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0. Einleitung (Havlicek/Leitner)

In den letzten Jahren hat sich vor allem durch die international vergleichende
Schulforschung ein Ringen um ein neues Bildungsverstandnis entwickelt. Die PISA-
Testungen haben eine Lese- und Mathematikschwache bei 15-jahrigen Schilerinnen und
Schiilern festgestellt und damit auch in Osterreich eine Bildungsdebatte ausgeldst. Seit
der Veroffentlichung der PISA-Studien (Haider/Reiter 2004; Schreiner 2007;
Schwantner/Schreiner 2010) und des OECD Berichts ,Starting Strong. Early Childhood
Education and Care Policy. Laénderbericht fiir Osterreich® (2006) stehen auch die
elementare Bildung und die Lernprozesse in der frihen Kindheit im Mittelpunkt der
bildungspolitischen Diskussion (vgl. BMUKK 2009b, S.7 [Online]?).

Unter anderem scheint ein Ansatzpunkt zu sein, friher, das bedeutet vor Schuleintritt,
mit der Férderung der Kinder zu beginnen. ,Galten vorschulische Einrichtungen ehemals
starker als Betreuungs- und Erziehungsinstitutionen, wird in den letzten Jahren
zunehmend mehr der Bildungsaspekt betont. Bildung wird dabei als lebenslanger und
vom Kind aktiv mitgestalteter Prozess verstanden, der bereits in den ersten Lebensjahren
von Erwachsenen angeregt und unterstitzt werden kann. Ein solches Bildungsverstandnis
hat Konsequenzen flir die Ausbildung des padagogischen Personals in

Kindertageseinrichtungen." (Mackowiak 2010, S.11)

Der Schlissel zur Steigerung der Qualitat des Kindergartens als Bildungseinrichtung
kénnte demnach zu einem groBen Teil in der (verbesserten) Qualifizierung der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen liegen.

Dies geht ebenfalls aus dem Bericht ,Qualitdt in Unterricht und Management" des
Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst (BMBWK 2006) hervor: ,Der
Einfluss von gesellschaftlichen Verdanderungen, von wissenschaftlicher [sic!]
Erkenntnissen die die Berufsfelder ,Kindergartenpadagogik®™ und ,Sozialpadagogik"
betreffen, so wie von neuen Technologien und gednderten Lehr- und Lernformen stellt
hohe Anforderungen an die Professionalitat. Es gilt, die Schilerinnen und Schiler bzw.
Studierenden unter mdglichst effizientem Mitteleinsatz auf die zukinftigen Anforderungen

im personlichen und beruflichen Bereich vorzubereiten. Die Anerkennung der

! verfiigbar unter: URL: http://www.sprich-mit-
mir.at/app/webroot/files/file/bildungsplananteilsprache.pdf [Download am 12.04.2010]


http://www.sprich-mit-mir.at/app/webroot/files/file/bildungsplananteilsprache.pdf
http://www.sprich-mit-mir.at/app/webroot/files/file/bildungsplananteilsprache.pdf

Absolventinnen und Absolventen von Bildungsanstalten im tertidren Bereich ist
sicherzustellen.® (BMBWK 2006, S.3 [Online]?)

Auf diese gegenwartige Diskussion in der Bildungslandschaft entstanden Reaktionen,
welche auf mehreren Ebenen verortet werden kénnen.

So wurde 2009 ein ,Bundesldanderibergreifender BildungsRahmenPlan flir elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich™?® (2009a) vom Bundesministerium fir Unterricht,
Kunst und Kultur (BMUKK) eingefiihrt, welcher im Auftrag der Landesregierungen und im
Einvernehmen mit Expertinnen und Experten der Bundesléander erarbeitet wurde und
Richtlinien zur Professionalitat und Qualitat in der Institution ,Kindergarten™ enthalt (vgl.
BMUKK 2009a, S.1 [Online]*).

Mit den wachsenden Anforderungen an die Kinder, haben sich auch die Anspriiche an das
padagogische Personal im Kindergarten verandert. Es wird diskutiert, ob diesen neuen
Anforderungen durch eine Ausbildung im tertidren Bildungsbereich besser entsprochen

werden kann.

Diese Diplomarbeit thematisiert den aktuellen Diskurs.

Auf Basis einer Bearbeitung der wichtigsten Inhalte des Lehrplanes der Bildungsanstalt
fir Kindergartenpddagogik, eines internationalen Landervergleichs (Osterreich,
Deutschland und Schweden) der die Arbeitsfelder der Friihpadagoginnen und -padagogen
sowie deren Ausbildung bearbeitet und einer Literaturrecherche, sowie der Aufarbeitung
der aktuellen professionstheoretischen Literatur, sollen Erkenntnisse Uber Motive, Ideen,
Anspriche, Erwartungen der Gesellschaft, sowie Trends aktueller bildungspolitischer
Entwicklungen einerseits herausgearbeitet und andererseits in einen

bildungswissenschaftlichen Kontext gebracht werden.

Nach diesem ersten Einblick in die Komplexitdt des Themas, soll nun auf das konkrete

Forschungsvorhaben und auf die Forschungsfragen eingegangen werden.

2 Verfiigbar unter: URL:
http://www.berufsbildendeschulen.at/fileadmin/content/qibb/Dokumente/Q-handbooks/Q-
HB II5.pdf [Download am 27.09.2010]

3 Zum Zwecke der Lesbarkeit dieser Arbeit, wird ab sofort der Begriff Bildungsrahmenplan
verwendet. Im Bildungsrahmenplan sind unter dem Begriff ,elementare Bildungseinrichtungen® alle
Formen der institutionellen Bildung und Betreuung von Kindern bis zum Eintritt in die Schule
zusammengefasst. Diese Begriffsdefinition wird fir diese Arbeit iGbernommen.

4 Verfiigbar unter: URL: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/18698/bildungsrahmenplan.pdf
[Download am 12.04.2010]
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0.1 Konkretes Forschungsvorhaben

Die Beschaftigung mit dem Thema der derzeitigen und zukinftigen Ausbildung von
Kindergartenpddagoginnen und -pddagogen in Osterreich und den damit verbundenen
Veranderungen, welche sich in der Arbeit mit Kindern ergeben, ist derzeit héchst aktuell.
Fir den wissenschaftlichen Diskurs erscheint eine eingehende und systematische
Betrachtung aus bildungswissenschaftlicher und professionstheoretischer Sicht der in
Aussicht gestellten Themenvielfalt prioritdr. Um das breite Spektrum des Themenfeldes
auf mehrere Aspekte hin zu beleuchten und das vorliegende Material grundlegend
aufarbeiten zu koénnen, wird diese Diplomarbeit von zwei Studierenden verfasst. Eine
alleinige Betrachtung der Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen,
ohne die Auswirkungen auf die Praxis zu betrachten - oder umgekehrt - erscheint nicht
zielflhrend. Da anhand von internationalen Vergleichen wichtige Rickschliisse Uber
Chancen und Risiken fir die Implementierung der Ausbildung in den tertidaren
Bildungssektor in Osterreich gezogen werden kdnnen, soll diesem Punkt ebenfalls Raum

geboten werden.

Das konkrete Forschungsvorhaben der Diplomarbeit ist, Aspekte des derzeitig aktuellen
bildungswissenschaftlichen, professionstheoretischen und bildungspolitischen Diskurses -
welcher die Veranderungen der Institution Kindergarten, die Arbeit mit Kindern und die
Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen beschreibt - darzustellen und
gegeneinander zu halten, um daraus Schllsse fiir die Anspriiche an eine Ausbildung von

Kindergarten- bzw. Elementarpddagoginnen und -padagogen zu ziehen.

Veranderte Anforderungen an die Kinder, z.B. welche Kompetenzen sie vor Schuleintritt
erwerben sollen (vgl. BMUKK 2009a, S.6 [Online]) und die daher gednderten
Anforderungen der Gesellschaft an die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen bzw.
welche Kompetenzen sie in der Ausbildung erlangen sollen, sind ebenso Inhalt dieser

Diplomarbeit.

Um diese Themen bearbeiten zu kdnnen, werden die Lehrplaninhalte der hdheren
Bildungslehranstalt fir Kindergartenpadagogik (BAKIP) in jenen Fachern betrachtet,

welche die berufsbezogenen Kompetenzen vermitteln

In weiterer Folge werden die Forschungsergebnisse der SEEPRO-Studie (Systeme der
Elementarerziehung und Professionalisierung in Europa) Uber die Ausbildung und
Arbeitsfelder von frihpdadagogischen Fachkraften, herausgegeben von Pamela
OBERHUEMER und Inge SCHREYER (2010) fur einen Landervergleich herangezogen, um

mogliche Rickschlisse auf das zuklnftige Ausbildungssystem fir das padagogische
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Fachpersonal in elementaren Bildungseinrichtungen® in Osterreich zu erlangen. Dafiir
werden die Landerberichte von Osterreich, Schweden und Deutschland miteinander

verglichen.

Des Weiteren sollen Umsetzungsszenarien, welche das BMUKK und BMWF entwickelt
haben, um die Ausbildung aller Padagoginnen und Padagogen auf dem tertidren
Bildungssektor zu vereinheitlichen, durch eine Zusammenflhrung, hinsichtlich der
Berichte und Empfehlungen (BMUKK/BMWF 2010, 2011) der Experteninnen- und
Expertengruppe ,LehrerInnenbildung NEU" (ab 2011 ,Padagoglnnenbildung NEU"), aus

einer bildungswissenschaftlichen Perspektive kritisch betrachtet werden.

Diesem gesellschaftlichen Diskurs (ber Qualitét in der Praxis und der Ausbildung des
Fachpersonals im Kindergarten soll eine systematische bildungswissenschaftliche

Begrindung zugrunde gelegt werden.

0.2 Forschungsfrage

Um das eben genannte Forschungsvorhaben zu bearbeiten, wurden folgende zwei

zentrale Forschungsfragen entwickelt:

Forschungsfrage 1:

Welche Anforderungen an die Institution Kindergarten und in weiterer Folge an die Arbeit
der Kindergartenpadagoginnen und Kindergartenpadagogen, lassen sich aus dem

gesellschaftlichen und politischen Diskurs ableiten?

Die erste Forschungsfrage sucht nach einer systematischen, bildungswissenschaftlichen
Begrindung der erhobenen Anspriiche und der sich stellenden Anforderungen an das

Kindergartenfachpersonal. @ Anhand der Betrachtung der Lehrplaninhalte der

> Zu den géangigsten Formen der elementarpadagogischen institutionellen Einrichtungen in
Osterreich gehdren sowohl der Kindergarten - bzw. sozialpddagogische Einrichtungen - als auch
die Krippen, in denen 0- bis 2-jahrige Kinder betreut werden. Traditionell wurden im Kindergarten
Kinder zwischen 3 und 6 Jahren aufgenommen. In den letzten zwei Jahrzehnten kam es allerdings
zu einer Ausdifferenzierung der Angebotsformen und daher gibt es heute auch kombinierte
Tageseinrichtungen mit vielschichtigen Binnenstrukturen, die von Kindern in allen Alterststufen -
entweder in altersgemischten (Familiengruppen) oder altershomogenen Gruppen - besucht werden
kénnen (vgl. Beher 2006, S.313).
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Bildungsanstalt flir Kindergartenpadagogik sollen jene Kompetenzen herausgearbeitet
werden, welche zuklinftigen Kindergartenpddagoginnen und -padagogen derzeit
vermittelt werden. In diesem Zusammenhang wird sich die Frage nach der
Professionalisierungsbediirftigkeit der Elementarpadagogik stellen und inwiefern diese
aus einer professionstheoretischen Perspektive als notwendige Voraussetzung fir die
professionelle Arbeit mit Kindern bis zu sechs Jahren zu argumentieren und zu begriinden

ware.

Forschungsfrage 2:

Welche Riickschlisse Gber Chancen und Problematiken einer Anhebung der Ausbildung
der Kindergartenpadagoginnen und Kindergartenpadagogen auf den tertidren

Bildungssektor lassen sich erwarten?

Ein erster Ausblick auf mdgliche Entwicklungen soll durch einen Blick in andere Léander -
exemplarisch Deutschland, als o&sterreichischer Nachbar und einer &hnlichen
Bildungstradition  verpflichtet ~wie  Osterreich, und einer Betrachtung der
Ausbildungsanspriche in Schweden, welches unter den nordischen Landern die langste
Tradition einer akademischen Ausbildung des Fachpersonals flir die Arbeit mit null- bis
sechsjahrigen Kindern hat - erdffnet werden. Ob allerdings Entwicklungen, die in den
genannten Lindern festgestellt werden kénnen, auch in Osterreich eintreffen werden,
Iasst sich nicht vorhersagen. Allerdings werden durch derartige Blicke Gber die Grenzen

Méglichkeitsraume eroéffnet.

Es soll auch hinterfragt werden, aus welchen madglichen Griinden die Debatte um eine
héherwertige, d.h. tertidre Ausbildung, von Elementarpdadagoginnen und -pdadagogen auf
Policy-Ebene stark forciert wird. Antworten auf eine solche Frage sollen vor allem aus
einer grundlichen Analyse der einschldgigen Unterlagen (OECD, BMUKK, BMWF)

gefunden werden.

Um die soeben vorgestellten Forschungsfragen zu bearbeiten, wird im Folgenden das

methodische Vorgehen dieser Diplomarbeit erlautert.

13



0.3 Methodisches Vorgehen zur Bearbeitung der

Forschungsfragen

Zur Bearbeitung der soeben dargestellten Forschungsfragen wird zuerst eine
Literaturrecherche durchgefiihrt. Ein wichtiges Auswahlkriterium stellt hierbei die
Aktualitat der wissenschaftlichen deutschsprachigen Literatur und der Policy-Papers dar.
Als weiteres Kriterium missen die Schriftstiicke einem der folgenden Themenbereiche

zuordenbar sein:

- Kindergarten als Institution

- die gesellschaftlichen Aufgaben des Kindergartens

- die padagogische Qualitat der Arbeit im Kindergarten

- Kompetenzen und Aufgabenfelder des padagogischen Fachpersonals
- Ausbildung und Professionalisierung des Kindergartenfachpersonals

Die so gesichtete Literatur wird in Bezug auf die Forschungsfragen kritisch gelesen, um

im Anschluss die Inhalte analysieren und kommentieren zu kdénnen.

Im ersten Analyseschritt soll der Frage nach den gesellschaftlichen Anforderungen und
politischen Intentionen nachgegangen werden, welche sich in die Institution Kindergarten
und somit auch in die pddagogische Arbeit der Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen einschreiben. Zur Beantwortung dieser Frage werden Ergebnisse
einschldagiger Studien (z.B. OECD 2006), statistische Daten und auch Policy-Papers (z.B.
BMUKK 2009a, b) herangezogen, anhand derer Rickschllsse Uber die Voraussetzungen
und Rahmenbedingungen des pddagogischen Alltags in Osterreichischen Kindergarten

gezogen werden kénnen.

Des Weiteren sollen durch die Analyse des bundesléanderibergreifenden
Bildungsrahmenplans fiir elementare Bildungseinrichtungen (BMUKK 2009a) der Begriff
Jfrihkindliche Bildung" sowie der Qualitdtsanspruch an padagogische Arbeit im
Kindergarten herausgearbeitet und in einem bildungswissenschaftlichen Kontext
betrachtet werden. Die Ergebnisse der Literaturanalyse werden anschlieBend
zusammengefasst und sollen sowohl die aktuellen bildungswissenschaftlichen und
bildungspolitischen Anspriiche an das Kindergartenfachpersonal, als auch die Aufgaben
und Kompetenzen, welche Kindergartenpadagoginnen und -padagogen demnach im

padagogischen Alltag aufweisen missen, verdeutlichen.
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Diese Ergebnisse dienen als Ausgangsbasis, um den Lehrplan der Bildungsanstalt flr
Kindergartenpadagogik (BAKIP) (BMBWK 2004a) daraufhin Uberprifen zu koénnen,
welche Kompetenzen in der derzeitigen Ausbildung vermittelt werden und ob die
auszubildenden Kindergartenpdadagoginnen und -padagogen fiir die Aufgaben, die sie im
Beruf erwarten, aktuell ausgebildet werden. Dies erfolgt, indem die Inhalte des Lehrplans
nach den zu vermittelnden Kompetenzen und Haltungen analysiert werden. Da die BAKIP
eine berufsbildende héhere Schule ist, werden neben den allgemeinbildenden Fachern,
die zur Hochschulreife flihren, auch berufsbildende Facher unterrichtet, welche
Absolventinnen und Absolventen speziell auf den Beruf vorbereiten sollen. Da diese
Diplomarbeit konkret nach der Ausbildung fir den Beruf der Kindergartenpadagogin
beziehungsweise des Kindergartenpadagogen fragt, werden nur jene Inhalte des
Lehrplans analysiert und interpretiert, welche sich auf die Ausbildung von
berufsbezogenem Wissen, Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten beziehen. Diese
Ergebnisse sollen in einem weiteren Schritt einer systematischen
bildungswissenschaftlichen Begriindung der im gesellschaftlichen und politischen Diskurs

erhobenen Anforderungen gegenlibergestellt werden.

AnschlieBend an die Darstellung dieser Diskussion soll der professionstheoretische
Diskurs Uber die padagogische Professionalisierung dargestellt werden. Dabei soll der
Frage nachgegangen werden, inwiefern die Arbeit der Elementarpadagoginnen und
-padagogen professionalisierungsbediirftig ist und welche Anderungen in der Ausbildung

und in der Arbeit im Kindergarten zu ihrer Professionalisierung beitragen wtrden.

Die bis dahin rezipierte und interpretierte Literatur dient als Grundlage zur Bearbeitung
und Analyse der Lé&nderprofile aus der SEEPRO-Studie (2010) von Osterreich,
Deutschland und Schweden. Dieser Vergleich der Ldnderberichte erfolgt nach der
Methode der Dokumentenanalyse, um der Frage nach den mdglichen Chancen und
Problematiken einer Anhebung der Ausbildung des Kindergartenfachpersonals auf den
tertidaren Bildungssektor nachzugehen. Um diese Dokumentenanalysen durchfiihren zu
kdnnen, lehnt sich der Vergleich an die Methode® der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Philipp MAYRING an.

AbschlieBend soll anhand einer Literaturanalyse die sich im Diskurs und in Entwicklung
befindliche Akademisierung aller Piddagoginnen und P&dagogen in Osterreich kritisch
dargestellt werden. Zu diesem Zweck wird der erste Entwurf eines tertiaren Curriculums
anhand der Unterlage ,Padagoglnnenbildung Neu"™ (BMUKK/BMWF 2011) erldutert und

mit den Forschungsergebnissen der Dokumentenanalysen verglichen.

% Die Dokumentenanalyse und die Qualitative Inhaltsanalyse wird im Anschluss naher erlautert
(vgl. Kapitel 0.3.1 und 0.3.1.1).
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0.3.1 Dokumentenanalyse

Die Dokumentenanalyse gehort laut Philipp MAYRING zu dem klassischen Feld der
qualitativ-interpretativen Analysemethoden (vgl. Mayring °2002, S.46). Dokumente
kénnen dabei alle Texte, Bilder, Tonaufnahmen, etc. sein. Nach MAYRING stellen , Texte
in den verschiedensten Erscheinungsformen, das heiBt sprachliche und bildliche
Dokumente, eine der zentralsten Informationsquellen dar, um Forschungsfragen zu
beantworten." (Mayring/Brunner 32010, S.232) Um Forschungsfragen zu beantworten
sind Verfahren notwendig um die Dokumente zu bearbeiten. Die Dokumentenanalyse
gehért laut Heinz H. KRUGER zu den nichtreaktiven Verfahren, bei der der Forscher
».hicht Teilhaber an oder Akteur in sozialen Situationen zum Zwecke der Materialerhebung
ist, sondern mit Material arbeitet, das er vorfindet." (Kriiger 32002, S.211)

In dieser Diplomarbeit soll anhand eines Landervergleichs ein Blick auf mdgliche Chancen
und Problematiken der zukinftigen Ausbildung im tertidren Bildungssektor in Osterreich
geworfen werden. Die Methode, eine Dokumentenanalyse anhand der SEEPRO-Studie
(2010) durchzufihren, wurde gewahlt, da es im Rahmen dieser Diplomarbeit nicht
moglich ist, die bendtigten Daten fir einen Ldandervergleich durch Beobachtung und

Interviews in Deutschland und Schweden eigenstandig zu erheben.

Die Inhalte der SEEPRO-Studie (2010) basieren auf Ergebnissen von leitfadengestilitzten
Interviews mit Fachexpertinnen und -experten aus den jeweiligen Léandern, sowie auf der
Auswertung von Forschungsberichten, Ausbildungscurricula und anderen
landerspezifischen Dokumenten. Die Ergebnisse wurden anschlieBend von nationalen
Sachverstandigen Uberprift, zu Landerprofilen zusammengefiihrt und publiziert (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.10). Auf jene Inhalte wird in dieser Diplomarbeit
zurlickgegriffen, um die unterschiedlichen Arbeits- und Ausbildungssituationen der drei

Lénder aufzuzeigen und zu vergleichen.

Wie bereits erwahnt liegt der Vorteil der Dokumentenanalyse darin, dass die Materialien,
welche analysiert werden, bereits zur Verfigung stehen und nicht erst erhoben werden
muissen, wie z.B. bei Interviews oder Beobachtungen. Daher unterliegen die Daten nach
MAYRING ,weniger den Fehlerquellen der Datenerhebung; nur bei der Auswahl der
Dokumente, nicht aber bei der Erhebung spielt die Subjektivitdat des Forschers herein.”
(Mayring °2002, S.47) Nach Oliver STROHM und Eberhard ULICH unterscheidet sich die
Dokumentenanalyse von anderen Untersuchungsmethoden, da sie Datenmaterial
bearbeitet welches nicht speziell fir den Untersuchungszweck generiert wurde (vgl.
Strohm/Ulich 1997, S.50). Nach der Auswahl der Dokumente ist es daher — um madgliche

Fehlerquellen aufzuzeigen - nétig, den Erkenntniswert des Materials einzuschatzen. Laut
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MAYRING gelingt dies durch die Uberpriifung von sechs Kriterien. Die (a) Art des
Dokuments, die (b) auBeren Merkmale und (c) inneren Merkmale des Dokuments sind
ebenso zu Uberpriifen, wie die (d) Intendiertheit des Dokuments, (e) die Nahe zum
Gegenstand und die (f) Herkunft des Dokuments (vgl. Mayring °2002, S.48). Diese
Quellenkritik” ermdéglicht eine realistische Einschdtzung des Erkenntniswerts der

Dokumente.

Um die Dokumente anschlieBend vergleichen zu kénnen, bedarf es einer Methode damit
das Material strukturiert bearbeitet werden kann. Daher wird fiir den Landervergleich die
Qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING gewahlt, wodurch eine strukturierte Analyse

maoglich ist.

0.3.1.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING gliedert das Material zuerst, um dieses
anschlieBend schrittweise theoriegeleitet zu analysieren. Dafir muss ein
Kategoriensystem erarbeitet werden, wodurch ,diejenigen Aspekte festgelegt [werden],
die aus dem Material herausgefiltert werden sollen. Durch diese Systematik unterscheidet
sich die Inhaltsanalyse von der starker interpretativen, hermeneutischen Bearbeitung von
Textmaterial." (Mayring °2002, S.114)

In der vorliegenden Diplomarbeit wird diese Methode angewendet um den
Landervergleich durchzufiihren, da die qualitative Inhaltsanalyse durch das Arbeiten mit
Kategorien einen theoriegeleiteten Rahmen fiir die Interpretation der Dokumente bietet.
Das heiBt, dass ,nicht die ganzheitliche Erfassung im Vordergrund steht, sondern eher
ein selektives, eben kategorienbezogenes Vorgehen. Der entscheidende Punkt ist nun,
die Zuordnung von Kategorien zu Textmaterialstellen so genau mit inhaltsanalytischen
Regeln zu fassen, dass eine intersubjektiv eindeutige Zuordnung mdglich ist."
(Mayring/Brunner 32010, S.325) Fir den Landervergleich bedeutet das, dass durch die
Wahl der Kategorien bestimmte Textinhalte von der Interpretation ausgeschlossen
werden kdnnen. Beispielsweise kann flir diesen Landervergleich die Qualifizierung des
Ergdnzungspersonals (Assistentin/Assistent) von Kindertageseinrichtungen aus der
Betrachtung ausgeklammert werden, da der Fokus dieser Arbeit auf der Ausbildung des

qualifizierten Kindergartenfachpersonals liegt.

Die Entwicklung des bendtigten Kategorienmodells kann nach MAYRING induktiv oder

deduktiv erfolgen. Die induktive Kategorienbildung entwickelt das Kategoriensystem

7 Die Quellenkritik zur SEEPRO-Studie ist in Kapitel 6.1. nachzulesen.
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moglichst konkret aus dem vorhandenen Material heraus. Die so entwickelten Kategorien
sollten nach MAYRING eng an dem Textmaterial orientiert sein. Die Fragestellung und der
theoretische Hintergrund der Untersuchung sind bei der Kategorienentwicklung ebenso
mit zu bedenken. Nach MAYRING ,wird zunachst als Selektionskriterium eine allgemeine
Kategoriendefinition theoriegeleitet entwickelt, die festlegt, welche Art die zu bildenden
Kategorien sein sollen, auf welche Thematik sie sich beziehen sollen.™ (Mayring/Brunner
32010, S.327) Im nachsten Schritt wird das Abstraktionsniveau definiert, damit
Hauptkategorien gebildet werden kénnen.

Laut Bernd REINHOFFER sind ,Kategorien (...) deskriptive Analyseraster. Sie haben
deshalb abstrakter zu sein als das Material, das sie durch Uberbegriffe ordnen bzw.
ordnen sollen." (Reinhoffer 2005, S.125) Bei der Kategorienbildung ist ebenso darauf zu
achten, dass es zu keinen inhaltlichen Doppelungen kommt, sodass die Zuordnung

prazise festgelegt werden kann (vgl. Diekmann #1998, S.489).

Die deduktive Kategorienbildung wird flir eine strukturierende Inhaltsanalyse verwendet.
Dabei stehen die Kategorien bereits vor der Arbeit mit dem Material fest. Das
Kategoriensystem wird nach folgenden drei Regeln vorab entwickelt. ,Die
Kategoriendefinition legt theoriegeleitet genau fest, wie die Kategorie zu verstehen ist.
Die Ankerbeispiele sammeln (proto-)typische Textstellen, die als Musterbeispiele fiir eine
Kategorienzuordnung gelten kénnen. Die Kodierregeln bestehen aus Abgrenzungsregeln,

die die Schnittstellen zwischen den Kategorien regeln.” (Mayring/Brunner 32010, S.327f)

Zur Beantwortung der in dieser Arbeit formulierten zweiten Forschungsfrage, wurde das
deduktiv-bildende Kategorienmodell gewahlt, da beim induktiven Vorgehen die

Kategorien vielfaltiger sind und sich daher flr einen Vergleich nicht eignen.

Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse wird verwendet, um ,bestimmte Aspekte
aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das Material zu legen (...)." (Mayring >2002, S.115) Die strukturierende
Inhaltsanalyse kann angewendet werden, um das Dokument auf formale Aspekte hin zu
bearbeiten, oder bestimmte inhaltliche Merkmale und Themen herauszuarbeiten. Des
Weiteren kann sich die Untersuchung des Materials auf Typen und Skalierungen richten
(vgl. Diekmann #1998, S.513).

In dieser Arbeit wird versucht, durch die strukturierende Inhaltsanalyse bestimmte
inhaltliche Merkmale und Themen (z.B. pdadagogische Qualitat in elementaren
Bildungseinrichtungen, Aufgaben der Institution Kindergarten im gesellschaftlichen
Kontext und die Ausbildung des Kindergartenfachpersonals) durch die Analyse der
SEEPRO-Studie (2010) herauszuarbeiten.

Laut MAYRING ist dabei besonders wichtig, dass ~das aus den

Strukturierungsdimensionen zusammengestellte Kategoriensystem so genau definiert

18



wird, dass eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien immer méglich
ist." (Mayring °2002, S.118) Im ersten Schritt werden jene Textbestandteile definiert,
welche unter einer Kategorie zusammengefasst werden sollen. Im zweiten Arbeitsschritt
werden Ankerbeispiele aus dem Dokument gesucht, welche als Beispiele flr die
Kategorien angefiihrt werden. Der dritte Schritt betrifft die Kodierung, welche als
Abgrenzung zwischen den Kategorien fungiert. Es werden Regeln erstellt und formuliert,
um eine eindeutige Zuordnung der Textstellen zu gewahrleisten. AnschlieBend werden
bei einem ersten Durchgang durch das Material jene Textstellen gekennzeichnet, welche
zu den Kategorien passen. Diese werden im Dokument farblich gekennzeichnet. Erst
anschlieBend werden die Textstellen herausgefiltert, um sie anschlieBend analysieren zu
kénnen. Nach dem ersten Durchgang der Textanalyse kann es nétig sein, die Kategorien

noch einmal zu tberarbeiten (vgl. Mayring 2002, S.118ff).

Zu diesen Arbeitsschritten hat MAYRING folgendes Ablaufmodell entwickelt (siehe Abb.
1):

Bestimmung der Strukturierungsdimensionen
und Auspragungen (theoriegeleitet)
Zusammenstellung des Kategoriensystems

l

Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln zu den
einzelnen Kategorien

A

Uberarbeitung,
gegebenenfalls
Revision von
Kategoriensystem
und
Kategoriendefinition

\ 4

Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung

v A

Materialdurchlauf: Bearbeitung und
Extraktion der Fundstellen

l

Ergebnisaufbereitung

Abb. 1: Ablaufmodell strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring °2002, S.120)
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Die Beschreibung der Kategorien, die genaue Formulierung der dazugehérigen
Definitionen, Kodierregeln, sowie die Ergebnisse der Analyse des Landervergleichs

werden in Kapitel 6 dargelegt.

0.4 Vorgehen und Gliederung der Arbeit

Im ersten Kapitel wird auf die aktuelle Debatte in der Bildungswissenschaft eingegangen.
Hierfir wird einerseits einschlagige deutschsprachige Forschungsliteratur herangezogen,
und andererseits werden Inhalte themenbezogener Fachtagungen und Expertinnen- und
Expertentreffen, sowie verschiedener Policy-Papers vorgestellt. Dieses Kapitel soll einen
ersten Einblick in die, in den folgenden Kapiteln bearbeiteten, Themenfelder bieten und

den Stand der aktuellen wissenschaftlichen Literatur darstellen.

Das zweite Kapitel beschaftigt sich mit den Hintergrinden, Entwicklungen und
Anforderungen an das Osterreichische Kindergartenwesen. Es soll erlautert werden,
welche gesellschaftlichen Hintergriinde und demografische Faktoren die jlngsten
Entwicklungen des Kindergartens beeinflussen. Auch soll dieses Kapitel aufzeigen, welche
politischen und wirtschaftlichen Interessen sich in die Institution Kindergarten und damit

auch in die padagogische Arbeit des Kindergartenfachpersonals einschreiben.

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen, wird in Kapitel drei der Bildungsauftrag des
Kindergartens naher in den Blick genommen. Anhand einer Auseinandersetzung mit den
Inhalten des ,Bundeslanderibergreifenden Bildungsrahmenplans flr elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich® (BMUKK 2009a), des ,Bildungsplan-Anteils zur
sprachlichen Fdrderung in elementaren Bildungseinrichtungen®(BMUKK 2009b), sowie
den vertiefenden AusfUhrungen, welche im ,Modul fir das letzte Jahr in elementaren
Bildungseinrichtungen™ (BMWFJ 2010b) formuliert wurden, soll gezeigt werden, welches
Bild von ,frahkindlicher Bildung", sowie ,qualitdtsvoller padagogischer Arbeit" den
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen vorgegeben wird. Weiterflihrend soll auch
die Widerspruchsperspektive der Institutionalisierung von frahkindlichen
Bildungsprozessen thematisiert werden. Ziel dieses Kapitels ist es herauszufiltern, welche
Anspriche an Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissen und Haltungen die derzeitigen Aufgaben

des Kindergartenfachpersonals erfordern.

Inwiefern diesen Anforderungen in der derzeitigen Ausbildung der
Kindergartenpadagoginnen und -pdadagogen geantwortet wird, ist Thematik des vierten

Kapitels dieser Diplomarbeit. Hierfir wird der Lehrplan der Bildungsanstalten fir
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Kindergartenpadagogik dahingehend analysiert, ob Hinweise zu finden sind, die darauf
schlieBen lassen, dass die Ausbildung das zukiinftige Kindergartenfachpersonal dazu
befahigt, den Herausforderungen von Wissenschaft, Politik und Gesellschaft zu

entsprechen.

Ausgehend von dieser Darstellung werden Fragen der Professionalisierung bzw. der
Professionalisierungsbedlirftigkeit der Elementarpadagogik in Kapitel fiinf beleuchtet. Es
wird nach den Merkmalen von professionellem Handeln in der Elementarpadagogik
gefragt, sowie nach der Professionalisierungsbedilrftigkeit und -fahigkeit dieses
Berufsfeldes. Der bereits thematisierte Widerspruch zwischen Institution und Bildung soll

hier auch aus professionstheoretischer Perspektive bearbeitet werden.

AnschlieBend an die Uberlegungen zur Professionalisierungsbedirftigkeit der
Elementarpadagogik wird im sechsten Kapitel, durch einen Blick in andere Lander, ein
erster Ausblick auf mdgliche Entwicklungen der Elementarpddagogik in Osterreich
eréffnet werden. Die Ergebnisse der SEEPRO-Studie (2010) in Bezug auf Osterreich,
Deutschland und Schweden werden anhand einer Dokumentenanalyse (nach der
qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING) miteinander verglichen. Hierbei wird im
Besonderen auf die Arbeitsbedingungen in elementaren Bildungseinrichtungen und die
padagogische Qualitat in den verschiedenen Landern eingegangen, wobei der
gesellschaftliche Auftrag des Kindergartens in den verschiedenen Landern
herausgearbeitet werden soll. Des Weiteren sollen die Besonderheiten der Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals in den verschiedenen Landern erarbeitet werden. Ziel des
Landervergleichs ist eine Trendbeschreibung der Entwicklungen in den einzelnen
Landern, um Mdoglichkeitsrdume zu eréffnen, welche Chancen und Problematiken eine
Anhebung der Ausbildung des Kindergartenfachpersonals in Osterreich mit sich bringen

konnte.

Das siebente Kapitel dient einem Blick in die Zukunft der &sterreichischen Ausbildung der
Elementarpadagoginnen und -padagogen. Hierzu werden die Ergebnisse der Expertinnen-
und Expertengruppe ,LehrerInnenbildung NEU" (2010) und ,Padagoglnnenbildung NEU"
(2011) vorgestelit.

Im Kapitel acht (Resiimee), werden die Motive, Ideen, Anspriche, Erwartungen der
Gesellschaft, aktuelle bildungspolitische Entwicklungen und der aktuelle Forschungsstand
zusammengefasst. Die Ergebnisse der Literarturrecherche, der Auseinandersetzung mit
den Lehrplaninhalten, sowie des Landervergleichs werden zusammengefihrt. Das
Resimee soll einen Ausblick in die mdgliche Entwicklung des d&sterreichischen

elementarpadagogischen Bildungs- und Ausbildungsbereichs geben.
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1. Aktuelle Debatte iiber die Veranderungen der Institution
Kindergarten und der Ausbildung der

Kindergartenpadagoginnen und -padagogen (Havlicek/Leitner)

Die Debatte zur Akademisierung und Professionalisierung der Elementarpadagoginnen
und -pdadagogen erlebte in der deutschsprachigen Fachliteratur in den letzten Jahren
einen Aufschwung. Da die Akademisierung der Ausbildung des Kindergartenfachpersonals
in Deutschland schon friiher als in Osterreich diskutiert wurde (und bereits seit dem Jahr
2004 umgesetzt wird), stammen Fachartikel und bildungswissenschaftliche
Abhandlungen zur Professionalisierung des Kindergartenfachpersonals vorwiegend aus
der deutschen Bundesrepublik®.

In Osterreich verstdrkte sich die Diskussion (ber die verdnderte Ausbildung, als der
OECD Bericht ,Starting Strong. Early Childhood, Education and Care Policy. Landerbericht
fir Osterreich® (2006) verdffentlicht wurde.

Dieser Landerbericht lenkte in Osterreich die bildungswissenschaftliche und
bildungspolitische Diskussion auf die Verbesserung der Bildungsarbeit im vorschulischen
Bereich und eine notwendige Professionalisierung der Ausbildung des Fachpersonals des

Kindergartens.

Der OECD L&nderbericht (2006) fir Osterreich wurde im Rahmen der international
stattfindenden Studie ,Early Childhood Education and Care" erstellt. Ausgangspunkt
dieser Untersuchungen war eine 1996 stattfindende Konferenz der europdischen
Bildungsminister zum Thema ,Making Lifelong Learning a Reality for All*, bei welcher
beschlossen wurde, eine internationale Uberpriiffung der Qualitdt der friihkindlichen
Bildung und Erziehung durchzufihren.

Bereits im Jahr 1998 fand die erste Uberpriifung von zwdlf Ladndern (Australien, Belgien,
Tschechische Republik, Danemark, Finnland, Italien, die Niederlande, Norwegen,
Portugal, Schweden, das Vereinigte Koénigreich GroBbritannien und Nordirland und die

Vereinigten Staaten) statt. 2001 wurde eine zweite Runde der Landeriberprifung

8 Der bisher eher geringe Anteil an publizierter wissenschaftlicher Fachliteratur und an
einschldgigen Forschungsergebnissen aus Osterreich kann durch die Ansiedlung der Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals im Sekundarbereich erklart werden - denn Forschung gehért zum
Aufgabenbereich der tertiaren Bildungseinrichtungen. Das Charlotte Bihler-Institut fir
praxisorientierte Kleinkindforschung war bis zum Jahr 2010 in Osterreich das einzige
Forschungsinstitut, welches sich dem Schwerpunkt der frihen Kindheit widmete. Erst mit Marz
2010 wurde der erste Lehrstuhl flr Frihkindpadagogik an der Universitat Graz eingefuhrt.
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genehmigt. An dieser Uberpriifung nahmen neben Osterreich auch Kanada, Deutschland,
Ungarn, Korea, Mexiko, Frankreich und Irland teil (vgl. OECD 2006, S.1 [Online]®).

Der OECD Landerbericht (2006) erhob die Betreuungssituation der null- bis sechsjahrigen
Kinder in Osterreich und beschreibt tberblicksartig Richtlinien und politische Strukturen
der elementaren Einrichtungen, Bereiche der frihkindlichen Bildung und Betreuung in
Osterreich, sowie die padagogische Qualitat'®. Der Bericht postulierte, dass sowohl im
Hinblick auf die Institution Kindergarten, als auch auf die Professionalitat der
padagogischen Arbeit im Kindergarten notwendige MaBnahmen zur
Qualitatsverbesserung zu erbringen seien. So wurde die Umsetzung struktureller
MaBnahmen, wie eine bessere Erzieher-Kind-Relation und eine Erhéhung der Anzahl der
Standorte ebenso gefordert, wie die Setzung von MaBnahmen zur gezielten Fdérderung
und Bildung der Kinder (z.B. Sprachférderung und Beschéaftigung mit dem Thema
,Diversitat"). Denn laut OECD L&nderbericht fiir Osterreich, héngt die ,Qualitdt von
Bildung und Betreuung in Kindertageseinrichtungen (...) von strukturellen Bedingungen
(Finanzierung, Genehmigungs- und Qualitdtsanforderungen, GruppengréBe, Erzieher-
Kind-Relation, Qualitat der Ausbildung des Fachpersonals) und von anderen Faktoren wie
Prozessqualitat, Orientierungsqualitdt und Leitungskompetenz (...)" (OECD 2006, S.26f
[Online]) ab. Die padagogische Arbeit des Kindergartenfachpersonals, deren Qualitat und
in weiterer Folge auch die Ausbildung der Padagoginnen und Padagogen wurden damit

hinterfragt.

In Osterreich entstand nach der Veréffentlichung des OECD Lénderberichts eine Debatte
um die Einfihrung von landesweit glltigen Bildungspldnen flir elementare Institutionen,
denn das OECD Review Team postulierte ebenfalls, ,dass die Einfihrung von
landesweiten Bildungsplanen zu einem gréBeren Konsens Uber die Ziele und den Zweck
von friher Bildung und Betreuung und zu hdherer Bildungsqualitat in allen Einrichtungen
fihrt, die Komplexitdt der padagogischen Arbeit in Betreuungseinrichtungen fir die
AuBenwelt sichtbar und damit der Status dieses Bereiches verbessert wird. AuBerdem
bietet ein Bildungsplan eine Grundlage fir die Entwicklung der Rahmenbedingungen und
hat Folgewirkung auf die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Padagoglnnen." (OECD 2006,
S.43 [Online])

° Verfiigbar unter: URL: http://www.oecd.org/dataocecd/57/58/36657509.pdf [Download am
03.03.2010]

10 Im aktuellen Diskurs (ber die verédnderten Aufgaben des Kindergartens findet sich der Begriff der
padagogischen Qualitat als einer der Hauptdiskussionspunkte in der Neustrukturierung der
Aufgaben im Kindergarten und der Arbeit der Padagoginnen und Padagogen (vgl. dazu u.a.
Fthenakis/Oberhuemer 2002, OECD 2006 [Online], Altgeld/Stébe-Blossey 2009, BMUKK 2009a
[Online]). Der Begriff der padagogischen Qualitat wird im Kapitel 3.2. dieser Diplomarbeit naher
beleuchtet.
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Diese Forderung des OECD Landerberichts entspricht der internationalen Tendenz, den
elementarpadagogischen Bereich durch die Bestimmung von Bildungszielen und derer
curricularer Umsetzung als Bildungseinrichtung zu definieren. Durch die Forderung nach
verbindlichen Bildungszielen kann allerdings nicht nur die Idee abgeleitet werden, dass
die Arbeit im Kindergarten zumindest auf nationaler Ebene zu einem einheitlichen
Qualitatsniveau gefiihrt werden soll. Es kénnte darin auch der Anspruch liegen, die
padagogische Arbeit durch deren Standardisierung Uberprifbar zu machen. Diese
Entwicklung beschreibt auch Wassilios E. FTHNAKIS, indem er darauf hinweist, dass die
Tendenz entsteht, die Entwicklung eines Curriculums fir elementarpadagogische
Institutionen als Aufgabe der Politik zu definieren. ,Immer mehr zeigt sich ein staatliches
Interesse an der vorschulischen Erziehung, das mit einem starkeren Druck auf die
Fachkrdfte beziglich der Nachweisbarkeit von Lehr- und Lernergebnissen einhergeht. (...)
Zunehmende Einflussnahme durch marktorientierte Ideologien und die damit
zusammenhangende Privatisierung der Dienste auf dem Sektor der Friiherziehung sowie
Bestrebungen, Bildung und Curriculum zu Bedarfsglitern zu machen, sind ebenfalls
wichtige Griinde fir die veranderte Situation.™ (Fthenakis 2003, S.20f)

Die 6sterreichische Bildungspolitik reagierte auf die OECD-Empfehlung im Jahr 2009 als
MaBnahme mit der Einfliihrung eines bundeslanderibergreifenden Bildungsrahmenplans
fir elementare Bildungseinrichtungen“!! (BMUKK 2009a). Dieser stellt ,ein Bekenntnis
(...) zum Bildungsauftrag dieser Institutionen und deren Stellenwert fir die
Bildungslaufbahn der Kinder® (BMUKK 2009a, S.1 [Online]) dar. Thematisiert werden in
diesem u.a. allgemeine Kompetenzen, welche Kinder erwerben sollten, sowie die
Rahmenbedingungen, die hierflir von der Institution Kindergarten zur Verfligung zu
stellen sind. So ist im Bildungsrahmenplan zu lesen: ,Die Kompetenzen von Kindern
zeigen, wie ihre Lernumwelt beschaffen sein sollte, um einen Kompetenzzuwachs
anzuregen. Andererseits machen auch die Anforderungen der Umwelt deutlich, in
welchen Bereichen die Kinder weitere Kompetenzen erwerben sollten." (BMUKK 2009a,
S.8 [Online])

Der 6sterreichische Bildungsrahmenplan postuliert, dass Kinder zu ihrer Bildung selbst
beitragen, da sie ihre Kompetenzen stéandig im Austausch zwischen ihrer sozialen und

materialen Umwelt weiterentwickeln. In den Fokus des Rahmenplans werden daher

11 per ,Bundeslénderiibergreifende BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen®
stellte in Osterreich nicht den ersten Bildungsplan dar. Unter anderem verdffentlichte schon 2004
die Vorarlberger Landesregierung einen ,Kindergartenbildungs- und -erziehungsplan®, sowie die
Stadt Wien 2006 den ,Wiener Bildungsplan®, welche jedoch immer nur bundeslandweit Giiltigkeit
hatten (vgl. dazu Landesregierung Vorarlberg 2004 [Online] Verfligbar unter: URL:
http://www.bkhw.at/2004 bildungsplan vorarlberg.pdf [Download am 28.09.2011]; Stadt Wien
2006 [Online], Verfligbar unter: URL:
http://www.wien.gv.at/bildung/kindergarten/pdf/bildungsplan.pdf [Download am 28.09.2011])
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Bildungsprozesse geriickt, welche als Austauschprozesse zwischen Kindern und ihrer

Lebenswelt verstanden werden kénnen.

Ebenso beschreibt der Bildungsrahmenplan padagogische Handlungsfelder, welche der
Strukturierung des pdadagogischen Alltags dienen sollen. Auch werden didaktische
Prinzipien und Merkmale padagogischer Qualitét definiert, welche eine hohe
Bildungsqualitat fur alle Kinder sichern sollen (vgl. BMUKK 2009a, S.9 [Online]).

Die Einsicht, dass (institutionalisierte) Bildung bereits im friihen Kindesalter nétig ist und
der Weg des lebenslangen Lernens bereits im Kindergarten beschritten wird, entstammt
bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen, sowie den Bildungsdiskussionen rund um die
Ergebnisse der PISA-Testungen und anderer internationaler Vergleiche wie der OECD
Studie ,Starting Strong: Early Childhood Education and Care™ (2006). So wurden nach
der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse 2003 u.a. Forderungen laut, die (friihe) Lese-
und Sprachférderung, sowie Begabungsférderung bereits ab dem Kindergarten zu
gewahrleisten, sowie ein Vorschuljahr fur alle Kinder ab funf Jahren einzufihren (vgl.
Bozkurt/Brinek/Retzl 2007, S.340). Um frihkindliche Lern- und Bildungsprozesse zu
unterstlitzen fiuhrte Im Jahr 2010 die &sterreichische Bildungspolitik als weitere
MaBnahme, das verpflichtende Kindergartenjahr fiir alle in Osterreich lebenden

finfjahrigen Kinder ein.

Die Einfihrung des Osterreichischen  Bildungsrahmenplans fliir elementare
Bildungseinrichtungen, der Bildungsauftrag der Institution Kindergarten, sowie die
veranderten Anspriche der Gesellschaft, beeinflussen auch die Anforderungen an die
Kompetenzen der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen. ,Angesichts der
Bedeutung, die dem Elementarbereich allgemein im Hinblick auf kompensatorische
Erziehung und Bildung in Bezug auf soziale Ungleichheit zugeschrieben wird, wachsen die
Anforderungen an die Elementarpadagog/inn/en (...)." (Ruppin 2010, S.51) Denn
spatestens ,(...) seit der Studie von Tietze und seiner Gruppe (Tietze et al.1998) wissen
wir beispielsweise, dass auch unter vergleichbaren Rahmenbedingungen in der
offentlichen Tagesbetreuung von Kindern im Vorschulalter Unterschiede in der Qualitat
der padagogischen Arbeit zu beobachten sind, die im Extremfall Kompetenzunterschiede
bei funf Jahrigen verursachen kénnen, die eine Entwicklungsspanne von einem vollen
Jahr umfassen. Damit hangen die Chancen auf eine gelingende Schulkarriere der Kinder
auBer von ihren Herkunftsfamilien nicht nur vom bloBen Besuch einer
Kindertageseinrichtung ab, sondern insbesondere von deren Qualitdt." (Laewen 2002a,
S.21) Demnach kann die EinfiUhrung des verpflichtenden Kindergartenjahres und des

Bildungsrahmenplans allein noch nicht als Garant fir qualitatsvolle padagogische Arbeit
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im Kindergarten gelten. Auch das Fachpersonal selbst muss Uber Wissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten verfiigen, welche die Arbeit erst ,padagogisch qualitétsvoll™'* werden
lasst.

Der Qualitatsdiskurs Uber die Arbeit im Kindergarten hangt damit stark mit der Debatte
zur Professionalisierung des Kindergartenfachpersonals zusammen. Diskutiert wird u.a.,
inwiefern durch eine bessere (tertidre) Ausbildung der Elementarpadagoginnen und
-padagogen auch Auswirkungen auf die Qualitat der Arbeit in den Institutionen
entstehen. So begrindet Jakob OSSNER die Notwendigkeit der wissenschaftlich
fundierten Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen - und damit deren
Professionalisierung - aufgrund der ,(...) Neuausrichtung der frihkindlichen Betreuung
zur frahkindlichen Bildung (...)*. (Ossner 2010, S.28) Die Professionalisierung des
Fachpersonals hat dem Anspruch der Individualitdat des Kindes und seiner spezifischen
Entwicklung, wie auch dem Anspruch der Optimierung des Bildungsweges der Kinder im
schulischen Vorfeld und im Hinblick auf gesellschaftliche Anforderungen gerecht zu
werden. So ist auch im Bildungsrahmenplan zu lesen: ,Ein breites Spektrum an
professionellen Kompetenzen der Padagoginnen und Pddagogen tragt zur Qualitat der
Lernanregungen bei. Beziehungsfahigkeit und Sensibilitat fir die Ausdrucksformen jedes
einzelnen Kindes sind die Basis der individuellen Bildungsbegleitung. Die Kenntnis
aktueller Forschungsergebnisse aus Padagogik, Psychologie und Soziologie, sowie
Grundlagenwissen zu den verschiedenen Bildungsbereichen sind Voraussetzung fir eine
entwicklungsangemessene, fachlich fundierte padagogische Praxis." (BMUKK 2009a, S.2
[Online])

Die Padagoginnen und Padagogen brauchen demnach nicht nur eine breite Basis an
spezifischem Fachwissen, sondern haben auch die Aufgabe, durch Weiter- und
Fortbildungen immer an dem neuesten Forschungstand der verschiedenen
wissenschaftlichen Erkenntnisse anzuschlieBen. Die Fahigkeit zur selbstéandigen
Aneignhung von wissenschaftlichen Erkenntnissen soll durch eine Ausbildung im tertidren
Bildungssektor unterstitzt werden. Auch laut der OECD bedarf die 6sterreichische
Ausbildung zur Kindergartenpdadagogin bzw. zum Kindergartenpdadagogen einer Reform,
um den veranderten Anforderungen der Gesellschaft gerecht zu werden. Bereits im OECD
Landerbericht fir Osterreich (2006) wurde vom Review Team festgehalten, dass die
derzeitige Ausbildung des Kindergartenfachpersonals an den BAKIPs ,inadaquat" und
daher eine Aufwertung der Ausbildung durch eine Anhebung auf den tertidren
Bildungssektor notwendig sei. ,(...) nicht nur, dass die gegenwartige Ausbildung auf

Sekundarebene das niedrigste Ausbildungsniveau in Europa darstellt, ist sie auch fir

12 wie ,padagogisch qualitatsvolle™ Arbeit im Kindergarten definiert werden kann, wird in Kapitel
3.2. thematisiert.
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kinftige Anspriiche, die an diese Berufsgruppe gestellt werden, inadaquat.™ (OECD 2006,
S.45 [Online])

In der aktuellen bildungswissenschaftlichen Literatur werden ebenfalls Forderungen nach
einer Anhebung der Ausbildung laut. Nach Bernhard HAUSER und Katja MACKOWIAK ist
die Profession der Vorschul- und Kindergartenpadagogik in ,ihrer Komplexitdt und
Anspruchshéhe™ dem Anfangsunterricht in der Primarschule gleichwertig. Daher stellt die
Akademisierung der Ausbildung ein notwendiges Element der Professionalisierung dar
(vgl. Hauser/Mackowiak 2010, S.5). Denn dadurch, dass nun im Kindergarten nicht nur
betreut, sondern auch gebildet werden soll, wird die padagogische Arbeit der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen komplexer und nahert sich an die des
Anfangsunterrichts der Volksschule an. Des Weiteren hat der Kindergarten, aufgrund der
veranderten Familienstrukturen und gesellschaftlichen Bedingungen, auch die Aufgabe
emotionale, soziale und kognitive Nachteile der Kinder auszugleichen und als
familienerganzende Institution zu fungieren, um die Chancengleichheit der Kinder bereits
im Kindergarten zu gewahrleisten. Um diesen neuen Anforderungen in der taglichen
Arbeit entsprechen zu kénnen, findet die Anhebung der Ausbildung des Fachpersonals
viele Befiirworter. So sieht Gerwald WALLNOFER das Ziel einer akademischen Ausbildung
darin, ,die Reflexions-, Diskurs- und Abstraktionsfahigkeit der zuklinftigen Erzieherinnen
zu férdern und ihnen damit Handlungskompetenzen fir die komplexen Anforderungen in

der Frihpadagogik zu vermitteln.™ (Wallntéfer 2008, S.66)

In Osterreich steht die Entwicklung der gemeinsamen tertidren Ausbildung aller
Padagoginnen und Padagogen noch am Anfang. Im November 2008 beauftragten
Bundesministerin Claudia SCHMIED (BMUKK) und Bundesminister Johannes HAHN
(BMWF) eine Expertinnen- und Expertengruppe, welche Empfehlungen fiir die
gemeinsame Ausbildung aller padagogischen Berufe erarbeiten sollte. Im Endbericht
~LehrerInnenbildung NEU. Die Zukunft der padagogischen Berufe™ (2010) finden sich
Uberlegungen zu einer Umstrukturierung des gesamten &sterreichischen Schulsystems.
«(...) es geht um ein umfassendes Konzept: Die Schule ist eine wichtige und zentrale
Institution unserer Gesellschaft, aber nicht der einzige Ort padagogischer Aktivitaten,
nicht der einzige Ort von Bildung und Lernen. Die ExpertInnengruppe geht vom Anspruch
aus, auch elementarpadagogische, sozialpadagogische und andere padagogische
Bereiche in eine Gesamtkonzeption zur Aus- und Weiterbildung fir padagogische Berufe
der Zukunft mit einzubeziehen“. (BMUKK/BMWF 2010, S.5 [Online]'?)

Eine grundlegende, gemeinsame Hochschulbildung soll nach den Erkenntnissen der

13 verfiigbar unter: URL: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/19218/labneu_endbericht.pdf
[Download am 27.10.2010]
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Expertinnen- und Expertengruppe allen Padagoginnen und Padagogen zuteil werden.
Denn ,(..) allen padagogischen Berufen liegt ein gemeinsames Verstandnis vom
Bildungsprozess junger Menschen insgesamt zu Grunde. Es gibt daher Kompetenzen, die
in allen Einsatzfeldern pddagogischer Berufe von ausschlaggebender Bedeutung sind. Es
wird eine grundsatzliche Neuorientierung der Professionsausbildungen empfohlen, die
Wissen, Konnen und Haltungen theoretisch und praktisch in eine dynamische
Wechselbeziehung setzt. Dies verlangt ein System der Anerkennung von relevanten
Kompetenzen, unabhangig davon, wie und wo sie erworben wurden." (BMUKK/BMWF
2010, S.10 [Online])

Inhaltlicher Schwerpunkt dieses Endberichts ist demzufolge die gemeinsame Ausbildung
aller Pddagoginnen und Paddagogen in Osterreich - also auch die Elementarpddagoginnen
und -padagogen betreffend. Jedoch wurde vermehrt von Expertinnen und Experten der
Bildungswissenschaft darauf hingewiesen, dass die Bezeichnung ,LehrerInnenbildung
NEU" genau jene Berufsgruppen (Kindergarten und Sozialpadagogik) namentlich
ausschlieBt, welche durch das Konzept der gemeinsamen Ausbildung mit einbezogen
werden sollten. Daher wurden ab dem Jahr 2011 die neueren Publikationen der
Vorbereitungsgruppe!* unter dem Titel ,PadagogInnenbildung NEU" (BMUKK/BMWF
2011) gefthrt. Der Endbericht ,Pdadagoglnnenbildung NEU" beschreibt bereits einen
ersten Entwurf eines moglichen Curriculums, wobei offen bleibt an welcher tertidren
Einrichtung - ob an der Padagogischen Hochschule oder an der Universitdat - die
Ausbildung fiir alle pddagogischen Berufe in Osterreich stattfinden kénnte.

Ziel dieser neuen Ausbildung ist es, die wissenschaftlich und praktisch ndétigen
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, damit das Kindergartenfachpersonal den
veranderten Anforderungen im Berufsfeld begegnen kann. Durch die Debatten um die
geplante Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und -pddagogen im tertidren
Bildungssektor und die damit verknlipfte Professionalisierung der Arbeit, konnte - im
Gegensatz zu der friher eher geringen Forschung im Bereich der elementaren
Bildungseinrichtungen - eine verstarkte Forschungstatigkeit festgestellt werden. Schon
1997 beschrieben Pamela OBERHUEMER und Michaela ULICH die Vorteile einer
akademischen Ausbildung fur die Forschungstatigkeit. ,Mit Blick auf Innovation und
Erneuerung innerhalb des Feldes bieten die Ausbildungsgange an den Universitaten (auch
an anderen Hochschuleinrichtungen) den potentiellen Vorteil, daB die Lehrkrafte einen

Forschungsauftrag haben und ihre Studenten in Forschungsvorhaben einbeziehen. (...)

14 Die Vorbereitungsgruppe, unter der Leitung von Andreas Schnider, wurde gegriindet um -
aufbauend auf den Ergebnissen der Expertinnen- und Expertengruppe - konkrete
Umsetzungsvorschlage fir die gesetzliche Implementierung der neuen Padagoginnen- und
Padagogenausbildung zu entwickeln (vgl. BMUKK 0.J. ¢, S.0.A. [Online]). Verfigbar unter: URL:
http://www.bmukk.gv.at/ministerium/vp/20110113a.xml [Stand 05.02.2012]
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Eine stdrkere Integration von Forschung, Entwicklungsarbeit und Ausbildung hat
Konsequenzen flr den Status und flr das Selbstverstandnis der Erzieherberufe. Hinzu
kommt, daB »das Feld« als Forschungsgegenstand flir Hochschullehrer eine Bedeutung
hat; dadurch spielen anwendungsorientierte Forschung und Entwicklungsarbeit eine
gréBere Rolle als z.B. in (...) Osterreich." (Oberhuemer/Ulich 1997, S.31) Auch laut OECD
kann die Einfihrung eines Studiums fir Elementarpadagogik zu einer Anhebung der
Forschungstatigkeit auf dem Gebiet beitragen. ,Eine groBe Schwache des
Osterreichischen Systems liegt im Bereich der wissenschaftlichen Forschungstatigkeit zur
frihen Kindheit. (...) Es scheint mehrere Grinde fiir diesen Mangel zu geben: die
fehlende Zustandigkeit flur den frihkindlichen Bereich auf Bundesebene und/oder die
ungewodhnliche Positionierung der Ausbildung von Kindergarten- und Hortpadagoglnnen
auf Sekundarebene, die eine universitdre Beteiligung im Ausbildungsbereich und in
spezifischen Forschungstatigkeiten ausschlieBen.™ (OECD 2006, S.38f [Online])

Die soeben erwahnte fehlende Zustandigkeit auf Bundesebene flir den
elementarpadagogischen Bereich ist ebenso eine Beanstandung, welche sich auch im
gesellschaftlichen Diskurs zu dem Thema finden Ilasst. 2009 demonstrierten die
Kindergartenpddagoginnen und -pddagogen von Osterreich, um auf die Defizite der
Arbeitsbedingungen hinzuweisen. Rund 14.000 P&dagoginnen und P&dagogen
unterschrieben einen Forderungskatalog, welcher an das Bundeskanzleramt
weitergegeben wurde. Darunter fanden sich u.a. die Forderungen nach einer
Verabschiedung eines Bundesgesetzes zur Verbesserung und Vereinheitlichung von
Bezahlung und Arbeitsbedingungen, der Senkung der Gruppenanzahl auf 15 Kinder pro
Gruppe, der Sicherung der Betreuung durch zwei Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen vormittags und nachmittags, sowie nach einer einheitlichen Ausbildung auf
Hochschulebene (vgl. der Standard o.]. a, S.0.A. [Online’®]).

Der aktuelle Diskurs Uber die neuen Aufgaben der Institution Kindergarten und der
Professionalisierung der Arbeit des Kindergartenfachpersonals verlduft - wie soeben
dargestellt - auf sehr breiter Basis!®. Daher erméglichen die aufgezeigten

Argumentationen nur einen Grobulberblick Gber die Thematik. Verschiedene Policy-Papers

15 Verfligbar unter: URL:
http://derstandard.at/1259281920686/KindergaertnerInnen-uebergeben-
Unterstuetzungserklaerungen [Download 22.10.2010]

18 Aufgrund der Aktualitat dieses Themas finden sich in den letzten Jahren auch einige
Diplomarbeiten und Dissertationen welche die Aufgaben der Institution Kindergarten und der
Professionalisierung der Arbeit des Kindergartenfachpersonals behandeln (vgl. dazu u.a. Engel
2009; Kellner 2009; Forstner 2010; Drucker 2011).
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(OECD, BMUKK, BMWF) wurden vorgestellt und sollen die strategische Ebene des
aktuellen Diskurses in Bezug auf mdégliche Verbesserungen im Bildungssystem und in der
Bildungspolitik aufzeigen. Dieser bildungspolitische Diskurs wird in weiteren Kapiteln in
der Diplomarbeit naher ausgefihrt und bildungswissenschaftlichen- und

professionstheoretischen Perspektiven gegenlibergestellt.

Im ndchsten Kapitel sollen nun die politischen- und gesellschaftlichen Bedingungen,
welche auf den Kindergarten einwirken, aufgezeigt und die damit einhergehenden
veranderten Anforderungen an die Institution Kindergarten und deren Fachpersonal

herausgearbeitet werden.
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2. Das osterreichische Kindergartenwesen - Hintergriinde,

Entwicklungen, Anforderungen (Havlicek)

Wie der Einblick in die aktuelle Debatte gezeigt hat, ist das Kindergartenwesen in
Osterreich verstadrkt in den Fokus von bildungspolitischen und gesellschaftlichen
Interessen gerickt. Ausgehend von internationalen Leistungsvergleichen und Berichten,
die dem osterreichischen Bildungssystem geringeren Erfolg bei der Sicherstellung von
Gerechtigkeit und fairer Chancenzuweisung im Bildungsweg von Schilerinnen und
Schiilern mit mangelnder sozio6konomischer Herkunft, sowie bei der Vermittlung von
nachhaltigen Grund- und Fachkompetenzen auswiesen, wurden Ansatzpunkte gesucht,
welche die Qualitat des Bildungssystems und der darin stattfindenden Bildungsprozesse

fordern sollten.

Einen Ansatzpunkt hierbei stellt die frilhe Férderung und Bildung im Kindergarten dar.
Der Bildungsauftrag des Kindergartens, welcher bisher einem eher inoffiziellen
Bildungsplan folgte, die Qualitat der Institution und damit verbunden die Qualitat der
padagogischen Arbeit des Fachpersonals, gerieten zunehmend unter Kritik. Der
Kindergarten wurde als wichtige Institution der (frihkindlichen) Bildung erkannt. Als
daraus resultierende Herausforderung hat er einerseits die Aufgaben der Familien mit
ihren individuellen und heterogenen Prdagungen als Institution der Primarsozialisation zu
erganzen, und andererseits seiner institutionellen Bedeutung als Bildungseinrichtung

gerecht zu werden (vgl. Hemmerling 2007, S.11).

Der Kindergarten als fundamentale Institution, die sich auch schon in der Vergangenheit
im Zuge gesellschaftlicher Transformationsprozesse mit erweiterten gesellschaftlichen
Erwartungen konfrontiert sah, wird nun verstarkt durch sozialpolitische und
sozialadministrative Regelungen determiniert (vgl. Hemmerling 2007, S.18).

Im Folgenden soll nun zuerst der Frage nachgegangen werden, welche
bildungspolitischen Intentionen den aktuellen Anforderungen und Bestrebungen der
Institution  Kindergarten (und in  weiterer Folge auch der Rolle des
Kindergartenfachpersonals) zugrunde liegen und wie diese den derzeitigen
Bildungsauftrag des Kindergartens steuern. Auch sollen demografische Faktoren und
gesellschaftliche Verédnderungen der letzten Jahrzehnte aufgezeigt werden, die sich auf

das heutige Aufgaben- und Anforderungsprofil des Kindergartens auswirken.
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2.1 Politisches-/wirtschaftliches Interesse an der Institution

Kindergarten

Seit den 60er-Jahren des 20.Jahrhunderts ist in Osterreich - so wie in allen westlichen
Gesellschaften Europas - ein tiefgreifender Wandel der Wirtschaftsstruktur zu
verzeichnen. Die industrielle Produktion, Bergbau und Landwirtschaft wurden infolge des
technischen Fortschrittes und den dadurch bedingten geringeren Beschaftigungszahlen in
ihrer Vormachtstellung in der Wirtschaftsstruktur sukzessive vom Dienstleistungssektor!’
abgel6ést. Die durch die Globalisierung der Wirtschaft zunehmende internationale
Arbeitsteilung flihrte zu einem Wandel der Berufs- und Qualifikationsstruktur der
Bevodlkerung, in der Qualifikation und auch Wissen als grundlegend fiir die wirtschaftliche
Leistungsfahigkeit gelten. Daher wurde im Jahr 2000 im Rahmen der Lissabon-Strategie
des Européaischen Rates'®, als Teil der europaischen Handlungsstrategie fir Wachstum
und Beschaftigung in Europa, die Investition in Humankapital durch Bildung und
Qualifikation beschlossen (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011a, S.14). Eine Fille an
vorliegendem empirischen Material stutzt die These, dass das Humankapital als eine
~bedeutende Determinante des Wirtschaftswachstums® (OECD 2005, S.165) angesehen
werden kann und Bildungsinvestitionen daher als wirtschaftlich zukunftswirksam gelten
(vgl. Lassnigg/Vogtenhuber 2009d, S.31).

Die Betrachtung des Menschen als Humankapital fiihrte demnach nicht nur zu einer
verstarkten Instrumentalisierung von Bildung zur wirtschaftlichen Leistungserhéhung,
sondern auch die Qualitét und Effizienz von Bildungseinrichtungen wurden starker
fokussiert. Die Diskussion Uber das — und Kritik an dem - d&sterreichische(n) Schul- und
Bildungssystem wurde durch internationale Leistungsvergleiche (,Large-scale-

Asessments") wie OECD-PISA'® (Programme for International Student Assessment), IEA-

17 Dazu zahlen: Touristische Dienstleistungen (Hotel-, Gastronomie- und Unterhaltungsgewerbe),
Unternehmensdienstleistungen (Finanz-, Rechts-, Buchhaltungs- und Ingenieurdienstleistungen),
sowie Sozial- und Gesellschaftsdienstleistungen (Gesundheits- und Bildungswesen, 6ffentliche
Verwaltung) (vgl. STATISTIK AUSTRIA 20113, S.14).

18 Im Frithjahr 2000 hielten Staats- und Regierungschefs der Européischen Union eine
Sondertagung in Lissabon ab, in welcher das gemeinsame strategische Ziel beschlossen wurde, die
Union bis zum Jahr 2010 zum wettbewerbsfahigsten, dynamischsten wissensbasierten
Wirtschaftsraum zu machen. Dauerhaftes Wirtschaftswachstum, mehr und bessere Arbeitsplatze,
sowie gréBerer sozialer Zusammenhalt sollten durch diesen Wirtschaftsraum erzielt werden (vgl.
STATISTIK AUSTRIA 2011a, S.143). Nahere Informationen zu der Lissabon-Strategie sind auf der
Homepage des BMWFJ] nachzulesen. Verfligbar unter: URL:
http://www.bmwfj.gv.at/Wirtschaftspolitik/Wirtschaftspolitik/Seiten/LissabonStrategie.aspx [Stand
02.11.2011].

19 OECD-PISA: Eine zentrale Fragestellung der PISA-Studie ist, wie gut es den unterschiedlichen
Schulsystemen in den Mitgliedslandern gelingt, die Schilerinnen und Schiler auf die
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TIMSS?® (Trends in International Mathematics and Science Study) und IEA-PIRLS?!
(Progress in International Reading Literacy Study) neu entfacht, da sie aufzeigten, dass
die Bildungssysteme in vielen europdischen Landern nicht konkurrenzfahig sind. So lagen
z.B. bereits im Jahr 2000 die Leistungen von Osterreichs Schiilerinnen und Schiiler bei
der Testung der Lesekompetenz unter dem OECD-Schnitt. Im Jahr 2009 erreichten die
Jugendlichen mit 470 Punkten - das bedeutet 23 Punkte unter dem OECD-Schnitt von
493 Punkten - lediglich Rang 31 unter den 34 getesteten OECD-Landern (vgl. OECD
2010, S.15 [Online]??). Die Publikation der PISA-Ergebnisse in Form von Ranglisten ist
kritisch zu hinterfragen, da sie nach Richard OLECHOWSKI eher das Interesse der
Boulevardpresse anspricht, als das offentliche Interesse zZu einem
bildungswissenschaftlichen Interesse zu fithren. Doch auch trotz berechtigter Einwande
zur Vorgangsweise der PISA-Testungen, koénnen die Ergebnisse der internationalen

Vergleichsuntersuchung nicht beiseitegeschoben werden (vgl. Olechowski 2007, S.5ff).

Auch der OECD Landerbericht fiir Osterreich (2006) attestierte  eine
Verbesserungswiirdigkeit der Bildungsraten in Osterreich. Nachdem EU-weit aber
(lebenslange Weiter-)Bildung, Qualifikation und Wissen als Voraussetzungen fir
Wirtschaftswachstum und auch Konkurrenzfdahigkeit in der Marktwirtschaft gelten,
erkannte die Osterreichische Bildungspolitik dringenden Handlungsbedarf. Ein
umfangreicher Katalog an MaBnahmen und Verbesserungsansatzen, die sowohl die
Osterreichischen Schulen, als auch die Bildung in Institutionen allgemein beeinflussen
sollen, wurde entwickelt und teilweise bereits umgesetzt. Ein Credo hierbei lautet ,Der
Wohlstand unseres Landes wird im Klassenzimmer entschieden® (BMUKK 2011, S.7

[Online]?®) und rdumt neben konkreten bildungspolitischen Forderungen zur Steigerung

Herausforderungen der Zukunft und das ,lebenslange Lernen" vorzubereiten. Dazu werden die
Kompetenzen in drei zentralen Bereichen gemessen: Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft.
Analysen und Berichte wurden in Osterreich vom BIFIE erstellt. Ndhere Informationen zu den
Ergebnissen der PISA-Testungen sind auf der Homepage des BIFIE verfligbar unter: URL:
https://www.bifie.at/pisa [Stand 02.11.2011], oder auch auf der OECD-Homepage abrufbar unter:
URL: http://www.oecd.org/pages/0,3417,en 32252351 32235731 1 1 1 1 1,00.html [Stand
02.11.2011]

20 TEA-PIRLS: Im Abstand von fiinf Jahren wird die Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
in der 4. Schulstufe getestet. Nahere Informationen und Ergebnisse sind auf der Homepage des
BIFIE abrufbar. Verfiigbar unter: URL: https://www.bifie.at/pirls [Stand 02.11.2011]

21 IEA-TIMSS: Im Abstand von vier Jahren werden die Mathematik- und
Naturwissenschaftskompetenz von Schilerinnen und Schilern in der 4. und 8. Schulstufe getestet.
In Osterreich werden nur Erhebungen in der 4. Schulstufe durchgefiihrt. Ndhere Informationen und
Ergebnisse sind Uber die Homepage des BIFIE zu beziehen. Verfiigbar unter: URL:
https://www.bifie.at/timss [Stand 02.11.2011]

22 Verfiigbar unter: URL: http://www.oecd.org/dataocecd/10/61/48852548.pdf [Download am
02.11.2011]

23 Verfiigbar unter: URL: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/19400/bildungsreform.pdf
[Download am 26.10.2011]
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des Bildungsniveaus in Schulen auch der Institution Kindergarten eine wichtige Rolle als
Bildungseinrichtung ein. Die bildungspolitische Argumentation der Reformen stlitzt sich
hierbei auf die empirischen Ergebnisse der internationalen Vergleiche und Berichte. Auch
wenn diese - so wie z.B. die PISA-Testungen - eigentlich keine direkten Aussagen uber
Bildungsprozesse im Elementarbereich und deren Auswirkung auf das spatere schulische
Lernen zulassen. So weist z.B. Kristin GISBERT darauf hin, dass aufgrund der
Datengrundlage der PISA-Studie es nicht mdglich ist darauf zu schlieBen, wie und ob
Bildung im Elementarbereich auf das schulische Lernen von flinfzehn Jahrigen wirkt.
Durch die Studie wurde allerdings aufgezeigt, dass es in anderen Landern besser zu
gelingen scheint, Bildungsziele des Wissenserwerbs und abfragbarer kognitiver
Fahigkeiten mit Schllisselqualifikationen wie selbstgesteuertem Lernen zu verbinden.
Diese Qualifikationen, welchen aus internationaler Perspektive ein hoher Stellenwert
zukommt, verlangen nach metakognitiven-, sowie kognitiven-, sozialen- und emotional-
motivationalen Ressourcen, deren Aufbau bereits ab der Geburt des Kindes beginnen
muss (vgl. Gisbert 2004, S.140).

Konkret rickte die Institution Kindergarten aber auch in das bildungspolitische Interesse,
da entwicklungspsychologische Ergebnisse und Aussagen der Neurowissenschaften
Kindern in den ersten Lebensjahren ein hohes Bildungspotential attestieren, auf dessen
Férderung bisher im Kindergartenalltag scheinbar zu wenig Wert gelegt wurde. (vgl.
Kaslischke/Gildhoff 2008, S.13). Neurophysiologische Forschungen mit neuen
Untersuchungsmethoden?*, sowie psychoanalytisch- und psychobiologisch orientierte
Autoren, welche die Wichtigkeit von frihesten Entwicklungsabschnitten als jene Zeit in
der entscheidende Pragungen stattfinden betonen (vgl. Kasten 2003, S.57f), kurbelten
nicht nur die frihpadagogische Diskussion in den letzten Jahren an, sondern liefern der
Bildungspolitik auch eine simple Argumentationsgrundlage. ,Der Weg in die
Wissensgesellschaft beginnt im Vorschulalter - die padagogischen Konsequenzen dieser
anerkannten Tatsache sind Arbeitsauftrag fiir alle Beteiligten in diesem Bereich: hier liegt
die Basis flir lebenslanges Lernen in einer (kinftigen) Wissensgesellschaft sowie flir eine
Gesellschaft, in der Chancengleichheit und sozialer Zusammenhalt zu sichern sind."
(BMBWK 2004b, S.2 [Online]®) Bildungsprozesse sollen demnach bereits in
elementarpadagogischen Einrichtungen initiiert werden, da nach bildungspolitischem
Postulat die ,(...) entscheidende Weichenstellung fir die Bildungsbiografie unserer
Kinder" (BMUKK 2009a, S.1 [Online]) bereits vor dem Schuleintritt stattfindet. Die Politik

24 Als Beispiel kann hier die ,Positionen-Emissions-Tomographie® genannt werden, die als
bildgebendes Verfahren Schnittbilder von lebenden Organismen erzeugt (vgl. Kasten 2003, S.57f).

25 Verfliigbar unter: URL: http://www.oecd.org/dataoecd/9/45/34431945.pdf [Download am
27.09.2010]
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fordert hierflir eine systematische Bildungsarbeit und verstarkte Férderung der kindlichen

Bildungsprozesse.

Der bestehende Bildungsauftrag des Kindergartens geriet damit in die Kritik. Durch die
padagogische Arbeit der Institution Kindergarten sollen Grundsteine fir lebenslanges
Lernen, sowie Chancengleichheit und sozialen Zusammenhalt gelegt werden. Konkrete
Aufgabe des Kindergartens ist aber auch die optimale Vorbereitung auf die Schule.
LUnseren Kindern muissen im Elementarbereich die besten Startbedingungen ermdglicht
werden, und es gilt, die ,Bricke" zur Grundschule weiterzubauen." (BMUKK 2009a,
Vorwort von BM Claudia Schmied, S. o0.A. [Online]) Kindergarten und Grundschule
mussen sich demnach in ihrer padagogischen Arbeit annahern.

Die Institution Kindergarten wird einerseits als eine wichtige Bildungseinrichtung erkannt
(vgl. BMUKK 2011, S.6 [Online]) - die Relevanz der friihpadagogischen Arbeit erfahrt
damit eine bildungspolitische und auch gesellschaftliche Aufwertung - und andererseits
wird ihr dadurch verstarkt ein Anteil an der gelingenden Bildungskarriere der Kinder

zugesprochen, beziehungsweise auferlegt.?®

Um die frihkindliche Forderung und Bildung zu gewahrleisten, kamen im Jahr 2008 Bund
und Lander Uberein, das institutionelle Kinderbetreuungsangebot auszuweiten. Es wurde
ein gemeinsamer Bildungsrahmenplan fir Kinder im Alter von null bis sechs Jahren
entwickelt (Bundeslanderibergreifender BildungsRahmenPlan fur elementare
Bildungseinrichtungen 2009a), der nicht nur zur Orientierung des Fachpersonals fiir eine
qualitdtsvollere Arbeit im Kindergarten dienen soll, sondern hierflir auch einen
normativen Bezugsrahmen schafft. Damit verbunden wurde auch die Einfliihrung der
verpflichtenden frihen sprachlichen Férderung in institutionellen
Kinderbetreuungseinrichtungen, sowie die Einfihrung eines  verpflichtenden
Kindergartenjahres flir Kinder, die vor dem ersten September des jeweiligen
Kalenderjahres das flinfte Lebensjahr vollendet haben, gesetzmé&Big verankert (vgl.
Oberésterreichische Landesregierung 2011, S. o0.A. [Online]?’). Denn damit der
Kindergarten systematische Bildungsarbeit leisten kann, scheint es obligatorisch, dass die

Kinder die Institution auch regelmaBig aufsuchen. So ist dem Wiener Friihférdergesetz

26 Als Hinweis, dass der Stellenwert der Institution Kindergarten tatséchlich eine Aufwertung in der
Osterreichischen Bildungslandschaft erfahren hat, kénnten die tendenziell steigenden staatlichen
Bildungsausgaben fir dsterreichische Kindergarten interpretiert werden. Waren es im Jahr 2000
noch 911,7 Millionen Euro, so wurden im Jahr 2009 bereits 1.592,4 Millionen in das 6sterreichische
Kindergartenwesen investiert. Fakt ist allerdings auch, dass die staatlichen Bildungsausgaben fir
Kindergarten noch immer weit abgeschlagen hinter den Ausgaben fir Volksschulen liegen, welche
im Jahr 2009 2.027,5 Millionen Euro betrugen (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011a, S.76). So macht
der Unterschied in den Bildungsausgaben fir diese beiden Institutionen rund 21% aus.

27 \erfuigbar unter: URL:
http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Lgbl/LGBL OB 20110222 06/LGBL OB 20110222 06.html
[Download am 20.03.2011]
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aus dem Jahr 2010 bezlglich des verpflichtenden Kindergartenjahres zu entnehmen:
.Um allen Kindern beste Bildungsmoglichkeiten und Startchancen in das weitere
Bildungs- und spatere Berufsleben unabhangig von ihrer soziobkonomischen Herkunft zu
bieten, sollen Kinder im letzten Jahr vor der Schulpflicht zum Besuch von geeigneten
institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen verpflichtet werden." (Wiener
Landesregierung 2010, § 1, S. o.A. [Online]?®) Von Seiten des Bundesministeriums fiir
Wirtschaft, Familie und Jugend ist erganzend zu lesen, dass es ein weiteres Ziel des
verpflichtenden Kindergartenjahres ist, ,(..) die Basis fur erfolgreiches
lebensbegleitendes Lernen aufzubereiten." (BMWFJ 2010a, S. o0.A. [Online]?®) Aus diesen
beiden Zitaten geht hervor, dass aus bildungspolitischer Betrachtungsweise durch den
verpflichtenden Besuch des Kindergartens die Entwicklung der Bildungsmadglichkeiten der
Kinder positiv beeinflusst werden kann - vielleicht sogar mehr als dieser in der Familie
entsprochen wird. Beziehungsweise soll die Einfihrung des verpflichtenden
Kindergartenjahres bewusst potentiellen Einschrankungen der zukinftigen
Bildungskarriere der Kinder (wie z.B. durch die soziobkonomische Herkunft)
entgegensteuern. BM Claudia SCHMIED &uBerste sich dementsprechend im Vorwort des
Bildungsrahmenplanes: ,Der signifikante Zusammenhang zwischen dem Besuch des
Kindergartens und einer positiven Entwicklung der Kinder zeigt, welch wertvolle Arbeit in
den Osterreichischen elementarpadagogischen Einrichtungen Tag flir Tag geleistet wird."
(BMUKK 2009a, Vorwort BM Claudia Schmied, S. 0.A.)

Die Institution Kindergarten wird demnach von Wirtschaft und Politik verstarkt in die
Pflicht genommen, den Kindern den bestmdglichen Start flr eine erfolgreiche
Bildungskarriere zu bieten. Hierflir wurden konkrete bildungspolitische MaBnahmen
gesetzt, die sich auf die Quantitat der Institution auswirken (neue Standorte wurden
geschaffen, bestehende teilweise ausgebaut) und auch die Qualitdt der padagogischen
Arbeit beeinflussen beziehungsweise sichern sollen. Der Bildungsrahmenplan kann dabei
aber nicht nur als MaBnahme zur Sicherung der padagogischen Qualitdt betrachtet
werden, sondern er kénnte auch als Produkt der administrativ-politischen Steuerung des
Kindergartens gelten. So ist nach FTHENAKIS zu bedenken, dass ,der Einfluss, des
Staates auf die Entwicklung, Implementation und Evaluation der Curricula (...)
zugenommen [hat]." (Fthenakis 2003, S.28)

28 Verfiigbar unter: URL:
http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/LrW/LRWI S250 000/LRWI S250 000.pdf [Download am
30.09.2011]

29 Verfiigbar unter: URL:
http://www.bmwfj.gv.at/familie/kinderbetreuung/gratiskindergarten/seiten/bildungsplanmodul.asp
X, [Download am 26.10.2011]
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Osterreich folgt dem internationalen Trend, das Streben nach Bildung und Qualifikation
der Bevodlkerung auf wirtschaftliche Interessen zu stiitzen. Die Fahigkeiten sich selbst
bilden und weiterbilden zu kénnen dienen unter dieser Betrachtungsweise nicht nur der
Personlichkeitsbildung und der erfolgreichen Partizipation am gesellschaftlichen Leben,
sondern stellen im Erwachsenenalter eine Grundvoraussetzung flir die gelingende
Berufskarriere in der Wissensgesellschaft dar. Der Kindergarten soll Basiskompetenzen
fordern, die einerseits konkret der Schulvorbereitung dienen und andererseits den Weg

ebnen, zukiinftige Bildungschancen zu ergreifen.

Das Aufwachsen, die Erziehung und auch die Bildung der Kleinkinder, riicken damit
verstarkt in die 6ffentliche Verantwortung. Frihkindliche Bildungsprozesse werden in den
Kindergarten ausgelagert und somit institutionalisiert®®. Das Kindergartenfachpersonal
erhélt eine noch héhere Verantwortung gegenliber den Kindern welche sie betreuen,
sowie deren Eltern. Dem entsprechend wurde neben der derzeit in den Kindergarten
stattfindenden pddagogischen Arbeit auch die Ausbildung der Kindergartenpadagogen
und Kindergartenpddagoginnen bildungspolitisches Thema. Eine Expertinnen- und
Expertengruppe wurde im Jahr 2008 von der Osterreichischen Regierung beauftragt,
Empfehlungen fir eine grundsatzliche Neukonzeption von allen padagogischen Berufen -
also auch des Kindergartenfachpersonals - zu erstellen, damit das 0&sterreichische
padagogische Personal ,(...) den Anforderungen von morgen gerecht werden [kann]®.
(BMUKK/BMWF 2010, S.5 [Online])

Die Auseinandersetzung mit den wirtschaftlichen und politischen Interessen an der
Institution Kindergarten haben gezeigt, dass sowohl die Rolle des Kindergartens als auch
die des Fachpersonals stark von Politik und Wirtschaft beeinflusst werden. Diese beiden
Determinanten wirken einerseits steuernd auf die institutionellen Rahmenbedingungen
ein, haben aber auch Auswirkung auf die frihp@dagogische Arbeit, indem Bildungspldéne
fir die Arbeit im Kindergarten und auch Ausbildungsszenarien entworfen und gesetzlich

verankert werden.

Aber nicht nur wirtschaftliche und politische Interessen schreiben sich in die Institution
Kindergarten - und damit in die padagogische Arbeit - des Kindergartenfachpersonals
ein. Neben der Wirtschaftskraft und -entwicklung bildet auch die demografische
Entwicklung einer Gesellschaft wesentliche Rahmenbedingungen flir das Bildungswesen
(vgl. Lassnigg/Vogtenhuber 2009a, S.23). So werden auch von Seiten der Gesellschaft
verstarkt Anforderungen gestellt, auf die der Kindergarten zu reagieren hat. Im

Folgenden sollen diese Anspriiche nun naher erlautert werden.

30 Dass diese Institutionalisierung durchaus auch kritisch zu betrachten ist, soll zu einem spéateren
Zeitpunkt dieser Arbeit thematisiert werden.
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2.2 Gesellschaftliches Interesse an der Institution Kindergarten

Als weitere Ursache, warum die Anspriiche an die Institution Kindergarten in den letzten
Jahren stetig gewachsen sind, kénnen die demografischen Verdnderungen in Osterreich
genannt werden. Ausgehend von den 1960er-Jahren bis Anfang der 1990er-Jahre sanken
die Geburtenzahlen und es stieg die Lebenserwartung in Osterreich, was eine
demografische Alterung zur Folge hatte. Der Anteil der liber 64 Jahrigen der Bevolkerung
stieg zwischen 1951 und 2009 von 10,6% auf 17,5%, wahrend der Anteil der unter 25
Jahrigen in diesem Zeitraum von 36,3% auf 27,2% zurickging (vgl. STATISTIK AUSTRIA
2011a, S.10). Bekamen im Jahr 1961 Frauen im Durchschnitt noch 2,8 Kinder, so waren
es im Jahr 2009 nur mehr 1,4 Kinder (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011a, S.10). Die
Grinde hierfir sind vielféltig. Das Erziehungsprinzip, dass es die eigenen Kinder besser
haben sollen wird angesichts einer globalisierten Welt, in welcher der Wettbewerb um
Ressourcen den Alltag bestimmt, obsolet (vgl. Hehl 2011, S.49). Nach Sabine
WAGENBLASS kann die Entscheidung fiir Kinder zunehmend als das Resultat ,(...) einer
bewussten, individuellen Lebensplanung, bei der die Vorteile mit den Nachteilen
verglichen werden, vor allem im Hinblick auf die Erwerbstdtigkeit der Mditter, die
eingeschrankte materielle Sicherheit der zukiinftigen Familie, aber auch mit der Sorge,
den gewachsenen Anspriichen an die Erziehung der Kinder nicht gentigen zu kdénnen"

(Wagenblass 2005, S.18 [Online]*') zusammengefasst werden.

Das deutliche Sinken der durchschnittlichen HaushaltsgréBe seit den 1960er-Jahren,
kann aber nicht nur an der geringeren Kinderanzahl pro Familie, sondern auch an den
Veranderungen der Familienformen festgemacht werden. Die Tendenz, dass mehrere
Generationen (GroBeltern, Eltern, Kind) in einem Haushalt zusammenleben sinkt
zunehmend. Auch ist u.a. durch Scheidungen und Trennungen eine Zunahme von Ein-
Eltern-Familien® und Patchworkfamilien zu verzeichnen. Zwar ist derzeit wieder ein

Rickgang der Gesamtscheidungsrate®® in Osterreich zu erkennen, verglichen mit dem

31 Verfiigbar unter: URL:http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-3258C6D8-
2972AB00/bst/Doku Familie finale.pdf [Download am 14.10.2011]

32 Im Jahr 2010 waren rund 113.000 Personen in Osterreich Alleinerziehende mit Kindern unter 15
Jahren. Die Anzahl der allleinerziehenden Mitter iberstieg mit iber 105.000 Personen die Anzahl
der alleinerziehenden Vater mit rund 7.000 Personen dabei deutlich (vgl. STATISTIK AUSTRIA
2011b, S. o0.A. [Online]) Verflgbar unter: URL:

http://www.statistik.at/web de/statistiken/bevoelkerung/haushalte familien lebensformen/familie
n/023079.html [Download am 20.10.2011].

33 Die Gesamtscheidungsrate gibt den Prozentsatz der Ehen an, welche durch eine Scheidung (und
nicht durch den Tod eines Ehepartners) beendet werden. Als Basis fir die Berechnung der
Gesamtscheidungsrate dienen die im jeweiligen Jahr bekannten Scheidungen, die zu jenen

38


http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-3258C6D8-2972AB00/bst/Doku_Familie_finale.pdf
http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-3258C6D8-2972AB00/bst/Doku_Familie_finale.pdf
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bevoelkerung/haushalte_familien_lebensformen/familien/023079.html
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bevoelkerung/haushalte_familien_lebensformen/familien/023079.html

Stand von 1960, in dem die Rate 13,90% aufwies, ist aber die starke Zunahme an
Scheidungen bis zum Jahr 2010 - in dem die Gesamtscheidungsrate 43,00% betrug -
deutlich sichtbar (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011f, S. o.A. [Online]**). Im Jahr 2010
waren 19.574 Kinder von einer Scheidung der Eltern betroffen, 1.157 Kinder waren
davon unter drei Jahre, weitere 2.365 Kinder waren zum Zeitpunkt der Scheidung
zwischen drei und finf Jahre alt (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011d, S. o.A. [Online]*).
Die hohe Scheidungsrate und die Pluralisierung von Familienformen kdnnen demnach als
bedeutende Determinanten bezeichnet werden, welche die Lebenssituation der Familien
und besonders die der Kinder heutzutage beeinflussen. Die Anspriiche von Familie und
Kindheit kénnen aufgrund ihrer vielfdltigen Konstellationsformen nicht vereinheitlicht
werden. Waltraut HARTMANN u. A. weisen in diesem Zusammenhang darauf hin von ,(...)
der Familie schlechthin zu sprechen hieBe, an der realen Lebenssituation vieler Kinder
und ihrer Eltern vorbeizugehen.™ (Hartmann [u. A.] 2000, S.39) Kindheit findet heute in
einer schnelllebigen Zeit in einer pluralen Gesellschaft statt, in der die Kinder zwar
allgemein bessere materielle- und existentielle Lebensbedingungen vorfinden als frihere
Generationen. Es wird ihnen aber gleichzeitig abverlangt anpassungsfahig und frih
selbstandig zu sein, sowie selbstverantwortlich zu handeln.

Der Anspruch an den Kindergarten als frihkindliche Institution wachst insofern, dass er
auf die geanderten Lebensbedingungen der Kinder und auch der Eltern reagieren muss.
Nachdem Kinder heutzutage oftmals ohne Geschwister oder auch nur mit einem Elternteil
aufwachsen, steigt der Kindergarten in der Wichtigkeit flir die Sozialisation der Kinder
und auch als Unterstitzung der Familien in ihrer Erziehungsaufgabe. Denn diese gestaltet
sich durch den Wertewandel, der sich in den letzten Jahrzehnten vollzogen hat, als
zunehmende Herausforderung. Galt es in der Vergangenheit Pflicht- und Akzeptanzwerte
wie Gehorsam, Anpassung und Pflichterfillung zu vermitteln, sieht sich die Gesellschaft
heute mit einer offenen Wertewelt konfrontiert, in der verschiedene Werte auch in
Dissonanz und Konkurrenz zueinander stehen kdénnen (vgl. Hartmann [u. A.] 2000,
S.39f). Daher besteht die schwierige Aufgabe flir Eltern und auch flr Péadagoginnen und
Padagogen im Kindergarten darin, den Kindern Orientierung zu geben und ihnen zu

helfen, sich in den verschiedenen Wertemilieus zurechtzufinden und zu positionieren.

EheschlieBungsjahrgangen in Beziehung gesetzt werden, aus denen sie stammen (vgl. STATISTIK
AUSTRIA 2011f, S. o0.A. [Online]) [Download am 20.10.2011].

34 Verfigbar unter: URL:
http://www.statistik.at/web de/statistiken/bevoelkerung/scheidungen/index.html [Download am
20.10.2011]

35 Verfiigbar unter: URL:
http://www.statistik.at/web de/statistiken/bevoelkerung/scheidungen/index.html [Download am
20.10.2011]
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Auch werden die traditionellen Rollenmuster von Familie, z.B. der Mann als Oberhaupt
und Erhalter und die Frau als Zustandige flir Haushalt und die Erziehung der Kinder,
zunehmend aufgeweicht und durchlassiger (vgl. Hartmann [u. A.] 2000, S.39). Manner
und auch Frauen suchen heute verstarkt nach einem neuen Selbstverstandnis. Dies fiuhrt
zu einer weiteren Herausforderung fir den Kindergarten und sein Fachpersonal, denn die
Unsicherheiten die das Familienleben und dessen Erziehungsgeschehen beeinflussen sind
verstarkt zu kompensieren. So erhalt geschlechtssensible Sozialisation, in dem die
Geschlechtsidentitat jedes einzelnen Kindes geférdert wird, einen zunehmenden
Stellenwert in der padagogischen Arbeit des Kindergartens (vgl. Hartmann [u. A.] 2000,
S.39). Trotz des gesellschaftlichen Wandels, welcher sich in den letzten Jahren in Bezug
auf geschlechtsspezifische Aufgaben innerhalb der Familie vollzogen hat, ist u.a. die
maternalistische Haltung, welche die Uberzeugung beschreibt, dass Kleinkinder
ausschlieBlich ,(...) in der Familie und im Besonderen von der Mutter betreut werden
sollten™ (OECD 2006, S.55f [Online]), noch in breiten Teilen der Gesellschaft vorzufinden.
Frauen geraten damit zunehmend in einen Rollenkonflikt dem Mutterbild ihrer Eltern-
beziehungsweise GroBelterngeneration und dem Streben nach Selbstverwirklichung
jenseits der Kinder. Nach Christine HENRY-HUTHMACHER mussen Frauen diesen
Rollenkonflikt individuell I6sen und beide Lebensbereiche dementsprechend gestalten
(vgl. Henry-Huthmacher 2008, S.11 [Online]*®).

Seit den 1980er-Jahren haben Frauen diesbeziiglich allerdings groBe Fortschritte
gemacht. Nicht nur das Bildungsniveau ist signifikant gestiegen, auch hat die
Frauenbeschaftigungsrate nach den Jahren der Kinderbetreuung bedeutend zugenommen
(vgl. OECD 2006, S.55f [Online]). Nachdem kinftig weniger junge Menschen das
gesellschaftliche System stitzen werden wurde erkannt, dass die Wirtschaftskraft der
Frauen genutzt und deren Berufstatigkeit durch gezielte MaBnahmen und Programme
geférdert werden muss. Die Erwerbstatigenquote von Mittern stieg innerhalb des letzten
Jahrzehntes von 59,4% auf 66,4% und der Trend der steigenden Erwerbsbeteiligung bei
Frauen halt weiter an (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011g, S. 0.A. [Online]*).

Bei einer EU-weiten Erhebung im Jahr 2006 erklarten Uber sechs Millionen Frauen im
Alter zwischen 25-49 Jahren, nicht - oder teilzeiterwerbstatig zu sein, aufgrund ihrer
familiaren Pflichten, welche teilweise auf den Mangel oder die Kosten von

Kinderbetreuungseinrichtungen zurickzufihren seien (vgl. Kommission der Europdischen

36 Verfiigbar unter: URL: http://www.kas.de/upload/dokumente/2008/02/080227_henry.pdf
[Download am 03.11.2011]

37 Verfuigbar unter: URL:
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/arbeitsmarkt/erwerbstaetige/023540.htm| [Download
am 20.10.2011]

40


http://www.kas.de/upload/dokumente/2008/02/080227_henry.pdf
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/arbeitsmarkt/erwerbstaetige/023540.html

Gemeinschaften 2008, S.4 [Online]*®). Demnach besteht ein direkter Zusammenhang
zwischen der Mdglichkeit fir Eltern einer Erwerbstdtigkeit nachzugehen und der
Verflgbarkeit beziehungsweise der Leistbarkeit von Kinderbetreuungseinrichtungen.
Aktuelle arbeitsmarktpolitische MaBnahmen forcieren daher Aktivitaten zum Ausbau von

Kinderbetreuungsangeboten (vgl. Altgeld/Kriiger/Menke 2009, S.5).

In Osterreich wurden bereits in den 1990er-Jahren Gesetze wie das Familienpaket von
1990 und das Gleichberechtigungspaket von 1992/93 erlassen, mit dem Ziel eine
Statusverbesserung fir Frauen und die Verbesserung der Vereinbarkeit von Familie und
Berufstdtigkeit zu erreichen (vgl. OECD 2006, S.55 [Online]). Im Jahr 2002 stellte auch
der Europaische Rat an die europaischen Mitgliedsstaaten die Forderung, Hemmnisse an
einer Beteiligung am Erwerbsleben flir Frauen zu beseitigen und fir die Bereitstellung
von Betreuungsplatzen fir mindestens 90% der Kinder zwischen drei Jahren und
Schuleintritt, als auch fir mindestens 33% der unter drei Jahrigen zu sorgen (vgl.
Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2008, S.2 [Online])."Wahrend Osterreich
im Jahr 2010 die Zielsetzung fir Kinder ab drei Jahren erreichte (&sterreichweit
besuchten 90,7% der drei bis flnf Jahrigen eine institutionelle
Kinderbetreuungseinrichtung), liegt der Prozentsatz von Betreuungspldtzen fir unter drei
Jahrige mit 17,1% noch deutlich unter dem geforderten Wert. Allerdings ist im Vergleich
zum Jahr 2002, in welchem &sterreichweit nur 8,7% der null- bis zweijahrigen Kinder
institutionell betreut wurden, eine deutliche Steigerung erkennbar (vgl. STATISTIK
AUSTRIA 2011e, S.85 [Online] *9).

Es konnte nun argumentiert werden, dass der hohe Prozentsatz von Kindern im
Kindergarten mit der Einfihrung des verpflichtenden Kindergartenjahres zu begriinden
ist. Die Kindertagesheimstatistik 2010/11, welche die aktuelle Struktur der
Osterreichischen Kindertagesheime zum Inhalt hat, zeigt aber nur einen vergleichsweise
geringen Anstieg an institutionell betreuten drei- bis finfjahrigen Kindern vom Jahr 2009,
in dem der Besuch des Kindergartens fir finf Jahrige noch nicht verpflichtend war
(88,5%), und dem Jahr 2010 (90,7%) (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.85 [Online]).

Die deutliche Differenz zwischen der Anzahl von institutionell betreuten Kindern von null
bis zwei Jahren und drei bis funf Jahren kénnte ein Hinweis darauf sein, dass das

Ansehen der auBerhauslichen Betreuung fir unter dreijahrige Kinder gesellschaftlich nicht

38 verfliigbar unter: URL:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2008:0638:FIN:DE:PDF [Download
am 18.10.2011]

39 Verfuigbar unter: URL:
http://www.familieundberuf.at/fileadmin/downloads/Kinderbetreuung/Kindertagesheimstatistik 20
10 2011.pdf [Download am 27.10.2011]
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gleichgestellt ist, wie die Betreuung der Uber dreijahrigen Kinder - begriindet durch die
maternalistische Haltung - und daher von Familien weniger in Anspruch genommen wird,
beziehungsweise die Betreuung durch Tageseltern/-miitter der Betreuung in
Kinderkrippen vorgezogen wird.

Interessant in diesem Zusammenhang erscheint die Anzahl der Kinder in Kinderkrippen,
deren Miitter berufstatig sind. So haben rund 30,7% der Kinder eine vollzeitbeschéaftigte
Mutter und von weiteren 35,4% geht die Mutter einer Teilzeitbeschaftigung nach. Dem
gegeniiber stehen 33,4% an Kindern, deren Mitter nicht berufstétig sind*® (siehe Abb. 2)
(vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.80 [Online]).

Anzahl Kinder Anzahl Kinder
mit nicht- mit vollzeit-
berufstatiger beschaftigter
Mutter; Mutter;

8459,00 7772,00

Ohne Anzahl Kinder
Angaben zur 35,4% mit teilzeit-
Mutter; 130 beschiftigter

Mutter;
8960,00

Abb. 2: Kinder in Krippen nach Berufstatigkeit der Mutter 2010/11 (Q: vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.80
[Online])

Mehr als zwei Drittel der Mitter, die ihr Kind in einer Krippe betreuen lassen, sind
demnach berufstdtig — was ein nicht unwesentlicher Entscheidungsgrund fir die frihe
institutionelle Betreuung sein kénnte. Der Anteil der Kinder in Krippen mit berufstatiger
Mutter ist in den letzten Jahren allerdings wieder etwas gesunken (2000: 78,5%).
Geringeren Einfluss dirfte die Tatsache haben, ob Eltern alleinerziehend sind. Von 14,8%
der Kinder in Krippen ist die Mutter alleinerziehend, weitere 0,5% haben einen
alleinerziehenden Vater (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.80 [Online]).

Es kdénnte aber auch an dem zu geringen Angebot an Kinderbetreuungsplatzen fir die
Altersgruppe von null bis zwei Jahren liegen, dass - besonders in den landlicheren
Regionen - nicht mehr Kinder institutionell betreut werden. So befanden sich im Jahr
2010 von 25.321 Kindern, 16.633 in Kinderkrippen mit privaten Erhaltern (Betriebe,

Vereine, Religionsgemeinschaften, Privatpersonen etc.) und lediglich 8.688 Kinder waren

40 Bej weiteren 0,5% wurden keine Angaben zur Berufstitigkeit der Mutter angegeben.
Altersgemischte Betreuungseinrichtungen sind hier nicht mit eingerechnet (vgl. STATISTIK
AUSTRIA 2011e, S.80 [Online]).
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in Einrichtungen untergebracht, die o6ffentlich (Bund, Land, Gemeinde) erhalten werden
(vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.72 [Online])*.

Bei den Kindergarten liegt die Sachlage anders. Die Erhaltung der Kindergarten obliegt zu
74% offentlichen Gebietskdrperschaften (Bund, Lander, aber zum GroBteil mit rund 99%
den Gemeinden). Die privaten Betreuungseinrichtungen werden zu rund 43% von
Vereinen und ca. weiteren 48% von kirchlichen Organisationen verwaltet. Betriebliche
Einrichtungen, Privatpersonen und sonstige Stellen ergeben den Restwert (vgl.
STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.63 [Online]).

Im Kindergarten zeigt sich auch ein prozentualer Anstieg von Kindern mit nicht-
berufstatiger Mutter gegeniiber den Kinderkrippen®?. Im Jahr 2010 hatten von 208.483
Kindern 20,9% eine vollzeitbeschaftigte Mutter, 37,7 % eine teilzeitbeschaftigte- und
weitere 40,9% eine nicht-berufstitige Mutter*® (siehe Abb. 3) (vgl. STATISTIK AUSTRIA
2011e, S.80 [Online]).

Anzahl Kinder Anzahl Kinder

mit nicht- mit V?Hlfe'l’[—

berufstatiger beschaftigter
Mutter; Mutter;
43644

85.176

Anzahl Kinder

mit teilzeit-
beschaftigter
Ohne ’ Mutter;
Angaben zur 78659

Mutter; 1.004

Abb. 3: Kinder in Kindergdrten nach Berufstatigkeit der Mutter 2010/11 (Q: vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e,
S.80 [Online])

“! Im OECD Landerbericht fiir Osterreich werden vom OECD Review Team als Méglichkeiten warum
0- bis 2-jahrige Kinder eher in Familien betreut werden, sowohl das mangelnde Angebot als auch
die gegenwartige (maternalistische) Vorstellung tber Kinderbetreuung seitens der Eltern genannt
(vgl. OECD 2006, S.19 [Online]).

42 Nahere Informationen Uber die Anzahl der Kinder in Familien nach Alter und Merkmalen der
Erwerbstatigkeit der Eltern im Jahresdurchschnitt 2010 sind auch auf der Homepage der STATISTIK
AUSTRIA zu finden (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011c, S. o.A. [Online]. Verfligbar unter: URL:
http://www.statistik.at/web de/statistiken/bevoelkerung/haushalte familien lebensformen/familie
n/023085.html [Download am 23.10.2011]

43 Bei weiteren 0,5% wurden keine Angaben zur Berufstéatigkeit der Mutter angegeben.
Altersgemischte Betreuungseinrichtungen sind hier nicht mit eingerechnet (vgl. STATISTIK
AUSTRIA 2011e, S.80 [Online]).
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Auch hier ist erkennbar, dass die Mehrheit der Mitter von Kindern, die einen
Kindergarten besuchen, berufstatig ist. Im Gegensatz zu den Krippen, ist der Anteil der
Kinder mit berufstatiger Mutter in den letzten Jahren allerdings gestiegen (siehe Abb. 4)
(vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.13 [Online]). Der Anteil von alleinerziehenden
Mittern mit 10,8% und Vatern mit 0,4% war im Jahr 2010 im Kindergarten etwas

geringer als in den Krippen.

90,0%

78,5%

80,0%
70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

2000 2005 2010

M Krippen Kindergdrten*

Abb. 4: Anteil der Kinder in Kindertagesheimen mit berufstatiger Mutter - Vergleich der Jahre 2000, 2005 und
2010; (*inklusive altersgemischter Kinderbetreuungseinrichtungen) (Q: vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, Grafik
9, S.13 [Online])

Es zeigt sich, dass die elementaren Frihférdereinrichtungen auf verschiedene
Familienstrukturen und deren recht heterogenen Anspriiche zu reagieren haben.
Besonders bei der Unterstiitzung der Frauenberufstdtigkeit kommt ihnen eine spezielle
Rolle zu. Die Bereitstellung von ,hochwertigen, erschwinglichen und an den Rhythmus
von Eltern und Kindern angepassten Betreuungseinrichtungen stellt eine unverzichtbare
Voraussetzung dar, um Frauen eine Erwerbsarbeit zu erméglichen, die ihre Fahigkeiten
zur Geltung bringt und ihre wirtschaftliche Unabhangigkeit sichert.® (Kommission der
Europadischen Gemeinschaften 2008, S.4 [Online])

Die daraus wachsenden Anforderungen an den Kindergarten zielen auf seine Funktion als
Dienstleister ab. Die Institution Kindergarten hat auf die Anforderungen erwerbstatiger
Eltern - und insbesondere der Mitter - nicht nur zu reagieren, sondern soll die
Méglichkeit zur Erwerbstatigkeit auch durch die Ausweitung von Kinderbetreuungsplatzen
und Anpassung von Offnungszeiten férdern. SchlieBlich kollidieren die Betreuungszeiten
der o&ffentlichen Betreuungsangebote des Ofteren mit den Beschéftigungszeiten der
Eltern. So gibt es nach wie vor (hauptsichlich im Westen Osterreichs)

Kinderbetreuungseinrichtungen, die im Sommer mehrere Wochen, beziehungsweise
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taglich Uber Mittag schlieBen und demnach flr Mitter und Vater, die vollzeitbeschaftigt
sind, eine Herausforderung darstellen. Auch sind die t&glichen Offnungszeiten der
Kinderbetreuungseinrichtungen in den einzelnen Bundeslandern durchaus

unterschiedlich.

Bei der n&heren Betrachtung der Offnungszeiten ist festzustellen, dass 88% der
Kindergarten und Krippen in Osterreich im Durchschnitt vor 07.30 Uhr 6ffnen (siehe Abb.
5). In Wien stehen diese Einrichtungen sogar zu zwei Drittel bereits vor 07.00 Uhr Frih

zur Verfligung.

4.000 3.770
3.500
3.000
2.500
2.000
1.500 1.169 1.336
783
1.000 560
500 15 174 28 126 80 6
0
bis 600 630 7:00 730 8:00 9:00 10:00 11:00 12:00 nach
5:59 bis his bis bis bis bhis his bis bis  13:00
6:29 6359 7:29 759 859 9:59 10:59 11:59 12:59
W Anzahl der Kindertagesheime

Abb. 5: Kindertagesheime im Jahr 2010 nach dem Beginn der Offnungszeit (Q: vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e,
S.12)

Bei den durchschnittlichen SchlieBungszeiten ist festzustellen, dass knapp ein Drittel der

Kindergarten erst nach 17.00 Uhr zusperrt. Mehr als ein Viertel der Kindergarten wird

allerdings bereits schon vor 14.00 Uhr geschlossen (siehe Abb. 6).
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Abb. 6: Kindertagesheime im Jahr 2010 nach dem Ende der Offnungszeit (Q: vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e,
S.12)

Auch hier ist ein Gefdlle Richtung Westosterreich zu konstatieren. In den westlicheren
Bundeslandern scheinen berufstatige Eltern nach wie vor auf  die

Unterstltzungsleistungen Dritter (GroBeltern, Verwandte etc.) angewiesen zu sein.

Osterreichweit hat nur jedes zehnte Kindertagesheim weniger als sechs Stunden am Tag
geodffnet. Vier von zehn Institutionen bieten Kinderbetreuung fiir zehn oder mehr
Stunden an. In Wien z.B. hat weniger als ein Prozent unter sechs Stunden offen. Wien
weist im Bundeslédndervergleich bei allen Betreuungsformen die ldngsten Offnungszeiten
auf (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.12 [Online]).

Nachdem atypische Arbeitszeiten zunehmen (z.B. Freie
Dienstnehmerinnen/Dienstnehmer, neue Selbststédndige, Teilzeitkrafte, u.A.), wahrend
die Unterstitzungsmadglichkeiten innerhalb der Familie nachlassen - da z.B. GroBeltern
selber einer Beschaftigung nachgehen - steigt die Dringlichkeit passende,
beziehungsweise flexiblere Lésungen zu finden. Ebenso ware es fir viele Familien nicht
finanzierbar, die Kinder in eine individuelle Betreuung (z.B. durch Tagesmitter oder -
vater) zu geben (vgl. Altgeld/Kriger/Menke 2009, S.6f), hat einerseits der Staat direkt
durch die Subventionierung von Kinderbetreuungseinrichtungen zu unterstitzen, und

andererseits der Kindergarten mit erweiterten Betreuungszeiten zu reagieren.

Aus dem OECD Landerbericht fiir Osterreich (2006) geht hervor, dass es Ziel ist, Frauen
nach Ablauf eines Jahres in der Elternkarenz wieder in den Beruf zu integrieren, damit sie
einerseits ,in groBerem Umfang am gesellschaftlichem Leben teilnehmen"™ und
andererseits ,,zur Wirtschaft beitragen™ kénnen (OECD 2006, S.55 [Online]).

Die quantitative Ausweitung der Betreuungspldtze als politische Strategie zur
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gesellschaftlichen Beteiligungs- und Teilhabemdglichkeit von Frauen ist insofern kritisch
zu betrachten, da sie im Interesse des wirtschaftlichen Wachstums eingefiihrt wird und
somit das Risiko birgt, in Zeiten der wirtschaftlichen Rezession wieder abgeschafft zu
werden (vgl. Urban 2008, S.99). Den Kinderbetreuungseinrichtungen kommt die
schwierige Aufgabe zu, die Interessen der Wirtschaft, der Frauen, der Familien sowie der
Kinder in gleicher Weise zu bericksichtigen und zu unterstiitzen. Ebenso wichtig ist es,
die Interessen des Fachpersonals in diesem Kontext zu wahren. Denn flexible oder
ausgedehnte Offnungszeiten beeinflussen auch die Arbeitszeiten der
Kindergartenpadagoginnen und -pdadagogen, welche oftmals an die Grenzen der
Belastbarkeit herangeftihrt werden (vgl. Hartmann/Stoll 1996, S.83). Des Weiteren steigt
auch die Aufenthaltsdauer der Kinder in den institutionellen Betreuungseinrichtungen an,
womit der Kindergarten zum Haupterlebnisfeld wahrend des Tages wird (siehe Abb. 7
und Abb. 8).

nur nur
nachmittags;
2,00%

nur
vormittags;
36,5%

vormittags;
52,8%

Abb. 7: Anzahl Kinder in Kindergarten nach Abb. 8: Anzahl Kinder in Kinderkrippen nach
Anwesenheitsdauer 2010/11 (Q: wvgl. STATISTIK Anwesenheitsdauer 2010/11 (Q: vgl. STATISTIK
AUSTRIA 2011e, S.75 [Online]) AUSTRIA 2011e, S.75 [Online])

Von den im Jahr 2010/11 d&sterreichweit 25.321 gemeldeten Kindern in Krippen,
besuchten 61,5% diese ganztatig. Bei den Kindergartenkindern blieben 46,8% von
Osterreichweit 208.483 Kindern ganztagig im Kindergarten (vgl. STATISTIK AUSTRIA
2011e, S.75 [Online]). Auch hier sind wieder Unterschiede zwischen den Bundesléandern
auszumachen. Wahrend das Burgenland und Wien mit 67,8% beziehungsweise 65,5%
eine hohe Rate an ganztdtig betreuten Kindern aufweisen, blieben 2010/11 in der
Steiermark nur 26,5% der Kinder den ganzen Tag im Kindergarten.
Daraus ergibt sich die Frage, ob in der Forderung nach der Ausweitung der
Betreuungszeiten auch die Interessen und Bedirfnisse der Kinder ausreichend gewahrt

werden. Denn das Fachpersonal bleibt oft nicht kontinuierlich von der Frihschicht bis
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zum Spatdienst in einer Gruppe, was dazu fiuhrt, dass es mehrmals am Tag einen
Wechsel der Betreuungs- und Bezugsperson geben kann. Sowohl Padagoginnen und
Padagogen als auch Psychologinnen und Psychologen weisen in diesem Zusammenhang
auf die Wichtigkeit der Kontinuitat zu einer Betreuungsperson und auch Kindergruppe flr
eine gelingende Personlichkeits- und Identitdatsentwicklung hin (vgl. Hartmann/Stoll
1996, S.83).

Der zeitliche Umfang institutionalisierter Kinderbetreuung unter dem Gesichtspunkt der
Entlastung der Eltern ist somit umstritten. Im internationalen Vergleich zeigt sich aber,
«(...) dass [sich] bei hoher Qualitdt und gutem Personalschliissel auch lange tédgliche

Betreuungszeiten (...) flr die Kinder nicht negativ auswirken.™ (Erler 2004, S.247f)

Im Gegenteil soll die (Iangere) Aufenthaltsdauer positive Effekte — besonders auf Kinder
mit  defizitdrem soziobkonomischem Hintergrund - haben. So rickt die
Kindertagesbetreuung verstarkt bei der Bekampfung von Kinderarmut in das Blickfeld, da
dadurch armutsgefdahrdeten Familien die Chance gegeben wird, einer Erwerbstatigkeit
nachzugehen®. Aber auch Migrantenkinder sollen durch die Betreuung und Bildung in
Kindergarten gefordert werden. Denn ein weiterer demografischer Trend, der sich in den
letzten Jahrzehnten stark und unmittelbar auf die Prozesse des Osterreichischen
Bildungswesens ausgewirkt hat, ist die steigende Migrationsrate.

Nachdem die Geburtenrate seit der Mitte der 1970er-Jahre unter dem
Reproduktionsniveau liegt, ist das Bevdlkerungswachstum der letzten zwanzig Jahre, fast
ausschlieBlich auf die positive Migrationsbilanz zurickzufihren (vgl.
Lassnigg/Vogtenhuber 2009a, S.28). Anfang 2010 waren 10,7% der 0&sterreichischen
Wohnbevdélkerung ausldandische Staatsangehoérige, wobei die meisten aus den
Nachfolgestaaten des ehemaligen Jugoslawiens und Deutschland, gefolgt von der Tirkei
stammen. Weitere 3,2% der Osterreichischen Bevélkerung weisen einen
Migrationshintergrund auf (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011a, S.12f).

Fir das Bildungssystem in Osterreich, insbesondere fiir den Ausbildungs- und
Weiterbildungsbereich, stellt das auf Migration basierende Bevoélkerungswachstum eine
besondere Herausforderung dar. Kinder von Migrantinnen und Migranten, die entweder

selber im Ausland oder in Osterreich geboren wurden, sind fiir das &sterreichische

44 Armut zeichnet sich durch den Mangel an materiellen Ressourcen aus, von denen auch der
Zugang zu Bildung, Gesundheit und Wohnraum/Wohnumfeld beeinflusst werden. Es ist aber
anzumerken, dass Armut nicht nur von den Faktoren Bildung und Arbeit abhangig ist. Denn auch
wenn beide Elternteile erwerbstatig sind, kann aufgrund von Niedrigléhnen in Verbindung mit
einem armutspolitisch unzureichenden Familienausgleich (Kindergeld, Karenzgeld) und
Inanspruchnahme von Kinderbetreuungseinrichtungen die Kosten erzeugen (Elternbeitrage, etc.),
Armut trotz Arbeit und Bildung drohen. Okonomische Interventionen miissten demnach nicht nur
Erwerbstatigkeit ermdglichen, sondern auch fiir einen schitzenden Familienlastenausgleich sorgen
(vgl. Kasuschke/Frohlich-Gildhoff 2008, S.67f).
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Schulwesen zur wesentlichen InputgréBe geworden (vgl. Lassnigg/Vogtenhuber 2009b,
S.29). Im Schuljahr 2009/10 hatte fast ein Viertel der Schilerinnen und Schiler in den
Volksschulen eine nicht-deutsche Muttersprache. Die Aufteilung auf die Bundeslander ist
dabei sehr unterschiedlich. So sprechen in manchen Wiener Gemeindebezirken mehr als
die Halfte der Volksschulkinder im Alltag eine nicht-deutsche Umgangssprache (z.B. 5.
Wiener Gemeindebezirk 86,7%, 16. Bezirk 78,8%), wahrend in manchen Bezirken in
Niederdsterreich, Oberdsterreich und der Steiermark nur vereinzelt Kinder im Alltag nicht
Deutsch sprechen (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011a, S.24ff).

Die Herausforderung flir das Osterreichische Bildungssystem besteht nach
bildungspolitischem und gesellschaftlichem Interesse darin, diese steigende Anzahl von
Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache durch friihzeitige F6rderung und gute
Ausbildung zu qualifizieren und in den Arbeitsmarkt gelingend zu integrieren. Da die
Anzahl von Migrantinnen und Migranten einen wesentlichen Teil der Bevdlkerung
ausmacht, wird die gelingende Integration, mittelfristig fir Wirtschaftswachstum und den
gesellschaftlichen Zusammenhalt zu einer bedeutenden Determinante (vgl. Breit 2009,
S.145).

Dass das oOsterreichische Schulsystem bei der Bewaltigung dieser Herausforderung noch
Defizite aufweist, zeigte sich bei Testungen im internationalen Vergleich. So wiesen bei
der PISA Studie 2006 Einheimische und Kinder der ersten- und auch zweiten Migranten-
Generation*> erhebliche Kompetenz- und Leistungsunterschiede beim Lesen, in
Mathematik und Naturwissenschaften auf, die teilweise auf ihre unterschiedliche soziale
Lage zurlckgefihrt wurden (vgl. Breit 2009b, S.145). Mehrere nationale und
internationale Befunde®® stiitzen diese These und weisen einen starken Zusammenhang
zwischen der Bildungsbeteiligung, beziehungsweise des Bildungserfolges eines Kindes

und dessen soziobkonomischer Herkunft aus*’ (vgl. Lassnigg/Vogtenhuber 2009b, S.29).

“>Als Migrantinnen und Migranten der zweiten Generation gelten Personen die in Osterreich
geboren wurden, deren Eltern aber eingewandert sind. Von Migrantinnen und Migranten der ersten
Generation wird gesprochen, wenn die betreffenden Personen ebenfalls im Ausland geboren
wurden und gemeinsam mit den Eltern immigriert sind (vgl. Breit 2009b, S.145).

46 Siehe z.B. BACHER 2006 [Online], Verfiigbar unter: URL:

http://www.oeaw.ac.at/kmi/Bilder/kmi WP10.pdf [Download am 05.11.2011]; WROBLEWSKI 2006
[Online], Verfiigbar unter: URL: http://www.oeaw.ac.at/kmi/Bilder/kmi WP10.pdf [Download am
05.11.2011]

47 Als einflussreiche Determinanten auf die Bildungslaufbahn und das Kompetenzniveau der Kinder
wurden in Studien wie PISA bzw. PIRLS der Bildungshintergrund, sowie die berufliche Stellung der
Eltern genannt (vgl. Breit 2009a, S.142). Vor allem Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund,
Kinder deren Eltern un- oder angelernte Arbeiter sind, bzw. solche aus landlich dinn besiedelten
Raumen haben relativ geringe Zugangschancen zu héheren Bildungsabschliissen (vgl. Hehl 2011,
S.71).
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Das 0Osterreichische Pflichtschulwesen scheint derzeit nicht in der Lage, durch Migration
entstandene Benachteiligungen auszugleichen, da im weiterfihrenden Schulsystem der
Anteil an Schilerinnen und Schillern mit Migrationshintergrund bedeutend sinkt. Daher
ist ein zentrales Anliegen der Bildungspolitik, fir Chancengleichheit und eine
weiterfilhrende Bildungspartizipation dieser Bevdlkerungsgruppe zu sorgen (vgl.
Lassnigg/Vogtenhuber 2009¢c, S.41). Mit der Ermdglichung der Chancengleichheit soll
bereits in den elementarpadagogischen Institutionen begonnen werden, um durch
frihzeitige Forderung die ausgewiesenen Nachteile besonders fir Kinder mit

Migrationshintergrund zu reduzieren.

Bildungseinrichtungen haben demnach den Auftrag, ungleiche Bildungsvoraussetzungen
der Kinder zu kompensieren und sich der Verscharfung und Festigung von sozialen
Differenzen entgegenzustellen (vgl. Breit 2009a, S.143). Die interkulturelle Erziehung
und die friihe Sprachférderung im Kindergarten sollen hierflir einen entsprechenden

Beitrag leisten.

Die Einfihrung des verpflichtenden Kindergartenjahres, ist ein Resultat der Tatsache,
dass der Anteil der Kinder aus benachteiligten sozio6konomischen Verhaltnissen in
vorschulischen Betreuungseinrichtungen oft unterreprasentiert war. Im Rahmen der
Einfihrung des bundeslanderiibergreifenden Bildungsrahmenplans und des Bildungsplan-
Anteils wurde die sprachliche Frihférderung als konkrete Aufgabe des

Kindergartenfachpersonals festgeschrieben.

Der Kindergarten sieht sich demnach mit der Herausforderung konfrontiert, einerseits zur
Chancengleichheit, zur gegenseitigen Toleranz und auch zum Respekt von anderen
Kulturen und Sprachen beizutragen und andererseits die sprachliche Férderung aller
Kinder - und im speziellen der Kinder mit Migrationshintergrund zu gewadhrleisten. Ein
Ziel dabei ist, dass die Heterogenitat in den Gruppen und die Mehrsprachenkompetenz,
sowohl von Migrantenkindern als auch von einheimischen Kindern, wertgeschatzt werden
soll. Das Kindergartenfachpersonal soll die Kinder zu einer positiven Bewertung ihrer
Muttersprache fihren und gleichzeitig Verstandnis flr unterschiedliche kulturelle Werte
und Normen entwickeln helfen (vgl. Hartmann/Stoll 1996, S.90f).

Die multikulturelle Erziehung im Kindergarten muss daher sowohl der Sprachférderung
der Kinder gerecht werden um sprachliche Defizite méglichst schon vor dem Schuleintritt
zu beheben, als auch als Vorbereitung auf das Leben in einer multikulturellen
Gesellschaft dienen, in dem Ziele definiert werden, die sich an gesellschaftlichen Werten

und Normen orientieren (vgl. Hartmann/Stoll 1996, S.90f).
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Durch die Anforderungen der interkulturellen Erziehung und Bildung sehen sich die
Kindergartenpadagoginnen und -pddagogen mit mehreren schwierigen Aufgaben
konfrontiert. So sollten sie den kulturellen Hintergrund der Kinder sowohl kennen als
auch in ihrer Bildungsarbeit berlicksichtigen und sind dabei oft mit
Verstandigungsschwierigkeiten der Kinder und auch Eltern konfrontiert. Ebenso muss das
Kindergartenfachpersonal eventuelle eigene Vorurteile gegeniber auslandischen
Mitblrgerinnen und Mitbirgern reflektieren. Die Unterstiitzung und sensible Aufklarung
von Eltern auslandischer Kinder in Erziehungsfragen soll ebenso geboten werden, wie die
Vermittlung der Wichtigkeit der muttersprachlichen Férderung (vgl. Hartmann/Stoll 1996,
S.91f).

Die Aufgabe der Institution Kindergarten und ihres Fachpersonals ist demnach, ein
umfassendes Verstandnis flr die Anspriche und Anforderungen der verschiedenen
Gesellschaftsgruppen, -schichten und Familienstrukturen zu entwickeln und

dementsprechend zu reagieren beziehungsweise lenkend einzugreifen.

2.3 Zusammenfassung

Die Auseinandersetzung mit der Frage - welche bildungspolitischen Intentionen und
demografischen Faktoren, sowie gesellschaftlichen Veranderungen auf das heutige
Aufgaben- und Anforderungsprofil des Kindergartens ein- beziehungsweise sich
auswirken - hat gezeigt, dass der Kindergarten, seine Infrastruktur und die darin
stattfindende padagogische Arbeit stark von demografischen Faktoren und
Entwicklungen, von politischen-, rechtlichen- und ékonomischen Strukturentscheidungen,
als auch von familidren Leitbildern beeinflusst werden. Daraus ergeben sich vielfaltige
Anforderungen, die sowohl fir den Kindergarten als Institution, als auch flr sein
Fachpersonal eine Herausforderung darstellen.

Eine dieser wesentlichen Anforderungen von Politik und Gesellschaft besteht darin, dass
der Kindergarten nicht nur betreuen und erziehen, sondern auch ,bilden™ soll. Diese
Forderung wurde innerhalb des letzten Jahrzehnts zunehmend in den verschiedenen
Gesetzestexten der Bundesldnder, welche in Osterreich die Kindergdrten verwalten,
niedergeschrieben. In Kindergarten soll demnach Bildungsarbeit geleistet und die ,Brlicke
zur Volksschule® (BMUKK 2009a, Vorwort von BM Claudia Schmied, S. o0.A. [Online])
ausgebaut werden, ohne allerdings schulartigen Unterricht oder Leistungsdruck zu
erzeugen. Der Gesetzestext der Vorarlberger Landesregierung Uber das
Kindergartenwesen fasst diese Forderung schdén zusammen: ,Der Kindergarten ist eine

vorschulische Bildungseinrichtung und hat die hausliche Betreuung, Bildung und

51



Erziehung von Kindern im Vorschulalter in einer Atmosphdre der Offenheit und
Wertschatzung zu unterstlitzen und erganzen.“ (Vorarlberger Landesregierung 2008,
Abschnitt 1, §1 (1), S. o.A. [Online]*®) Basierend auf Ergebnissen von internationalen
Studien erkannten Bund und Lander in der frihkindlichen Férderung ein zentrales
Instrument flir die Bewaltigung von einer Vielzahl an gesellschaftlichen Problemen. So
attestierten internationale Studien einerseits, dass das Schulsystem anscheinend nicht
entsprechend auf die heterogenen Anspriiche der 6sterreichischen Bevdlkerung reagieren
kann - besonders Jugendliche aus bildungsfernen Schichten und Migrantenkinder finden
derzeit im dsterreichischen Bildungssystem keine ausreichende Unterstitzung - auf der
anderen Seite weisen internationale Studien aber auch darauf hin, dass sich die
Investition in frahkindliche Bildung lohnt und entscheidenden Einfluss auf die gesamte
Erwerbs- und Bildungsbiographie des Menschen hat. Damit sind MaBnahmen, welche von
der Politik gesetzt werden und sowohl den Kindergarten als auch die padagogische Arbeit
des Fachpersonals determinieren, ebenso aus der Perspektive zu betrachten, dass die
politischen Interventionen auch (bergeordnete, wirtschaftliche Absichten wie die
Starkung des Humankapitals - und in weiterer Folge des Wirtschaftswachstums -
verfolgen. Denn untermauert durch Erkenntnisse verschiedener Disziplinen, welche u.a.
die Pragbarkeit und das Potential der Gehirnentwicklung in der frihen Kindheit aufzeigen,
erhalt die Institutionalisierung von frihkindlichen Bildungsprozessen und die Aussicht,
auf diese (fordernd) einzuwirken, zunehmende Relevanz. Im Kindergarten sollen bereits
Grundsteine fiir lebenslanges Lernen, Chancengleichheit, sozialen Zusammenhalt, die
Eingliederung in die Gesellschaft und fir eine gelingende Bildungskarriere in einer
Wissensgesellschaft gelegt werden. Die Forderung nach der friihen Férderung der Kinder
wurde damit zu einem festen Topos im gesellschaftspolitischen Diskurs (vgl. Gerstberger
2008, S.7).

Der Kindergarten hat neben dem Bildungsauftrag aber auch Anspriiche zu erfillen, die an
ihn als sozialpadagogischer Dienstleister appellieren. Denn Familien sind bei der
Erziehung, Bildung und Betreuung ihrer Kinder zunehmend auf  die
Unterstlitzungsleistungen von (geférderten) Kindertageseinrichtungen angewiesen (vgl.
Kaslischke/Fréhlich-Gildhoff 2008, S.64). So erschweren z.B. fehlende
Betreuungsangebote - besonders bei den unter drei Jéahrigen - die Berufstatigkeit von
Mittern.  Offnungszeiten und die Anzahl der Kindergartenpldtze miissen
dementsprechend ausgeweitet werden. Nachdem damit auch die Kinder wéhrend des

Tages langer in institutionellen Betreuungs- und Bildungseinrichtungen bleiben, werden

48 Verfliigbar unter: URL:
http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Lgbl/LGBL VO 20080828 53/LGBL VO 20080828 53.pdf
[Download am 02.10.2011]
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die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen damit zu starken Bezugspersonen,

schlieBlich verbringen sie mehr Zeit am Tag mit den Kindern als die eigenen Eltern.

Aber auch andere EinflussgréBen fordern den Kindergarten und sein Fachpersonal. So ist
nicht nur eine Zunahme an Kindern, die von der Scheidung der Eltern - im wahrsten
Sinne des Wortes ,betroffen" sind - sondern auch eine Pluralitdt an Familienformen zu
verzeichnen, welche recht heterogene Anspriiche sowohl an die Rahmenbedingungen, als
auch an die padagogische Arbeit stellen. Die Bereitstellung von materiellen Ressourcen
die Quantitat betreffend, aber auch von immateriellen Ressourcen wie Zeit und
Beratungskompetenz von Seiten des Kindergartenfachpersonals sind gefordert.

Diversitat und Multiperspektivitdt zeichnen nicht nur den Lebensalltag der Gesellschaft
aus, sondern wirken auch auf den Kindergarten als ihr Abbild. Es entstehen
Unsicherheiten im Erziehungsalltag beziglich Wertehaltung und Rollenbilder. Das
Kindergartenfachpersonal muss den Kindern helfen, sich in den verschiedenen
Wertemilieus zurechtzufinden und zu positionieren. Geschlechtssensible Erziehung soll
die Kinder unterstlitzen, Orientierung zu finden.

Die Kindergartenpadagogin/der Kindergartenpadagoge ist dartiber hinaus gefordert, den
Kindern ein Vorbild zu sein und Toleranz bezliglich der verschiedenen gesellschaftlichen
Gruppen zu vermitteln. Migration, welche in Osterreich einen wesentlichen
demografischen Gesellschaftsfaktor darstellt, fihrt dazu, dass das padagogische
Fachpersonal nicht nur offen gegenliber anderen Kulturen zu sein hat, sondern stellt es
oftmals vor sprachliche Hiirden, die es zu lberwinden gilt um die padagogische Arbeit
transparent zu machen. Es ist demnach nicht nur Aufgabe des Kindergartenfachpersonals
selber Uber sprachliche Kompetenzen zu verfligen, sondern sie sollen die Kinder auch im

Erwerb dieser Fahigkeiten unterstitzen.

Die Anforderung an Kindergartenpadagoginnen und -padagogen ist demnach
professionell und qualitatsvoll zu arbeiten und damit einerseits familienunterstitzend
beziehungsweise -fordernd zu agieren und andererseits frihkindliche Bildungsprozesse
zu erméglichen.*

Mit dem Anspruch, das Fachpersonal bei der Sicherung und Weiterentwicklung von
padagogischer Qualitdt zu unterstiitzen sowie Orientierung bei der Bildungs- und
Erziehungsarbeit zu geben, wurden bildungspolitische MaBnahmen wie die Einfihrung des
verpflichtenden Kindergartenjahres flir finf Jahrige, die Implementierung des
~Bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlans far elementare

Bildungseinrichtungen in Osterreich® (2009a) und des ,Bildungsplan-Anteils zur

49 Der Frage, ob die Fachkrafte fir die Erfiillung der Anforderungen und die Sicherung von
qualitatsvoller padagogischer Arbeit derzeit iberhaupt entsprechend ausgebildet werden, soll im
Kapitel 4 nachgegangen werden.
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sprachlichen Forderung in elementaren Bildungseinrichtungen® (2009b) gesetzt, die
steuernd auf die padagogische Arbeit im Kindergarten wirken sollen. Besonders die
Implementierung des Bildungsrahmenplans soll zur klaren Definition und Transparenz
des Bildungsauftrages an elementaren Bildungseinrichtungen flhren. Damit stellt der
Bildungsrahmenplan eine wichtige Komponente der (Bildungs-)Arbeit der Padagoginnen
und Padagogen im Kindergarten dar und wirkt somit auch auf die Anforderungen an das

Kindergartenfachpersonal ein.

Was aber zeichnet den Bildungsauftrag des Kindergartens aus? Wie kann in diesem
Kontext der Begriff ,frihkindliche Bildung" Uberhaupt verstanden werden? Da der
Bildungsbegriff bis heute noch in keiner allgemeinen Definition fassbar gemacht werden
konnte, stellt sich die Frage, welche Bestimmungsmomente die Begriffskreation
Jfruhkindliche Bildung" auszeichnen kdnnten, welche Intentionen und auch Probleme mit
dem Bildungsauftrag des Kindergartens aus bildungswissenschaftlicher Sicht einhergehen
und welche Anforderungen damit dem Kindergartenfachpersonal zugeschrieben werden
konnen. Anhand der Auseinandersetzung mit dem ,Bundeslanderiibergreifenden
BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich® (BMUKK
2009a) soll diesen Uberlegungen nun im folgenden Kapitel ein Stiick weit nachgegangen

werden.
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3. Der bundesldanderiibergreifende BildungsRahmenPlan fiir
elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich -

Bildungsauftrag und Qualitatsanspruch (Havlicek)

Das Aufwachsen, die altersadaquate Bildung und Betreuung von Kindern im Vorschulalter
haben in den letzten Jahren einen Zuwachs an Beachtung in verschiedenen disziplindren
Kontexten erfahren. Nicht nur die Erziehungswissenschaft, beziehungsweise ihre
verschiedenen Teildisziplinen wie die Elementarpadagogik, die Grundschulpadagogik, die
Sozialpadagogik, die interkulturelle Padagogik und auch die Allgemeine Pddagogik setzen
sich mit der Phase der frihen Kindheit verstarkt auseinander. Auch neurophysiologische,
neurobiologische oder volkswirtschaftliche Perspektiven zeigen Interesse an erziehungs-,
sozialisations- und bildungsorientieren Fragestellungen (vgl. Thole/Fdlling-
Albers/RoBbach 2008, S.17). Dass die ersten Lebensjahre eines Menschen und die darin
stattfindenden friihkindlichen Bildungsprozesse besonders im Hinblick auf die weitere
Entwicklung des Lernens speziell in der Bildungspolitik einen Bedeutungsgewinn erfahren
haben, wurde im vorhergehenden Kapitel bereits aufgezeigt. Die Foérderung von
frihkindlichen Bildungsprozessen und deren Wertschatzung entstanden demnach auch in
Osterreich nicht nur aus einem padagogischen Anspruch. Auch die Bildungspolitik
verortet darin fur sich einen gesellschaftspolitischen Auftrag (vgl. BMUKK 2009a, S.1
[Online]). Die Implementierung des d&sterreichischen Bildungsrahmenplans filr
elementare Bildungseinrichtungen stellt eine bildungspolitische MaBnahme dar, diesem
Auftrag Folge zu leisten. Durch die Verankerung des Bildungsrahmenplans auf nationaler
Ebene, welcher als verpflichtend fiir alle Trager in Osterreich gilt, wurde auch den
Forderung von Expertinnen und Experten nach einer systematischen Bildungsarbeit und

verstarkten Férderung der kindlichen Bildungsprozesse nachgekommen°.

%0 Eine weitere Forderung von Expertinnen und Experten wie z.B. der Vertreterinnen und Vertreter
der Plattform EduCare als auch von manchen &sterreichischen Politikerinnen und Politikern, betrifft
die Verabschiedung eines Bundesrahmengesetzes zur Qualitatssicherung in elementaren und
auBerschulischen Bildungseinrichtungen. Ein solches Rahmengesetz wéare nach den Forderungen
notig, um verbindliche, einheitliche Qualitatsstandards auf Bundesebene zu implementieren und
Voraussetzung fir die Neuordnung der auBerschulischen padagogischen Arbeit. Denn derzeit kann
jedes Bundesland fiir sich Gesetze und Verordnungen erlassen. Ebenso soll der Anspruch auf einen
Bildungs- und Betreuungsplatz fiir 0- bis 6-Jahrige gesetzlich verankert werden. Bis heute konnten
diese Forderungen noch nicht erfillt werden (vgl. Dannhauser 2008, S. o0.A. [Online] Verfligbar
unter: URL:

http://diepresse.com/home/bildung/bildungallgemein/362522/Kindergarten Mindeststandards-
gefragt?from=suche.extern.google.at [Download am 03.12.2011]; vgl. Plattform EduCare 0.], S.
0.A. Verfugbar unter: URL: http://www.plattform-
educare.org/bundesrahmengesetz.htm#Ausbildung%?20f%C3%BCr%?20alle%20p%C3%A4dagogisc
hen%?20Berufe [Download am 03.12.2011]; vgl. Walser 2009, S. 0.A [Online] Verfligbar unter:
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Der Bildungsrahmenplan wurde im Auftrag der Landesregierungen - denen die
Verwaltung der Kindergarten obliegt — und in Absprache mit Expertinnen und Experten
der Bundeslander, vom wissenschaftlichen Team des Charlotte Blihler-Instituts erarbeitet
und soll - wie bereits erwahnt — als Basis beziehungsweise als normativer Bezugsrahmen
fir die padagogische Arbeit im Kindergarten dienen. Er gibt an, die Grundlagen
elementarer Bildungsprozesse in komprimierter Form zu definieren. Durch ihn soll eine
Ubereinstimmung hinsichtlich des Bildungsverstandnisses sowie der didaktischen Anséatze
im  Elementarbereich erfolgen, mit dem Ziel ,die Anschlussfahigkeit von
Bildungsprozessen zu erreichen™. (BMUKK 2009a, S.1 [Online])

Er soll auch als MaBnahme der Sicherung von padagogischer Qualitat in elementaren
Bildungseinrichtungen verstanden werden, da er nach eigenen Angaben fir die Arbeit der
Padagoginnen und Padagogen qualitdtsvolle Rahmenbedingungen liefert (vgl. BMUKK
2009a, S.1). Dem Vorwort des Bildungsrahmenplanes von BM Claudia SCHMIED ist zu
entnehmen, dass dieser als Unterstiitzung der professionellen Rolle des padagogischen
Fachpersonals zu verstehen ist (vgl. BMUKK 2009a, Vorwort BM Schmied, S. 0.A.).

Mit diesen einleitenden Satzen des Bildungsrahmenplanes wird der Zweck seiner
EinfiUhrung von bildungspolitischer Seite noch einmal verdeutlicht. Durch ihn soll
vereinheitlicht und klar ausgewiesen werden, welchen Grundsdtzen und Haltungen die
Padagoginnen und Padagogen folgen sollen, welche Rolle sie im Entwicklungs- und
Bildungsprozess der Kinder einnehmen und welche wichtigen Faktoren und
Rahmenbedingungen zu beachten und einzuhalten sind. Lebenslanges Lernen,
Kontinuitat des Bildungsverlaufs und Anschlussféhigkeit besonders an die Schule werden
auch hier in ihrer Bedeutung unterstrichen. Das Wort ,Rahmenplan® weist hierbei
allerdings schon darauf hin, dass der Bildungsrahmenplan nicht als Lehrplan im
schulischen Sinne zu verstehen ist, der z.B. Zielsetzungen nach (Schul-)Fachern
geordnet, festschreibt. Vielmehr bericksichtigen die theoretischen Ausfiihrungen zu
Bildung und Kompetenzen, zu den Bildungsbereichen sowie zur pddagogischen
Orientierung die Vielfalt der padagogischen Konzeptionen als auch die Methodenfreiheit
der einzelnen Einrichtungen. Der Rahmenplan mochte somit als Ausgangsbasis
verstanden werden, welche den einzelnen Bundeslandern die Mdoglichkeit bietet,
spezifische Anteile anzufligen beziehungsweise weiterzuentwickeln oder konkrete

Schwerpunkte der elementaren Bildung zu setzen®' (vgl. BMUKK 2009a, S.1 [Online]).

URL: http://vorarlberg.gruene.at/familie seniorinnen/artikel/lesen/48053/ [Download am
03.12.2011]

>1 Seit der Einfilhrung des Bildungsrahmenplans haben alle Bundeslander Osterreichs diese Chance
genutzt und haben den Bundesrahmenplan nach eigenem Ermessen ausformuliert. So hat z.B. das
Land Niederdsterreich das Kapitel ,,Bildungsbereiche™ vertiefend ausgearbeitet und methodisch-

didaktische Impulse der beispielhaften praktischen Umsetzung angefiigt (vgl. NO Landesregierung

56


http://vorarlberg.gruene.at/familie_seniorinnen/artikel/lesen/48053/

Dabei liegt die ,praktische Umsetzung des Bildungsauftrages (...) in der Verantwortung
der fachlich qualifizierten Padagoginnen und Padagogen." (BMUKK 2009a, S.1 [Online])
Dem Fachpersonal soll damit ein Uberblicksartiger, theoretischer Rahmen zur Verfligung
gestellt werden, der aber in der Umsetzung auch Raum fir eigene Ideen und
Erganzungen bietet.

Der Bundesrahmenplan, der auch den erganzenden ,Bildungsplan-Anteil zur sprachlichen
Férderung in elementaren Bildungseinrichtungen™ (BMUKK 2009b) enthalt, wurde im Jahr
2010 noch um ein Element erweitert. Dieses Element tragt den Titel ,Modul fir das letzte
Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen® (BMWFJ] 2010b) und stellt eine vertiefende
Ausfihrung des Bildungsrahmenplans hinsichtlich des letzten Jahres in elementaren
Bildungseinrichtungen dar. Wahrend der Bildungsrahmenplan theoretische Uberlegungen
und allgemeine Definitionen enthalt und keine konkreten Praxis- oder
Umsetzungsbeispiele nennt, soll durch dieses Modul in erster Linie eine praxisnahe
Anleitung flir die Arbeit im Kindergarten gegeben werden. Darunter ist zu verstehen,
dass Anregungen offen gelegt werden, wie die unterstiitzende Vorbereitung der Kinder
auf den Eintritt in die Schule erfolgen kann (vgl. BMWFJ] 2010b, S.6 [Online]®?).

Der Bildungsplan-Anteil zur sprachlichen Férderung stellt einen eigenstédndigen Teil des
Bildungsrahmenplans dar, in welchem die im Bildungsrahmenplan erdrterten Inhalte im
Hinblick auf die frihe Sprachférderung konkretisiert, beziehungsweise exemplarisch

Anregungen zu Gestaltungsmoglichkeiten der kindlichen Lernumwelt angefiihrt werden.

Der Bildungsrahmenplan, der Bildungsplan-Anteil und das erganzende Modul beeinflussen
demnach maBgeblich die pddagogische Arbeit im Kindergarten, da mit ihnen der
Bildungsauftrag des Kindergartens, beziehungsweise was in diesem Kontext unter
Bildung zu verstehen ist, ausformuliert und ein verbindlicher Rahmen fiir elementare
Bildung geschaffen wurde. Neben landesgesetzlichen Bestimmungen bilden der
Bildungsrahmenplan und seine Erganzungen damit das Fundament der padagogischen
Konzeption. Aber nicht nur die Kompetenzen und Bildungsbereiche, in denen die Kinder
in elementaren Bildungseinrichtungen geférdert werden sollen, wurden in ihnen
festgeschrieben. Es sind auch konkrete Hinweise zu finden, welche Fahigkeiten und
Fertigkeiten die Padagoginnen und P&adagogen selber aufweisen missen, um der
Umsetzung des Bildungsauftrags und dem damit verbundenen Qualitédtsanspruch gerecht

zu werden. Diesen Hinweisen sowie dem Verstandnis von ,frihkindlicher Bildung"™ und

2010) Verfugbar unter: URL:
http://www.noe.gv.at/bilder/d48/BP2 Rahmenplan Niederoesterreich.pdf?19368 [Stand
04.12.2011]

52 Verfiigbar unter: URL:
http://www.bmwfj.gv.at/familie/kinderbetreuung/gratiskindergarten/seiten/bildungsplanmodul.asp
x [Download am 27.11.2011]
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~padagogischer Qualitat" soll nun im Anschluss genauer nachgegangen werden. Nachdem
sowohl der Bildungsplan-Anteil als auch das Modul fir das letzte Jahr in elementaren
Bildungseinrichtungen sich mit dem Bildungsrahmenplan inhaltlich berschneiden - das
heiBt es werden flr die jeweilige Thematik spezifische Erganzungen angefihrt - wird auf
diese in der vorliegenden Diplomarbeit allerdings nur dann naher eingegangen, wenn die
Erlduterungen den Blick auf frihkindliche Bildung, sowie auf den Qualitdtsanspruch und

die Kompetenzen des Fachpersonals erweitern.

3.1 Bestimmungsmomente ,frithkindlicher Bildung™ im

osterreichischen Bildungsrahmenplan

Der ~Bundeslanderibergreifende BildungsRahmenPlan far elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich® (BMUKK 2009a) besteht neben dem Vorwort von BM
Claudia SCHMIED, den Vorworten der verschiedenen Landesratinnen und Landesrate und
der Praambel, aus finf weiteren Kapiteln sowie dem ,Bildungsplan-Anteil zur
sprachlichen Férderung in elementaren Bildungseinrichtungen®.

Am Beginn des Bildungsrahmenplans steht das Kapitel ,Pdadagogische Orientierung®, in
dem sowohl das dem Bildungsrahmenplan zugrunde liegende Bild des Kindes, das
Rollenverstandnis der Padagoginnen wund Padagogen, als auch Prinzipien fur
Bildungsprozesse in elementaren Bildungseinrichtungen dargestellt werden. So wird in
diesem Kapitel das Kind als kompetentes Individuum beschrieben, das sich im Austausch
mit der Umwelt entwickelt und dabei nicht nur seine eigenen Lernprozesse gestaltet,
sondern auch auf sein soziales und kulturelles Umfeld aktiv einwirkt. Kinder gelten im
Bildungsrahmenplan als ,Ko-Konstrukteure™ von Wissen, Identitat, Kultur und Werten
(vgl. BMUKK 2009a, S.2 [Online]), wobei ,Ko-Konstruktion (...) die gemeinsame
Gestaltung von Bildungsprozessen durch Kinder und Erwachsene®™ (BMUKK 2009a, S.2
[Online]) bedeutet. In Kapitel zwei, dessen Uberschrift ,Bildung und Kompetenzen" lautet
wird Bildung weiter als ,lebenslanger Prozess der aktiven Auseinandersetzung des
Menschen mit sich selbst und der Welt" (BMUKK 2009a, S.5 [Online]) definiert, der den
Menschen zur selbststédndigen, individuellen Handlung im Kontext mit seiner
Lebensumwelt befahigen soll (vgl. BMUKK 2009a, S.5 [Online]).

Die Verfasserinnen und Verfasser des Rahmenplanes Ilehnen sich bei dieser
Betrachtungsweise des Kindes an Wassilios E. FTHENAKIS an, dessen
Bildungsverstandnis die Interaktionsprozesse zwischen Erwachsenem und Kind in den
Vordergrund rickt. FTHENAKIS Betrachtung von Bildung zur Folge, sei Bildung nicht

primar als ein vom Individuum zentrierter, sondern vor allem als ein sozialer Prozess zu
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verstehen, der mit dem jeweiligen Kontext untrennbar verbunden ist. Nach FTHENAKIS
sind Curricula, die Bildung als sozialen Prozess definieren, der seinerseits in einem
spezifischen Kontext stattfindet, gegenliber Curricula im Vorteil, die kindliche Bildung als
.Selbstbildung® unabhdngig vom sozialen und historischen Kontext betrachten.
Kontextuelle Veranderungen wie z.B. Armut, soziale Ausgrenzung und Migration, oder
auch Veranderungen wie Scheidung, Trennung und andere Lebensereignisse werden in
Curricula der zweiten genannten Art weitgehend ignoriert. Curricula, welche die
Ausrichtung friahkindlicher Bildungsprozesse auf deren Kontext ausrichten, Gbergehen
individuelle Differenzen nicht, sondern betrachten sie in ihrer Bedeutung fiir das Lernen
(vgl. FTHENAKIS 2003, S.27f). Diese Art von Curricula kénnen nach FTHENAKIS auch als
der ~Postmoderne verpflichtet" bezeichnet werden. Darunter kdénnen
Bildungskonzeptionen verstanden werden, die ein Weltbild widerspiegeln, das durch
J~kulturelle Diversitat und soziale Komplexitdt® gekennzeichnet ist und in dem jeder
Einzelne sich mit Diskontinuitdt und schnellen Veranderungen auseinandersetzen muss
(vgl. FTHENAKIS 2003, S.24). FTHENAKIS Ausflihrungen (ber postmodern orientierte
Curricula zur Folge, kénnte der Osterreichische Bildungsrahmenplan als ein solches

Curriculum gelten.

Dem Bildungsrahmenplan liegt demnach ein Verstandnis Uber frihkindliche Bildung zu
Grunde, welches unter einem Bildungsprozess einen komplexen Austauschprozess
zwischen dem Kind und seiner Lebenswelt versteht. Dieser Austauschprozess erfolgt ein
Leben lang - sowohl mit der Umwelt, als auch mit sich selber. Als Voraussetzung fir
Bildungsprozesse muss es demnach sowohl ein Subjekt — in diesem Fall das Kind - als
auch eine Umwelt geben, mit der diese Austauschprozesse stattfinden kénnen. Diese
Austauschprozesse wirken nicht nur auf das Kind, das hei3t auf seine Lernprozesse ein,
sondern auch auf sein Umfeld, das es durch den Austauschprozess mitgestaltet - oder
auch ko-konstruiert. Unter Ko-Konstruktion wird, wie bereits erwdahnt, die gemeinsame
Gestaltung von Bildungsprozessen durch Kinder und Erwachsene verstanden. Ein Ko-
Konstruktionsprozess liegt nach Ewald TERHART und Eckhard KLIEME dann vor ,wenn die
Partner sich intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles
Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder
gemeinsame Aufgaben - oder Problemlésungen entwickeln." (Terhart/Klieme 2006 zit.
nach Diskowski 2008, S.59)°3 Bezogen auf kindliche Bildungsprozesse nehmen neben den
Kindern selbst, auch Padagoginnen und Padagogen sowie die Eltern der Kinder, als auch

andere Personen aktiv eine ko-konstruktivistische Rolle ein (vgl. Fthenakis 2003, S12).

>3 Ob im p&dagogischen Alltag eine gemeinsame Sinndeutung und Konstruktion der Bedeutung von
Bildungsprozessen tatsachlich stattfindet, ist nach DISKOWSKI aufgrund der Konstellation
Erwachsener - Kind eher fraglich. Ko-Konstruktion kénnte in diesem Zusammenhang auch als
Hinweis auf die soziale Bedingtheit verstanden werden (vgl. Detlef Diskowski 2008, S.55).
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Damit wird der Interaktion zwischen den Kindern, dem Fachpersonal und dem Kind, dem
Fachpersonal untereinander, sowie dem Fachpersonal und den Eltern in der Organisation
der Bildungsprozesse Beachtung geschenkt (vgl. Fthenakis 2003, S.27f).

Die Verpflichtung des Bildungsrahmenplans zu einem Ko-Konstruktions-Konzept, in dem
die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen als ,kompetente Andere™ (Ossner 2010,
S.28) gelten, fuhrt zu anspruchsvollen Aufgaben flir das Fachpersonals. Es hat — um dem
Bildungsauftrag der Institution Kindergarten gerecht zu werden - das Kind in seiner
aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt und sich selber zu unterstiitzen, in dem es
dem Kind ermdglicht, durch selbstbestimmtes Handeln, durch seine Teilnahme an
kulturellen und gesellschaftlichen Prozessen und durch die Ubernahme von
Verantwortung, zu seiner individuelle Deutung der Welt und auch des Selbst zu gelangen.
Dies konnte gelingen in dem die Padagoginnen und Padagogen soziale und materielle
Impulse setzen und den Kindern eine Umwelt bieten, in denen selbstbestimmtes Handeln
sowie die Teilhabe an gesellschaftlichen und kulturellen Prozessen méglich werden.

Der Bildungsrahmenplan stltzt sich damit auf ein Bild des Kindes, welches sich
maBgeblich durch ein international gewandeltes Verstandnis von Kindheit entwickelt hat.
In friheren Bildern wurde das Kind als passiv, schwach, sozial isoliert gesehen (vgl.
Gisbert 2003, S.144). Die im Bildungsrahmenplan - und damit fiir die padagogische
Arbeit - festgeschriebene Sicht des Kindes beschreibt das Kind als ,kompetentes
Individuum® (BMUKK 2009a, S.2 [Online]), das durch soziale Interaktion aktiv am
Bildungsgeschehen teilnimmt. Jedes Kind hat dabei ein Recht auf Bildung. Denn diese
wird im Zusammenhang mit spateren Bildungschancen als Voraussetzung von
Chancengerechtigkeit gesehen und soll zur vollen ,Entfaltung der Personlichkeit, der
Begabungen sowie der sozial-emotionalen, geistigen und kdérperlichen Féhigkeiten eines
Kindes® (BMUKK 2009a, S.6 [Online]) beitragen.®® Das Handlungsziel der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen muss demnach darin liegen, dem Kind in
maoglichst allen Bereichen Moéglichkeiten zur Auseinandersetzung mit der Umwelt zu

bieten.

Neues Wissen und Erfahrungen Uber die Umwelt und sich selbst, gewinnen Kinder durch
Lernprozesse, die laut dem Bildungsrahmenplan die Basis von Bildung darstellen. Wie der
Begriff ,Lernen™ genau zu fassen ist, wird im Bildungsrahmenplan nicht naher erlautert.
Es wird aber in verschiedenen Kontexten (hier ein Auszug aus dem Modul) sowohl darauf
hingewiesen, dass in elementaren Bildungseinrichtungen die ,Basis fir erfolgreiches
lebensbegleitendes Lernen® (BMWF] 2010b, Vorwort Reinhold Mitterlehner, S. o.A.

[Online]) aufzubereiten ist, als auch, dass elementare Bildung eine ,unverzichtbare

>4 Somit hat im Bildungsrahmenplan auch die politische Forderung der Herstellung von
Chancengerechtigkeit Einzug gehalten.
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Grundlage lebenslangen Lernens® (BMWFJ] 2010b, S.6 [Online]) darstellt. Ganzheitliches
Lernen wird als Prinzip betont, an dem sich die Bildungsarbeit des Fachpersonals zu
orientieren hat (vgl. BMUKK 2009a, S.3 [Online]). Darlber hinaus ist im Bildungsplan-
Anteil zu lesen, dass ,Lernprozesse Grundlagen flir weitere Lernprozesse" (BMUKK
2009b, S.13 [Online]) schaffen.

Lediglich im Modul wird im Zusammenhang der Ausfihrungen Uber die Ausbildung von
lernmethodischer Kompetenz, von einem Verstandnis ausgegangen, das Lernen ,als
einen aktiven, selbstgesteuerten und sozialen Prozess" (BMWF] 2010b, S.14 [Online])
definiert. Dabei kommt besonders dem ,informellen Lernen in lebensnahen Kontexten"
(BMWFJ 2010b, S.7 [Online]) Bedeutung zu. Lernszenarien die dem informellen Lernen
folgen, kénnen demnach spielerisch, offen und situationsorientiert sein und sollen die
Interessen der Lernenden berlicksichtigen. Obwohl auch anderen Lernformen wie
Nachahmen, Gestalten, Forschen im frihen Kindesalter eine hohe Prioritat zugesprochen
wird, gilt das Spiel - und zwar insbesondere das freie Spiel - nach den Autorinnen und
Autoren des Bildungsrahmenplans weiterhin als wichtigste Form des ,selbstbestimmten,
lustbetonten Lernens in elementaren Bildungseinrichtungen® (BMUKK 2009a, S.1
[Online]), da es als ,ideale Quelle fir die Lernmotivation, die sozial-kommunikativen
Kompetenzen und das divergente Denken“ (BMUKK 2009a, S.6 [Online]) gilt>. Die
Wichtigkeit des Spiels als dominante Lernform wird im Schriftstiick mehrmals
unterstrichen und soll weiterhin von den Padagoginnen und Padagogen als wichtiger
Motivator fiir die kindliche Aneignung der Welt erkannt werden. Spielen stellt nach Hedi
COLBERG-SCHRADER den ,vitale[n] Eigenbeitrag der Kinder zu ihrer Entwicklung"
(Colberg-Schrader 1999, S.105) dar. Durch Spielen verarbeiten Kinder Umwelteindriicke
und tragen damit selbst zu ihrer Entwicklung bei. Nach Rolf OERTER stellt Spielen auch
einen Beitrag der mentalen Hygiene dar, da es dem Kind zur Bewaltigung von
Situationen dient (vgl. Oerter2003, S.154). Im Spiel, dem sie eigene Rahmen und Regeln
setzen, kénnen sich Kinder als kompetent erleben. Die Aufgabe des Fachpersonals ist
demnach, den Kindern auch die Freiraume flr individuelles, freies Spielen zu lassen,

beziehungsweise zu schaffen. Die Verbindung von Spielen und Lernen gehdért dabei zu

> Interessant scheint in diesem Zusammenhang, dass im Bildungsrahmenplan die Argumentation
flr das Lernen durch Spielen mit dem Verweis auf die positive Auswirkung fir den Aufbau von
synaptischen Verbindungen und neuronalen Netzwerken endet, welche den Kindern in Zukunft
dazu dienen sollen, ein ,(...) immer umfassenderes Weltverstandnis zu erwerben®. (BMUKK 2009a,
S.6 [Online]) Hier zeigt sich deutlich, dass die Verfasserinnen und Verfasser des
Bildungsrahmenplanes auch neurowissenschaftliche Uberlegungen miteinbeziehen. Nach
FTHENAKIS liegen flr Expertinnen und Experten der Frihpadagogik sowohl Chancen als auch
Risiken in einer Ausrichtung des Curriculums auf Forschungsergebnissen der Hirnforschung. Fur die
Politik liefern sie jedoch starke Argumente, der frihen Kindheit Beachtung zu schenken (vgl.
Fthenakis 2003, S.22). In diesem Kontext ist auch beim &sterreichischen Bildungsrahmenplan
darauf hinzuweisen, dass die auftragsgebenden Instanzen von politischer Natur sind.
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den wichtigsten Ausgangspunkten fiir die Bestimmung des besonderen Profils der
Bildungsprozesse in der vorschulischen Kindheit, sowie in der frihpadagogischen Didaktik
(vgl. Liegle 2008, S.87). Darum sollte gerade hier das padagogische Fachpersonal seine
Bildungsarbeit den Eltern transparent machen, damit sich mit der Einschreibung des
Bildungsauftrages in Kindergarten, auch die wohl teilweise immer noch in der
Gesellschaft vertretene Ansicht wandelt, dass Kindergartenpadagoginnen und

-padagogen mit den Kindern ,nur® spielen, beziehungsweise diese ,,nur" spielen lassen.

Nach dem Bildungsrahmenplan soll aktives und selbstgesteuertes Lernen die Grundlage
fir den Kompetenzerwerb bilden und sowohl die Autonomie als auch die
Selbstverantwortung der Kinder fordern (vgl. BMWF] 2010b, S.12 [Online]). Dies weist
nun schon auf den nachsten Fokus von frihkindlicher Bildung im Bildungsrahmenplan
hin.

Kinder sollen durch die padagogische Arbeit im Kindergarten in ihrem Kompetenzerwerb
unterstutzt werden. Kompetenzen sind dabei im Bildungsrahmenplan als ,Netzwerk von
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Strategien und Routinen" (BMUKK 2009a, S.6
[Online]) definiert. Gemeinsam mit der Lernmotivation bildet dieses Netzwerk die
Voraussetzung, ,um in unterschiedlichen Situationen handlungsfdahig zu sein® (BMUKK
2009a, S.6 [Online]). Im Bildungsplan-Anteil ist noch erganzend zu lesen, dass
Kompetenz auch als Personlichkeitsmerkmal gilt und eng mit dem Erleben der
~Effektivitat der eigenen Handlungen™ (BMUKK 2009b, S.11 [Online]) zusammenhangt.

Die Verfasserinnen und Verfasser des Bildungsrahmenplanes stlitzen sich bei der
Definition von ,Kompetenzen" auf den deutschen Psychologen Franz E. WEINERT. Er
definiert Kompetenzen als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen." (Weinert 2001, S.27f) Demnach wird im
Bildungsrahmenplan mit dem Begriff Kompetenz nicht die Vermittlung von Kenntnissen
gemeint, sondern es geht darum zu lernen, sein eigenes Wissen zu organisieren.
Kompetenzen bezeichnen dabei sowohl kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
entweder bereits im Menschen vorhanden oder zu erlernen sind, als auch die Bereitschaft
und das Koénnen, diese in verschiedenen Situationen zur Problemldsung einzusetzen.
Kompetenz stellt dem zu Folge eine Leistung zur Wirklichkeitsbewaltigung und die
Problemldsefahigkeit zur Weltbewadltigung dar. Die Problemldésung kann nach Ilse
SCHRITTESSER bei Weinerts-Kompetenzbegriff als Vorgang interpretiert werden ,dessen
ganz allgemeines Ziel es ist, sich erfolgreich der Welt zu bemachtigen, um gegebene

Bedingungen personlich fruchtbar werden zu lassen." (Schrittesser 2011, S.107) Der
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Hinweis auf die ,verantwortungsvolle® Nutzung bildet dabei einen normativen Rahmen
des Einsatzes der Fahigkeiten und Fertigkeiten. Denn die vorhandenen Gegebenheiten
sollen nicht nur auf die eigene Gewinnoptimierung beschrankt werden. Trotzdem lasst
sich die Reichweite dieses Begriffes nach SCHRITTESSER auf eine Zweck-Mittel-
Rationalitdt begrenzen, die allerdings als wesentlich fir die Teilnahme an Kultur und
Gesellschaft gilt (vgl. Schrittesser 2011, S.107). SchlieBlich befindet sich unsere
Gesellschaft in einem stetigen Wandel, in dem kaum abzusehen ist, welchen
Anforderungen sich die Kinder als Erwachsene zu stellen haben und welches Wissen zu
tradieren ist. So kann SCHRITTESSER zu Folge die Orientierung an einer
~problemlésungsorientierten Kompetenzvermittlung® (Schrittesser 2011, S.108) als
durchaus verantwortungsvoll gesehen werden. Sie weist jedoch darauf hin, dass
Kompetenzbegriffe wie dieser nicht jene Bereiche erfassen, die in der Schulbildung Utber

die Aneignung von Kulturtechniken hinausgehen (vgl. Schrittesser 2011, S.108).

Wenn das im Bildungsrahmenplan erlduterte Verstandnis von Kompetenz nun auf die
Padagoginnen und Padagogen ausgelegt wird, dann bendétigen sie vielfaltige Fahig- und
Fertigkeiten, sowie Routine fiir deren Anwendung, damit sie fahig sind, kompetent zu
handeln. Der Handlungslogik von Professionen zu Folge, missen Handlungen des
Fachpersonals dabei allerdings einen Uuber das ,Expertentum® und Funktionalitat
hinausgehenden Anspruch haben (vgl. Schrittesser 2011, S.108f). Im Zusammenhang
der von den Kindergartenpadagoginnen und -padagogen erforderten Kompetenzen, muss
demnach Uber den im Bildungsrahmenplan definierten Kompetenzbegriff, hinausgesehen

werden.

Im Bildungsrahmenplan sind mehrere Kompetenzbereiche genannt, in denen Kinder
kompetent sein beziehungsweise werden sollen. Kinder entwickeln nach Angaben des
Bildungsrahmenplans Kompetenzen im Sinne von ,Selbst- oder personaler Kompetenz",
welche kurz gefasst als ,Fahigkeit, fir sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen"
(BMUKK 2009a, S.6 [Online]) verstanden wird und in weiterer Folge zur individuellen
Widerstandsfahigkeit und zur Starkung des Selbstwertgefiihls des Kindes flihren soll. Des
Weiteren werden die ,Sozial oder sozial-kommunikative Kompetenz" und die
~Sachkompetenz®™ genannt. Erstere soll dazu befahigen in ,sozialen und gesellschaftlichen
Bereichen urteils- und handlungsfahig zu sein® (BMUKK 2009a, S.6 [Online]) und die
Sachkompetenz beschreibt die ,Urteils- und Handlungsfahigkeit in unterschiedlichen
Sachbereichen™ (BMUKK 2009a, S.7 [Online]) fur welche der handlungsnahe Umgang mit
Materialien und das sprachliche Erfassen von Merkmalen die Grundlage bilden (vgl.
BMUKK 2009a, S.7 [Online]). Die Autorinnen und Autoren des Bildungsrahmenplans
stltzen sich bei diesem Verstandnis auf Heinrich ROTH (1971), der diese Kompetenzen

als grundlegende menschliche Fahigkeiten bezeichnet, die zusammen in die Mindigkeit
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fihren (sollen) (vgl. Roth 1971, S.8). Mlindigkeit kann in diesem Zusammenhang also
auch als Handlungsfahigkeit gelten, jedoch immer sekundiert von Urteilsfahigkeit bzw.
Urteilskraft, einem auf Vernunft gegriindetem und an Vernunft orientiertem Handeln. Die
Aufgabe der Kindergartenpdadagoginnen und -padagogen besteht darin, den Kindern
Strukturen zu bieten, die eine Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sachbereichen
ermadglicht. Sie dirfen dabei in den Auseinandersetzungsprozessen des Kindes weder zu
dominant sein, noch Leistungsdruck erzeugen damit sich das Kind in seinem
Bildungsprozess als kompetent erleben kann und die Lust an diesen Prozessen nicht
verliert. Denn wie im vorhergehenden Kapitel dieser Arbeit bereits beschrieben wurde,
wird lebenslanges Lernen - auch im Sinne eines bildungspolitischen Paradigmas - als
wichtig flir das Bestehen in einer Wissensgesellschaft erachtet. Im Bildungsrahmenplan
wird demnach neben den drei genannten Kompetenzen auch die ,lernmethodische
Kompetenz" hervorgehoben, deren Entwicklung flr alle weiteren Lernprozesse im Leben
eines Menschen eine bedeutende Grundlage darstellt, da sie als die ,Entwicklung eines
Bewusstseins der eigenen Lernprozesse sowie forderlicher Lernstrategien® (BMUKK
2009a, S.7 [Online]) zu verstehen ist. Diese Kompetenz wird im Bildungsrahmenplan
(ebenso im Bildungsplan-Anteil und im Modul) als sehr bedeutend flir das Bestehen in
der Wissensgesellschaft und das Zurechtkommen mit deren Informationsflut ausgewiesen
(vgl. BMUKK 2009b, S.11 [Online]). Das Bewusstsein auszubilden, wie welche Inhalte
gelernt werden kénnen - das heiBt mit welchen Methoden und Mitteln welches Wissen
angeeignet werden kann - bildet hierflir die Grundlage. Bildung ist in diesem Sinne als
Selbstorganisation zu verstehen und diese bildet wiederum die Voraussetzung fir das
von der Gesellschaft und Politik geforderte lebenslange Lernen - beziehungsweise
lebensbegleitende Lernen (vgl. BMUKK 2009b, S.11 [Online]). In den Ausfiihrungen des
Moduls besteht die lernmethodische Kompetenz aus drei zentralen Komponenten. Der
~Selbststeuerungskompetenz®, welche die Fahigkeit bezeichnet die eigenen Lernprozesse
zu steuern, der ,Kooperationskompetenz® worunter die Kompetenz verstanden wird beim
Lernen mit anderen zu kooperieren, sowie der ,Medienkompetenz" welche die Kinder zum
reflektierte Umgang mit Medien befdhigen soll (vgl. BMWF] 2010b, S.14 [Online]). Auch
diese Kompetenz kann laut dem Bildungsrahmenplan bereits von Kindern — besonders im
letzten Kindergartenjahr - entwickelt werden. Lernen kann dabei allerdings nicht
unabhangig von seinen Inhalten und dessen Regeln gedacht werden, denn Lernen selber
stellt nach Alfred SCHIRLBAUER keinen Inhalt sondern eine ,gedankliche Tatigkeit" dar
(vgl. Schirlbauer 2008, S.198). So ist es nur anhand konkreter Inhalte mdglich,
individuelle Lernstrategien zu entwickeln (vgl. Schirlbauer 2008, S.105f). Die Vermittlung
von lernmethodischer Kompetenz kann demnach nur an den Erwerb von Inhalten
geknupft werden.

Fur das Fachpersonal im Kindergarten ergibt sich daraus die Herausforderung, selbst
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inhaltlich fundiert zu sein (liber ,Weltwissen™ zu verfligen) und je nach Inhalt geeignete
Methoden zur Verfigung zu stellen, damit das Kind lernen kann. Nach Dagmar
KASUSCHKE und Klaus FROHLICH-GILDHOFF stellt sich die Frage nach geeigneten
Methoden der Unterstlitzung und Begleitung der Selbstbildungskrafte des Kindes in
einem (ko)konstruierenden Prozess als eine der dringendsten Fragen der
Elementarpadagogik dar (vgl. Kaslischke/Frdhlich-Gildhoff 2008, S.87). Besonders die
Bereiche wie Kinder lernen, wie dieses durch Bildungsarbeit angeregte Wissen zu
verstehen ist und welche Methoden auf die individuellen Lernprozesse férderlich oder
hinderlich wirken, missen demnach noch Gegenstand von elementarer Forschung

werden.

Die letzte Kompetenz, die im Bildungsrahmenplan noch erwdhnt wird, ist die
~Metakompetenz®. Mit dieser wird die Fahigkeit bezeichnet, sowohl den
Entwicklungsstand, als auch die Erlernbarkeit der eigenen Kompetenzen einzuschatzen,
beziehungsweise diese situationsbezogen anzuwenden. Dieses ,Wissen Uber sich selbst®,
beziehungsweise das Wissen Uber den aktuellen Entwicklungsstand eigener Kompetenzen
soll die Bewaltigung auch schwieriger Aufgaben ermdéglichen (vgl. BMUKK 2009a, S.7
[Online]). Im Modul wird auf die Bedeutung der lernmethodischen Kompetenz und der
Metakompetenz besonders im Zusammenhang mit dem Jahr vor dem Schuleintritt
angedeutet.

Demnach setzen sowohl die lernmethodische Kompetenz als auch die Metakompetenz
eine grundlegende Reflexionsfahigkeit voraus — die sich nach den Ausfiihrungen im Modul
- zwar bereits im Laufe der kindlichen Entwicklung anbahnt, aber erst ,allmahlich
bewusst eingesetzt werden kann™ (BMWFJ] 2010b, S.12 [Online]). Kinder im Vorschulalter
kdénnen diese Leistung - unterstitzt z.B. durch Eltern oder die
Kindergartenpadagogin/den Kindergartenpdadagogen - bereits vollbringen und sowohl ihr
Verhalten als auch ihre Lernprozesse reflektieren (vgl. BMWF] 2010b, S.12 [Online]).

Die Padagoginnen und Padagogen missen dem zu Folge selber ebenfalls Gber die
Fahigkeit zur Reflexion verfiigen. Wenn sie selber nicht Inhaltliches Uber Lernen wissten
und wie Lernprozesse zu organisieren sind, wie kénnten sie dann den Kindern geeignete
Unterstlitzung bieten? Nach GISBERT ist es demnach notwendig, dass den
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen Methoden zur Verfiigung gestellt werden, die
ihnen helfen, dieser didaktischen Herausforderung gerecht zu werden (vgl. Gisbert 2044,
S.142). Es scheint daher obligatorisch, dass bereits in der Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals die Aneignung dieser Kompetenzen angeregt wird, um die
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen auf ihren beruflichen Alltag vorzubereiten
und damit die individuelle Entwicklung der Kinder zu unterstitzen. ,Kompetenzorientierte

Bildungsarbeit™ geht dabei laut dem Bildungsrahmenplan ,,von den Ressourcen der Kinder
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aus und halt fest, was ein Kind schon kann und welche Potentiale noch entwickelt werden
kénnen" (BMUKK 2009a, S.7 [Online]).

An dieser Stelle des Bildungsrahmenplans wird wieder die Auffassung des Kindes als
~kompetentes Kind" deutlich. Kinder verfigen bei ihrem Eintritt in den Kindergarten
bereits Uber Ressourcen an Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Strategien und
Routinen, welche miteinander verknipft zu einem Netzwerk, zu Kompetenzen werden.
Der Bildungsauftrag von Kindergartenpadagoginnen und -padagogen liegt demnach
darin, den Entwicklungsstand der einzelnen Kinder zu erkennen und die padagogische
Arbeit an diese Erkenntnisse anzukniipfen. Das Fachpersonal erhdlt den Auftrag,
vielfaltige Impulse und Bildungsangebote zu setzen um somit die materielle und soziale
Lebenswelt der Kinder moglichst anregend zu gestalten. Damit soll der
Kompetenzzuwachs beziehungsweise die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt und
sich selbst angeregt werden, was wiederum nach den Ausfihrungen im
Bildungsrahmenplan weitere Bildungsprozesse initiiert. Nachdem sich Kinder allerdings
sehr unterschiedlich entwickeln und - wie auch die Ergebnisse der vorhergehenden
Kapitel dieser Arbeit gezeigt haben - beziuglich ihres soziokulturellen Hintergrundes
keineswegs eine homogene Gruppe darstellen, sind die Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen in ihrer Bildungsarbeit sehr gefordert. So weisen z.B. Rudolf LEU und Regina
REMSPERGER darauf hin, dass ,frihkindliche Bildungsprozesse stark mit den alltaglichen
Interessen und Anliegen der Kinder verbunden sind und nicht einem Lernprogramm nach
Instruktion folgen. Dementsprechend unterschiedlich und kaum zu normieren sind die
Bildungs- und Lernverlaufe verschiedener Kinder." (Leu/Remsperger 2004, S.167) Das
Kindergartenfachpersonal muss demnach Uber die Lebensumstande der Kinder Bescheid
wissen und auf die individuellen Bedirfnisse der Kinder eingehen. Demzufolge ist vom
Setzen allgemeiner (Bildungs-)Angebote, die fir alle Kinder gleich angelegt sind, in der
Kindergartenpraxis eher abzusehen. Das bedeutet aber auch, dass die Padagoginnen und
Padagogen in ihrem Handeln nicht routinemaBig nach bestimmten Methoden vorgehen
kénnen, sondern die Umsetzung ihres Methodenwissens immer reflektieren und
Verdnderungen miteinbeziehen miissen. So betrachtet kann Reflexivitdt®® als eine
wesentliche Kompetenz von Kindergartenpadagoginnen - und -padagogen genannt
werden (vgl. Kneidinger 2010, S.14). Auch der Bildungsplan-Anteil zur sprachlichen
Férderung liefert Hinweise, dass die Fahigkeit zur Selbstreflexion in der alltaglichen

Kindergartenarbeit wichtig ist. So werden als letzter Punkt beinahe jeden Kapitels des

%6 Unter Reflexivitat kénnte verstanden werden, dass das Kindergartenfachpersonal nicht nur
routinemaBig nach bestimmten Methoden vorgeht, sondern auch fahig ist Veranderungen zu
erkennen, auf diese zu reagieren und aus Erfahrungen zu lernen. ,Reflexion meint nicht nur das
bewusste Nachdenken Uber Erfahrungen, sondern auch Gber Erwartungen, bezieht sich also auf
Vergangenes und Zukunftiges." (Kneidinger 2010, S.14)
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Bildungsplan-Anteils zur sprachlichen Férderung, konkrete Fragen aufgelistet, welche das
Kindergartenfachpersonal zur Selbstreflexion anleiten sollen. Fragen dieser Art lauten
z.B.: ,Wie spreche ich mit den Kindern? Wann spreche ich im Dialekt, wann in der
Standardsprache?" (BMUKK 2009b, S.28 [Online]) und sollen die
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen dazu auffordern, den eigenen

Sprachgebrauch zu hinterfragen.

Das Kindergartenfachpersonal braucht dariber hinaus auch eine gewisse Sensibilitat fir
die Ausdrucksformen jedes einzelnen Kindes, um die Bedirfnisse der Kinder zu erkennen,
sowie ein umfangreiches Grundlagenwissen und Kenntnisse Uber den aktuellen
Forschungsstand von verschiedenen Fachdisziplinen, um die Ausdrucksformen richtig zu
deuten. Im Bildungsrahmenplan ist diesbezlglich Folgendes nachzulesen: ,Die Kenntnis
aktueller Forschungsergebnisse aus Padagogik, Psychologie sowie Grundlagenwissen zu
den verschiedenen Bildungsbereichen sind Voraussetzung far eine
entwicklungsangemessene, fachlich fundierte padagogische Praxis. Die Reflexion des
eigenen Handelns im Sinne lebenslangen Lernens tragt zur Weiterentwicklung der
eigenen Professionalitdt bei." (BMUKK 2009a, S.2f [Online]). Dieser Absatz verdeutlicht
die Aufforderung, dass Kindergartenpadagoginnen und -padagogen sich stetig
weiterbilden und ihre pddagogische Arbeit an wissenschaftliche Erkenntnisse anbinden
sollen®’. Er kénnte aber auch im weiteren Sinne dahingehend gedeutet werden, dass
bereits die Ausbildung des Kindergartenfachpersonals diese Erkenntnisse einzubinden -
beziehungsweise die Auszubildenden bei der Entwicklung fachbezogener Kompetenzen

auf dem Weg zur Professionalitét — zu unterstitzen hat.

Nach dem Bildungsrahmenplan missen Kindergartenpadagoginnen und -padagogen uber
ein differenziertes Netzwerk an Kompetenzen verfligen um in komplexen Situationen
souveran handeln zu kénnen, um auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Kinder einzugehen und um ,die kindlichen Strategien, sich die Welt verfligbar zu
machen" (BMUKK 2009a, S.2 [Online]) zu begleiten und zu moderieren. Die zur
Verfligungstellung von Rahmenbedingungen, soll dabei eine unterstiitzende MaBnahme
fur die Arbeit des Fachpersonals sein.

Die Verfasserinnen und Verfasser des Bildungsrahmenplans nennen ganz konkret zwolf
didaktische Prinzipien, welchen die Planung und Durchfiihrung der padagogischen Arbeit

folgen sollen.

57 Es ist anzunehmen, dass des Weiteren auch die Auseinandersetzung mit biologischen- und
neurowissenschaftlichen Erkenntnissen gemeint ist, da - wie die bisherige Auseinandersetzung mit
dem Bildungsrahmenplan gezeigt hat - an anderer Stelle auch auf die Gehirnentwicklung des
Kindes hingewiesen wird (siehe z.B. BMUKK 2009a S.4 [Online]).
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Ganzheitlichkeit und Lernen mit allen Sinnen: Lernen ist hier als ein ganzheitlicher
Bildungsprozess bezeichnet, an dem sowohl der Koérper als auch die Psyche
beteiligt sind. Diese Prozesse sprechen Sinne, die sozial-emotionalen, kognitiven
und motorischen Fahigkeiten des Kindes an und sind demnach an der ihrer
Gesamtpersonlichkeit orientiert (vgl. BMUKK 2009a, S.3 [Online]).

Individualisierung: Die Einzigartigkeit jedes Kindes ist zu respektieren.
Systematische Beobachtung und Dokumentation sind grundlegend flr das
Erkennen der Lernvoraussetzungen jedes Kindes und stellen die Ausgangsbasis fir
die Planung und Durchfihrung von padagogischen Angeboten dar (vgl. BMUKK
2009a, S.3 [Online]).

Differenzierung: Die differenzierte Bildungsarbeit ist auf die individuellen
Begabungen und Interessen der Kinder abzustimmen und mit differenzierten
Lernformen und Bildungsmitteln zu gestalten (vgl. BMUKK 2009a, S.3f [Online]).

Empowerment: Dies stellt ein Handlungskonzept dar, das sich an den Starken und
Potentialen von Menschen orientiert und das Kindern und Erwachsenen helfen soll,
ihre Gestaltungsspielraume und Ressourcen wahrzunehmen und auszuschépfen
(vgl. BMUKK 2009a, S.3 [Online]).

Lebensweltorientierung: Bildungsangebote die an individuellen Lebens- und
Lernerfahrungen anknupfen, motivieren Kinder zur selbststandigen
Auseinandersetzung (vgl. BMUKK 2009a, S.3f [Online]).

Inklusion: Unter ,Inklusion™ wird die grundsatzliche Haltung verstanden, bei der
alle Menschen einer Gesellschaft als Menschen mit unterschiedlichen Bedirfnissen
gelten und auf die daher individuell zu reagieren ist. Diese Haltung fuhrt Gber die
bisher geltenden Integrationsbestrebungen hinaus (vgl. BMUKK 2009a, S.3f
[Online]).

Sachrichtigkeit: Dieser Begriff bezeichnet die Notwendigkeit, dass bei der
Vermittlung von Wissen inhaltlich und begrifflich Sachrichtigkeit gewahrleistet
werden muss. Allerdings ist eine entwicklungsgemaBe Aufbereitung ebenfalls
obligatorisch (vgl. BMUKK 2009a, S.4 [Online]).

Diversitat: Individuelle Unterschiede wie Hautfarbe, Geschlecht, ethnische
Zugehorigkeit etc. sind als Ressource fir Lernerfahrungen zu berticksichtigen. Die
Auseinandersetzung mit der Verschiedenartigkeit bildet die Voraussetzung fir die
kritische Auseinandersetzung mit Vorurteilen (vgl. BMUKK 2009a, S.4 [Online]).

Geschlechtssensibilitat: Nachdem Kinder abhangig von ihrer individuellen
Sozialisation Uber unterschiedliche Vorstellungen und Erfahrungen uber

Rollenbilder verfligen, muss es Ziel der geschlechtssensiblen Padagogik sein,
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Kinder unabhangig von ihrem Geschlecht in der Entfaltung der unterschiedlichen
Potenziale ihrer Persdnlichkeit zu unterstiitzen (vgl. BMUKK 2009a, S.4 [Online]).

- Partizipation: Diese wird als wichtige Voraussetzung zur aktiven Teilhabe an
gesellschaftlichen Prozessen genannt. Durch die Mdglichkeit zur Beteiligung und
Mitbestimmung soll der Kindergarten zur frihen politischen Bildung der Kinder
einerseits, und zur Selbstverantwortung andererseits fihren (vgl. BMUKK 2009a,
S.3f [Online]).

- Transparenz: Intentionen und Zusammenhdnge, sowie die Komplexitdt der
padagogischen Arbeit sollen fiir Eltern und Offentlichkeit einsehbar und
nachvollziehbar werden (vgl. BMUKK 2009a, S.3f [Online]).

- Bildungspartnerschaft: Das vorrangige Ziel von derartigen
Kooperationsbeziehungen zwischen elementaren Bildungseinrichtungen, Eltern
und eventuelle externen Fachkraften, stellt der Aufbau einer lern-
beziehungsweise entwicklungsférdernden Umgebung fir Kinder dar (vgl. BMUKK
2009a, S.3f [Online]).

Im Vergleich zu den in dieser Arbeit vorangegangenen Kapitel erhobenen Anforderungen
und Herausforderungen der Politik und Gesellschaft zeigt sich, dass diese in den
didaktischen Prinzipien, denen die Bildungsarbeit im Kindergarten zu folgen hat,
Beachtung finden. So soll die padagogische Arbeit des Kindergartenfachpersonals von
Prinzipien der Individualisierung, Empowerment, Partizipation und
Lebensweltorientierung geleitet werden. Das hei8t, Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen haben darauf zu achten, die Individualitat und die Lebensbedingungen jedes
einzelnen Kindes zu erfassen und dementsprechende Bildungsangebote zu setzen
beziehungsweise Bildungsprozesse zu unterstitzen. Da es aufgrund der Heterogenitat
der Gesellschaft®® kein einheitliches Bild vom Kind geben kann, muss die
Kindergartenpadagogin beziehungsweise der Kindergartenpadagoge wissen, auf welche
Vorerfahrungen die padagogische Arbeit aufbauen kann. Damit sinnvolle
Bildungsangebote gesetzt werden kénnen, braucht die Pédagogin/der Padagoge daher
nicht nur Wissen Uber die Inhalte, sondern muss auch tUber Kenntnisse des individuellen
Kontextes des Kindes verfiigen (vgl. Schafer 2011, S.44). Beobachtung und Reflexion
gehdéren damit zur Grundvoraussetzung der padagogischen Arbeit. Den Prinzipien
Diversitat und Inklusion zu Folge, sind sowohl die Unterschiede als auch die
Gemeinsamkeiten der Kinder in den Kindergartengruppen zu erkennen und

wertzuschatzen. Sie setzen nicht nur die Sensibilitdt des Kindergartenfachpersonals

>8 EinflussgréBen sind wie in Kapitel zwei bereits erwéhnt u.a. Migration, Frauenerwerbstétigkeit,
Armut, Scheidung, aber auch Wirtschaft und Politik.
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beziiglich eines angemessenen und emphatischen Umgangs mit den Kindern, sondern
auch mit den Eltern voraus. Die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen miuissen
demnach in der Lage sein mit heterogenen und unterschiedlichen Zielgruppen
umzugehen (vgl. Kaslischke/Frohlich-Gildhoff 2008, S.86). Hierflir brauchen sie ein
Bewusstsein ihrer  padagogischen  Verantwortung, fir  welche auch die
Auseinandersetzung mit sich selbst, den eigenen Wiinschen und Angsten, sowie der
eigenen Biografie und den eigenen Wertvorstellungen als Voraussetzung gilt (vgl.
Hartmann [u. A.] 2000, S.90).

In Zeiten von einem briichigen Rollenverstandnis gewinnen auch geschlechtsspezifische
Erfahrungen an Bedeutung. Ein Anliegen der Politik mit der Implementierung des
Bildungsrahmenplans war es schlieBlich indirekt auch, zur Geschlechtergerechtigkeit
beizutragen. Geschlechtssensible Bildungsprozesse sollen daher laut dem Prinzip der
Geschlechtssensibilitdt von dem Kindergartenfachpersonal ermdglicht werden. Dabei
sollen u.a. partnerschaftliche Rollenbilder mit ihren verschiedenen Ausdrucksformen
erfahrbar werden (vgl. Hartmann [u. A.] 2000, S.39).

Generell ist die padagogische Arbeit transparent (z.B. durch eine Elternzeitung, durch
Gesprache u.a.) zu gestalten. Impulse von den Eltern sind aufzugreifen und die
Erziehungsberechtigten sollen in Entscheidungen eingebunden werden (vgl. Hartmann [u.
A.] 2000, S.97). Besonders im Hinblick auf die Gestaltung von Transitionen®®, bei denen
im Rahmen der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft Eltern als kompetente
Partnerinnen und Partner den Ubergang von Familie in den Kindergarten, oder spater von
Kindergarten in die Volksschule aktiv mitgestalten, ist eine Zusammenarbeit zu
fokussieren (vgl. BMUKK 2009a, S.22 [Online]). ,Die Qualitat der Bildungspartnerschaft
mit den Eltern wird bereits durch Kontakte vor dem Eintritt des Kindes in die Einrichtung
beeinflusst." (BMUKK 2009a, S.23 [Online]) Demnach hat das Kindergartenfachpersonal
bereits vor dem Eintritt des Kindes in die Institution Kindergarten Kontakt zu den Eltern
zu pflegen und Einblick in seine padagogische Arbeit zu gewdhren. Des Weiteren kommt
dem Kindergartenfachpersonal die Aufgabe zu, die Eltern beratend zu unterstitzen (vgl.
Hartmann [u. A.] 2000, S.91).

Auch soll die padagogische Arbeit ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen ermdéglichen.

Die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen sind demnach nicht nur angeleitet, ihre

% Dem Thema , Transition" wird im Bildungsrahmenplan ein eigenes Kapitel gewidmet. Der Begriff
geht Uiber den Begriff ,Ubergang®, der den Wechsel von Lebenswelten bezeichnet, hinaus. Unter
Transition werden auch die damit verbundenen Belastungen und Anpassungsleistungen der Kinder
und deren Eltern in den Blick genommen. Faktoren welche die Transition beeinflussen sind u.a. die
Vorerfahrungen der Kinder mit auBerfamiliarer Betreuung, die Familienstruktur und die Resilienz
des Kindes. Die Qualitat der Beziehung des Kindes zu den neuen Bezugspersonen steht dabei
besonders in der Eingewéhnungsphase in den Kindergarten im Mittelpunkt (vgl. BMUKK 2009a,
S.23 [Online]).
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Absichten und Methoden offenzulegen, sie sollen sich auch Unterstitzung fir ihre
Bildungsarbeit aus dem direkten Umfeld der Kinder holen, indem sie
Bildungspartnerschaften schlieBen und sich professionelle Unterstlitzung holen. Gerade
wegen der Tatsache, dass viele Kinder Deutsch nicht als Alltagssprache sprechen, kann
es z.B. fir die Kinder im Kindergarten als bereichernd erlebt werden, wenn Personen
authentischen Einblick in andere Kulturen gewdhren kénnen. Denn die
Kindergartenpadagogin/der Kindergartenpadagoge hat bei der Bildungsarbeit auch
besonders darauf zu achten, dass sie/er bei der Vermittlung von Wissen inhaltliche und
begriffliche Sachrichtigkeit gewéhrleisten kann (vgl. BMUKK 2009a, S.4 [Online])®°.
Demnach miuissen die Padagoginnen und Padagogen auch erkennen kdénnen, wo sie
diesem Anspruch nicht gerecht werden kdénnen und dementsprechend wissen, wo sie
hierfir Unterstitzung finden (vgl. Hartmann [u. A.] 2000, S.93).

Ziel der padagogischen Arbeit muss es nach den Ausfihrungen des Bildungsrahmenplans
sein, flr die vom Individuum selbst gesteuerten, ganzheitlichen Lernprozesse,
dynamischen Umgebungen zur Verfligung zu stellen, die eine mdéglichst facettenreiche
Auseinandersetzung mit der Umwelt ermdglichen. Diese Umgebungen zeichnen sich laut
den Verfasserinnen und Verfassern des Bildungsrahmenplans durch bestimmte
Rahmenbedingungen aus (vgl. BMUKK 2009a, S.7f [Online]).

So wird auf die Bedeutung von Raumlichkeiten hingewiesen, deren Einrichtung die Kinder
mitgestalten dirfen und welche sowohl Platz zur Erholung bieten als auch zu
verschiedenen Aktivitaten anregen sollen. Neben der zur Verfligung Stellung eines breit
gestreuten Angebotes an qualitdtsvollen Bildungsmitteln, welche die Kinder auffordern
und zu unterschiedlichen Bildungsprozessen anregen sollen, wird auch die freie Wahl von
Spielmaterialien, Spielpartnerinnen und -partnern, sowie von Spielaktivitdten genannt
(vgl. BMUKK 2009a, S.8 [Online]). Die Kinder sollen selbst bestimmen, mit wem sie
womit was spielen. Dadurch ist eine positive Auswirkung auf die Selbstbestimmung und
die Motivation der Kinder flr ihre Lernprozesse zu erwarten. Auch soll den Kindern fir die
Entwicklung ihrer eigenen kreativen Ideen Zeit gegeben werden (vgl. BMUKK 2009a, S.8
[Online]).

Die Umgebung der Kinder ist demnach von den Padagoginnen und Padagogen dynamisch

und abwechslungsreich zu gestalten um eine Vielzahl von verschiedenen

60 Soll ,Lernen® nicht nur als bloBe Verhaltensdnderung des Organismus durch Antrieb und Reize
verstanden werden, sondern durch Einsicht, durch Verstehen und Erkenntnis erfolgen, missen die
Inhalte auf ,Wahrheit" und ,Richtigkeit" bezogen werden (vgl. Schirlbauer 2008, S.205). Das
Kindergartenfachpersonal hat also einerseits die richtigen Begriffe der Dinge zu nennen und die
Zusammenhange zu kennen, es muss lUber das Wissen und die Methode, dies es bedingt verfligen,
und gleichzeitig auf eine altersangemessene Weise den Kindern so aufbereiten, dass diese daraus
lernen kdnnen.
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Bildungsprozessen zu ermdglichen. Die Organisation und Gestaltung der Raumlichkeiten,
die Bereitstellung von Spielmaterial und die zeitlichen Abldufe der padagogischen Arbeit
gehéren zur deren Planung und zdhlen nach KASUSCHKE und FROHLICH-GILDHOFF ,,zum
indirekten Methodeninventar®. (Kaslschke/Froéhlich-Gildhoff 2008, S.85) Zwar gibt es in
jedem Bundesland bestimmte Baubestimmungen, nach denen ein Kindergarten gebaut
sein muss. Innerhalb deren sind die Raumlichkeiten — beziehungsweise Gruppen - durch
die Wahl von Einrichtungsgegenstanden und Materialien allerdings so zu gestalten, dass
den Kindern die Mdglichkeit geboten wird, vielfaltige Lernanregungen aufzugreifen (vgl.
Kasuschke/Frohlich-Gildhoff 2008, S.85). Eine reichhaltige und durchdachte Ausstattung
an Spiel- und Lernmitteln, die den Kindern Anregung bieten ihre Umwelt schépferisch zu
verandern, tragen zur Autonomie und Selbststandigkeit der Kinder bei (vgl. Hartmann [u.
A.] 2000, S.81). Die Padagoginnen und Padagogen haben dabei die Aufgabe, einerseits
von den Bedlrfnissen, Ideen, Anforderungen und Winschen der Kinder auszugehen.
Andererseits missen die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen auch erkennen, in
welchen Bereichen die Kinder noch besondere Férderung benétigen und die Umwelt
dementsprechend gestalten beziehungsweise facettenreiche Bildungsangebote setzten.
Der Bildungsrahmenplan legt auch hier fest, welchen Bereichen in der Bildungsarbeit des

Fachpersonals besondere Beachtung zu schenken ist.

So werden in Kapitel drei sechs ,Bildungsbereiche™ definiert, welche laut den
Verfasserinnen und Verfassern ,wichtige padagogische Handlungsfelder® (BMUKK 2009a,
S.9 [Online]) der elementaren Bildungsarbeit darstellen. Durch diese Einteilung soll eine
Ubersicht geschaffen werden, durch die P&dagoginnen und P&dagogen in ihrer
individuellen Bildungsarbeit, beziehungsweise in ihrer Planung und Reflexion unterstltzt
werden. Die Handlungsfelder werden im Bildungsrahmenplan auf jeweils zwei Seiten
dahingehend beleuchtet, inwiefern sie flir die Entwicklung des Kindes bedeutsam und
warum sie durch die padagogische Arbeit in elementaren Bildungseinrichtungen zu
unterstlitzen sind. Es wurden darin Leitgedanken erstellt, welche zwar einen
Bezugsrahmen fir die padagogische Praxis bieten sollen - durch den Verzicht auf
ausformulierte Themenkataloge und Kompetenzen soll den Péddagoginnen und Padagogen
allerdings die Freiheit gewahrleistet werden - selber die Inhalte und Methoden fir die
Umsetzung auszuwdhlen (vgl. BMUKK 200a, S.9 [Online]). Von den Padagoginnen und
Padagogen ist bei der Planung und Initiierung der individuellen Bildungsarbeit zu
beachten, dass Bildungsprozesse stets mehrere Bildungsbereiche betreffen, welche

einander auch Uberschneiden.

Diese Bildungsbereiche sind gleichzeitig auch als Lernfelder flr die Kinder zu sehen,
welche fir die Entwicklung von kindlichen Kompetenzen bedeutend sind. Diese sechs

Bildungsbereiche - oder auch padagogischen Handlungsfelder - lauten:
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- Emotionen und soziale Beziehungen: Das Kind als soziales Wesen dessen
Beziehungen von Emotionen gepragt sind, rickt in den Blickpunkt. Das
Selbstkonzept als wichtiger Teil der Identitdt, der Aufbau von Vertrauen in die
Umwelt und sich selbst, die Fahigkeit zum nonverbalen und verbalen
Geflihlsausdruck und zur Regulation von Emotionen sowie eine konstruktive
Konfliktstruktur werden thematisiert (vgl. BMUKK 2009a, S.10f [Online]).

- Ethik und Gesellschaft: Grundsatzliche Themen wie Werte, Diversitat, Inklusion,
Partizipation und Demokratie, die mit dem Wert und der Wirde des Menschen
sowie gerechtem oder ungerechtem Handeln in Verbindung stehen werden
angesprochen (vgl. BMUKK 2009a, S.12f [Online]).

- Sprache und Kommunikation: Sprache und Sprechen sowie verbale und
nonverbale Kommunikation als wichtiges Medium zur Auseinandersetzung des
Menschen mit der Welt sind Inhalt dieses padagogischen Handlungsfeldes. Der
Begriff ,Literacy™ wird ebenso erklart, wie die Bedeutung des Erwerbes von
Medienkompetenz fir Kinder erwahnt wird (vgl. BMUKK 2009a, S.14f [Online]).

- Bewegung und Gesundheit: Kinder erforschen durch Bewegung ihre Umwelt.
Daher wird auf die Wichtigkeit einer zur Bewegung motivierenden Haltung des
Kindergartenfachpersonals sowie die Unterstiitzung des Bewegungsdranges von
Kindern durch die anregende Gestaltung der Umwelt hingewiesen. Auch das
Gesundheitsbewusstsein und damit verbunden die Entwicklung des Kindes zu
einem unbefangenen und positiven Verhaltnis zur eigenen Geschlechtsidentitat
und zur Sexualitat, findet Erwahnung (vgl. BMUKK 2009a, S.16f [Online]).

- Asthetik und Gestaltung: Durch &sthetische Bildung sollen Kinder befahigt werden,
Gedanken, Fantasien und Ideen auszudricken. Der Kindergarten soll als
anregende Umgebung wirken, die den Kindern die Mdéglichkeit zum kreativen
Ausdruck bietet (vgl. BMUKK 2009a, S.18 [Online]).

- Natur und Technik: In diesem Bildungsbereich wird die Aufgabe des Kindergartens
erlautert, die natlrliche Neugier der Kinder an Zahlen, Technik und Natur, sowie
an chemischen und physikalischen Vorgangen zu férdern (vgl. BMUKK 2009a,
S.20f [Online]).

Im Bildungsrahmenplan erfolgt damit die Nennung und Beschreibung von thematischen
Bildungsbereichen, die das Kindergartenfachpersonal in der Planung der padagogischen
Arbeit berlicksichtigen sollen. Es wird dabei darauf verzichtet — wie in einem schulischen
Lehrplan - konkrete Inhalte pro Bildungsbereich zu formulieren, damit das

Kindergartenfachpersonal seine padagogische Arbeit mdglichst frei - innerhalb dieser
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Themenbereiche - gestalten kann. Die Festschreibung von konkreten Inhalten wiirde
demnach nicht nur die padagogische Arbeit der Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen beschranken, sie ware auch deswegen nicht zielfiihrend, da - wie bereits an
mehreren Stellen in diesem Kapitel aufgezeigt wurde - die frihkindlichen
Bildungsprozesse laut dem Bildungsrahmenplan an alltdglichen Interessen und Anliegen

der Kinder, deren Lebenswelt sowie deren aktuellen Entwicklungsstand auszurichten sind.

Im Bildungsrahmenplan wird erwahnt, dass die pddagogische Arbeit nicht nur alle
Bildungsbereiche abzudecken hat, sondern dass diese auch als vernetzt und
Uberschneidend zu betrachtend sind, um dem Prinzip des ganzheitlichen Lernens zu
entsprechen. In dem Bildungsplan-Anteil und den Inhalten des Moduls sind diesbeziiglich
noch vertiefende Ausflihrungen zu finden, die entweder die Wichtigkeit dieser Bereiche
flr die Ausbildung der Sprachkompetenz, Kommunikationsfahigkeit (vgl. BMUKK 2009b
[Online]), Transitionskompetenz, lernmethodische Kompetenz, sowie die Metakompetenz
betonen. Auch soll durch die Unterstitzung von Bildungsprozessen in diesen
padagogischen Handlungsfeldern, die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen geweckt
beziehungsweise erhalten werden (vgl. BMWF] 2010b [Online]). Das klare Eingrenzen
der kindlichen Erfahrungsbereiche im Kindergarten stellt dabei laut GISBERT eine
Voraussetzung dar, um die Fahigkeit zu selbstgesteuertem Lernen zu erwerben (vgl.
Gisbert 2004, S.142).

Besonders dem Bereich der ,Sprache und Kommunikation® kommt in &sterreichischen
Kindergarten eine besondere Aufmerksamkeit zu, da die sprachliche Frihférderung seit
der Implementierung des ,Bildungsplan-Anteils zur sprachlichen Férderung in
elementaren Bildungseinrichtungen™ (BMUKK 2009b) fest in den Kindergarten verankert
wurde. Es ist demnach Aufgabe der Kindergartenpddagoginnen und -padagogen,
Bildungsangebote zu setzen und die padagogische Arbeit so auszulegen, dass alle Kinder
unabhangig ob ein- oder zweisprachig erzogen, ob mit oder ohne Migrationshintergrund
in ihrer Sprachkompetenz geférdert werden, so dass sie auch bezliglich des Eintrittes in

die Schule gut vorbereitet sind.

Aber auch die anderen Bildungsbereiche werden im Bildungsrahmenplan als grundlegend
fir die frahkindlichen Bildungsprozesse erachtet. Die im Bildungsrahmenplan
formulierten Themenbereiche deuten dabei auf die Vielfalt der kindlichen Lebensbereiche
und Interessensschwerpunkte, die es in der padagogischen Arbeit zu berlcksichtigen gilt.
Mit dem Bezug auf Bildungsbereiche wie Sprache, Natur und Technik, Bewegung,
Asthetik, Ethik und Emotionen, wird einerseits davon ausgegangen, dass diese Themen
flr die Orientierung der Kinder in ihrer Umwelt bedeutend sind, auf der anderen Seite
wird auch eine gewisse Verbindlichkeit fir die Kindergartenpadagoginnen und

-padagogen geschaffen, in diesen Bereichen Lernerfahrungen zu ermdglichen (vgl.
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Leu/Remsperger 2004, S.169). Dies setzt allerdings ein gewisses Grundwissen des
Kindergartenfachpersonals Uber die Inhalte dieser Themenbereiche voraus. Denn damit
das Prinzip der Sachrichtigkeit zur Anwendung kommen kann, missen die
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen sowohl Kenntnis von Fachbegriffen und
deren Bedeutung haben, als auch ein Verstandnis von Zusammenhangen, Phanomenen
und Regeln, die diesen Bildungsbereichen inharent sind.

In einer im Jahr 1995 vom Charlotte Buhler-Institut durchgefiihrten Studie, schatzten
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen die Wichtigkeit und Umsetzbarkeit von
Bildungs- und Erziehungszielen ein. Die Ziele ,Verstandnis fiir technische
Zusammenhange", ,Sexualerziehung", ,Férderung individueller Begabungen und
Interessen™ sowie ,Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten" fanden sich dabei
unter den Letztgenannten. Diese Ziele wurden von den Padagoginnen und Padagogen
nicht nur als schwer umsetzbar, sondern auch als weniger wichtig eingestuft. Die
Betreiberinnen und Betreiber der Studie, schlossen daraus, dass es sowohl mdglich ware,
dass das Fachpersonal Unsicherheit im unbefangenen Umgang mit der kindlichen
Sexualitét aufweist, als auch, dass das mangelnde Interesse fir technische
Zusammenhange auf die geschlechtsspezifische Sozialisation der
Kindergartenpadagoginnen zuriickzufihren ware. Des Weiteren wurde vermutet, dass
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen eine starker ausgepragte Tendenz zur
Harmonisierung aufweisen als zur Férderung eines kritischen Bewusstseins und daher die
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten einen niedrigen Rang in der
Prioritatenliste des Fachpersonals einnimmt (vgl. Hartmann [u. A.] 2000, S.132). Zwar
liegen die Ergebnisse dieser Studie nun schon mehrere Jahre zuriick, es zeigt sich aber,
dass die kompetente Umsetzung der im Bildungsrahmenplan formulierten
Bildungsbereiche - sowie auch die praktische Umsetzung des Bildungsauftrages des
Kindergartens insgesamt - ein interessiertes, wissendes und reflektiertes
Kindergartenfachpersonal voraussetzt.

Die Einschreibung des Bildungsauftrags in den Kindergarten fihrt demnach zu hohen
Anspriichen an die padagogische Arbeit der Kindergartenpdadagoginnen und -padagogen,
sowie an sie selbst als Person und an ihre Rolle. So werden im Bildungsrahmenplan und
seinen Erganzungen nicht nur Grundsatze lUber elementare Bildungsprozesse, didaktische
Prinzipien, wichtige zu beachtende Faktoren und Rahmenbedingungen genannt, an denen
das padagogische Personal seine Arbeit auszurichten hat, sondern auch Haltungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche sie aufzuweisen beziehungsweise zu vertreten und
zu verinnerlichen haben. Die von den Kindergartenpadagoginnen und -padagogen zu
erfillenden Anforderungen und Aufgaben stellen sich hierbei als umfangreich und
durchaus fordernd dar.

Neben dem Anspruch des Bildungsrahmenplans, die Grundlagen elementarer
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Bildungsprozesse in komprimierter Form zu definieren - um somit dem
Kindergartenfachpersonal einen Bezugsrahmen zu Verfligung zu stellen - soll er aber
auch als MaBnahme zur Sicherung und Standardisierung von padagogischer Qualitdt in
Osterreichischen Kindergarten dienen. Wie im Bildungsrahmenplan der Qualitatsaspekt
der Bildungsarbeit im Kindergarten betrachtet wird, soll daher im folgenden Abschnitt

ergriindet werden.

3.2 Bestimmungsmomente padagogischer Qualitat im

Bildungsrahmenplan

Wie bereits am Beginn dieser Arbeit erwdhnt wurde, findet sich der Begriff der
padagogischen Qualitat als einer der Hauptdiskussionspunkte in der aktuellen Debatte
um die Neustrukturierung der Aufgaben im Kindergarten, beziehungsweise der Arbeit der
Padagoginnen und Padagogen. Der Kindergarten als elementare Bildungseinrichtung und
dessen Qualitat rickte besonders durch die Ergebnisse von internationalen
Schulleistungsvergleichsstudien (u.a. PISA) sowie durch das Wirken der OECD (z.B.
durch den OECD Landerbericht 2006) in den Brennpunkt (vgl. Diskowski 2008, S.50).
Denn wie bereits in dieser Diplomarbeit anhand des aktuellen Diskurses aufgezeigt
wurde, postulierte der OECD L&nderbericht fir Osterreich, dass die Qualitdt der
Institution Kindergarten und auch die Professionalitét der padagogischen Arbeit im
Kindergarten férderungsbediirftig®! seien (vgl. OECD 2006, S.26f [Online]).

Mit der Einschreibung des Bildungsauftrags in elementare Bildungseinrichtungen gewann
die Frage nach der padagogischen Qualitat zusatzlich an Bedeutung, denn sowohl in der
wissenschaftlichen als auch in der fachlichen Diskussion besteht Konsens darliber, dass
die bloBe quantitative Ausweitung und zur Bereitstellung von Platzen in
Kindertageseinrichtungen nicht ausreicht um die Kinder geeignet zu férdern und ihnen
entsprechende Bildungsmoglichkeiten zu bieten. Vielmehr scheint die ,padagogische
Qualitat® der geschaffenen Platze bedeutend zu sein (vgl. Charlotte Blhler-
Institut/PadQUIS 2007, S.1). Aus bildungspolitischer Perspektive und aus Sicht der Eltern
sollen Tageseinrichtungen wie der Kindergarten durch die Steigerung und Sicherung von
Qualitat der Bildung, Erziehung und Betreuung, einen Beitrag zur Loésung der

gesellschaftlichen Probleme (Armut, Migration u.A.) leisten (vgl. Esch [u. A.] 2006,

61 Diese Kritik am &sterreichischen Elementarbereich war zu diesem Zeitpunkt allerdings nicht neu.
So weist z.B. das Charlotte-Buhler Institut schon seit mehreren Jahren anhand ihrer
Forschungsergebnisse auf deutliche Mangel in der Erziehung, Bildung und Betreuung in
elementaren Einrichtungen hin (vgl. Hartmann/Stoll 2000; Hartmann/Stoll 2005; Hartmann 2006).

76



S.9ff). Daher wurde von Seiten der Politik, auf der Verwaltungsebene der elementaren
Bildungseinrichtungen und auch von den Eltern die Frage gestellt ,Wie gut sind unsere
Kindergarten?"®* (Tietze [u. A.] 1998). Die Aufforderung nach der Steigerung von
Qualitdt im Kindergarten kann damit nicht nur als MaBnahme gesehen werden, um
Kindern die besten Entwicklungs- und Bildungschancen zu gewdhrleisten, sondern auch

als Auftrag, bildungs- und sozialpolitischen Herausforderungen zu begegnen®.

Die Qualitdt in elementaren Bildungseinrichtungen findet sich auch verstarkt als Thema in
padagogischer-, psychologischer-, entwicklungspsychologischer- und
neurowissenschaftlicher Forschung, da ihr ein Zusammenhang mit der kognitiven,
emotionalen und sozialen Entwicklung der Kinder attestiert wurde. So beschaftigen sich
verschiedene Studien und Berichte mit der Effizienz und Qualitét von elementaren
Bildungseinrichtungen. Mehrere Langzeitstudien u.a. aus Spanien, Portugal,
GroBbritannien, den USA, Deutschland und seit (ber einem Jahrzehnt auch aus
Osterreich, thematisierten den Einfluss der Bedingungen in Familie und in
Kindertageseinrichtungen wie dem Kindergarten, auf die Entwicklungs- und
Bildungsprozesse von (Klein)Kindern (vgl. Strehmel 2008, S. o.A. [Online]®). Studien
aus dem deutschsprachigen Raum wie z.B. von Wolfgang TIETZE, Hans-Glnther
ROSSBACH und Katja GRENNER (2005) belegen, dass die Qualitdtsunterschiede in
Kindergarten Bildungs- und Entwicklungsunterschiede bei Kindern im Vorschulalter von
bis zu einem Jahr verursachen kénnen und dass diese auch noch am Ende der zweiten
Grundschulklasse zu konstatieren sind. Diese Unterschiede sind in der GréBenordnung
mit jenen Effekten auf den sprachlichen, sozialen und kognitiven Bereich vergleichbar,
welche unterschiedliche Grundschulqualitaten bewirken koénnen. Allerdings liegt die
Kindergartenzeit zu diesem  Zeitpunkt bereits zwei Jahre zurlck (vgl.
Tietze/RoBbach/Grenner 2005, zit. nach Tietze 2008, S.24). In amerikanischen
Langsschnittstudien wird dartber hinaus festgehalten, dass sich eine gute vorschulische

Erziehung noch bis in das Jungendalter und sogar dariber hinaus bis in das

62 Im Jahr 1998 publizierten TIETZE u. A. eine breit angelegte Studie mit dem Titel ,,Wie gut sind
unsere Kindergarten?", die sich mit den Effekten padagogischer Qualitat in deutschen Kindergarten
beschaftigte. Im Jahr 2005 wurde von TIETZE u. A. eine langsschnittliche Ausweitung der Studie
(Titel: ,Kinder von 4 bis 8 Jahren. Zur Qualitat der Erziehungs- und Bildungsinstitutionen
Kindergarten, Grundschule und Familie") veroéffentlicht. Fortschrittlich an diesen
Untersuchungsdesigns war, dass neben der bis dahin weitgehend Ublichen Spezifizierung von
Merkmalen der Orientierungs-, Struktur- und Prozessqualitdt in Einrichtungen, dartber hinaus auch
bildungsrelevante Qualitaten der Familie in den Blick genommen wurden. ,Solche
Untersuchungsansatze ermdoglichen die Identifizierung wirkmachtiger Bedingungen in Familie und
Einrichtung wie auch vergleichende Abschatzungen von EffektgréBen.™ (Tietze 2008, S.21f)

63 Nach Karin ESCH u. A. miissen sich Qualitdtskonzepte auch daran messen lassen, inwiefern sie
zur tatsachlichen Erflllung dieser Anforderungen beitragen (vgl. Esch [u. A.] 2006, S.14).

64 Verfiigbar unter: URL: http://www.kindergarten-
heute.de/zeitschrift/hefte/inhalt lesen.html?k beitrag=2202804 [Download am 11.12.2011]
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Erwachsenenalter positiv auswirken kann. Geringeres Schulversagen, niedrigere
Kriminalitdtsraten, hohere Bildungsabschlisse und daraus resultierend hohere
Einkommen sind nur einige der Ergebnisse, die diese Studien auf gute Qualitdt in
frihkindlichen Erziehungs- und Bildungseinrichtungen zurickfiihren. Es wurden auch
Kosten-Nutzen-Analysen durchgefihrt, welche die Kosten fir die qualitativ hochwertige
frihe Foérderung der Kinder in Verhaltnis zu den Vorteilen setzten, die dadurch den
Steuerzahlern zugutekommen wirden. Die Ergebnisse zeigten, dass sich die Investition
mittel- bis langfristig lohnen wiirde, da u.a. die héheren Bildungsabschliisse bessere Jobs
und in weiterer Folge hdhere Steuerzahlungen einbrachten (vgl. u.a. RoBbach 1996;
Schweinhart [u. A.] 2005 zit. nach Charlotte Blhler-Institut/PadQUIS 2007, S.2).
Demnach ist die Qualitatssicherung beziehungsweise Qualitdtssteigerung in elementaren
Bildungseinrichtungen nicht nur als positiv fur die Kinder, sondern auch als férderlich und
sogar rentabel fiir die Gesellschaft und Wirtschaft zu betrachten®. Damit einhergehend
gewann die Frage nach externen und internen Steuerungsverfahren der
Qualitatssicherung und -steigerung an Relevanz.

Nach KLIEME und TIPPELT hat die ,,Omniprasenz des Qualitatsbegriffes® aber nicht nur
zur Implementierung von neuen Steuerungssystemen gefihrt (zu welchen z.B.
Bildungsplane wie der O&sterreichische Bildungsrahmenplan gezdhlt werden kdénnen),
sondern sie hat auch dazu beigetragen, dass sich in den deutschsprachigen Ldndern
durch die Einfihrung von Qualitatssicherungsverfahren ,Zielvorgaben, Strukturen und
Prozesse der institutionalisierten Bildung" massiv verandert haben und sich nun an
JEffektivitdt, Effizienz, Evaluation und (zumeist) Empirie® (Klieme/Tippelt 2008, S.7)
orientieren. Qualitatsfeststellungen sind dabei immer auf eine normative Grundlage
angewiesen (vgl. Klieme/Tippelt 2008, S.9). Um die Qualitdt in elementaren
Bildungseinrichtungen zu sichern, scheint es daher der Auseinandersetzung mit- und der
Ausformulierung von bestimmten Beurteilungskriterien zu bedlrfen um zu erfassen,
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wann ,Qualitat" als ,gut" oder ,schlecht*® zu gelten hat. Hierflir sind ,Erkenntnisse zur

85 Es gibt allerdings durchaus auch skeptischere Einschatzungen, nach welchen nur geringe
Auswirkungen der Qualitat der auBerfamilidaren Betreuung auf die Entwicklung der Kinder
festzustellen sind und Langzeiteffekte - auBer fur benachteiligte Kinder — ganzlich ausgeschlossen
werden (vgl. z.B. Scarr 1998). Verfligbar unter: URL:
http://psycnet.apa.org/index.cfm?fa=buy.optionToBuy&id=1997-38813-002 [Download am
28.12.2011] Nach Susanne KUGER und Katharina KLUCZNIOK weisen verschiedene empirische
Untersuchungen Uber die Auswirkungen einer nicht-familidren Betreuung vor dem Eintritt in die
Pflichtschule aber im Allgemeinen auf ,kurz-, mittel- oder auch langerfristige signifikante positive
Beziehungen zwischen dem Anregungs- und dem Férderpotenzial einer friihpadagogischen
institutionellen Betreuungsform und verschiedenen MaBen der kindlichen Entwicklung hin®.
(Kuger/Kluczniok 2008, S.159; vgl. auch RoBbach/Kluczniok/Kuger 2008)

56 Der Begriff der ,,Qualitat" entstammt weder der padagogischen Tradition, noch der
erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung. Er kann laut Michael-Sebastian HONIG u.a. den
~anwendungsbezogenen Managementwissenschaften" zugeschrieben werden. Der Qualitatsbegriff
im Qualitatsdiskurs ist inhaltlich unbestimmt. Er stellt keinen analytischen Begriff dar sondern eher
ein operatives Konstrukt, das ,generalisierte Erwartungen an die professionellen Leistungen des
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Effektivitat bzw. Wirkung und zur Effizienz von pddagogischen Prozessen [noétig] (...) auf
deren Basis Kriterien und Indikatoren bestimmt und Befunde bewertet werden kénnen."
(Klieme/Tippel 2008, S.13) TIETZE merkte bereits im Jahr 1994 an, dass die Europdische
Kleinkindpadagogik es bis dahin verabsaumt hatte ,grundlegende Kriterien zu entwickeln,
nach denen ein Kindergartenplatz als qualitativ gut oder [im Sinne von
Mindestanforderungen®’] als wenigstens zureichend eingestuft werden kénnte." (Tietze
1994, S.27) Diese Erarbeitung von Qualitatskriterien flr die auBerhausliche
Kleinkindbetreuung (bzw. Bildung) ist in den letzten zwei Jahrzehnten international zu
einem vorherrschenden Thema geworden und hat in Europa zu einer wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit der ,Professionalisierung der padagogischen Praxis durch
Qualitatsdefinition, Qualitatskontrolle und Qualitatssicherung® (Hartmann/Stoll 1996,
S.12) gefiihrt®®.

In der weltweit — und insbesondere in den Industrielandern — gefiihrten Diskussion um
Bildungs- und Erziehungsqualitat in Kindertageseinrichtungen, werden dabei
unterschiedliche Auffassungen von guter ,Qualitat"® vertreten (vgl. Fthenakis 2003,
S.208). Je nachdem aus welcher Perspektive oder nach welcher Bezugsgruppe der Begriff
betrachtet wird, kann anderes damit gemeint sein. So kann gute Qualitadt aus der Sicht
der Eltern mit den fir die eigene Erwerbstatigkeit glinstigen Offnungszeiten verbunden
werden. Aus der Perspektive der Padagoginnen und Padagogen kdnnte wiederum ein
groBer Gestaltungsspielraum flir die eigene padagogische Arbeit als qualitatsvoll
angesehen werden. Trager, die sich einer bestimmten padagogischen Konzeption

verschreiben, kdénnten indessen die Qualitdt der padagogischen Arbeit nach der

Bildungs-, Sozial- und Gesundheitswesens, nicht deren Beschaffenheit™ (Honig, 2004, S.23)
reprasentiert. Beim Qualitatsbegriff wird daher nicht mehr zwischen Beschaffenheit und Bewertung
einer Sache unterschieden, es wird immer ein Sachverhalt bewertet (gut — nicht gut). ,Daher ist
‘Qualitat” in einem doppelten Sinne kein empirisches, sondern ein normatives Konstrukt: nicht
allein wegen des Inhalts seiner Qualitatskriterien, sondern wegen der Vertauschung von " Qualitat”
als Beschaffenheit mit Evaluation als ihrer Bewertung®. (Honig, 2004, S.24)

67 Nach Waltraut HARTMANN und Martina STOLL bieten fachlich begriindete Mindeststandards
Orientierungshilfen flr die padagogische Arbeit, als auch der Politik Argumentationshilfe in der
Auseinandersetzung mit finanziellen Kirzungen im Erziehungs- und Bildungsbereich. Sie dienen der
Qualitatssicherung, bilden aber nur die Ausgangsbasis flir die Optimierung von Qualitat.
Empfehlungen zur Qualitatssicherung haben demnach lber die Mindestanforderungen
hinauszugehen (vgl. Hartmann/Stoll 1996, S.13).

8 Auch in Osterreich schien es unerlésslich, wissenschaftlich begriindete (Mindest)Standards fiir
padagogische Qualitat in elementaren Bildungseinrichtungen einzufihren. Ein derartiges Qualitats-
Konzept zur Optimierung von Bildungsqualitat wurde von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern sowie Fachleuten aus der Praxis erarbeitet und durch das Charlotte Bihler-
Institut im Jahr 2000 publiziert (vgl. Hartmann [u.A.] 2000). Damit wurden wissenschaftlich
begriindete Standards fur padagogische Qualitét vorgelegt. Bei Stichprobenuntersuchungen zeigte
sich allerdings, dass durch das Fehlen von effektiven Feststellungs-, Sicherungs- und
Steuerungssystemen fir die Entwicklung und den Erhalt von padagogischer Qualitat in elementaren
Bildungseinrichtungen eine breite Streuung der padagogischen Qualitdt in dsterreichischen
Kindertageseinrichtungen konstatiert werden konnte (vgl. Charlotte Buhler Instituts/PadQUIS
2007, S.2).
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gelingenden Ausrichtung an deren Vorgabe bewerten (vgl. Tietze 2008, S.17). Nach
HARTMANN und STOLL variieren die Vorstellungen {ber ,Qualitat® in elementaren
Einrichtungen mit den Erwartungen, die an sie gestellt werden. Wird der Kindergarten
z.B. als Unternehmer betrachtet, der den Eltern eine Dienstleistung bereitstellt, werden
die Qualitatskriterien an der Leistungserbringung und Befriedigung des Interesses der
Eltern festgemacht. Aus der Sicht des Staates haben elementare Bildungseinrichtungen
staatliche Programme durchzufihren - Qualitdt wird hierbei an der Effizienz der
Umsetzung gemessen. Qualitdt aus der padagogischen Perspektive ist wiederum dann
gegeben, wenn die Férderung der Gesamtpersonlichkeit der Kinder sowie die
Unterstlitzung der Eltern in ihrer Rolle die Hauptfunktion des Kindergartens darstellt (vgl.
Hartmann/Stoll 1996, S.14f). Die Frage, was allgemein unter ,guter Qualitat in
Bildungseinrichtungen™ beziehungsweise unter einem , qualitativ gutem Kindergarten" zu
verstehen ist und wie diese Qualitat zu sichern ist, ert6ffnet demnach ein breites und
vielschichtiges Diskussionsfeld. Nachdem in dieser Diplomarbeit allerdings die
Anforderungen an das Kindergartenfachpersonal in Osterreich analysiert werden sollen
und es den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde, sich mit den verschiedenen
Auffassungen der unterschiedlichen Interessensgruppen ilber die Kennzeichen von ,guter
Qualitat" auseinanderzusetzen, scheint es sinnvoll, sich erneut dem
~Bundeslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen
in Osterreich® (BMUKK 2009a), sowie dem Bildungsplan-Anteil zur sprachlichen
Férderung (BMUKK 2009b) und dem ,Moduls flir das letzte Jahr in elementaren
Bildungseinrichtungen® (BMWF] 2010b) zu widmen, da diese als bildungspolitische
MaBnahmen zu sehen sind, welche die Qualitat der padagogischen Arbeit in elementaren
Bildungseinrichtungen national auf einen Standard bringen und gewahrleisten sollen.
So werden im Bildungsrahmenplan und seinen Erganzungen neben den in dieser
Diplomarbeit bereits erlduterten pd&dagogischen Handlungsfeldern und didaktischen
Prinzipien, auch Merkmale padagogischer Qualitat definiert, welche einerseits eine hohe
Bildungsqualitédt fur alle Kinder sichern (vgl. BMUKK 2009a, S.9 [Online]) und
andererseits zur Orientierung des Fachpersonals dienen sollen (vgl. BMUKK 2009a, S.1
[Online]). Der Bildungsrahmenplan schafft damit neben einem normativen
Bezugsrahmen auch verbindliche p&dagogische Qualitdtsstandards®, nach denen die

padagogische Arbeit in elementaren Bildungseinrichtungen auszurichten ist.

9 Nach HARTMANN u.A. stellen pddagogische Qualitidtsstandards das Ergebnis der
Auseinandersetzung mit Werten und Normen, sowie der Interessen von Gesellschaft und Politik und
anderen Gruppen, die in die institutionelle Kinderbetreuung eingebunden sind, dar. Sie stehen
daher sowohl mit der historischen Entwicklung als auch der aktuellen Situation einer Gesellschaft in
Verbindung und kdnnen nicht unabhangig ihres gesellschaftlichen- und politischen Kontextes
betrachtet werden (vgl. Hartmann [u. A.] 2000, S.79).
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Nachdem die Organisation, Finanzierung und Regulation der frihkindlichen Betreuung,
Bildung und Erziehung in Osterreich der Verantwortung der Landerregierungen obliegt
und darum der rechtliche Rahmen hinsichtlich der Offnungszeiten, der Qualifikation der
Mitarbeiter sowie Gebauderichtlinien verschieden ist, kann die Einfihrung des
verbindlichen Bildungsrahmenplans sowie seiner Erganzungen als Fortschritt betrachtet
werden. Denn wie bereits an anderer Stelle dieser Diplomarbeit erwahnt, postulierte das
OECD Review Team bereits im Jahr 2006, dass mit der Einfihrung von
bundeslanderibergreifenden Bildungsplanen nicht nur die Ziele und Zwecke von
frihkindlicher Bildung einheitlich festgelegt wiirden, sondern auch, dass damit die
Bildungsqualitdt in allen Einrichtungen steigen wiirde (vgl. OECD 2006, S.43 [Online]).
Der Bildungsrahmenplan schafft damit eine konzeptionelle Verbindlichkeit fir alle
elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich - auch hinsichtlich der zur

gewahrleistenden Qualitat der padagogischen Arbeit.

Im Folgenden soll nun das Verstédndnis von ,padagogischer Qualitat® im

Bildungsrahmenplan, sowie in seinen Erganzungen herausgearbeitet werden.

3.2.1 Das Verstandnis von , padagogischer Qualitiat" im

Bildungsrahmenplan

Der ,padagogischen Qualitat® in elementaren Bildungseinrichtungen wird im
Bildungsrahmenplan ein eigenes Kapitel gewidmet, welches allerdings mit nur eineinhalb
Seiten Umfang recht kurz und oberfléachig gehalten wurde. Es stellt das finfte und letzte
Kapitel des Bildungsrahmenplans dar.

Die Ausfihrungen des Bildungsrahmenplans beginnen mit der Erwdahnung von
~padagogischer Qualitat® und der Bedeutung von ,guter Qualitat® in elementaren
Bildungseinrichtungen. Aufféllig hierbei ist, dass obwohl das Kapitel den Titel
~padagogische Qualitat" tragt, in diesem keine konkrete Definition dieses Begriffes
ausgewiesen wird. Es lassen sich aber Hinweise (iber Merkmale und die Bedeutung von
~guter (padagogischer) Qualitat" in elementaren Bildungseinrichtungen finden. So steht
im Bildungsrahmenplan geschrieben, dass ,gute Qualitat" sich dadurch auszeichnet, dass
~Kinder optimale Bedingungen fir ihre individuelle Entwicklung vorfinden und ihnen
vielfaltige Bildungsmdoglichkeiten offenstehen." (BMUKK 2009a, S.25 [Online]) Im
Mittelpunkt der padagogischen Arbeit haben die Interessen und Bedurfnisse der Kinder
zu stehen, welche als MaBstab der padagogischen Arbeit dienen sollen (vgl. BMUKK
2009a, S.25 [Online]). Gute padagogische Qualitat ist laut den Ausfihrungen des

Bildungsplan-Anteils dartber hinaus dann zu konstatieren, wenn die padagogische Arbeit

81



das ,kindliche Wohlbefinden zum Ziel hat." (BMUKK 2009b, S.65 [Online])”°

Diese  Beschreibung von ,guter pddagogischer Qualitat® in elementaren
Bildungseinrichtungen entspricht auch den Ausfiihrungen von TIETZE, KNOBELOCH und
GERSZONOWICZ welche postulieren, dass ,gute pddagogische Qualitat (...) dann
gegeben [ist], wenn Kinder kérperlich, emotional, sozial und intellektuell geférdert
werden [und Ziel ist] das Wohlbefinden der Kinder [zu sichern]."
(Tietze/Knobeloch/Gerszonowicz 2005, S.8) Dies bedeutet, dass sich die Feststellung und
auch Wahrung von padagogischer Qualitat laut diesen Ausfiihrungen an den Bedilrfnissen
der Kinder zu orientieren und deren ganzheitliche Entwicklung zu fokussieren hat. Im
Bildungsrahmenplan werden hierbei keine konkreten Kriterien fir ,gute" oder ,schlechte®
padagogische Qualitdt genannt, an denen sich die pddagogische Arbeit in elementaren
Bildungseinrichtungen zu orientieren hat. Vielmehr dienen die Interessen und Bediirfnisse
der Kinder als MaBstab, nach dem sich die padagogische Arbeit richten soll und anhand
deren gelungenen Unterstlitzung diese als ,qualitatsvoll® interpretiert werden kann. Die
Férderung der kindlichen Bildungs- und Lernprozesse durch die Unterstitzung der
aktiven Auseinandersetzung des Kindes mit sich und seiner Umwelt, wird demnach auch
in diesem Kapitel des Bildungsrahmenplans als oberstes Ziel von padagogischer Arbeit -
und insbesondere als Merkmal von qualitativer padagogischer Arbeit — im Kindergarten
angefihrt, und damit zu einer Hauptaufgabe wund zum Handlungsziel des
Kindergartenfachpersonals. Im Bildungsplan-Anteil ist des Weiteren zu lesen, dass Eltern
durch  qualitatsvolle Kindergarten in ihren Erziehungs-, Betreuungs- und
Bildungsaufgaben zu unterstitzen sind (vgl. BMUKK 2009b, S.65 [Online]. Der
Bildungsrahmenplan und seine Erganzungen scheinen daher Qualitat primér aus der
Erziehungs- und Bildungsperspektive zu betrachten, nach welcher - wie bereits erwahnt
HARTMANN und STOLL zu Folge - Qualitdt dann als gegeben gilt ,wenn die Funktion
einer Kinderbetreuungseinrichtung primar in der Férderung der Gesamtpersénlichkeit des
Kindes gesehen wird und die Unterstitzung der Eltern in ihrer Elternrolle ein wichtiges
Kriterium ist.“ (Hartmann/Stoll 1996, S.15)"!

Nach den Autorinnen und Autoren des Bildungsrahmenplans wirkt Qualitat in

elementaren Bildungseinrichtungen des Weiteren nicht nur auf jedes einzelne Kind

7% In den Ausfiihrungen des Moduls findet der Begriff der ,guten Qualitat® keine Erwdhnung.
Stattdessen wird in aller Klirze wiederholt, was bereits im Bildungsrahmenplan dber ,padagogische
Qualitat" zu lesen ist, um im Anschluss daran Leitfragen zur Reflexion fir Padagoginnen und
Padagogen anzufiihren, welche als UnterstiitzungsmaBnahme bei der Entwicklung und Sicherung
von Qualitat im letzten Kindergartenjahr vor dem Schuleintritt dienen sollen (vgl. BMWFJ 2010b,
S.52ff).

1 Allerdings kann - da der Bildungsrahmenplan sowie seine Ergdnzungen aus einem politischen
Auftrag heraus entstanden sind - angenommen werden, dass die Verfasserinnen und Verfasser
dieser Schriftstiicke auch die Berlicksichtigung und Orientierung an deren Inhalten als
Voraussetzung fir qualitativ gute padagogische Arbeit ansehen.
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sondern auch auf die Gesellschaft insgesamt profitabel, da sie sowohl auf die
Kompetenzentwicklung der Kinder, als auch auf deren Bildungsbiografie einwirkt (vgl.
BMUKK 2009a, S.25 [Online]). Weder im Bildungsrahmenplan noch in dem Bildungsplan-
Anteil oder im Modul werden diese Aussagen an dieser Stelle naher erldutert. Nach der
bisherigen Auseinandersetzung mit den Schriftstiicken kann allerdings davon
ausgegangen werden, dass die Unterstiitzung der frihkindlichen Bildungsprozesse hierbei
einerseits als groBe Bildungschance filir alle Kinder — und insbesondere flir benachteiligte
Kinder — gesehen wird, als forderlich flir die Selbstbildung und frihe Ausbildung von
Kompetenzen. Andererseits werden dadurch Ilangerfristig positive Effekte fir die
Gesellschaft und auch fir die Wirtschaft erwartet, da die Kinder durch die frihzeitige,
institutionalisierte Unterstitzung ihrer Bildungs- und Entwicklungsprozesse, als spatere
Erwachsene in der Lage sein sollen, mit ihrem Wissen und Kdénnen einen Beitrag zur
Gesellschaft und deren Wettbewerbsfahigkeit zu leisten. Hier kann wieder auf die
Ergebnisse der verschiedenen empirischen Studien verwiesen werden (vgl.
Tietze/RoBbach/Grenner 2005; RoBbach 1996; Schweinhart [u. A.] 2005), die zu Beginn
dieses Kapitels der Diplomarbeit erwahnt wurden und welche sowohl signifikante positive
Beziehungen zwischen der Qualitét in frihpadagogischen institutionellen
Betreuungsformen und der kindlichen Entwicklung, als auch eine gewisse Rentabilitat fir

Gesellschaft und Wirtschaft konstatieren.

Nach den Ausfihrungen des Bildungsrahmenplans wird pddagogische Qualitat in
elementaren Bildungseinrichtungen anhand von mehreren Indikatoren sichtbar. Hierzu
zahlen sowohl die pdadagogischen Prozessen und Interaktionen zwischen
Kindergartenpadagogin/Kindergartenpadagoge und Kind, sowie die Einstellung und
Wertehaltung des padagogischen Personals. Auch anhand der Strukturbedingungen der
Einrichtungen und durch die Gestaltung der Offentlichkeitsarbeit, beziehungsweise der
Zusammenarbeit mit Eltern und externen Fachkraften, zeigt sich nach den
Verfasserinnen und Verfassern des Bildungsrahmenplans, pddagogische Qualitat (vgl.
BMUKK 2009a, S.25 [Online]). Die Ausfihrungen im Bildungsrahmenplan ahneln damit
der Definition von TIETZE u.A., nach denen pddagogische Qualitdt im Kindergarten dann
zu konstatieren ist ,wenn die jeweiligen padagogischen Orientierungen, Strukturen und
Prozesse das korperliche, emotionale, soziale und intellektuelle Wohlbefinden und die
Entwicklung und Bildung der Kinder in diesen Bereichen aktuell wie auch auf die Zukunft
gerichtet fordern und die Familien in ihren Betreuungs- und Erziehungsaufgaben
unterstitzen." (Tietze [u. A.] 1998, S.20)

Im Bildungsrahmenplan (und auch im Modul) wird daher zwischen Vvier
Qualitatsbereichen unterschieden. Die Verfasserinnen und Verfasser des

Bildungsrahmenplans stitzen sich bei der Auswahl der Bereiche einerseits auf die in der
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fachwissenschaftlichen Literatur gangige Unterscheidung zwischen ,Prozessqualitat®,
»Orientierungsqualitat® und , Strukturqualitat® (vgl. u.a. Tietze [u. A.] 1998), erganzen
diese aber darlber hinaus durch den Bereich des ,Qualitatsmanagements® (vgl.
Bostelmann/Fink 2003), welchen sie ebenfalls als grundlegend fir die Qualitat in
elementaren Bildungseinrichtungen erachten’?. Diese Qualitidtsbereiche werden nun

vorgestellt:

- Orientierungsqualitat:

Dieser Qualitatsbereich bezieht sich auf die normativen Orientierungen, auf die
padagogischen Vorstellungen, Werte und Normen, Leitideen und Uberzeugungen, unter
denen padagogisches Handeln (Prozessqualitat) stattfindet, beziehungsweise nach denen
das padagogische Fachpersonal seine padagogische Arbeit sowie sein Rollenverstandnis
ausrichten soll (vgl. BMUKK 2009a, S.25f [Online]). In diesen Qualitatsbereich fallen
damit nicht nur die persoénlichen Werte und Normen des Kindergartenfachpersonals,
sondern auch einrichtungsspezifische padagogische Konzeptionen (vgl. Tietze 2008,
S.18), nach denen die Kindergartenpdadagoginnen und -pddagogen ihre Arbeit richten
sollen”®. Durch die Erarbeitung solcher Einrichtungskonzeptionen ,kénnen sich die
padagogischen Mitarbeiterinnen einer Einrichtung auf gemeinsame Orientierungen
verstandigen, die sie nach innen (Team) und nach auBen (Eltern, Offentlichkeit)
dokumentieren und an denen sich die Praxis der Einrichtung messen lassen sollte".
(Charlotte Buhler-Institut/PadQUIS 2007, S.5) Dariber hinaus ist auch der
Bildungsrahmenplan (sowie seine Erganzungen) diesem Qualitatsbereich zuzuordnen, da
er angibt, Orientierung flir den padagogischen Alltag in elementaren
Bildungseinrichtungen zu bieten. Laut den Ausfihrungen des Bildungsplan-Anteils zeigt
sich Orientierungsqualitat des Weiteren konkret durch die Orientierung an dem ,,Bild vom
Kind®, der ,Auffassung von Bildung und Entwicklung von Kindern“, sowie durch die
~Einstellung gegentber anderen Kulturen und Mehrsprachigkeit®. (BMUKK 2009b, S.67
[Online]. Der Bildungsrahmenplan thematisiert - wie bereits anhand der bisherigen

Auseinandersetzung gezeigt wurde - eben diese Inhalte, um eine fir alle Bundeslénder

72 In den Ausfiihrungen des Bildungsplan-Anteils werden nur die drei Erstgenannten angefiihrt. Die
Kategorie des Qualitatsmanagements wird nicht in der Auflistung der Qualitdtsmerkmale fir die
Sprachférderung genannt (vgl. BMUKK 2009b, S.65-69).

73 Derartige Konzeptionen weisen in Osterreich beinahe alle Trédger von elementaren Einrichtungen
auf. Kinder in Wien (KIWI) hat beispielsweise ein Handbuch zur Qualitat in KIWI-Kindergarten fir
klassische Kindergartengruppen, eines fiir alterserweiterte Gruppen und ein Handbuch fir Horte
herausgegeben, an welche sich die Pddagoginnen und Padagogen zu halten haben und welche in
jeder Gruppe zur Einsicht aufliegen missen. (Download der Qualitatshandblcher verfligbar unter:
URL: http://www.kinderinwien.at/quali-buecher.html [Stand 07.10.2011]).
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und damit flir das gesamte Osterreichische Kindergartenfachpersonal einheitliche
Richtung vorzugeben.

Diese Komponenten von Orientierungsqualitét - wie die Vorstellungen (ber kindliche
Entwicklung und Bildung, Uber die Unterstitzungsmdéglichkeiten, sowie Uber die
padagogischen Normen und Ziele, denen die padagogische Arbeit in elementaren
Bildungseinrichtungen folgen soll — missen dabei allerdings durch die Profession des
Kindergartenfachpersonals legitimierbar und begrindbar sein (vgl. Charlotte Blhler-
Institut/PadQUIS 2007, S.5). Das bloBe Wahr- und Annehmen von Orientierungen
scheint demnach nicht zu geniigen um qualitativ gute padagogische Arbeit zu leisten.
Voraussetzung hierfar bildet vielmehr die  Tatsache, dass sich das
Kindergartenfachpersonal mit diesen Komponenten laufend aktiv und kritisch
auseinandersetzt und diese priift’*. Im Bildungsplan-Anteil ist diesbeziiglich zu lesen: ,Da
sich solche Orientierungen im padagogischen Handeln niederschlagen und die Prozesse
und Interaktionen in elementaren Bildungseinrichtungen pragen, sollten Padagoginnen
und Padagogen ihre Werte und Haltungen sowie ihr Erziehungsverhalten immer wieder
kritisch Gberdenken und hinterfragen. Geeignete Methoden daflr sind Selbstbeobachtung
und Reflexion, Hospitieren und Feedback durch vertraute Kolleginnen und Kollegen sowie
Supervision®. (BMUKK 2009b, S.67 [Online]) Die Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals sowie die Weiterbildungsmdoglichkeiten nehmen hierbei einen
wichtigen Stellenwert ein, da sie dem Erwerb und Ausbau von professionellen
Orientierungen dienen sollten. Nach dem Forschungsbericht des Charlotte Buhler-
Instituts und PAdQUIS (2007)”° ist fiir die Orientierungsqualitdt besonders die Fortbildung
der Padagoginnen und Padagogen zu beachten, da durch ,den Prozess der Fortbildung
(...) einzelne Schwerpunkte vertieft und die berufliche Identitat weiterentwickelt
[werden]. (...) Fortbildung muss einen regularen Bestandteil der padagogischen Tatigkeit
bilden und ist notwendig, um die Professionalitédt der Arbeit im gesellschaftlichen Wandel
zu gewahrleisten." (Charlotte Buhler-Institut/PadQUIS 2007, S.42) In diesem

74 Denn wie bereits im Kapitel 2 dieser Diplomarbeit aufgezeigt wurde, sieht sich das
Kindergartenfachpersonal mit einer sehr heterogenen Gesellschaft konfrontiert, in welcher u.a.
verschiedene Wertehaltungen vertreten sind die teilweise auch in einem widerspriichlichem
Verhéltnis stehen. Die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen haben hierbei die Aufgabe den
Kindern zu helfen, sich in den verschiedenen Wertemilieus zurechtzufinden und sollen selber
Orientierung bieten. Sie haben sich daher stetig mit den Komponenten auseinanderzusetzen und zu
prifen, an welchen sie ihr eigenes padagogisches Handeln orientieren.

7> Im Jahr 2007 verbffentlichte das Charlotte Biihler-Institut gemeinsam mit dem deutschen
Institut PAdQUIS einen Forschungsbericht mit dem Titel ,Dimensionen padagogischer Qualitat in
Kindergarten®™ (2007). In diesem wurde anhand von internationalen Forschungsergebnissen sowie
Expertinnen- und Experten-Empfehlungen ein europaischer Referenzrahmen zusammengestellt, in
dem die Osterreichischen- und deutschen gesetzlichen Gegebenheiten eingeordnet wurden, um
daraufhin Ansatze fir ein umfassendes Feststellungsverfahren zur Bestimmung padagogischer
Qualitat in Kindertageseinrichtungen zu entwickeln. Die Verfasserinnen und Verfasser des
Bildungsrahmenplans stitzen sich an mehreren Stellen auf die Ergebnisse dieses Berichtes.
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Forschungsbericht wurden auch diverse Empfehlungen von internationalen Expertinnen
und Experten gesammelt, aus denen u.a. hervorgeht, dass ,Kinder bessere Ergebnisse
hinsichtlich ihrer sozialen und kognitiven Kompetenz [erzielen], wenn ihre Betreuerinnen
neben einer hoheren Grundausbildung auch Gber mehr Fortbildung verfligen®. (Charlotte
Blhler-Institut/PadQUIS 2007, S.43) Auch wiirde das Kindergartenfachpersonal mit mehr
Fortbildung weniger die Kontrolle in schwierigen Situationen verlieren, sowie besser mit
komplexen gruppendynamischen Prozessen umgehen und die Entwicklungsbediirfnisse
der Kinder besser verstehen und darauf reagieren (vgl. Charlotte Buhler-
Institut/PadQUIS 2007, S.43f). Fort- und Weiterbildung ist damit nicht nur als
unterstlitzend fur die Orientierungsqualitdt anzusehen, sie stellt auch einen wichtigen

Bestandteil des Berufes des Kindergartenfachpersonals dar’®.

- Strukturqualitat:

Strukturqualitat bezieht sich auf  ,situationsunabhangige, zeitlich stabile
Rahmenbedingungen™ (BMUKK 2009b, S.65 [Online]) in elementaren
Bildungseinrichtungen, beziehungsweise in einer Gruppe. Nach den AusfUhrungen des
Bildungsrahmenplans zdhlen sowohl die GruppengréBe, als auch der Personal-Kind-
Schliissel, die Qualifikation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und die
Arbeitsbedingungen flir das Personal in elementaren Bildungseinrichtungen zu den
Merkmalen von Strukturqualitéat (vgl. BMUKK 2009a, S.26 [Online]). Im Bildungsplan-
Anteil wird darlber hinaus auch der Einsatz von mehrsprachigem Personal und Personal
mit Migrationserfahrung als Merkmal genannt (vgl. BMUKK 2009b, S.65 [Online]). Nach
TIETZE gehdéren diesem Qualitdtsbereich jene ,rdumlich-materialen, sozialen und
personalen Rahmenbedingungen [an], die Mdglichkeiten flr padagogische Prozesse
erdffnen, aber auch Grenzen setzen." (Tietze 2008, S.18) Charakteristisch fir die
Komponenten von Strukturqualitdt ist, dass sie im Regelfall politisch-administrativ
bestimmt sind und so direkt geregelt oder regulierbar sind. Sie stellen damit nicht nur
wie im Bildungsrahmenplan erwdhnt, situationsunabhangige-, zeitlich stabile
Rahmenbedingungen dar, sondern sind auch durch Politik und Administration direkt
veranderbar (vgl. Charlotte Biihler-Institut/PadQUIS 2007, S.5; vgl. Hartmann/Stoll
1996, S.16).

So ist z.B. die GruppengrdBe, welche zu den zentralen Rahmenbedingungen in

76 In Osterreich sind die gesetzlichen Vorgaben zur Fortbildung des padagogischen Personals in
Kindertageseinrichtungen pro Bundesland verschieden, sie bewegen sich aber zwischen drei und
acht Tagen im Jahr. So ist in manchen Bundesléndern (z.B. Niederdsterreich) der Besuch von
FortbildungsmaBnahmen in einem bestimmten AusmaB verpflichtend, in Wien beispielsweise gibt
es keine derartige Regelung (vgl. Charlotte Buhler Institut/PadQUIS 2007, S.46).
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Osterreichischen Kindergarten zahlt, gesetzlich festgelegt. Im Forschungsbericht des
Charlotte Buhler-Instituts und PadQUIS werden diesbezliglich die Ergebnisse
verschiedener Studien genannt, die zeigen, dass die Qualitat der padagogischen Arbeit
mit zunehmender GruppengroBe abnimmt. Wahrend das Kindergartenfachpersonal in
kleineren Kindergruppen verstarkt die Moglichkeit hat in direkten, individuellen Kontakt
mit den Kindern zu treten, ihnen Freiraum zum Erkunden ihrer Umwelt und zum
eigenstandigen Tun zu gewahren, sind die Padagoginnen und Padagogen in groBen
Kindergruppen gezwungen lenkend einzugreifen und kénnen weder hinreichend auf die
Bedirfnisse der einzelnen Kinder eingehen, noch diese ausreichend beobachten (vgl.
Charlotte Biihler-Institut/PadQUIS 2007, S.12f). Hinsichtlich der im Bildungsrahmenplan
betonten Notwendigkeit, die padagogische Arbeit an den Entwicklungs- und
Bildungsstand der einzelnen Kinder anzupassen, damit sie férderlich wirken kann, kénnte
demnach die Gefahr bestehen, dass in Kindergarten mit groBen Kindergruppen sowohl
die padagogische Qualitdt insgesamt, als auch die Entwicklung und Bildung jedes
einzelnen Kindes leiden. So gelten besonders junge- oder Kinder mit besonderen
Bediirfnissen, durch groBe Gruppen als besonders benachteiligt (vgl. Charlotte Bihler-
Institut/P4dQUIS 2007, S.12). Die héchstzuldssige GruppengréBe in Osterreich ist pro
Bundesland verschieden und zwischen maximal 20 und 25 Kindern pro Gruppe angesetzt
(vgl. Baierl/Kaindl 2011, S.11 [Online]””). Die Anzahl der Kinder pro Gruppe in den
Kinderkrippen bzw. Kindergéarten sank in den letzten Jahren in allen Bundeslandern, es
gibt aber nach wie vor gesetzliche Regelungen, die eine Uberschreitung der
Gruppenhoéchstzahl unter bestimmten Voraussetzungen erlauben (vgl. Charlotte Blihler-
Institut/PadQuUIS 2007, S.15) - z.B. wenn sie ,wirtschaftlich unzumutbar sind® (vgl.
Wiener Landesregierung 2003, §10, S.0.A [Online]’®). Wie diese ,wirtschaftliche
Unzumutbarkeit" tatsachlich zu verstehen ist, kann nur interpretiert werden, da in dem
entsprechenden Gesetzestext diesbezlglich keine ndhere Erléduterung angefihrt wird.
Ihre Erwéhnung in dem Gesetz kann aber als deutlicher Hinweis betrachtet werden, dass
wirtschaftlichen Faktoren, wie z.B. Rentabilitdt, im Bedarfsfall gegeniber einer fir die
padagogische Arbeit glinstigeren Strukturqualitdt, der Vorrang zu geben ist. Das
Kindergartenfachpersonal hat damit kaum ein Mitspracherecht, wie viele Kinder einer
Kindergartengruppe zugeteilt werden und damit auch keinen unmittelbaren Einfluss auf
diesen Qualitatsaspekt. Inwieweit die Padagoginnen und Padagogen in elementaren
Bildungseinrichtungen innerhalb politischer - und nicht padagogisch ausgerichteten -

Strukturbedingungen ihre padagogische Arbeit an den Interessen, Bedlrfnissen und

77 Verfligbar unter: URL: http://www.bmwfj.gv.at/Familie/Kinderbetreuung/Documents/WP-77-
Kinderbetreuung-Juli2011.pdf [Download am 09.01.2012]

78 Verfiigbar unter: URL: http://www.wien.gv.at/recht/landesrecht-
wien/landesgesetzblatt/jahrgang/2003/html|/1g2003029.htm [Download am 01.10.2011]
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besonders dem kindlichen Wohlbefinden ausrichten kdnnen, bleibt zu hinterfragen.

In Verbindung mit der GruppengrdoBe wird von verschiedenen Expertinnen und Experten
auch der Personal-Kind-Schliissel (Anzahl der Kinder pro Fachkraft in der Gruppe)
erwahnt, welcher im Bildungsrahmenplan ebenfalls als wesentlicher Faktor der
Strukturqualitat genannt wird. Laut dem Forschungsbericht des Charlotte Bihler-Instituts
und PadQUIS hangt das AusmaB, in welchem die individuellen Bedlirfnisse, Begabungen,
Probleme und Interessen der Kinder Berlicksichtigung finden, von der Anzahl der
Personen in der Gruppe ab, welche eine pddagogische Aufgabe erflillen sollen (vgl.
Charlotte Buhler-Instituts/PAdQUIS 2007, S.18). Verschiedene Studien zeigen
diesbezliglich auf, dass eine signifikant positive Beziehung zwischen dem
Personalschlissel und der Qualitdt in elementaren Einrichtungen konstatiert werden
kann. So wirken sich glnstige Personalschlissel u.a. positiv auf die
Kommunikationsfahigkeit der Kinder aus und jedem einzelnen Kind wird ein hoéheres
AusmaB an emotionaler Unterstiitzung zuteil, was besonders flir Kinder die erst seit
kurzem - oder Uber einen langen Zeitraum pro Tag - den Kindergarten besuchen,
relevant ist (vgl. Charlotte Blihler-Institut/PadQUIS 2007, S.18f). Nach HARTMANN und
STOLL zahlt die ,positive emotionale Erzieher-Kind-Beziehung" sowie ,wertschatzendes
Verhalten der Kindergartenpadagogin; Korperkontakt und sprachliche Zuwendung;
sensibles Eingehen auf die individuellen Bediirfnisse der Kinder und Wissen um deren
persbnliche Lebensumstande®™ (Hartmann/Stoll 1996, S.166) zu den Mindeststandards
der Beziehungsqualitdt zwischen Kindergartenpadagogin/Kindergartenpadagoge und
Kind. Fur eine gelingende Erziehungs- und Bildungsarbeit ist die positive emotionale
Beziehung zwischen Kindergartenfachpersonal und Kind Voraussetzung (vgl.
Hartmann/Stoll 1996, S.166). Demnach kann durch eine Verbesserungen der
Strukturqualitat - z.B. des Personal-Kind-Schllssels - auch eine Verbesserung der
Beziehungsqualitat bewirkt werden (vgl. Hartmann/Stoll 1996, S.166), da den
Padagoginnen und Padagogen damit gewahrleistet wird, dass sie die Mdglichkeit haben
auf jedes Kind individuell einzugehen (vgl. Charlotte Buhler-Institut/PAdQUIS 2007,
S.18).7°

Nach den in Osterreich geltenden gesetzlichen Bestimmungen ist einheitlich je Gruppe
eine padagogische Fachkraft (die in den Gesetzestexten der Bundeslander als
»Kindergartnerin/Kindergartner® oder auch ~Kindergartenpadagogin/-padagoge"
bezeichnet wird) vorgesehen. Des Weiteren gibt es in den Bundeslandern verschiedene

Regelungen Uber den Einsatz von Hilfskraften (u.a. Betreuerin/Betreuer, Helferin/Helfer,

7% Nach BAIERL und KAINDL ist jedoch zu beachten, ,dass ein besserer Betreuungsschlissel die
GruppengroBe nicht vollkommen ausgleichen kann, da immer noch Unterschiede in der
Gruppenatmosphare (GroBgruppenatmosphdre - Kleingruppenatmosphare) bestehen bleiben.™
(Baierl/Kaindl 2011, S.11 [Online])
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Assistentin/Assistent) (vgl. Baierl/Kaindl 2011, S.20 [Online]). So ist z.B. in Tirol und
Obergsterreich der Einsatz von Zusatzpersonal von der EinrichtungsgréBe und
GruppengréBe abhdngig. In NiederOsterreich muss eine zusatzliche Betreuerin/ein
zusatzlicher Betreuer nur verpflichtend wahrend des Vormittags anwesend sein, oder
dartber hinaus wenn die GruppengréBe mindestens 12 Kinder umfasst (vgl. Charlotte
Blahler-Institut/PadQUIS 2007, S.24). Teilweise betreut eine Hilfskraft aber auch zwei
Gruppen und teilt ihre Arbeitszeit auf diese auf. Es zeigt sich in den Bundeslandern daher
ein recht heterogenes Bild Uber den Personaleinsatz in Kindergarten. Andreas BAIERL
und Markus KAINDL haben, um die 0&sterreichischen Bestimmungen zu

Gruppenstrukturen in Kindergarten grafisch darzustellen, folgende Tabelle (siehe Abb. 9)

erstellt:
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Burgenland 252 5 1 0,5
Kéarnten | 25 5 1 1
Niederésterreich | 20°/25 3 1 1
Oberdsterreich 23 geringfugig 1 bei Bedarf
Salzburg . 22/ 25° geringfigig 1 0,5/1
Steiermark _ 25 geringfiigig 1 0/1°
Tirol | 20 geringflgig 1 je nach Kinderzahl'
Vorarlberg | 23 2 1 0/1¢
Wien 25 0 1 0,5
a ... Kinder unter 3 Jahre werden mit dem Faktor 1,5 gewichtet
b ... 20 Kinder, wenn 1 bis 4 Kinder unter 3 Jahre
¢ ... 25Kinder, wenn eine zusétzliche Betreuungskraft
d ... 1 Hilfskraft, wenn mehr als 22 Kinder pro Gruppe
e ... 1 Hilfskraft, wenn mehr als 7 Kinder pro Gruppe
f ... eine Hilfskraft je 15 Kinder
g ... 1 Hilfskraft, wenn mehr als 16 Kinder pro Gruppe

Abb. 9: Tabelle 5: Bestimmungen zu Gruppenstrukturen in Kindergarten (Q: Baierl/Kaindl 2011, S.20 [Online])
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Anhand dieser Tabelle wird ersichtlich, dass die gesetzlichen Bestimmungen in den
einzelnen Bundeslandern nicht nur hinsichtlich der zulassigen
Uberschreitungsméglichkeiten  der maximalen  GruppengréBe  verschieden -
beziehungsweise teilweise unbestimmt sind. Auch sind die Vorgaben Uber den Einsatz
von Hilfspersonal an sehr unterschiedlichen GruppengréBen festgemacht. Es ergeben
sich demnach unterschiedliche Betreuungsschliissel die bei voller Auslastung (ohne
Uberschreitung der maximalen GruppengrdoBe) darauf hinauslaufen, dass auf eine
Betreuungsperson rund 12 bis 17 Kinder kommen (vgl. Baierl/Kaindl 2011, S.20
[Online]).®® Im Vergleich zu den Ergebnissen des Forschungsberichts des Charlotte
Bihler-Instituts und P&4dQUIS ist zu folgern, dass in Osterreich die Mindeststandards der
Personal-Kind-Schlissel fir verschiedene Altersgruppen, welche anhand von
Empfehlungen verschiedener internationaler Expertinnen und Experten erstellt wurden
und welche maximal ein Betreuungsverhéltnis von 1:123! vorsehen, damit nicht
eingehalten werden (vgl. Charlotte Blhler-Institut/PadQUIS 2007, S.26). Des Weiteren
kann daraus gefolgert werden, dass um die Qualitat der Institution Kindergarten zu
verbessern, es weiterhin gesetzlicher und administrativer Reformen bedarf, welche die
Strukturbedingungen verbessern und damit die Voraussetzung daflir schaffen, das
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen ihre pddagogische Arbeit auf die
Individualitat der Kinder abstimmen kdnnen.

Eine weitere Voraussetzung, damit ,qualitativ gute“ padagogische Arbeit im
Kindergarten stattfinden kann, begrindet sich in der fachlichen Qualifikation des
Kindergartenfachpersonals. Wie bereits in dieser Diplomarbeit gezeigt wurde, stellt die
Anhebung der Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen einen
wesentlichen Angriffspunkt in der Debatte um die Qualitdt in elementaren
Bildungseinrichtungen dar. Die fachliche Qualifikation dient nach FTHENAKIS und
OBERHUEMER als ,zentrales, qualitatssicherndes Instrument im System der
Kindertagesbetreuung®. (Fthenakis/Oberhuemer 2002, S.9) Internationalen
Forschungsberichten und Studien zu Folge, bewirkt eine hdhere Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals auch eine Verbesserung der Qualitat in institutionellen
Betreuungs- und Bildungseinrichtungen. So zeigt sich, dass Mitarbeiterinnen und

Mitarbeiter, die Uber eine hdhere Ausbildung verfiigen, den Kindern gegentber mehr

80 Ausgenommen sind hier die Integrationsgruppen, auf welche regular wesentlich niedrigere
Kinderhdchstzahlen pro Gruppe kommen (vgl. Baierl/Kaindl 2011, S.20f [Online]).

81 Basierend auf Expertenempfehlungen wurden fiir verschiedene Altersjahrgange folgende
Personal-Kind-Schllssel festgelegt: Kinder von 2 bis unter 3 Jahren - 1:8; Kinder von 3 bis unter 4
Jahren - 1:10; Kinder von 4 bis zur Einschulung - 1:12. Bei der Bewertung der Qualitat flieBt
sowohl die Alterszusammensetzung der Gruppe ein (die Anzahl der Kinder pro Altersgruppe spielt
eine Rolle), als auch die Aufenthaltsdauer der Kinder in der Gruppe. Je lédnger die Kinder pro Tag in
der institutionellen Betreuung bleiben, desto mehr Personal muss eingesetzt werden (vgl. Charlotte
Bahler-Institut/PadQUIS 2007, S.25f).
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EinfUhlsamkeit, Entgegenkommen und positive Interaktion aufweisen, was forderlich auf
die sprachliche, kérperliche und soziale Entwicklung der Kinder einwirkt (vgl. Charlotte
Blhler-Institut/PadQUIS 2007, S.37f). Eine gute Ausbildung sollte um die Entwicklung
personlichkeitsbildender Kompetenzen wie Selbstvertrauen, Kommunikationsfahigkeit,
Selbstevaluation und Entscheidungsfahigkeit der angehenden Padagoginnen und
Padagogen bemiiht sein, um sowohl deren professionelle Sicherheit als auch persoénliche
Stabilitat zu fordern (vgl. Charlotte Bihler-Institut/PAdQUIS 2007, S.38). Die
Empfehlung von internationalen Expertinnen und Experten lautet daher, ,dass
mindestens 60% der direkt mit den Kindern Beschaftigten in einer
Kinderbetreuungseinrichtung lber eine allgemein anerkannte Basisausbildung verfligen
sollen. Diese sollte mindestens drei Jahre dauern, ab dem Alter von 18 Jahren begonnen
werden und sowohl Theorie als auch Praxis von Padagogik und kindlicher Entwicklung
beinhalten.™ (Charlotte Bihler-Institut/PadQUIS 2007, S.38)

Die fachliche Anstellungserfordernis® in Osterreich setzt die Ausbildung zur
Kindergartenpadagogin/zum Kindergartenpadagogen voraus welche durch ,die
erfolgreiche Ablegung der Befahigungsprifung fiir Kindergartnerinnen/Kindergartner
bzw. flr Kindergérten, der Reife und Diplomprifung an der Bildungsanstalt flr
Kindergartenpadagogik oder der Diplomprifung an der Bildungsanstalt fir
Kindergartenpadagogik — Kolleg flir Kindergartenpadagogik™ (Landtag Steiermark 2008,
2. Abschnitt, §2, S.0.A. [Online]®) erwirkt werden kann®. In Osterreich ist die
Ausbildung zur Kindergartenpadagogin/zum Kindergartenpadagogen damit auf der
Ebene der Sekundarstufe II angesiedelt und entspricht so weder der eben genannten
Expertinnen- und Expertenempfehlung, noch dem EU-Standard, nach welchem fir die
Auslbung dieses Berufes eine mindestens dreijéahrige Ausbildung nach Abschluss der

Sekundarstufe II erfolgt sein muss.®> Nach dem Forschungsbericht des Charlotte Biihler-

82 Die Gesetzgebung uber die Grundsatze ist Bundessache, Landessache ist die Erlassung von
Ausfuhrungsgesetzen und Vollziehung hinsichtlich der fachlichen Anstellungserfordernisse fiir die
von den Landern, Gemeinden oder Gemeindeverbanden anzustellenden Kindergartenpadagoginnen
und -padagogen.

83 Verflighar unter: URL:
http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/LrStmk/LRST 2650 004/LRST 2650 004.pdf [Download am
01.10.2011]

84 Dariiber hinaus gibt es im Burgenland die Regelung, dass
Kindergartenpadagoginnen/Kindergartenpadagogen, ,die mit der Fiihrung von Gruppen an
gemischtsprachigen Kindergarten betraut sind, (...) eine ausreichende Kenntnis der betreffenden
Volksgruppensprache" (Landtag Burgenland 1998, § 1, (2), S. 0.A. [Online]) zu beherrschen
haben. Verfiigbar unter: URL:
http://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung/LrBgld/10000506/Anstellungserfordernisse%20f%C3%
BCr%20Kinderg%C3%A4rtner%28innen%29%20und%?20Erzieher%28innen%29%2c%?20Fassung
%20vom%2001.10.2011.pdf [Download am 29.09.2011]

85 Inwiefern die derzeit an den Bildungslehranstalten fiir Kindergartenpddagogik (BAKIP)
stattfindende Ausbildung den heutigen Anforderungen entspricht, welchen die
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Instituts und PadQUIS ist fir Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen allerdings
Lhicht nur die fachliche Qualifizierung der gruppenfiihrenden Padagogin, sondern die
Qualitdt der Ausbildung des gesamten Teams von Bedeutung". (Charlotte Blhler-
Institut/PadQUIS 2007, S.41) Daher st nicht nur die Ausbildung der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen im Zusammenhang mit guter Qualitat in
elementaren Bildungseinrichtungen zu nennen. Das Kindergartenfachpersonal ist im
Alltag auf die Unterstitzung von qualifiziertemm Hilfspersonal angewiesen, um
qualitétsvolle padagogische Arbeit leisten zu kdénnen. Die 0&sterreichischen
Qualifikationsanforderungen fir Hilfskrafte in Kinderkrippen differieren stark zwischen
den einzelnen Bundeslandern. So wird in der Steiermark eine 300-stiindige Ausbildung
mit dreimonatiger Praxis, im Burgenland eine 200-stiindige- und in Oberdsterreich
lediglich eine 60-stiindige Ausbildung als Anstellungserfordernis vorausgesetzt. 80
Theorie- und 36 Praxisstunden haben ,Kinderbetreuerinnen/Kinderbetreuer® in
Niederdsterreich zu absolvieren (vgl. Baierl/Kaindl 2011, S.21 [Online]). Die Ausbildung
der Helferinnen und Helfer kann berufsbegleitend erfolgen — das hei3t nach Dienstantritt
nachgeholt werden. Sowohl das Wirtschaftsférderungsinstitut (WIFI), das
Berufsforderungsinstitut (bfi) als auch diverse Fachschulen filir soziale Berufe bieten
entsprechende Abschliisse an (vgl. Charlotte Biihler-Institut/P4dQUIS 2007, S.41)%. In
Wien, Karnten, Tirol und Vorarlberg sind wiederum keine formalen pddagogischen
Qualifikationen erforderlich. Teilweise werden hier Grundbildungskurse flir neu
eingestellte Helferinnen und Helfer angeboten (vgl. Hartmann/Stoll 1996, S.179).
Nachdem die Helferin/der Helfer die Erziehungs- und Bildungsarbeit unterstitzen soll,
um so flir die Kindergartenpadagogin/den Kindergartenpddagogen den bendtigten
Freiraum zu schaffen sich den Kindern auch einzeln oder in Kleingruppen zu widmen,
scheint deren Befahigung durch eine adaquate Ausbildung ebenfalls als wichtige
Voraussetzung fur Qualitat im Kindergarten zu gelten. Nach HARTMANN und STOLL gilt
daher nicht nur die Einstellung einer eigenen Kindergartenhelferin/eines eigenen
Kindergartenhelfers pro Gruppe als Mindeststandard zur Qualitatssicherung in
Osterreichischen Kindergarten. Auch stellt die padagogische Schulung der Helferinnen
und Helfer ein wichtiges Kriterium zur Qualitatsoptimierung in Kindergarten dar und
bildet die Voraussetzung, dass sie starker in den Kinderdienst eingebunden werden
kdénnen und eine an den Kindern orientierte, individuelle Bildungs- und Erziehungsarbeit
mittragen (vgl. Hartmann/Stoll 1996, S.179).

Kindergartenpadagoginnen und-padagogen in ihrem Beruf gewachsen sein muissen, soll in Kapitel
4, anhand der Auseinandersetzung mit dem Lehrplan der BAKIP analysiert werden.

86 Nahere Informationen zur Helferinnen-/Helfer-Ausbildung siehe auch auf der Homepage ,BIC.at"
(BerufsInformationsComputer). Verfigbar unter: URL:
http://www.bic.at/berufsinformation.php?tab=1 [Stand 15.01.2012]
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Es zeigt sich, dass die Arbeitsbedingungen flir das padagogische Personal und damit
auch die Qualitat der Arbeit in elementaren Bildungseinrichtungen von verschiedenen
Faktoren wie der GruppengréBe, dem Personal-Kind-Schllissel und der Qualifizierung des
Fachpersonals beeinflusst werden. Diese Faktoren stellen Merkmale der Strukturqualitat
in Kindergarten dar, die politisch-administrativ festgelegt werden und auf welche das
Kindergartenfachpersonal teilweise nur geringen Einfluss hat. Weitere Komponenten von
Strukturqualitat sind die rechtlich gesicherte Vor- und Nachbereitungszeiten fir die
padagogische Arbeit, der Platz, der den Kinder sowohl im Innenbereich
(GruppenraumgroBe) als auch im Freien zur Verfligung gestellt wird®’, sowie die
materielle Ausstattung der Gruppenraume (vgl. Tietze 2008, S.18; vgl. Kuger/Kluczniok
2008, S.160). Auch sie sind als zentrale Komponenten der Strukturqualitdt zu verstehen
- werden allerdings im Bildungsrahmenplan sowie in seinen Anteilen im Kapitel lber
~padagogische Qualitat" ausgespart. Nachdem aber die gesamte padagogische Arbeit der
Kindergartenpadagoginnen und -pddagogen in einem raumlich-materialen Kontext
stattfindet, welcher sowohl das soziale Verhalten der Kinder als auch die padagogischen
Prozesse unterstitzend oder behindernd beeinflusst (vgl. Tietze/Viernickel 2003, S.47),
stellt die durchdachte Raumgestaltung und die Materialauswahl eine wesentliche
Voraussetzung flir die Erflillung des Bildungs- und Erziehungsauftrages des

Kindergartens dar und wurde deshalb in dieser Diplomarbeit kurz erganzend angefihrt.

- Prozessqualitat:

Prozessqualitat fokussiert die Qualitat padagogischer Prozesse, worunter die Gesamtheit
der ,Interaktionen und Erfahrungen" verstanden wird, ,die Kinder mit ihrer sozialen und
raumlich-materiellen Umwelt machen.” (BMUKK 2009a, S.25 [Online]) Unter dem
Ansatz, dass Padagogik ein prozesshaftes Geschehen ist, kann nach TIETZE
~Prozessqualitat™ als ,realisierte Padagogik™ verstanden werden (vgl. Tietze 2008, S.18).
Das bedeutet, dass mit dem Fokus auf Prozessqualitat in Kindergarten, die Gestaltung
des padagogischen Alltags (Tagesablauf, angebotene Aktivitdten), sowie die
Interaktionen zwischen Erwachsenen, beziehungsweise zwischen Padagogin/Padagogen
und Kind, als auch zwischen den Kindern in den Blick genommen werden. Nach den
Ausflihrungen des Forschungsberichts des Charlotte Buhler-Instituts und PadQUIS

gehdren zu einer ,angemessenen padagogischen Prozessqualitat" des Weiteren ,eine

87 Die verschiedenen Kindergartengesetze der Bundelénder schreiben vor, dass ein Gruppenraum
zwischen mindestens 40 m? und maximal 75 m? verfiigen muss. Auch ist in allen Bundeslédndern

(auBer Wien) mindestens ein Bewegungsraum pro Kindergarten und in Niederdsterreich, Karnten
und Vorarlberg ein Spielraum im Freien (Spielplatz) gesetzlich vorgesehen (vgl. Charlotte Bihler-
Instituts/PadQUIS 2007, S.30).
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Betreuung des Kindes und ein Umgang mit ihm, die seiner Sicherheit und Gesundheit
verpflichtet sind, Interaktionen, die fir entwicklungsangemessene Aktivitdten des Kindes
sorgen, seine emotionale Sicherheit und sein Lernen unterstitzen; ein raumlich-
materiales Arrangement mit einem entsprechenden Anregungspotenzial flir ein breites
Spektrum an entwicklungsaddquaten Aktivitaten, aber auch ein Einbezug der Familie des
Kindes im Rahmen klarer und routinierter Kommunikationsformen." (Charlotte Buhler-
Institut/PadQUIS 2007, S.4)

Verschiedene internationale Studien gehen davon aus, dass Merkmale der
Prozessqualitdat einen direkten Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben, wahrend
Faktoren der Struktur- und Orientierungsqualitat nur indirekt Gber die Prozessmerkmale
wirken (vgl. Kuger/Kluczniok 2008, S.161). Die Prozessqualitat kann demnach als die
~Nahtstelle” zum Kind bezeichnet werden (vgl. Charlotte BlUhler-Institut/PadQUIS 2007,
S.8). Sie wird dabei substanziell durch die vorgelagerten Bedingungen der
Orientierungs- und Strukturqualitdt beeinflusst, allerdings nicht von ihnen vollstandig
determiniert (vgl. Charlotte Blihler-Institut/PadQUIS 2007, S.8).

Im deutschsprachigen Raum wurde die Erfassung zentraler Merkmale der Prozessqualitat
in der Frihpadagogik Uber einen langen Zeitraum vernachlassigt, da implizit davon
ausgegangen wurde, dass die Qualitat der padagogischen Prozesse durch Merkmale der
Orientierungsqualitdt automatisch bestimmt werden wirde und daher nicht gesondert
erfasst werden misste (vgl. Charlotte Blhler-Institut/PadQUIS 2007, S.10). Es zeigt sich
aber, dass unter denselben Rahmenbedingungen von Struktur- und
Orientierungsqualitdt dennoch Unterschiede in der Prozessqualitat auftreten kénnen. So
variiert sie zwischen verschiedenen Einrichtungen (auch desselben Tragers) und reicht
von schlechter bis sehr guter Qualitat (vgl. Charlotte Buhler-Institut/PAdQUIS 2007,
S.10).

Vor diesen Erkenntnissen kommt dem Kindergartenfachpersonal bei der Gestaltung und
Verbesserung der Prozessqualitét eine bedeutende Rolle zu. Es hat die Aufgabe,
Interaktionen und Aktivitdten zu setzten die flr entwicklungsgemaBe Anregungen sorgen
- orientiert an der Individualitat jedes einzelnen Kindes sowie an dessen Entwicklungs-
und Bildungsstand - und das Lernen der Kinder zu unterstiitzen. Im Bildungsrahmenplan
ist dementsprechend zu lesen: ,Die Professionalitdat der Padagoginnen und Padagogen
zeigt sich in der Gestaltung padagogischer Impulse, die die Entwicklung kindlicher
Kompetenzen umfassend unterstitzen." (BMUKK 2009a, S.25 [Online]) Der Umgang der
Kindergartenpadagogin/des Kindergartenpadagogen mit den Kindern muss dabei das
Wohl, die Sicherheit und Gesundheit der Kinder, sowie ihre emotionale Sicherheit zum
Ziel haben. Darlber hinaus muss siefer auch um eine gelingende
Erziehungspartnerschaft mit den Eltern bemiht sein (vgl. Tietze 2008, S.18).

Nachdem die Feststellung von Prozessqualitat eine intensive Beobachtung der Gruppe,
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beziehungsweise der einzelnen Kinder voraussetzt, muss das Kindergartenfachpersonal
dieses Instrumentarium beherrschen und Ergebnisse reflektiert beurteilen kdnnen.
Rickmeldungen von Qualitatsfeststellungen durch Dritte, sowie ein systematisches
Qualitatstraining koénnen die Kindergartenpadagoginnen und -pddagogen bei dieser
Aufgabe forderlich unterstitzen (vgl. Charlotte Buhler-Institut/PadQUIS 2007, S.10).

- Qualitdtsmanagement:

Unter ,Qualitatsmanagement® wird im Bildungsrahmenplan die Aufgabe verstanden,
~padagogische Qualitat zu sichern und weiterzuentwickeln®. (BMUKK 2009a, S.26
[Online]) Das Konzept des Qualitatsmanagements kann demnach so verstanden werden,
dass es Uber die bloBe Feststellung und Bewertung von padagogischer Qualitat und deren
Sicherung hinausgeht, da es auch MaBnahmen beziehungsweise Verfahren beinhaltet, die
zur Veranderung und Entwicklung padagogischer Qualitat beitragen sollen. Nach KLIEME
und TIPPELT liegt der Fokus des Qualitdtsmanagements daher eher ,auf der
organisatorischen Verankerung und Implementierung von Qualitatssicherungs- und
Qualitatsentwicklungsvorhaben."™ (Klieme/Tippelt 2008, S.10)

Diese Aufgaben fallen besonders in den Aufgabenbereich der Leitung einer
elementarpadagogischen Einrichtung. Der Leitungsqualitdt kommt hierbei flr die
gesamte Institution eine hohe Bedeutung zu, denn dem Leitungspersonal in Kindergarten
obliegt sowohl die Verantwortung fiir die Offentlichkeitsarbeit und die Zusammenarbeit
mit Eltern und Trager, als auch die kompetente Flihrung des Kindergartens. Dazu gehért
die laufende Reflexion des Einrichtungsangebotes, die Anpassung dessen an die
Bedurfnisse der Kinder und ihrer Familien, sowie die Férderung und Unterstlitzung der
eigenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (vgl. Charlotte BuUhler-Institut/PadQUIS 2007,
S.32). Durch Kenntnis und Anwendung von geeigneten Methoden des Qualitats- und
Sozialmanagements hat eine effektive Leistungsperson dabei Sorge zu tragen, dass sich
durch kontinuierliche Uberpriifung der Eignung und Wirksamkeit des gegebenen
Managements die Rahmenbedingungen flr die padagogische Arbeit der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen stetig verbessern (vgl. Charlotte Buhler-
Institut/PadQuUIS 2007, S.32). ,Dieselben Bedingungen der Orientierungs- und
Strukturqualitdat kénnen je nach Organisation und Management in einer Einrichtung
unterschiedlich verarbeitet werden. Sie determinieren damit die Prozessqualitat nicht; sie
machen jedoch - je nach Ausprdagungsgrad - eine bestimmte Prozessqualitat mehr oder
weniger wahrscheinlich.® (Tietze 2008, S.19) In den Tatigkeitsbereich der
Kindergartenleiterin/des Kindergartenleiters fallt damit die  Aufgabe, die
Ausgangssituation der Bedingungen der padagogischen Arbeit zu evaluieren und darauf

aufbauend Qualitdtsziele zu vereinbaren, sowie deren Realisierung zu Uberprifen. Nach

95



den Ausfihrungen des Bildungsrahmenplans bildet dies den Ausgangpunkt flir weitere
MaBnahmen der Qualitatssicherung und auch Qualitatsoptimierung (vgl. BMUKK 20093,
S.26 [Online]).

Kritiker sehen in der Qualitatssicherung als Evaluierung von Organisationen eine
Eingrenzung und Einengung des padagogischen Denkens und Handelns, was in der Praxis
zu einem Konflikt mit dem Selbstverstandnis des Kindergartenfachpersonals fihren kann.
Die Ausrichtung an ,standardisierten Kriterien Bewertungsverfahren und Zielmarken"
stelle sich der ,Autonomie professionellen padagogischen Handelns" von Padagoginnen
und Pdadagogen entgegen, ,die ihre Aufgabe darin sehen, professionelles Wissen in
eigener Verantwortung zur Lésung konkreter padagogischer Probleme und zur Gestaltung
padagogischer Prozesse einzusetzen." (Klieme/Tippelt 2008, S.11f) Auf der anderen Seite
wird rund um die Debatte der Qualitét in elementaren Bildungseinrichtungen die
Beliebigkeit kritisiert, die ohne die Ausrichtung an Zielvorgaben und vereinheitlichende
Rahmenbedingungen zu Tage tritt. Aus dieser Sichtweise hat der &sterreichische
Bildungsrahmenplan, als MaBnahme zur Sicherung und Standardisierung von
padagogischer Qualitat in dsterreichischen Kindergarten ,eine wichtige, stiitzende [und]
legitimierende Funktion™, da er dem ,Abschied von der Unverbindlichkeit® dient und
damit eine wesentliche Voraussetzung dafiir bildet, dass ,die Kindertagesbetreuung den
ihr geblhrenden Platz als erstes offentlich organisiertes und verantwortetes
Bildungsangebot™ (Diskowski 2008, S.50f) einnimmt. Allerdings weist DISKOWSKI darauf
hin, dass die EinfUhrung von Bildungsplénen - unter dem Anspruch normative
Grundsatze padagogischen Handelns flr die Orientierung des Fachpersonals zu setzen -
nicht automatisch zu ,tief greifenden Veranderungen in den Haltungen und Handlungen
der Fachkrafte™ (Diskowski 2008, S.56) fuhrt. ,Vielmehr miissen die Fachkrafte in den
Einrichtungen selbst zu Forschenden und Fragenden werden und nicht zu Anwendern von
Planen." (Diskowski 2008, S.56)

3.3 Institutionalisierung friihkindlicher Bildungsprozesse

Wie die bisherige Auseinandersetzung mit den Anforderungen an den Kindergarten und
sein Fachpersonal gezeigt hat, wird der Kindergarten zunehmend zu einem Lebensraum
der Kinder, der Begegnung und Einlben sozialer Kontakte ermdglicht, aber auch
weitgehend an die Stelle der schitzenden, Geborgenheit gebenden Familie tritt. Viele
Eltern sind auf eine langere Verweildauer ihrer Kinder im Kindergarten angewiesen.
Kinder verbringen demnach bis zu acht oder mehr Stunden taglich im Kindergarten. ,In

den letzten Jahren wurde von Arbeitsmarkt-, Wirtschafts-, Sozial- und
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Gleichstellungspolitik verstarkt gefordert, dass Kindergarten durch die Verléangerung von
Offnungszeiten und die Aufnahme von Unter-Dreijdhrigen und Uber-Sechsjéhrigen
berufstatigen Eltern entgegenkommen und die Vereinbarkeit von Familie und Beruf
gewahrleisten sollen. Daraufhin wurde Kinderbetreuung als Dienstleistung definiert, und
die Kindertagesstatte als eine Art Dienstleistungsunternehmen, das den Bedlrfnissen und
Erwartungen ihrer Kunden - der Eltern - Geniige tun soll." (Textor 0.], S.0.A. [Online]®®)
Staatliche MaBnahmen wie die Einfihrung des verpflichtenden Kindergartenjahres fir
Kinder ab Vollendung des 5. Lebensjahres und die damit einhergehende
Institutionalisierung friahkindlicher Bildungsprozesse, welche auch wirtschaftspolitische
Interessen vertreten, kénnen daher auch kritisch betrachtet werden. So wird zum
Beispiel anhand der Beschwerde einer Wiener Mutter beim Verfassungsgerichtshof, Gber
welche in der Zeitung ,der Standard" online am 13. 08.2011 berichtet wurde, das
Eingreifen des Staates in die Rechte der Eltern sichtbar. ,Wien - Das vor einem Jahr
eingefiihrte verpflichtende Kindergartenjahr wird vom Verfassungsgerichtshof (VfGH)
geprift. Eine Wiener Mutter hat die Kindergartenpflicht flr Finfjahrige vor den VfGH
gebracht. Sie erachtet ihr ,Recht auf Achtung des elterlichen Erziehungsrechtes’ verletzt".
(derStandard.at 0.]. b, S.0.A. [Online]®)

Als Argument flr die Auslagerung von frihkindlichen Bildungsprozessen an offentliche
Institutionen, um Bildungsdefiziten in der spateren Gesellschaft entgegenzuwirken, nennt
Wolfgang FISCHER u.a. den Grund, dass die ,natlrlichen Lebenssituationen” eine
nachhaltige Einfihrung der Kinder in die Kultur nicht mehr zu gewahrleisten scheinen
(vgl. Fischer 1978, S.43). So erfahren Kinder in der Lebenswelt der Erwachsenen
zunehmend mehr Ausgrenzung — was zu einer ,Verinselung des kindlichen Lebensraums"
fuhrt (vgl. Hartmann u.A. 2000, S.41). Besonders in stddtischen Gebieten verbringen
Kinder aller Altersgruppen ihre Freizeit Uberwiegend in organisierten Aktivitaten,
beziehungsweise ,an Orten, die speziell flr sie ausgestattet und aus der
Erwachsenenwelt ausgegrenzt sind" (Hartmann u.A. 2000, S.41) Einrichtungen wie dem
Kindergarten kommt demnach auch die Aufgabe zu, ,das spontane Lernen in Haushalt
und Familie (...) durch veranstaltetes Lernen in eigenen Einrichtungen"™ (Hartmann u.A.

2000, S.41) zu kompensieren.

Des Weiteren kann nach FISCHER die Legitimation der Institutionalisierung von
frihkindlichen Bildungsprozessen auch damit begrindet werden, dass ein Staat seine

Aufgabe verspiele, wenn er sich fiir die Bildung der heranwachsenden Generation nicht

88 verfiigbar unter: URL: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1090.html [Stand 30.01.2012]

89 Verfligbar unter: URL: http://derstandard.at/1313024250869/Verpflichtendes-Kindergartenjahr-
beim-VfGH-angefochten am 30.1.2011; [Stand 19.01.2011]
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verantwortlich zeigt (vgl. Fischer 1978, S.43). Demnach liegt es im Interesse von Politik
und Wirtschaft, durch die Férderung frihkindlicher Bildungsprozesse auf die Ausbildung
von Kompetenzen und Haltungen der Kinder - und damit auf das kiinftige Humankapital

des Staates einzuwirken.

Nach  SCHRITTESSER dienen Institutionen dazu ,(..) an gesellschaftlich
Uberlebensrelevanten und krisenanfalligen Orten durch zweckrationale Festlegungen
Einrichtungen (...) [zu schaffen], die den Bestand der Gesellschaft dadurch absichern
sollen, dass sie offentlich bedeutsame Aufgaben in standardisierter Form bewaltigen.”
(Schrittesser 2006, S.614) Institutionen wie der Kindergarten haben somit eine
stabilisierende Funktion. ,Einerseits kann man behaupten, dass sich Bildungsprozesse auf
breiter Basis nur Uber Institutionalisierung ermdglichen lassen, andererseits stellt sich
angesichts der jeder Institution zugrunde Iliegenden Standardisierungs- und
Kontrolldynamiken die Frage, ob institutionalisierte Formen Uberhaupt dazu geeignet
sind, Bildungsprozesse zu verantworten. (...) Es gilt die Sensibilitat daflir zu scharfen,
dass Bildung und Institution nur bedingt miteinander in Verbindung gebracht werden
kdénnen." (Schrittesser 2006, S.615) So kann nach SCHRITTESSER Institutionalisierung
fir den (frthkindlichen)Bildungsprozess nicht automatisch als férderlich gelten, muss
diesen aber auch nicht zwingend behindern, solange die Aufgaben der Institution durch
die padagogischen Anspriiche an Bildung bestimmt werden. Demzufolge sind auch die
~Kernkompetenzen" welche Erzieherinnen und Erzieher aufweisen sollen aus einem
padagogischen Anspruch heraus zu definieren (vgl. Schrittesser 2006, S.620). Nach
SCHRITTESSER gilt es daher den Blick flir die vielfaltigen Erscheinungsformen der
Institutionalisierung und die in der institutionalisierten Bildung verhaftete

Widersprichlichkeit besonders in der padagogischen Praxis nicht zu verlieren.

Die vielfaltigen Herausforderungen der Institutionalisierung sind fir Elementarpadagogen
allerdings nur erkenn- und bearbeitbar, wenn diese einen professionellen Habitus in der

Ausbildung erwerben.®®

3.4 Zusammenfassung

Die Auseinandersetzung mit den Erlduterungen des ,Bundeslénderiibergreifenden

BildungsRahmenPlans fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich® (BMUKK

9 welche Merkmale professionelles Handeln in Organisationen auszeichnen wird in Kapitel 5
thematisiert.
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2009a), dem ,Bildungsplan-Anteil zur sprachlichen Férderung in elementaren
Bildungseinrichtungen™ (BMUKK 2009b) und den vertiefenden Ausflihrungen, welche im
«Modul flir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen® (BMWF] 2010b)
formuliert wurden, geht der Frage nach, wie frihkindliche Bildung und padagogische
Qualitat im Bildungsrahmenplan zu verstehen sind und welche Konsequenzen sich durch
die Implementierung dieser Schriftsticke an die Anforderungen des

Kindergartenfachpersonals ergeben.

Der Bildungsrahmenplan wurde im Auftrag des Bundesministeriums flr Unterricht, Kunst
und Kultur unter Einbeziehung verschiedener Fachexpertinnen und -experten vom
Charlotte Blihler-Institut verfasst und definiert Grundlagen elementarer Bildungsprozesse
in komprimierter Form. Damit soll die systematische Bildungsarbeit der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen normiert, die  Wichtigkeit der
Anschlussfahigkeit von  Bildungsprozessen der Kinder belegt, sowie das
Kindergartenfachpersonal in seiner professionellen Rolle gestarkt werden. Der
Bildungsrahmenplan gilt fir alle elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich als
verpflichtend und soll eine Ubereinstimmung hinsichtlich des Bildungsverstandnisses
erzeugen, indem didaktische Prinzipien und Bildungsbereiche flir die Forderung

elementarer Bildungsprozesse festgelegt werden.

Das im Bildungsrahmenplan ausgewiesene ,Bild des Kindes" stellt einen dieser Faktoren
dar, dessen Definition der padagogischen Arbeit des Kindergartenfachpersonals zugrunde
liegen soll. So zeichnet sich im o6sterreichischen Bildungsrahmenplan durchwegs die
Betrachtung des Kindes als ein kompetentes Individuum ab, das durch soziale Interaktion
aktiv am Bildungsgeschehen teilnimmt und dieses damit mit beeinflusst. Bildung wird
hier in Anlehnung an FTHENAKIS nicht primar als ein Individuum zentrierter, sondern als
sozialer Prozess verstanden, welcher mit dem jeweiligen Kontext untrennbar verbunden
ist und die Interaktionsprozesse zwischen Erwachsenem und Kind in den Vordergrund

rickt.

Dem Kindergartenfachpersonal kommt demnach die wesentliche Aufgabe zu, die Umwelt
der Kinder durch das Setzen von sozialen- und materiellen Impulsen und
Rahmenbedingungen so facettenreich zu gestalten, dass diese in der aktiven
Auseinandersetzung mit sich und ihrer Umwelt bestméglich geférdert werden. Die
Anforderung, die sich an die Pddagoginnen und Padagogen daraus stellt, ist die Kinder in
ihrem selbstbestimmten Handeln zu unterstiitzen, ohne Leistungsdruck zu erzeugen oder
zu dominant zu sein. Sie sollen den Kindern Freirdume zum eigenstandigen Spielen,
Entdecken und Forschen einrdumen und es ihnen erméglichen, durch die Ubernahme von
Verantwortung, zu ihrer individuellen Deutung der Welt und des Selbst gelangen zu

kdénnen. Der Bildungsrahmenplan nennt hierflir zwdlf didaktische Prinzipien die das
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Kindergartenfachpersonal in seiner padagogischen Arbeit berlicksichtigen soll und welche
die Beachtung der Einzigartigkeit jedes Kindes sowie die Forderung der

Gesamtpersodnlichkeit durch ganzheitliche Bildungsprozesse betonen.

Des Weiteren werden im Bildungsrahmenplan sowie in seinen Erganzungen sechs
Bildungsbereiche genannt, in denen die Bildungsarbeit im Kindergarten stattfinden soll.
Anhand der Auseinandersetzung mit diesen Bildungsbereichen konnte als wesentliche
Anforderung eruiert werden, dass das Kindergartenfachpersonal sowohl (ber
padagogisches Wissen, als auch (iber Kenntnisse von andere Wissenschaftsdisziplinen
sowie Uber ein gewisses Grundwissen der Inhalte, Begrifflichkeiten, Zusammenhange,
Phanomene und Regeln in verschiedenen Themenbereiche wie Sprache, Natur, Technik
u.A. verfigen muss, um kompetent und professionell auftreten zu kdénnen und seine
padagogische Arbeit auf die Interessen und Bedirfnisse jedes einzelnen Kindes
abzustimmen. Auch muss es, bezogen auf den jeweiligen zu vermittelnden Inhalt, die
geeignete Methode anwenden kdnnen. In diesem Zusammenhang zeigt sich die
Anforderung an das Kindergartenfachpersonal, sein Methodenwissen immer reflektierend
zu betrachten und kontextuelle Verdnderungen in dieses mit einzubeziehen
beziehungsweise mitzudenken. Reflexivitat und die Fahigkeit zur Selbstreflexion stellen
demnach zwei wichtige Eigenschaften einer Kindergartenpadagogin/eines

Kindergartenpadagogen dar.

Systematische Beobachtung, Dokumentation sowie die Planung und Durchflihrung von
padagogischen Angeboten muss zum Repertoire einer Kindergartenpadagogin/eines
Kindergartenpadagogen gehdéren. Um den Entwicklungsstand jedes einzelnen Kindes
erkennen und entsprechend agieren zu koénnen, brauchen die Padagoginnen und
Padagogen dariber hinaus auch Sensibilitdt flir die Ausdrucksformen der Kinder und
Kenntnisse Uber aktuelle Forschungsergebnisse aus verschiedenen wissenschaftlichen

Disziplinen (Padagogik, Psychologie, Soziologie u.A.), um diese zu interpretieren.

Die Unterstlitzung des Kompetenzerwerbes der Kinder liegt laut Bildungsrahmenplan
auch im Aufgabenbereich der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen. Dabei ist
unter dem Erwerb von Kompetenzen nicht die Vermittlung von Kenntnissen, sondern
eher die Organisation des eigenen Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten gemeint.
Bei den Erlduterungen zum Kompetenzbegriff stitzen sich die Verfasserinnen und
Verfasser des Bildungsrahmenplans auf WEINERT und weisen diese als Fahigkeiten und
Fertigkeiten aus, die entweder bereits im Menschen vorhanden oder zu erlernen sind,
sowie die Bereitschaft und das Koénnen diese zur Problem- und Weltbewaltigung
einzusetzen. In diesem Zusammenhang wird im Bildungsrahmenplan die Ausbildung der
~lernmethodischen Kompetenz" und der ,Metakompetenz" besonders hervorgehoben, da

sie von den Verfasserinnen und Verfassern des Bildungsrahmenplans als essentiell flr
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das Bestehen in einer Wissensgesellschaft erachtet werden und daher bereits im
Kindesalter geférdert werden sollen. Nachdem das Kindergartenfachpersonal die Kinder
in der Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit Uber die eigenen Lernprozesse unterstiitzen
soll, besteht eine weitere Anforderung darin, dass es selber inhaltliches Wissen Uber
~Lernen® aufweisen muss und wie Lernprozesse zu organisieren sind, um dieser Aufgabe

gerecht zu werden.

So sollen die in der Ausbildung erworbenen Fahig-, Fertigkeiten und Haltungen in
weiterer Folge zu einem positiven, wertschatzenden und einfiihlsamen Verhalten
gegentliber den Kindern und damit zu einer stetigen Verbesserung der Beziehungsqualitat
und der Qualitdt pddagogischer Prozesse (Prozessqualitdt) in elementaren
Bildungseinrichtungen flihren. Die Qualitdt der padagogischen Arbeit in der
Bildungseinrichtung Kindergarten ist allerdings nicht nur von den
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen abhangig, sondern auch von den fachlichen
Qualifikationen, dem Wissen und Koénnen des gesamten Personals (also auch der
Helferinnen/Helfer und der Kindergartenleitung). In diesem Zusammenhang erhalt die

Aus- und Fortbildung des Kindergartenpersonals einen wichtigen Stellenwert.

Die Anforderung an das Kindergartenfachpersonal besteht auch darin die Eltern als
kompetente Partner im Erziehungsgeschehen zu akzeptieren und nach Zusammenarbeit
zu streben. Die Padagoginnen und Pddagogen sollen bei erzieherischen Unsicherheiten
oder Bildungsfragen beratend und unterstiitzend zur Seite zu stehen und ihre
Bildungsarbeit den Eltern transparent machen, indem sie ihre Absichten, Methoden und

Ziele offenlegen.

Neben dem Arbeitsfeld der Kindergartenpé@dagogin/des Kindergartenpadagogen ist auch
die Struktur im Arbeitsalltag der Institution Kindergarten von Bedeutung. Politisch-
administrativ festgelegte Bedingungen wie die GruppengréBe, die GréBe des
Gruppenraumes sowie der Personaleinsatz - beziehungsweise der Personal-Kind-
Schliissel - beeinflussen die Qualitat der padagogischen Prozesse in Kindergarten
wesentlich, kdénnen aber von den Kindergartenpadagoginnen/Kindergartenpadagogen
kaum mitbestimmt werden. Vor dem Hintergrund einer kritischen Sicht auf die
padagogischen Mdglichkeiten und Grenzen einer Institutionalisierung frihkindlicher
Bildung im Kindergarten wird eine Anforderung an die Profession der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen daher sein, Orientierungen, Normen und
Ziele, die ihnen durch Vorgaben wie den Bildungsrahmenplan oder durch die Institution

Kindergarten nahegelegt werden, zu hinterfragen und zu prifen.

Es kann angenommen werden, dass die Einfihrung des Bildungsrahmenplans (sowie

seiner Erganzungen) als MaBnahme der Qualitdtssicherung und zur Orientierung des

101



Fachpersonals in elementaren Bildungseinrichtungen alleine nicht ausreichen wird.
Hierfir bedarf es in Osterreich weiterer Reformen, welche allerdings die
Qualitatsoptimierung nach padagogischen Empfehlungen ausrichten und nicht

wirtschaftliche Faktoren wie Effizienz und Leistung in den Vordergrund stellen.
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4. Die Ausbildung des Kindergartenfachpersonals an der

Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik (Havlicek)

Die Ergebnisse der bisherigen Auseinandersetzung mit den bildungspolitischen
Intentionen und demografischen Faktoren, sowie mit den Inhalten des &sterreichischen
Bildungsrahmenplans  zeigen, dass die  Anforderungen, mit  denen das
Kindergartenfachpersonal in seinem Berufsalltag konfrontiert ist umfangreich und
anspruchsvoll sind. Die zunehmende Einflussnahme durch wirtschaftsorientierte
Ideologien, die Intention, Bildung zu einem Bedarfsgut zu machen (vgl. Fthenakis 2003,
S.20f), soziale Ungleichheit und gesellschaftliche Heterogenitat, sowie das Bestreben,
durch die Unterstitzung von frihkindlichen Bildungsprozessen férderlich und
kompensierend auf diese Faktoren einzuwirken (vgl. Breit 2009a, S.143), haben auch in
Osterreich zu einem Anwachsen der Anforderungen an die Kindergartenpédagoginnen
und -pdadagogen geflihrt. Die sich daraus unwillklirlich stellende Frage lautet nun, ob die
Ausbildung das kinftige Fachpersonal auf eben diese Anforderungen, mit denen es im
Beruf konfrontiert sein wird, vorbereitet und qualifiziert. Die Ausbildung zur
Kindergartenpadagogin/zum Kindergartenpddagogen in Osterreich war in ihrer
historischen Entwicklung Uber einen langen Zeitraum eng an die Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung gekoppelt. Wahrend diese allerdings sich weiter zur ,Padagogischen
Akademie" und im Jahr 2008 zur ,Padagogischen Hochschule" entwickelte, blieb die
Ausbildung zur Kindergartenpadagogin/zum  Kindergartenpadagogen auf dem
Sekundarbereich angesiedelt (vgl. Lex-Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.24).

Der Weg zur heutigen Ausbildung der Kindergartenpdadagoginnen und -padagogen auf
Sekundarebene soll mit Blick auf die Geschichte der Ausbildung in Osterreich im
Folgenden nachgezeichnet werden. Im Wesentlichen wird dabei den Ausflihrungen von
Christa BALTRUSCHAT (1986) gefolgt und versucht, die gesetzliche Verankerung von
Ausbildungsinstitutionen, Eintrittserfordernisse und angestrebte Bildungsziele
beziehungsweise Kompetenzen fir Kindergartenpadagoginnen und -padagogen sichtbar
zu machen. In weiterer Folge soll dann die derzeitige Ausbildung an den

Bildungsanstalten fir Kindergartenpadagogik (BAKIP) betrachtet werden.
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4.1 Zur Geschichte der Ausbildung von

Kindergartenpiadagoginnen und -piddagogen in Osterreich

Vor dem Hintergrund der Industrialisierung und der damit zunehmenden Arbeit der Eltern
~auBer Haus"™ um die Jahrhundertwende vom 18. zum 19. Jahrhundert, stieg auch der
Bedarf an einer auBerfamiliaren Betreuung fir Kinder. Aus diesem Bedarf heraus kam es
zur Grindung sogenannter ,Bewahranstalten" flr die Kleinkinder, welche von privaten
Initiativen - Einzelpersonen, Vereinen und Religionsgemeinschaften - als ,soziale
Humanitatsanstalten fir Kinder der unteren Volksklassen™ (Hiigel 1851 zit. nach
Baltruschat 1986, S.10) aus religidsen, sozialen oder 6konomischen Motiven gegriindet
wurden, mit dem Ziel die Kinder zu beaufsichtigen. Auf die Wesensart der Kinder
einzugehen war nicht Aufgabe der darin tatigen Erziehenden. Fir die Auswahl der
Erzieher waren die charakterliche Eignung, die Gesundheit und ein christlicher
Lebenswandel maBgebend (vgl. Baltruschat 1986, S.10). Eine spezielle Bildung war nicht
Bedingung flir die Ausibung dieses Berufes, nur im Idealfall wurden Lehrpersonen

eingesetzt.

Frihe Anforderungen an die Person des Erziehers/der Erzieherin sind in Samuel
WILDERSPINs Buch ,Uber die friihzeitige Erziehung der Kinder an englischen Klein-

Kinder-Schulen“°?

zu finden: ,Die Seele des Kindes gleicht einem unbeschriebene Blatte
Papier, und wenn es des Erziehers Beruf ist, auf diesem Blatt unausléschliche Lehren zu
schreiben, so wird viel Geduld, Sanftmuth, Beharrlichkeit, Selbstbeherrschung, Kenntni3
der menschlichen Natur, und vor allem Religiositat erfordert, um ein so groBes Werk zu
vollbringen.™ (Wilderspin 1828, S.55 zit. nach Baltruschat 1986, S.11) Joseph
WERTHEIMER, der WILDERSPINs Buch in deutsche Sprache libersetzte, erganzte dessen
Ausfihrungen und erhob erste Forderungen nach fachlichen Kenntnissen
(,Kinderkenntnis™) flir Erzieher. Diese berufspraktischen Fahigkeiten - aus heutiger Sicht
wirden sie wahrscheinlich als Kompetenzen bezeichnet werden - konnten an bestimmten
Bewahranstalten durch Hospitation und Mithilfe erworben werden. Ein kaiserlicher Erlass
aus dem Jahr 1832 Ubertrug den Pfarr- und Privatvereinen die Feststellung der Eignung
und die Aufnahme von ,Aufsichtsindividuen™ (vgl. Baltruschat 1986, S.11). Ein konkretes
Ausbildungserfordernis wurde damit allerdings noch nicht formuliert. Obwohl die
Kinderbewahranstalten ,eigentlichen Unterricht® nicht anstrebten, ergab es sich aus

Mangel an kindgerechten Beschaftigungsweisen, dass doch eine Art Unterricht mit

! Originaltitel: ,Infant Education: or practical remarks on the imortance of educating the infant
poor, from the age of eighteen months to seven years". Ubersetzt von Joseph Wertheimer, 1828.
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Auswendiglernen, Nachzeichnen, Anschauungsiibungen, Marschieren, Stricken und
Bandflechten den Tag ausfillte (vgl. Baltruschat 1986, S.12).

Eine Initiative zur Fachausbildung ergriff WERTHEIMER im Jahr 1868 durch die Grindung
einer  ,Bildungsanstalt flir Kindermadchen, Bonnen und Gehilfinnen  an
Bewahranstalten"%? (Baltruschat 1986, S.15) an der bestehenden Bewahranstalt in Wien
II, Schiffamtsgasse. Obwohl dieser einjahrige ,Lehrcurs" an der Bewahranstalt nur sehr
bescheiden einem Bildungsanspruch aus heutiger Sicht gerecht werden kénnte und sich
auf die Vermittlung von berufspraktischen Fertigkeiten beschrankte, kann er nach
BALTRUSCHAT doch als ,entscheidender Fortschritt und Durchbruch®™ zur prinzipiellen
Erkenntnis, dass auch Erzieher von Kleinkindern eine Ausbildung brauchen, gesehen
werden. Die ,Gehilfinnen® an Bewahranstalten wurden im Lehrprogramm bereits als
~Kindergartnerinnen™ bezeichnet und dazu ausgebildet, unter der Anleitung eines Lehrers

an Bewahranstalten Kindergruppen zu fihren (vgl. Baltruschat 1986, S.15f).

Das Ausbildungserfordernis fuBt auch auf der von Friedrich Frobel®® gepragten
Erkenntnis, dass die Schulerziehung ein verninftiges Fundament neben der
Familienerziehung brauche und dass die Pflege des Spielens im Kleinkindalter die
sinnvollste padagogische Hilfe fir die Personlichkeitsentwicklung des Kindes sei. Frébel
entwickelte dazu ein System von Spielen und Beschaftigungsmitteln, das in
~Spielkreisen™ eingesetzt wurde. Fiir diese Spielkreise verwendete Frébel ab 1840 den
neuen Begriff ,Kindergarten™ (vgl. Baltruschat 1986, S.17) und seine Methode wurde in
der Folge (um 1860) auch in vielen Bewahranstalten - beziehungsweise zunehmend an

neu eingerichteten ,Kindergarten® - in Osterreich ibernommen.

Im Vergleich zu anderen europdischen Landern erfolgte relativ friih durch den Ministerial-
Erlass von 1872 eine gesetzliche Regelung der Heranbildung von Kindergartnerinnen,
durch die ,Lehramtskandidatinnen, welche sich speciell auch als Kindergartnerinnen
befahigen wollen, wahrend des vorletzten oder letzten Jahrganges Gelegenheit geboten
sei, eine eingehendere theoretisch-praktische Kenntnis des Kindergartens zu erlangen®.
(Verordnungsblatt II 1972, zit. nach Baltruschat 1986, S.21) Diese Ausbildung konnte an
staatlichen Lehrerbildungsanstalten als zusatzliche Qualifikation zur Volksschulausbildung
erworben werden. Als weitere Ausbildungsmoéglichkeiten wurden einjéhrige ,Lehrcurse®

an bestimmten Lehrerinnenausbildungsanstalten oder Kindergarten eingerichtet, fir die

?_2 Das Wort ,Bonnen" findet seinen Ursprung in der franzdsischen Sprache. In der wértlichen
Ubersetzung bedeutet der Begriff ,,die Gute™ und bezeichnet nach BALTRUSCHAT in diesem
Zusammenhang in der Familie tatige Kindermadchen (vgl. Baltruschat 1986, S.15).

93 Friedrich Frébel (1782 - 1852) war ein deutscher Pddagoge und Schiiler Pestalozzis.
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eine abschlieBende theoretisch-praktische Befahigungsprifung unter Leitung eines

Vertreters der Landesschulbehdérde obligatorisch war.

Fir diese 1872 verankerten besonderen Lehrkurse fir Kindergartnerinnen enthielt das
Organisationsstatut far Lehrer- und Lehrerinnenbildungsanstalten im
Ministerialverordnungsblatt vom 26. Mai 1874 ein allgemeines Bildungsziel, welches die
geforderten Kompetenzen andeutete: ,In diesen Kursen ist den Zdéglingen jene
Ausbildung zu vermitteln, welche zu einer erfolgreichen Kindergartenarbeit erforderlich
ist, vornehmlich Verstandnis der Kindesnatur, genaue Bekanntschaft mit den Zwecken,
Mitteln und der Art der Kindergarten-Erziehung, Gewandtheit und Sicherheit in der
Ausfihrung der Obliegenheiten einer Kindergartnerin®. (Baltruschat 1986, S.22)
Besonderes Gewicht wurde den Fachern ,Erziehungslehre und Theorie des

Kindergartens", ,Praktische Ubungen" und ,Sprach- und Sachunterricht® beigemessen.

Damit |6sten diese ersten systematischen Ausbildungsbestimmungen die kurzfristigen
Einschulungen der Aufsichtspersonen ab und kénnen als ein Beginn einer fachlichen
Qualifikation, basierend auf einer bescheidenen Allgemeinbildung gesehen werden. Diese
Ausbildungsbestimmungen hatten in Osterreich immerhin fir fast vierzig Jahre ihre
Glltigkeit. Das Wissen um das Kleinkind und das Phanomen der Kleinkinderziehung
konnte noch nicht an Traditionen anknipfen, ergab sich aber als Notwendigkeit aus der
Praxis (vgl. Baltruschat, 1986, S.23). Der Praxisbezug stellt bis heute ein
charakteristisches Merkmal der Ausbildung der Osterreichischen

Kindergartenpadagoginnen und -padagogen dar.

Die reformpadagogische Bewegung um die Wende zum 20. Jahrhundert, welche das Kind
in den Mittelpunkt stellte und es nicht mehr als kleinen Erwachsenen sah, setzte eine
geanderte padagogische Grundeinstellung der Lehrer voraus (vgl. Maria Montessori zit.
nach Haberl 1994, S.69) und brachte auch groBe Weiterentwicklungen flr die praktische
Arbeit in den Kindergarten. Die Ausbildung zur Kindergartnerin wurde aber erst 1914 auf
zwei Jahre verlangert. Die ,Kurse" erfuhren damit eine Aufwertung und wurden zu
JBildungsanstalten fir Kindergartnerinnen®. Diese &uBere Umgestaltung sollte eine
Intensivierung und Erweiterung der Ausbildung sicherstellen (vgl. Baltruschat 1986,
S.35, S.72).

Die Ausbildung erfuhr 1958 eine Erweiterung auf drei Jahre, durch die versuchsweise
Vorschaltung eines ,Vorbereitungslehrganges® an den Bildungsanstalten. Der
Versuchslehrplan fir die dreijahrige Bildungsdauer der Kindergartnerinnenausbildung war
gekennzeichnet durch eine starke Berufsbezogenheit und berufsspezifische Facher wie
~Spezielle Berufskunde und Praktische Erziehungsarbeit®, ,Bildnerische Arbeit und

Werken" und ,Handarbeit", welche 43 Wochenstunden von insgesamt 106
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verpflichtenden Wochenstunden ausmachten. Demgegenliber waren nur sechs
Wochenstunden der ,Erziehungslehre® gewidmet. Obwohl auch allgemeinbildenden
Fachern ein deutlich erweiterter Schwerpunkt zukam, merkt BALTRUSCHAT kritisch an,
dass der Stoffumfang und die hohe Stundenanzahl (35 bis 36 Unterrichtsstunden pro
Woche) ein intensives, selbstdndiges Auseinandersetzen mit einzelnen Themenbereichen
verhindert hatte und der Aspekt der Persodnlichkeitsbildung gegeniber der

Wissensvermittlung deutlich zurtickstand (vgl. Baltruschat 1986, S.60).

Schon vier Jahre spater erfolgte im Zuge der Neuregelung des Schulwesens durch das
Schulorganisationsgesetz 1962, mit dem die Schulpflicht in Osterreich auf neun Jahre
verlangert wurde, die Verselbstdandigung der ,Bildungsanstalten fir Kindergdrtnerinnen®
als ,mittlere Anstalten der Lehrer- und Erzieherbildung®". Diese schulische Ausbildung
schloss nun an die 8. Schulstufe an und dauerte vier Jahre. Voraussetzung flr die
Aufnahme in diese Schule war neben der positiv absolvierten 8. Schulstufe die Ablegung
einer Eignungsprifung mit den Schwerpunkten Deutsch, Sprechfahigkeit, korperliche
Gewandtheit, musikalische Bildbarkeit und Gestaltungsfahigkeit im Werken. 1964 wurde
ein neuer Lehrplan in Kraft gesetzt, der mit einigen Anderungen bis 1985/86 die
Grundlage fir die Fachausbildung darstellte. Wieder nimmt die ,Kindergartenpraxis® mit
achtzehn Wochenstunden und sieben Praxiswochen (bei insgesamt 134 Wochenstunden
in vier Jahren) eine wichtige Stellung im Ausbildungskonzept ein und die
allgemeinbildenden Facher erhalten breiten Raum. Der Gegenstand ,Padagogik™ ist in
enger Verbindung mit der Praxis zu sehen und I6st (mit sieben Wochenstunden) die
friihere ,Erziehungslehre® ab (vgl. Baltruschat 1986, S.64ff). Mit der Absolvierung
zusatzlicher Facher (im vierten Jahrgang) koénnen die Kindergartnerinnen auch die
Qualifikation zur Horterzieherin erwerben. Durch die hohe Anzahl der Wochenstunden (33
bis 34, im 4. Jahrgang mit Horterziehung 40 Unterrichtsstunden je Woche), muss die
frihere Kritik am Ausbildungsplan, dass flr Persénlichkeitsbildung und Reflexion (welche
als Wesensmerkmal spaterer wissenschaftlicher Auseinandersetzungen gilt) kaum Raum

bleibt, aufrecht erhalten bleiben.

Durch die 7. Schulorganisationsgesetz-Novelle von 1982 erfahren die Bildungsanstalten
eine Umwandlung zu héheren Schulen mit finfjahriger Bildungsdauer. Seit dem Schuljahr
1985/86 erfolgt die Ausbildung von Kindergértnerinnen und Kindergértnern in Osterreich
an ,Bildungsanstalten fir Kindergartenpadagogik™ und schlieBt mit einer Reifeprifung,
die zugleich Berufsbefahigungspriifung und Berechtigung zum Besuch der Hochschule ist,
ab. Mit der gednderten Bezeichnung ,Kindergartenpadagogik®™ soll die Konzeption der
Ausbildung fir Madchen und Burschen wie auch die erweiterte Schwerpunktsetzung auf

Didaktik der Kindergarten- und Vorschulerziehung, auf padagogische Psychologie,
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padagogische Soziologie und Philosophie sowie auf Heil- und Sonderpadagogik

verdeutlicht werden.

Somit haben sich nach ersten Anfangen rund um 1800 und aus den unselbstandigen,
einjahrigen ,Lehrcursen™ des Jahres 1872 im Laufe von Uber hundert Jahren finfjahrige
selbstandige, hdhere Schulen entwickelt. Im folgenden Abschnitt soll nun nach Hinweisen
gesucht werden, inwieweit diese schulische Ausbildung in héheren Schulen die heutigen
padagogischen und gesellschaftlichen Anforderungen an die Qualifikation der

Kindergartenpadagoginnen und -padagogen zu erfillen vermag.

4.2 Die aktuelle Ausbildung an der Bildungsanstalt fiir

Kindergartenpadagogik — Lehrplananalyse

Bildungsanstalten fiir Kindergartenpaddagogik (BAKIP) zdhlen in Osterreich neben den
Bildungsanstalten flir Sozialpdadagogik (BASOP) zu den sogenannten ,lehrerbildenden
héheren Schulen®. Im Jahr 2010 schlossen an diesen beiden Schultypen insgesamt 1.399
Schiilerinnen und Schiler mit Reife- und Diplomprifung ab. 1.354 waren davon
Absolventinnen, lediglich 45 Absolventen®® (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011h, S. o.A.
[Online]®®). Demnach ist der weibliche Anteil an Schiilerinnen in lehrerbildenden héheren
Schulen sehr dominant (vgl. auch STATISTIK AUSTRIA 2011a, S.28). Darliber hinaus gibt
es auch die Mdglichkeit, die Ausbildung =zur Kindergartenpadagogin/zum
Kindergartenpadagogen an einem Kolleg fiur Kindergartenpadagogik zu absolvieren.
Diese vier- bis sechssemestrige Ausbildung erfolgt entweder als Vollzeitausbildung oder
berufsbegleitend und setzt die Absolvierung der Reifepriifung, Berufsreifeprifung oder
Studienberechtigungspriifung voraus (vgl. BAKIP/BASOP o0.]. b, S. o0.A. [Online]®®). Sie

ist dem postsekunddren Ausbildungsbereich zugeschrieben und wird an einigen BAKIP-

% Im Vergleich zum Schuljahr 1981/82, in dem in den &sterreichischen Bildungsanstalten sieben
Schiler eingeschrieben waren (vgl. Gary 2006, S.265), kann die aktuelle Absolventen-Anzahl als
stark gestiegen bezeichnet werden. Dennoch deuten die aktuellen Zahlen darauf hin, dass die
Ausbildung flir Schiler nicht sehr attraktiv zu sein scheint, was besonders an der ,vor allem
frauenspezifischen Ausrichtung der Ausbildung" (Gary 2006, S.265) liegen kdnnte. Nach Gisela
GARY wird auch in diesem Zusammenhang von verschiedenen Vertreterinnen und Vertretern der
Kindergartenpadagogik eine Neuorganisation der Ausbildung gefordert, nach deren Abschluss den
Absolventinnen und Absolventen ein breiteres Feld an Berufsmdglichkeiten offen stehen sollte (vgl.
Gary 2006, S.266).

9 Verfiigbar unter: URL:
http://www.statistik.at/web de/statistiken/bildung und kultur/formales bildungswesen/bildungsa
bschluesse/034884.html [Stand 02.02.2012]

9 Verfiigbar unter: URL: http://www.bakip-basop.at/bakip3.html| [Stand 02.02.2012]
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Standorten angeboten. Im Jahr 2010 haben lediglich 370 Absolventinnen und 44
Absolventen diese Ausbildungsform abgeschlossen (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011h, S.
0.A. [Online]), was angesichts des Padagogen-Notstands (vgl. DiePresse.com 0.]., S.0.A.
[Online]®’) fir die Abwendung der Krise als nicht ausreichend bezeichnet werden kann®s,
Die in Osterreich bei weitem 6fter in Anspruch genommene Ausbildung stellt daher die
finfjahrige Form an den BAKIPs dar. Es sind ihre Absolventinnen und Absolventen die in
den meisten &Osterreichischen Kindergarten als Kindergartenpadagogin beziehungsweise
als -padagoge anzutreffen sind und welchen die Verantwortung der Betreuung, der
Unterstlitzung bei der Erziehung, aber auch die Férderung von frihkindlichen

Bildungsprozessen obliegt.

Osterreichweit gibt es derzeit 29 Standorte, die eine BAKIP beheimaten. Die Ausbildung
schlieBt in der Regel an die 8. Schulstufe an, dauert finf Jahre und setzt den
erfolgreichen Abschluss der 8. Schulstufe, sowie die positive Ablegung einer praktischen
Eignungspriifung®® voraus (vgl. BAKIP/BASOP o0.]. a, S. 0.A. [Online]'®). Diese umfasst
laut der allgemeinen Homepage der BAKIPs in Osterreich die Feststellung der Eignung in

den folgenden Teilbereichen:

- ,Musikalische Bildsamkeit
- Bildnerische und gestalterische Bildbarkeit
- Bewegungserziehung

- Soziale Kontakt- und Kommunikationsfahigkeit."
(BAKIP/BASOP 0.]. a, S. 0.A. [Online])

Angehende Kindergartenpadagoginnen und -padagogen haben demnach sowohl
Musikalitat, handwerkliches-, grobmotorisches und feinmotorisches Geschick (als dieses
soll hier der Teilbereich ,Bewegungserziehung" interpretiert werden) als auch ein
gewisses MaB an Selbstbewusstsein und Offenheit aufzuweisen, um an einer der

Bildungsanstalten in Osterreich aufgenommen zu werden.

7 Verfligbar unter: URL:
http://diepresse.com/home/panorama/oesterreich/354156/KindergartenNotstand-in-
Wien? vl backlink=/home/index.do [Stand 02.02.2012]

%8 In der folgenden Auseinandersetzung mit der Ausbildung, soll daher das Augenmerk gezielt auf
die funfjahrige Ausbildung an den Bildungsanstalten gerichtet werden.

99 Schilerinnen und Schiiler, welche die 8. Schulstufe in ,,Deutsch, Englisch und/oder Mathematik®
in der zweiten Leistungsgruppe mit einer schlechtere Note als einem ,Gut" abschlieBen oder in
einem der drei Facher in der dritten Leistungsgruppe waren, haben dariber hinaus im Regelfall
eine Zusatz-Aufnahmeprifung zu absolvieren (vgl. BAKIP/BASOP 0.]. a, S. 0.A. [Online]).

100 verfiigbar unter: URL: http://www.bakip-basop.at/aufnahme.htm [Stand 02.02.2012]
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Der Unterricht an den BAKIPS erfolgt anhand eines Lehrplans, welcher 2004 per
Verordnung des Bundesministeriums flr Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK)
festgelegt wurde (vgl. BMBWK 2004c [Online]*!).

Auf der Homepage des BMUKK wird folgendes, im BAKIP-Lehrplan ausgewiesene
Bildungsziel herausgestellt, nach welchem die Bildungsanstalten fur
Kindergartenpadagogik die ,Aufgabe [haben], fundierte Allgemeinbildung (...) und jene
Haltungen und Fahigkeiten zu vermitteln, die flir die professionelle padagogische Arbeit
im Berufsfeld Kindergarten und Hort (bei Absolvierung der zusatzlichen Ausbildung zu
Erzieher/innen an Horten) erforderlich sind." (BMUKK o0.]. a., S.0.A. [Online]'®®) Der
Lehrplantext ergdnzt diese - auf der Homepage des BMUKK ausgewiesene -
Formulierung des allgemeinen Bildungszieles mit der Zielsetzung des Matura-Abschlusses
fir die Absolventinnen und Absolventen: ,(...) und sie zugleich zur Universitatsreife zu
fihren." (BMBWK 2004a, S.1 [Online]*®®) Im ,Leitbild der Bildungsanstalten™ (2006) wird
der Auftrag der BAKIPs noch ndher beschrieben. Demnach soll das Bildungsangebot es
den Schiilerinnen und Schilern ermdglichen ,ihre vielféltigen Interessen, Anlagen und
Fahigkeiten im Rahmen differenzierter Lernerfahrungen zu erkennen und zu entwickeln.®
(BMUKK 2009c¢, S.1. [Online]*®*) Als wesentliche Ziele der Schulen werden ,Ganzheitliche
Bildung, Personlichkeitsbildung und der Erwerb sozialer Kompetenzen® angefihrt. Des
Weiteren sehen die BAKIPs ihre Aufgabe darin, sich ,mit gesellschaftlichen
Veranderungen - insbesondere in den (...) [ihren] Berufsfeld betreffenden Bereichen -
kritisch auseinander zusetzten, auf diese zu reagieren und Einfluss zu nehmen." (BMUKK
2009c, S.1. [Online]) Demnach sollen die Schilerinnen und Schiiler an den BAKIPs eine
sehr umfassende Ausbildung erhalten, welche sie sowohl in ihrer Persénlichkeitsbildung
und hinsichtlich ihres Allgemeinwissens foérdern, als auch auf den Berufseinstieg

vorbereiten soll.!%® Welche berufsfachlichen Kompetenzen die Absolventinnen und

101 verfligbar unter: URL:
http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=BgblAuth&Dokumentnummer=BGBLA 2004 II
327 [Download am 17.01.2012]

102 yerfiigbar unter: URL:
http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/bbs/ba kindergartenpaedagogik.xml [Stand 17.01.2012]

103 verfiigbar unter: URL:
http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA 2004 II 327/CO0 2026 100 2 120293.p
df [Download am 13.08.2010]

104 verfiigbar unter: URL:
https://www.qgibb.at/fileadmin/content/gibb/Dokumente/Leitbilder/Leitbild II5.pdf [Download am
02.02.2012]

105 pje Ausfiihrungen des Leitbilds lassen aber auch die Interpretation zu, dass diese Formulierung
auf das Selbstverstandnis der BAKIPs als Ausbildungsinstitution hinweist. Als solche verschreiben
sie sich dem Ziel, gesellschaftlich bedingte Verdanderungen (die Ausbildung und vermutlich auch ein
Stick weit die Institution Kindergarten betreffend) nicht einfach zu akzeptieren, sondern diese
kritisch zu reflektieren und gegebenenfalls auf diese Einfluss nehmen zu wollen.
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Absolventen beim Abschluss der Ausbildung aufweisen sollen, werden auf der Homepage
des BMUKK als charakteristische Merkmale der flnfjahrigen Ausbildung aus dem
allgemeinen Bildungsziel des Lehrplans herausgestellt. Diese ,spezielle[n] Kompetenzen
fur die beruflichen Erfordernisse™ (BMUKK 0.]. a., S.0.A. [Online]) lauten:

- ,Kenntnis wichtiger pdadagogischer, psychologischer und soziologischer
Erklarungsangebote insbesondere fir die (frih)kindliche Entwicklung und ihre

Rahmenbedingungen in der Bildungsarbeit situationsgerecht umzusetzen,

- Kompetenz, spezifisch kindlichen philosophisch-ethisch-religidsen Vorstellungen
als eigenstandige GroBe menschlicher Entwicklung auf der Suche nach Sinn zu

starken,

- Fahigkeit zur Planung, Durchfithrung und Evaluation von personen-,
altersgruppen- und aufgabenbezogener Bildungsarbeit (z.B. von MaBnahmen zu
interkulturellem Lernen; zu geschlechtssensibler Padagogik; zur speziellen
Férderung von Kindern mit besonderem Férderbedarf und deren Integration; des
Gesundheitsmanagements im Sinne der Vorsorge und Erziehung zu einer

gesunden Lebensfiihrung),

- Fahigkeit zur situationsgerechten Beratung von Eltern und

Erziehungsberechtigten,

- besondere Kenntnisse berufsrechtlicher Grundlagen vor allem in den Bereichen

Sicherheit, Haftung, Hygiene, Ausstattung, Erste Hilfe und Verkehrserziehung,

- Kompetenzen der Betriebsorganisation und des Managements institutioneller
Kinderbetreuungseinrichtungen unter Beriicksichtigung von 06kologischen und
Okonomischen Zusammenhangen unter Einbeziehung moderner technischer
Hilfsmittel sowie von Qualitdtsmanagement (Qualitdtsentwicklung und -
sicherung)." (BMUKK 0.]. a., S. 0.A. [Online])

Der Lehrplan fiihrt im Allgemeinen Bildungsziel aber Uber die genannten speziellen
berufsrelevanten = Kompetenzen noch dezidiert ,Persénlichkeitsmerkmale® und
~allgemeine Kompetenzen" an. Demnach sollen die Absolventen der Ausbildung zur
Kindergartenpadagogin/zum Kindergartenpadagogen folgende Personlichkeitsmerkmale

entwickelt haben:

- ,Wertbewusstsein (Bewusstsein Uber ethische, religiose und soziale Werte als

Basis eines allgemeinen Wertesystems),

- Sensibilitdt und Offenheit flar philosophisch-existentielle und religidse

Fragestellungen speziell auch des Kindes,
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- Verantwortungsbewusstsein, Bereitschaft zZu Eigenverantwortung und
Kritikfahigkeit,

- Sensibilitéat flr kultur- und geschlechtsspezifische Aspekte von Erziehung und

Sozialisation,
- Bereitschaft zu Innovationen, Flexibilitat und Mobilitat,

- Bereitschaft zu selbststédndigem Wissenserwerb sowie zu Fort- und Weiterbildung

und

- Fahigkeit und Bereitschaft zum Reflektieren des eigenen Handelns und seiner
Bedingungen" (BMBWK 2004a, S.1 [Online])

und Uber folgende allgemeine Kompetenzen verfiigen:
- ,Philosophisch-ethisch-religiése Grundkompetenz,
- Sprachkompetenz,

- soziale Kompetenz, insbesondere auch Empathie, Fahigkeit zum Umgang mit der

eigenen und mit fremder Emotionalitdat sowie Konfliktfahigkeit,

- kommunikative Kompetenzen (Prasentation, Teamfahigkeit, Fahigkeit zur
Zusammenarbeit mit Einrichtungen der institutionellen Padagogik,
Offentlichkeitsarbeit),

- Leitungskompetenzen (Gesprachsfihrung, Moderation von Gruppen,

Projektmanagement) und
- kreative Kompetenz." (BMBWK 2004a, S.1 [Online])

Diese angestrebten Kompetenzen werden auf der BAKIP-Website des BMUKK
werbemaBig so zusammengefasst: ,Was bieten wir? Einen Dreiklang aus Allgemein-,
Berufs- und musisch kreativer Bildung. Dieses harmonische Zusammenspiel fuhrt zu
einer umfassenden Entwicklung der Persdnlichkeit. Zu einer fachlich fundierten
Erziehungspersodnlichkeit. Die Ganzheitlichkeit — das macht die Einzigartigkeit der BAKIP
aus. Menschen, die unseren Schultyp absolvieren, sind ganze Persdnlichkeiten.”
(BAKIP/BASOP 0.]J. ¢, S. o0.A. [Online]!®) Die Zielsetzung einer ganzheitlichen
Persdnlichkeitsentwicklung erscheint angesichts der grundlegenden Erziehungs- und
Bildungsaufgaben, welche von Kindergartenpadagoginnen und -padagogen erwartet
werden, jedenfalls nachvollziehbar und gerechtfertigt.

Auffallig erscheint in der Auflistung der Kompetenzen, dass die ,Bereitschaft" zur

106 verfiigbar unter: URL: http://www.bakip-basop.at/bakip1.html [Stand 02.02.2012]
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Ubernahme bestimmter Haltungen durch die Ausbildung vermittelt werden soll. Auf der
BAKIP-Website wird hier besonders die Leistungsbereitschaft hervorgehoben.
~Leistungsbereitschaft! Voraussetzung fir Leistungsfahigkeit ist die Bereitschaft zur
Leistung. Wir erwarten uns von unseren Absolventinnen und Absolventen Belastbarkeit,
soziale Verantwortung, Kreativitdat und Fihrungskompetenz. Besucher der BAKIP sind
Menschen, die Verantwortung U(bernehmen, die sozial engagiert handeln.
Selbststandigkeit, ein klares Wertebewusstsein und Integrationsvermégen sind
Bedingungen.® (BAKIP/BASOP o0.]J. d, S. o.A. [Online]’®") Angesichts der Vielfalt der
Anforderungen, mit welchen die angehenden Kindergartenpadagoginnen und -padagogen
im Berufsfeld konfrontiert sein werden, scheint die Bereitschaft zur Leistungserbringung

und zur Ubernahme von Verantwortung tatséchlich eine Grundvoraussetzung zu sein.

Die im Lehrplan angefiihrten Kompetenzen und Haltungen erinnern an die — anhand der
Auseinandersetzung mit dem Osterreichischen Bildungsrahmenplan eruierten -
Anforderungen an das Kindergartenfachpersonal, nach welchen u.a. die Fahigkeit und
Bereitschaft die eigene Haltung und das Handeln zu reflektieren, Kritikfahigkeit, die
Fahigkeit zur Planung, Durchfiihrung und Evaluation des padagogischen Alltags,
Sprachkompetenz, sowie Sensibilitat und Offenheit gegenliber Kinder und Eltern genannt
wurden (siehe Kapitel 3). Wie im Qualitatsdiskurs (Kapitel 3.2) dargestellt wurde zahlt -
nach den Verfasserinnen und Verfassern des Bildungsrahmenplans - des Weiteren
~Qualitdtsmanagement" zu den wesentlichen Merkmalen von padagogischer Qualitat im
Kindergarten. Der Erwerb von ,Kompetenzen der Betriebsorganisation und des
Managements institutioneller Kinderbetreuungseinrichtungen® (BMUKK o0.]. a., S. o0.A.

[Online]) in der Ausbildung scheint demnach sinnvoll und wichtig.

In welchen Unterrichtsgegenstéanden und mit welchen Lehrplaninhalten diese
Zielsetzungen verfolgt werden sollen, ist in der Stundentafel’® des BAKIP-Lehrplans

(siehe Abb. 10) angefiihrt. Diese gibt einen Uberblick zur fiinfjdhrigen Ausbildung:

107 verfiigbar unter: URL: http://www.bakip-basop.at/bakip2.html [Stand 02.02.2012]

108 stundentafeln stellen nach Gerhard STEINDORF einen wesentlichen Bestandteil des Lehrplans
dar. Sie bilden eine ,tabellarische Ubersicht der in den einzelnen Klassen (Lerngruppen) zu
lehrenden Disziplinen®. (Steindorf 2000, S.97) Durch die Nennung der einzelnen Facher, die Anzahl
der Wochenstunden und deren Relation zu den Schuljahren, geben sie Aufschluss Uber die zu
vermittelnden Bildungsbereiche, sowie Uber deren Gewichtung (vgl. Steindorf 2000, S.97).
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V. Stundentafel' (Gesamtstundenanzahl und StundenausmaB der einzelnen Unterrichtsgegenstinde)

Wochenstundenzahl
Summe

Klasse
Pflichtgegenstande 1. |2. 3. [4. |5
Religion 2 2 2 2 2 10
Padagogik (einschl. Pad. Psychologie, Pad. Soziologie, Philosophie) - 2 2 3 3 10
Heil- und Sonderpadagogik - - - 1 1 2
Didaktik 2 2 2 2 2 10
Kindergartenpraxis *2) 2 2 4 4 4 16
Deutsch (einschlieBlich Sprecherziehung, Kinder- und Jugendliteratur) 4 3 3 3 2 15
Lebende Fremdsprache/Volksgruppensprache *3) 3 3 2 2 2 12
Geschichte und Sozialkunde, Politische Bildung 2 1 2 - 2 7
Geographie und Wirtschaftskunde 2 - 2 2 - 6
Mathematik 2 2 2 2 - 8
Physik - 2 - 2 - 4
Chemie - 2 12 |- - 4
Biologie und Umweltkunde (einschl. Gesundheit und Ernahrung) 2 2 1 2 - 7
Musikerziehung 2 1 1 2 2 8
Instrumentalunterricht (Gitarre/Klavier/Akkordeon*4) 2 1 1 1/0 |- 5/4
Flote/Violine/Querfléte *4) - 1 1 0/1 |- 2/3
Rhythmisch-musikalische Erziehung - 1 1 1 1 4
Bildnerische Erziehung 2 2 2 - - 6
Werkerziehung 1 1 1 - - 3
Textiles Gestalten 1 1 1 - - 3
Seminar Bildner. Erziehung, Werkerz., Textiles Gestalten - - |- 3 3 6
Bewegungserziehung; Bewegung und Sport 2 2 2 2 3 11
Informatik und Medien 1 1 1 - - 3
Seminar Organisation, Management und Recht - - - - 2 2
Seminar Erndhrung mit praktischen Ubungen 1 1 - - - 1
Seminar Kommunikationspraxis und Gruppendynamik (Verbindl. Ubg) - - - - 2 2
Gesamtwochenstundenzahl 33 |35 |35 |34 |31 |168

Abb. 10: Stundentafel des BAKIP-Lehrplans 2004/Pflichtgegenstédnde (Q: vgl. BMBWK 2004a, S.6f [Online])

*1) Von der Verteilung der Wochenstunden kann schulautonom abgewichen werden
*2) Praxiswochen: 8 Wochen, auf die einzelnen Klassen laut Lehrplan verteilt

*3) Schulautonome Lehrplanbestimmung

*4) Festlegung des Instruments erfolgt durch die Schulleiterin/den Schulleiter
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Uber die Basisausbildung hinaus kénnen noch zusétzliche Qualifikationen im Bereich der
Horterziehung (siehe Abb. 11) oder (alternativ) der Frihkindpadagogik (siehe Abb. 12)
durch die Absolvierung von Lehrangeboten (Bindel von Unterrichtsgegenstanden)

erworben werden:

Wochenstundenzahl
Summe

Klasse
Zusatzliche Ausbildung Hort (mit Diplomabschluss) 3. 4. 5. ges.
Padagogik/Hort - 1 - 1
Didaktik der Horterziehung 1 1 2 4
Hortpraxis 2 2 5
Deutsch (Lernhilfe) - - 1 1
Lebende Fremdsprache (Lernhilfe) - - 1 1
Mathematik (Lernhilfe) - - 1 1
Gesamtwochenstundenzahl Hort 2 4 7 13

Abb. 11: Stundentafel des BAKIP-Lehrplans 2004/Zusatzausbildung Hortpadagogik (Q: vgl. BMBWK 2004a, S.7
[Online])

Wochenstundenzahl
Summe
Klasse
Freigegenstand Friiherziehung (mit Diplomabschluss) 3. 4. 5. ges.
Physiologische Grundlagen - - 1 1
Padagogik und Didaktik der Friiherziehung - 2 2 4
Didaktik der Friherziehung 1 - - 1
Friherziehungspraxis 1 2 - 3
Unverbindl. Ubung: Friherziehungspraxis, Kommunikation und | - - 3 3
Personlichkeitsbildung
Gesamtwochenstundenzahl Friiherziehung 2 4 6 12

Abb. 12: Stundentafel des BAKIP-Lehrplans 2004/Freigegenstand Friherziehung (Q: vgl. BMBWK 2004a, S.7
[Online])

Somit weist die Ausbildung zur Kindergartenpadagogik inklusive Zusatzausbildung
Hortpadagogik Gber finf Jahre eine Gesamtwochenstundenzahl je Woche von 33 Stunden

bis 38 Stunden, insgesamt 181 ,Wochenstunden™ auf. Auffallig ist eine hohe
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Auffacherung von einzelnen Unterrichtsgegenstéanden ohne Blindelung (z.B. 4. Klasse: 22
UG / 5. Klasse: 21 UG) bei einer Wochenarbeitszeit von 38 Stunden an der Schule, mit
denen die im allgemeinen Bildungsziel der BAKIP formulierten Kompetenzen erworben
werden sollen. LEX-NALIS merkt zur Stundenverteilung an BAKIPs kritisch an: ,Lediglich
zirka 30 Prozent der gesamten Unterrichtszeit steht den berufsbildenden
Unterrichtegegenstanden zur Verfigung." (Lex-Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.24)
Angesichts der Tatsache, dass die mit einer Stoffflille verbundene Auffdacherung von
Lehrinhalten eine Vertiefung und eingehende Auseinandersetzung mit
Schwerpunktsetzungen kaum zuzulassen vermag, scheint Kritik berechtigt. Die
Ausbildung auf den tertidaren Bildungssektor anzuheben und damit erst nach der
Ablegung der Reifeprifung anzusetzen, kénnte demnach auf die Qualitat der Ausbildung
forderlich wirken. Nach Heidemarie LEX-NALIS hat sich relativ schnell herausgestellt,
dass die viersemestrige Kolleg-Ausbildung, welche dem postsekunddren Bereich
zuzuordnen ist ,zu einer deutlich héheren Qualitdt der Berufsausbildung fihrt" (Lex-
Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.24), da im Gegensatz zu der finfjdhrigen Ausbildung an
BAKIPs die allgemeinbildenden Lehrinhalte nicht vermittelt werden miissen. Jedoch bietet
diese Ausbildungsform langerfristig keine Losung, da die Anhebung auf den tertidren
Bildungssektor anzustreben ist (vgl. Lex-Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.24). Expertinnen
und Experten sehen einen weiteren Vorteil einer Anhebung darin, dass eine tatsachliche
Berufsentscheidung erst mit achtzehn Jahren zu treffen ware (vgl. Gary 2006, S.265)
und daher die Anzahl der Absolventinnen und Absolventen, die den Beruf zur
Kindergartenpadagogin/zum Kindergartenpadagogen tatsdchlich ergreifen, steigen

koénnte (vgl. DiePresse.com 0.]., S.0.A. [Online]).

In Hinblick auf die seit der Einflihrung der flinfjahrigen Ausbildung (1982) geanderte
Berufsbezeichnung von ~Kindergartnerin/Kindergartner" Zu
~Kindergartenpadagogin/Kindergartenpadagoge" soll in der weiteren Auseinandersetzung
mit dem Lehrplan nun das Unterrichtsfach Padagogik naher betrachtet werden.
Padagogik wird ab der 2. Klasse fir je 2 oder 3 Stunden pro Woche, insgesamt in den
finf Jahren der Ausbildung in 10 Wochenstunden unterrichtet und liegt somit im Feld der
am besten gewichteten Unterrichtsgegenstande. Anhand der Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten, sollen die Schilerinnen und Schiiler u.a. ,fachbezogene Grundlagen" eine
»Einsicht in die Vorldufigkeit von (wissenschaftlichen) Erkenntnissen™ sowie die ,Einsicht
in die Mdglichkeit, Notwendigkeit und Begrenztheit padagogischen Handelns" (BMBWK
2004a, S.24) erwerben. Der Erwerb dieser Kenntnisse bildet auch nach den Ergebnissen
der Auseinandersetzung mit dem Bildungsrahmenplan eine wesentliche Voraussetzung
fir die Bewaltigung der in der Praxis gestellten Anforderungen an die
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen. Demnach miissen sie sowohl {ber ein

Grundlagenwissen zu verschiedenen Bildungsbereichen, als auch lUber Kenntnisse von
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aktuellen Forschungsergebnissen aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen verfiigen
(vgl. BMUKK 2009a, S.2f [Online]). RegelmdBige Fort- und Weiterbildung sollen hierbei
unterstitzen (vgl. Charlotte Buhler-Institut/PadQUIS 2007, S.42). Der Untertitel des
Faches ,Padagogik™ ,einschlieBlich Padagogische Psychologie, Pddagogische Soziologie,
Philosophie™ deutet allerdings an, dass schon allein aus Zeitgriinden nur ein wenig
wissenschaftlich fundierter Einblick in das Feld der Padagogik vermittelt werden kann.
Der exemplarische Blick auf die komplexen Lehrstoffangaben der 3. Klasse bestatigt den
hohen Anspruch aber auch die Unmadglichkeit der grundlegenden, in die Tiefe gehenden
Auseinandersetzung: ,Entwicklung des Menschen in den ersten Lebensjahren,
Padagogische Psychologie, Grundlagen der Allgemeinen Psychologie,
Motivationspsychologie, Lernpsychologie, Tiefenpsychologie, Padagogische Soziologie,
Zugdnge zum Philosophieren, der Mensch als handelndes und erkennendes Wesen, die
Stellung der Philosophie, Grundlagen der Erkenntnistheorie, der Logik, der
Sprachphilosophie, der Ontologie, der Ethik und der Asthetik, Wissenschaftstheorie,
Wissenschaftsmethodologie und erste praktische sowie fdacheriibergreifende Bezlige
sowie fachspezifische Medienarbeit." (BMBWK 2004a, S.25)

Dasselbe Bild zeigt sich bei der Betrachtung des Unterrichtsfaches ,Heil- und
Sonderpadagogik™. Angesichts der Anforderung an die Kindergartenpdadagoginnen und
-padagogen die padagogische Arbeit am Entwicklungs- und Bildungsstand jedes
einzelnen Kindes abzustimmen (vgl. Tietze/Knobeloch/Gerszonowicz 2005, S.8) sowie
deren Forderbedarf zu erkennen, kommt diesen in der Ausbildung zu erwerbenden
Kompetenzen eine erhdhte Aufmerksamkeit zu. Geschlechtssensible Erziehung, ein
Verstandnis fir das Phanomen der Behinderung und dessen Vielfadltigkeit zu erkennen
und auch die Fahigkeit zur kompetenten Beratung und zum sensiblen Agieren, stellen
laut dem Lehrplan Bildungs- und Lehraufgaben in diesem Fach dar (vgl. BMBWK 20043,
S.26). Auch hier muss kritisch angemerkt werden, dass der Unterricht dieses Faches -
aufgrund seines geringen ZeitausmaBes (2 Wochenstunden in der 4. und 5. Klasse) -

diesen Anforderungen wohl kaum entsprechen kann.

Die Unterrichtsfacher ,Kindergartenpraxis® sowie ,Didaktik" stehen ab der ersten Klasse
auf dem Stundenplan. Die Kindergartenpraxis soll den Schiilerinnen und Schilern die
notwendigen praktischen Erfahrungen fir einen gelingenden Berufseinstieg vermitteln.
Als Bildungs- und Lehraufgaben steht im Lehrplan geschrieben, dass die Schilerinnen
und Schiler ,,Achtung vor dem Eigenwert der Persdnlichkeit des Kindes entwickeln, (...)
als Erziehungspersonlichkeit, Rollenflexibilitat (Rollenkompetenz) und
Handlungskompetenz erwerben, (..) flr eine bewusste Auseinandersetzung mit
Einstellungen und Werthaltungen im Sinne der Berufsethik sensibel werden, (...) [sowie]

ihr Erziehungsverhalten hinsichtlich Geschlechtsrollenstereotypen hinterfragen [sollen]".
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(BMBWK 2004a, S.30) Auch ist es Aufgabe des zukiinftigen Kindergartenfachpersonals
»die Erziehungs- und Bildungsarbeit dem jeweiligen Stand der Didaktik entsprechen
gestalten, systematisch beobachten, analysieren und reflektieren [zu] kénnen®™. (BMBWK
2004a, S.31) Auf der einen Seite wird demnach die Festigung in der Persdnlichkeit als
Erzieherin/als Erzieher verlangt, auf der anderen Seite sollen die Schilerinnen und
Schiiler auch eine gewisse Sensibilitdat dafir erhalten, welche verschiedene Rollen sie im
Umgang mit den Kindern, den Eltern oder auch als Mitarbeiterin/Mitarbeiter in einer
Organisation einnehmen. Planung, Vorbereitung, Reflexion und Evaluation sind
Handwerke, welche sie anhand der Praxis erproben und einlernen sollen (vgl. BMBWK
2004a, S.31). Auch in der Auseinandersetzung mit dem Bildungsrahmenplan konnten
diese Anforderungen an das Kindergartenfachpersonal beziiglich Fahig- und Fertigkeiten
herausgearbeitet werden. Besonders die Fdhigkeit zur Selbstreflexion, aber auch die
Hinterfragung von Leitbildern, sowie Methodenkompetenz und Reflexion der
Methodenwahl in der Planung und Anwendung der padagogischen Praxis wurden hier als
wesentliche Grundkompetenzen und Haltungen genannt, welche
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen aufweisen missen um ,kompetenzorientierte
Bildungsarbeit" leisten zu kénnen (vgl. u.a. BMUKK 2009a, S.2f [Online]; Kneidinger
2010, S.14; BMUKK 2009a, S.7 [Online]).

»Teamfahigkeit und Konfliktkultur® sowie , Offentlichkeitsarbeit" werden in diesem Bereich
ebenfalls als Bildungs- und Lehraufgabe genannt. Kinftigen Kindergartenpadagoginnen
und -pddagogen soll somit das Rilistzeug mitgegeben werden sowohl innerhalb der
Organisation Kindergarten als auch nach auBen kompetent auftreten zu kénnen (vgl.
BMBWK 2004a, S.31). Inwiefern die Schiilerinnen und Schiilern in der Zusammenarbeit
mit Eltern und Erziehungsberechtigten von diesen als kompetent wahrgenommen
werden, scheint bedingt durch die Altersdifferenz zwischen diesen beiden Gruppen eher

fraglich.

Nach den Angaben des Lehrplans ist es anzuraten, in den beiden ersten Klassen die
Facher ,Praxis® und ,Didaktik® von einer Lehrperson unterrichten zu lassen, da sie in
einem engen Zusammenhang stehen und sich gegenseitig beeinflussen (vgl. BMBWK
2004a, S.31). Dem Unterrichtsfach ,Didaktik® wird im BAKIP-Lehrplan eine lange
Auflistung an Bildungs- und Lehraufgaben zugeschrieben. So werden wu.a. die
Auseinandersetzung mit Bildungsmitteln, der Erwerb von Fachkompetenz, von Flexibilitat
in Entscheidungsprozessen, von Ausdrucksfahigkeit sowie die Férderung von Kreativitat
und Sozialkompetenz als zu erreichende Ziele genannt (vgl. BMBWK 2004a, S.27). Als
~Vvorrangige Kriterien bei der Auswahl des Lehrstoffes" werden , Orientierung am Erlebnis-
und Erfahrungshintergrund der Schilerinnen und Schiler und an Erfordernissen der

Kindergartenpraxis, aufbauende, kontinuierliche Strukturierung und Basis flr
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‘lebensbegleitendes Lernen’" (BMBWK 2004a, S.28) angefiihrt. Die Schilerinnen und
Schiler sollen die ,Erziehungs- und Bildungsarbeit dem jeweiligen Stand der Didaktik
entsprechend planen, vorbereiten, umsetzen und reflektieren kénnen." (BMBWK 2004a,
S.27) An dieser Stelle wird anhand der Dopplung der in den Fachern ,Didaktik™ und
»~Kindergartenpraxis® zu erreichenden Ziele die Wechselwirkung zwischen Theorie und
Praxis sichtbar. Die im Didaktikunterricht vermittelten Inhalte und Haltungen sollen in
der Praxis erprobt werden. Die in der Praxis gemachten Erfahrungen sollen wiederum im
Didaktikunterrricht besprochen und analysiert werden. Anhand dieser Kombination soll

die Reflexion des eigenen Auftretens und Handelns im Kindergarten eingelibt werden.

Wadhrend die Lehrerinnen und Lehrer in den allgemeinbildenden Fachern eine Ausbildung
im Universitatsbereich absolviert haben miussen, werden die Lehrpersonen aus dem
Praxis- und Didaktikbereich allerdings nur durch einen vom BMUKK angebotenen Kurs zur
Dienstprifung, mit welchem die Unterrichtsberechtigung erworben werden kann,
vorbereitet (vgl. Lex-Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.24). LEX-NALIS weist in diesem
Zusammenhang auch darauf hin, dass die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen,
denen die Praxisbegleitung obliegt, keine Zusatzqualifikationen aufweisen muissen (vgl.
Lex-Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.24). Angesichts deren Rolle als Vorbild und als
Unterstlitzung des Ausbildungsprozesses der Schilerinnen und Schiler kann dies als

Qualitatsmangel in der BAKIP-Ausbildung ausgelegt werden.

4.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass die finfjahrige Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals in den BAKIPs in Osterreich zu einer deutlich hdheren Qualitat
der Berufsausbildung gefiihrt hat. Langerfristig ware aber - jedenfalls aus pdadagogischer
Sicht - anzustreben, die Ausbildung auf den tertidren Bildungssektor anzuheben.
Angesichts der hohen padagogischen Anforderungen an das Kindergartenfachpersonal,
der groBen Verantwortung und der umfassenden gesellschaftlichen Erwartungen sind die
Bezeichnungen ,Kindergartnerin® oder ,Kindergartentante®™ aktuell jedenfalls tberholt, es
muss allerdings ebenso eingestanden werden, dass die Ausbildung im Rahmen einer
héheren Schule dem Anspruch einer (wissenschaftlich) fundierten padagogischen Bildung
(zur/zum ,Kindergartenpddagogin/-pddagogen™) u.a. aufgrund der Verflechtung von
Allgemeinbildung und Fachausbildung, sowie der Qualifizierung der Lehrenden nicht

gerecht werden kann.

119



Wie bereits in dieser Diplomarbeit friiher dargestellt wurde (vgl. Kapitel 1 und 3), weisen
verschiedene Expertinnen und Experten, sowie die OECD dezidiert darauf hin, dass die
derzeitige Ausbildung des Kindergartenfachpersonals an den Bildungsanstalten fir
Kindergartenpadagogik (BAKIP), welche zum Sekundarschulbereich gehért, hinsichtlich
der aktuellen und zukilinftigen Anspriche ,inadaquat™ (vgl. OECD 2006, S.45 [Online])
sei und es daher ihrer Anhebung auf den tertiaren Bildungssektor — beziehungsweise
einer ,universitaren Beteiligung" (vgl. OECD 2006, S.38f [Online]) - bedlrfe. Auch liegt
das Osterreichische Ausbildungsmodell auBerhalb des EU-Standards, nach welchem fir
die Auslibung dieses Berufes eine mindestens dreijahrige Ausbildung nach Abschluss der

Sekundarstufe II gegeben sein soll.

Der Frage, welche Merkmale eine Profession ausmachen und ob padagogische Berufe,
insbesondere der der Kindergartenpdadagogin und des -padagogen, die Kriterien einer
Profession erfillen kénnten und warum Professionalisierung in diesem Berufsfeld sinnvoll

sein soll, wird im Folgenden nachgegangen.
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5. Professionalisierung der Elementarpadagogik (Leitner)

In den vorherigen Kapiteln dieser Diplomarbeit wurde sichtbar, dass die Diskussion um
professionelles Handeln in friihpddagogischen Betreuungseinrichtungen in Osterreich
hoch aktuell ist. Die Aufgaben an das Kindergartenfachpersonal haben sich in den letzten
Jahren zunehmend differenziert und wurden durch gesellschaftliche, politische und
bildungswissenschaftliche Anforderungen ausgeweitet. ,Die Aufgabe der professionellen
Padagoglnnen in Kindergarten ist es, Kinder durch eine vorbereitete Umgebung in der
Entwicklung aller ihrer Potentiale zu unterstiitzen, systematisch und vom Kind ausgehend
Bildungsimpulse zu geben, liebevolle, sichere und wertschatzende Beziehungen als
Grundlage flr die Erziehungs- und Bildungsarbeit zu gewahrleisten und Férderangebote
so in den padagogischen Alltag zu integrieren, dass die Kinder auf ihre Ressourcen
zurltickgreifen kénnen. Dabei sollten sie auch das Kindeswohl im Blick haben und
maogliche Gefdahrdungen erkennen koénnen.“ (Balluseck/Nentwig-Gesemann 2008, S.28)
Die individuelle Férderung der Kinder mit Bericksichtigung ihrer kulturellen, sozio-
6konomischen und sprachlichen Voraussetzungen ist nur eine der Aufgaben, welche das
Kindergartenfachpersonal im Alltag zu bewaltigen hat. Ebenso missen die
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen die Familien in der Erziehung und Betreuung
der Kinder unterstiitzen und beraten, da aufgrund der veranderten Familienstrukturen,
oft eine Unsicherheit innerhalb der Familien in Bezug auf die Erziehung der Kinder
feststellbar ist und sie auf Unterstitzungsleistungen angewiesen sind (vgl.
Kasuschke/Frohlich-Gildhoff 2008, S.64).

Des Weiteren findet sich in der Diskussion die Forderung, dass sich das Fachpersonal
regelmaBig weiterbilden muss, um sich Kenntnisse von aktuellen Forschungsergebnissen
aus den Fachbereichen Pddagogik, Psychologie und Soziologie, sowie neues
Grundlagenwissen zu den verschiedenen Bildungsbereichen anzueignen (vgl. BMUKK
2009a, S.2 [Online]).

Wie anhand der Gegeniberstellung der vielféltigen Anforderungen, die im Berufsalltag an
die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen gestellt werden und den Kompetenzen
und beruflichen Qualifikationen, die durch die Ausbildung an den Bildungsanstalten fir
Kindergartenpadagogik (BAKIPs) vermittelt werden sollen aufgezeigt wurde, scheint die
derzeitige Ausbildung auf Sekundarniveau nicht allen diesen Anforderungen zu
entsprechen. Dies kénnte in weiterer Folge dazu fihren, dass die Absolventinnen und
Absolventen der BAKIP nicht im nétigen MaBe auf die vielfédltigen Aufgaben des

Arbeitsalltags vorbereitet sind. Die Frage, ob das kiinftige Kindergartenfachpersonal
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durch eine akademische Ausbildung eher befahigt werden kdénnte, den an sie gestellten

Herausforderungen gerecht zu werden, scheint daher berechtigt.

In der erwahnten Diskussion um die veranderten Aufgaben des
Kindergartenfachpersonals, flieBt das Thema der Professionalisierung beziehungsweise
der Professionalisierungsbedirftigkeit des Berufes stark ein. In der Diskussion werden oft
jene Fahigkeiten und Fertigkeiten des Kindergartenfachpersonals genannt, welche ein
verbessertes Umgehen mit den veranderten Bedingungen des Arbeitsfeldes ermdglichen
sollen, aber derzeit noch nicht im noétigen AusmaB in der Ausbildung bericksichtigt
werden, um die Professionalisierungsbedirftigkeit der elementarpadagogischen
Fachkrafte zu begrinden. Nach dem Charlotte Blhler-Institut und PadQUIS stellt ein
Kriterium von professionellem Handeln die Fahigkeit dar, die der Arbeit
zugrundeliegenden p&adagogischen Normen und Ziele in der Offentlichkeit legitimieren
und begriinden zu kénnen (vgl. Charlotte Bihler-Institut/PadQUIS 2007, S.5). Daher ist
ein professionelles Berufsverstandnis, welches durch eine hoéherwertige (tertidre)
Ausbildung erworben werden soll, notig. Des Weiteren befinden sich Werte, Ziele und
Normen in der sich stetig wandelnden Gesellschaft in einem permanenten Wandel, was
dazu fihrt, dass das Personal die padagogischen Orientierungen und Konzepte
reflektieren, sowie durch Selbstbeobachtung, Hospitieren und Feedback sein
Erzieherverhalten regelmaBig hinterfragen kénnen muss (vgl. BMUKK 2009a, S.67
[Online]).

SCHRITTESSER merkt dazu an, dass in den letzten Jahren die Tendenz anstieg
professionelles Handeln an bestimmten Kompetenzen zu messen. Diese
Kompetenzkataloge  beschreiben  Vorstellungsbilder oder  Tatigkeitsfelder der
padagogischen Arbeit, indem sie das Berufsbild operationalisieren, das heiBt auf
kleinteilige Tatigkeitsstrukturen beschrédnken um eine Uberpriiffung méglich zu machen
(vgl. Schrittesser 2011, S.95). SCHRITTESSER kritisiert, dass dadurch ,jene Bereiche, die
sich nicht auf unmittelbare und performativ sichtbare Problemldsungsféahigkeiten
beschranken lassen (...)" (Schrittesser 2011, S.95) nicht untersucht werden kénnen und
daher ausgeklammert werden. Demzufolge ist eine professionstheoretische Betrachtung
der strukturellen Merkmale von padagogischem Handeln nétig, um die

Professionalisierungsbedurftigkeit des Berufes aufzeigen zu kénnen.

Im weiteren Verlauf sollen daher die strukturellen Merkmale von professionellem Handeln
herausgearbeitet werden, um diese anschlieBend mit den Merkmalen p&dagogischen
Handelns vergleichen zu kénnen.

Des Weiteren wird die Notwendigkeit der Akademisierung der Kindergartenpadagoginnen

und Kindergartenpadagogen aus professionstheoretischer Sicht beleuchtet. Dabei wird
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danach gefragt, inwiefern durch eine Professionalisierung des Berufes der Widerspruch

zwischen Bildung und Institutionalisierung aufgelést werden kann.

5.1 Strukturelle Merkmale professionellen Handelns

Nach Angelika PASEKA, Michael SCHRATZ und Ilse SCHRITTESSER soll
professionalisiertes Handeln ,in krisenanfalligen gesellschaftlich hochsignifikanten
Bereichen fir die Bewaltigung potenzieller oder realer individueller oder kollektiver Krisen
(...) sorgen. Dabei sind einerseits Bestand und Weiterentwicklung des gesellschaftlichen
Zusammenhangs zu gewahrleisten und gleichzeitig das Voranbringen oder
Wiederherstellen einer so weitgehend wie moglich autonomen Lebenspraxis des
Einzelnen sicherzustellen." (Paseka/Schratz/Schrittesser 2011, S.8)

Von professionellem Handeln kann demnach gesprochen werden, wenn den Klienten in
einer krisenbelasteten Situation nicht nur bei der Problemlosung geholfen wird, sondern
ihnen ebenfalls ein Weg aufgezeigt wird, der es ermdglicht nachfolgende &hnliche
Situationen eigensténdig bewadltigen zu kénnen. Nach Raf VANDERSTRAETEN sind fir die
Bearbeitung der persénlichen Probleme der Klienten ein spezialisiertes Fachwissen und
die Entwicklung einer differenzierten Fachsprache erforderlich. Dieses spezialisierte
Wissen und die Fachsprache helfen dem professionellen Praktiker, sich zu legitimieren
und sind ein Zeichen seiner Autoritat in diesem Berufsfeld. Die Behandlung der Probleme
erfordert des Weiteren von Seiten der professionell Handelnden eine gewisse
Risikoabwédgung, denn ,professionelle Praktiker muissen auch dann Entscheidungen
treffen, wenn ein wissenschaftlich begriindetes Richtig/Falsch Urteil nicht getroffen
werden kann." (Vanderstraeten 2008, S.100f) Die Arbeit des Praktikers kennzeichnet sich
demnach durch eine Fllle von Unsicherheiten aus, beziglich der individuellen Probleme
der Klienten, der Vielfalt der mdglichen Entscheidungen und aufgrund des Klienten-
Praktiker-Verhaltnisses. Das Arbeitsbindnis zwischen Professionellen und Klienten ist
daher sehr stérungsanfallig. Laut Rudolf STICHWEH ist daher ein ,wesentliches Moment
der Problemsituation (..) [die] UngewiBheit hinsichtlich der Dynamik der Situation,
hinsichtlich der zu wahlenden Handlungsstrategien und schlieBlich dem mutmaBlichen
Ausgang (...)". (Stichweh 1994, S.296, Hervorhebung im Original) Aufgrund dieses hohen
Fehlerpotenzials in der professionellen Arbeit, empfiehlt Fritz SCHUTZE u.A. eine
~selbstreflexive, selbstkritische und selbstvergewissernde Erkenntnishaltung" (Schitze
[u.A.] 1996, S.337) der Professionellen, welche sie in der Ausbildung und in der

Weiterbildung erwerben sollen.
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Um diesem Anspruch gerecht werden zu koénnen, bendtigen Professionelle eine
wissenschaftliche Ausbildung, die ihnen eine Grundlage zur Entscheidungsfindung bietet
und es ihnen ermdglicht, auf die individuell einzigartigen Probleme der Klienten eingehen
zu koénnen. Daher definiert Gaia DI LUZIO Profession als ,ein[en] Beruf (...), der
innerhalb eines arbeitsteilig organisierten Funktionssystems (wie z.B. Gesundheit, Recht,
Padagogik oder Religion) die alleinige, durch eine spezialisierte wissenschaftliche
Ausbildung erworbene und durch ein Diplom beglaubigte Fachkompetenz zur praktischen
Problemlésung in individuell gelagerten "Fallen” von Klienten hat. (...) Der Beruf wird
dartber legitimiert, dass er einen Dienst am Allgemeinwohl leistet und somit im Interesse
der Allgemeinheit und nicht im eigenen Interesse handelt (...). Dabei beruft er sich auf
einen (Ubergeordneten Wert, an dem sich sein Wissenssystem und seine Anwendung
ausrichten (wie z.B. Gesundheit im Falle der Arzteschaft, Gerechtigkeit im Falle von
Rechtsanwalten, Bildung im Falle von Padagogen und Seelenheil im Falle von Pfarrern).”
(di Luzio 2005, S.69f)

Die padagogische Arbeit im Kindergarten, kann durch die derzeitige Ausbildung im
Sekundarbereich, nach dem oben definierten Professionsbegriff, nicht als
professionalisiertes Handeln klassifiziert werden. Doch finden sich durchaus professionelle
Merkmale in der taglichen Arbeit des Kindergartenfachpersonals. Darunter werden
beispielsweise auch Kriterien der Wissensvermittlung erfasst.

Wie von SCHRITTESSER dargelegt, wurde in den letzten Jahrzehnten die Erkenntnis
immer bedeutsamer, dass die Vermittlung von Wissen und Kénnen in einer sich schnell
wandelnden Gesellschaft einen hohen Stellenwert hat. Damit wurde die
~Vermittlungskompetenz, die Kernkompetenz von Padagoginnen und Padagogen, zur
unverzichtbaren Ressource gesellschaftlicher Entwicklung und ein Versagen von
Vermittlung zu einem unkalkulierbaren Risiko. Daraus lassen sich die
Professionalisierungsbedlirftigkeit padagogischer Berufe und der Anspruch ableiten,
padagogische Professionalitéat voranzutreiben, um sicherzustellen, dass immanente
Vermittlungskrisen von den zustdndigen Padagoginnen und Padagogen identifiziert und
so gut als moglich bearbeitet werden koénnen.“ (Schrittesser 2011, S.102f) Diese
Vermittlungskrisen und die Folgen, welche fir die Kinder entstehen wenn sie nicht
individuell geférdert und damit auf das lebenslange Lernen vorbereitet werden,

begrinden die Wichtigkeit einer Professionalisierung von padagogischem Handeln.

Der Versuch einer Unterscheidung von padagogischen Berufen und klassischen
Professionen lieB ebenfalls den Begriff der ,Semi-Profession® entstehen. Jene Vertreter
(vgl. dazu Etzioni 1969) zogen Merkmale klassischer Professionen heran und verglichen
diese mit der Handlungsstruktur padagogischer Berufe. So wurde die Diskrepanz

zwischen klassischen Professionen und padagogischen Berufen darin verortet, dass diese
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Berufsgruppe einen groBen Anteil weiblicher Mitglieder aufweist, einen geringeren Status
in der Gesellschaft inne hat, sowie sich durch klirzere Ausbildungszeiten und weniger
spezialisiertes Wissen auszeichnet (vgl. Terhart 1992, S.107ff). Anhand einer
historischen Betrachtung lasst sich nach Nicole WEHNER aufzeigen, dass es sich bei
Professionen anfangs nur ,um ausschlieBlich mannliche (Elite-)Berufe [handelte]. Die
parallel dazu entstandenen zuarbeitenden Berufe waren dagegen von Frauen besetzt und
etablierten sich teilweise als die sogenannten Semiprofessionen. (Wehner 2010, S.41)
Vor allem jene Berufe welche an die traditionellen Rollenverstandnisse anknlpften, z.B.
Berufe des pflegenden und erziehenden Sektors, welche also an die ,natirlichen
Tatigkeiten" der Frauen anschlossen, wurden als ,Semi-Professionen™ bezeichnet (vgl.
Wehner 2010, S.41). Diesen Argumenten begegnet die derzeitige wissenschaftliche
Debatte mit dem Hinweis, dass pdadagogische Berufe durchaus Merkmale einer Profession
besitzen, diese sich aber von klassischen Professionen (Medizin, Recht, Theologie)
differenzieren'® (vgl. dazu Wehner 2010, S.31; Schrittesser 2011, S.96).

5.2 Vergleich der strukturellen Merkmale professionellen und

padagogischen Handelns

In der Diskussion um den professionellen Habitus von Padagoginnen und P&dagogen
muss daher die besondere Rolle des padagogischen Fachpersonals in der Arbeit mit den
Kindern betrachtet werden. Professionelle Padagogen und Padagoginnen, egal ob diese
im Kindergarten oder in einer Schule tatig sind, haben die Aufgabe ihre ,Klienten™ durch
die Vermittlung von Wissen und Kénnen auf ein Leben in einer sich schnell wandelnden
Gesellschaft vorzubereiten (vgl. Schrittesser 2011, S.102). Daher stellt bei der Tatigkeit
des Kindergartenfachpersonals, die Dringlichkeit der Vermittlung von bestimmten
Kompetenzen eine krisenbelastete Situation dar. Denn der Kindergarten soll auf ein
lebenslanges Lernen vorbereiten, womit den Kindern die Teilhabe an der Gesellschaft
ermdglicht werden soll. Als eine der professionellen Aufgaben des
Kindergartenfachpersonals gilt deshalb die ,Vermittlungskompetenz® (vgl. Schrittesser

2011, S.102), um diese Anforderungen umsetzen zu kénnen.

Ein weiteres spezielles Merkmal von professionellem padagogischem Handeln stellt der

Klienten-Professionellen-Status dar. Bei den klassischen Professionen treten die Klienten

109 F{jr weiterfiihrende Informationen zu den verschiedenen Professionstheorien und Merkmalen
professionellen pddagogischen Handelns vgl. u.a. den Sammelband von Combe 21997 und
Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992.
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aufgrund ihres Leidendrucks der individuellen Krise mit den professionellen Praktikern in
Kontakt und erhoffen sich Hilfe bei deren Problemldsung. In der Arbeit im Kindergarten
stellt sich das Klienten-Professionellen-Verhaltnis anders dar, da nicht die ,Klienten"
selbst sondern deren Eltern entscheiden, ob und in welchen Kindergarten die Kinder
gehen sollen, beziehungsweise die Eltern durch das im Jahr 2010 -eingefiihrte
verpflichtende letzte Kindergartenjahr nicht dazu berechtigt sind sich dem staatlichen
Einfluss auf die Erziehungsarbeit zu entziehen. Die Kinder stellen des Weiteren aufgrund
ihres Alters nicht kontraktfdhige Klienten dar (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992a, S.15).
Hauke BRUNKHORST sieht daher ,die mangelnde Autonomie der Lebenspraxis™ (vgl.
Brunkhorst 1992, S.66) der Klienten als ein weiteres Merkmal der professionellen
padagogischen Tatigkeiten. In der Diskussion um die Professionalisierung padagogischen
Handelns, milssen diese speziellen Merkmale mitgedacht werden und von dem
Kindergartenfachpersonal in der téglichen Arbeit beriicksichtigt, reflektiert und bearbeitet

werden.

Die professionelle Arbeit der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen ist durch die
fehlende Autonomie der Klienten sowie aufgrund der speziellen Art deren ,Krisen"
gepragt, wodurch das Kindergartenfachpersonal auf die ,Ungewissheit® in der
Arbeitssituation reagieren kdnnen muss. Das professionelle padagogische Handeln ist
gepragt von einer Fllle von Unsicherheiten bezlglich der zu wahlenden Methoden und
des Ausgangs der Situation. Werner HELSPER betont daher, dass die
~Auseinandersetzung mit der Ungewissheit, der “Krise’, also mit der Nicht-
(Helsper 2001, S.10) ein
Kernelement der padagogischen Arbeit darstellt. Hilde von BALLUSECK und Iris
NENTWIG-GESEMANN betonen ebenfalls, dass das padagogische Fachpersonal oft mit

Standardisierbarkeit des padagogischen Handelns"!!®

offenen, unbestimmten und unvorhersehbaren Situationen umgehen muss, indem es
versucht die Situationen deutend zu verstehen und auf die Bewadltigung von
nichtstandardisierten Situationen vorbereitet zu sein. Um mit diesen unbestimmten
Momenten in der padagogischen Arbeit umgehen zu kénnen, bendtigen die Pddagoginnen
und Padagogen ein breites, abstraktes Wissen, sowie die Fahigkeit dieses Wissen im
Umgang mit einzelnen Menschen, in speziellen Situationen anwenden zu kdnnen (vgl.
Balluseck/Nentwig-Gesemann 2008, S.28f). Padagoginnen und Padagogen missen
demnach in krisenbelasteten Situationen auf eine fundierte wissenschaftlich begriindete
Wissensbasis zugreifen koénnen, um der unbestimmten Situationen professionell

begegnen zu kdénnen. Dazu gehért nach HELSPER ebenso, dass das

110 werner Helsper bearbeitet in diesem Artikel die Professionalisierung von Lehrerinnen und
Lehrern. Die Uberlegungen sind jedoch auch auf die Arbeit der Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen ubertragbar.
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Kindergartenfachpersonal die Unbestimmtheit und Nicht-Standardisierbarkeit der
Situation akzeptiert und damit die ,gelassene Annahme der Krise (...) erst die Mdglichkeit
[impliziert], sich umfassend mit der Krisenkonstellation auseinandersetzen und sie
reflektieren zu konnen. So beinhaltet die Akzeptanz der immer wiederkehrenden " Krise’
(...) auch die Mdoglichkeit, verstehen und erklaren zu kénnen, was und warum dies
geschieht." (Helsper 2001, S.11) Diese Fahigkeit, unbestimmte Situationen durch
reflexive Uberlegungen anzunehmen, erwerben die Pddagoginnen und Pddagogen durch

eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung.

Eine wissenschaftliche Ausbildung ist daher ebenfalls eine Voraussetzung professioneller
padagogischer Berufe. BALLUSECK und NENTWIG-GESEMANN weisen darauf hin, dass
ein differenziertes theoretisches-, ebenso wie elementar- und fachdidaktisches Wissen in
den verschiedenen Fachdisziplinen nétig ist, um eine professionelle Handlungskompetenz
zu erwerben (vgl. Balluseck/Nentwig-Gesemann 2008, S.29). Allen Professionstheorien
ist inharent, dass professionelles Handeln ohne eine eigene fundierte wissenschaftliche
Ausbildung nicht méglich ist. Arno COMBE merkt dazu kritisch an, dass dieses Merkmal
zur Definition von Professionen alleine nicht mehr ausreicht, da immer mehr Berufe ihr
Wissen durch eine Ausbildung im tertigren Bildungssektor weitergeben, die nicht
zwangslaufig der geltenden Definition von Professionen unterliegen (vgl. Combe 21997,
S.501). Des Weiteren weisen Bernd DEWE, Wilfried FERCHHOFF und Frank-Olaf RADTKE
kritisch darauf hin, dass die Annahme - wissenschaftlich generiertes Wissen allein reiche
fir eine Professionalisierung pddagogischer Berufe - nicht korrekt ist. Denn es wird
»~hicht hinreichend (...) in derartigen Konzeptualisierungen der Umstand berlicksichtigt,
daB wissenschaftliches Wissen von vornherein nicht ein besseres Handeln-Kénnen
impliziert." (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992b, S.72) Da demnach ein rein theoretisches
Wissen, welches in einer tertidaren Ausbildung vermittelt wurde, nicht ausreicht um zu
einem professionellen padagogischen Handeln zu fihren, lasst sich daraus schlieBen,
dass neben einer fundierten Ausbildung auch andere Voraussetzungen gegeben sein

muissen, um padagogisches Handeln professionalisieren zu kénnen.

Neben der rein wissenschaftlichen Ausbildung, in den Theorien und der Didaktik der
Fachdisziplin ist ebenso ein handlungspraktisches Wissen nétig.

Die wissenschaftlichen Erkenntnisquellen und Analyseverfahren werden nach SCHUTZE
durch eine akademische Ausbildung an die Auszubildenden weitergegeben und missen
im Anschluss durch Praktika eingeiibt werden - wobei die Einlibung durch die Anleitung
von Expertinnen und Experten erfolgt (vgl. Schitze 21997, S.184).

Ein weiteres wichtiges Kriterium in der professionellen Arbeit von Padagoginnen und
Padagogen ist daher auch die Reflexion der praktischen Handlungen. Professionell Tatige

miussen Uber ~Wissenschaftlich abgesicherte Wissensbestdnde und
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Reflexionsmdglichkeiten verfligen. Sie bedirfen daher - neben dem Erfahrungswissen
und Konnen der (..) [Praxis] - eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus, den sie im
Verlauf der (...) [Ausbildung] erwerben missen." (Helsper 2001, S.11f) Padagoginnen
und Padagogen missen also wahrend ihrer Ausbildung ein grundlegendes theoretisches
Wissen erwerben. Damit dieses aber in der praktischen Arbeit, unter Zeitdruck in einer
nicht-standardisierten Situation auf den individuellen Fall bezogen werden kann, missen
die Auszubildenden daher einen ,doppelten Habitus® (vgl. Helsper 2001, S.10)
entwickeln, der es ihnen ermdéglicht ,einerseits die Angemessenheit der eigenen
Handlungen von den Anforderungen des individuellen Falls abzuleiten, sowie andererseits
jede gesetzte Handlung methodologisch fundiert begriinden zu kénnen™. (Schrittesser
2006, S.623)

Dieser professionelle, reflexive Habitus ermdglicht es dem Kindergartenfachpersonal,
seine Arbeit gegeniiber der Offentlichkeit begriinden zu kdénnen. Durch die krisenhafte
Praxis missen die Padagoginnen und Padagogen ,sowohl ihre Handlungen begriinden
kénnen, als auch erklaren, was dort geschieht. Sie sind sich und anderen an dieser Stelle
begrindungspflichtig." (Helsper 2001, S.11) Diese Begrindungsverpflichtung ist vor
allem aufgrund der Nicht-Standardisierbarkeit und Ungewissheit der Situationen wichtig,
da professionelle Tatige auch kompetent Handeln missen ,obwohl ein begriindetes
Richtig/Falsch Urteil nicht getroffen werden kann. (..) Diese hohe Risikoanfalligkeit
[erzeugt] bei den Professionen einen gesteigerten Bedarf flr institutionelle Formen
individueller Absicherung (...)". (Vanderstraeten 2008, S.102) Durch den Anspruch, die
eigenen Handlungen mit Hilfe eines professionellen Habitus begriinden zu kdénnen,
erfahren Professionelle die Organisation als einen strukturellen Rahmen ihrer Arbeit, der
ihnen helfen kann mit den unbestimmten Situationen in der praktischen Tatigkeit zurecht
zu kommen. HELSPER weist ebenfalls darauf hin, dass durch die organisatorischen
Regelungen die Spannung von Handlungszwang und Begriindungsverpflichtung entlastet
werden koénnen. Fir professionell Tatige bieten standardisierte Routinen demnach
entlastende Gewissheit (vgl. Helsper 21997, S.535).

5.2.1 Professionelles padagogisches Handeln in Organisationen

Die Einbettung der professionellen padagogischen Tatigkeiten in Organisationen, dient
daher laut VANDERSTRAETEN zum Einen der Orientierung der Praktiker, indem die
Organisationen durch ihre Mechanismen das Handeln strukturieren und Méglichkeiten der
Vernetzung und Unterstlitzung untereinander bieten (vgl. Vanderstraeten 2008, S.105).
Zum anderen sehen sich professionell Tatige ,aber auch in der Gefahr, von diesen

Organisationsstrukturen ungebuhrlich kontrolliert zu werden; (...) [die Profession] hat
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also ein prekares und kritisches Verhaltnis zu ihrer organisatorischen Einbettung.”
(Schitze 21997, S.185)

Diese kritische Haltung der Professionellen gegenliber den organisatorischen
Bedingungen des Arbeitsfeldes, ist vor allem in Bezug auf die frihe Bildung der Kinder in
Institutionen nétig. Wie bereits in Kapitel 3 dieser Diplomarbeit gezeigt wurde, wird
Bildung als ein Prozess vom Kinde aus verstanden. Dem Verstandnis des 6sterreichischen
Bildungsrahmenplans zu Folge, kénnen frihkindliche Bildungsprozesse als komplexe
Austauschprozesse zwischen dem Kind und seiner Umwelt verstanden werden. Das Kind
als Ko-Konstrukteur seiner eigenen Bildung, sollte in der tdglichen Arbeit des
Kindergartenfachpersonals im Mittelpunkt stehen (vgl. BMUKK 2009a). Diesem
Verstandnis von frihkindlicher Bildung ist demnach ein Aspekt der Autonomie und
Mindigkeit inharent. Durch ein professionelles padagogisches Handeln soll diesem
Anspruch auf Autonomie der Kinder entsprochen werden kdénnen.

Jedoch sollen die Kinder ebenso durch den Besuch des Kindergartens auf das lebenslange
Lernen und das Bestehen in einer sich schnell wandelnden Wissensgesellschaft
vorbereitet werden. Die Auslagerung von Bildungsprozessen an offentliche Institutionen,
die damit einhergehende Einschreibung ¢konomischer Motive in Bildungsprozesse und
der Versuch Bildungssysteme und deren Adressaten an ©6konomische Anforderungen
anzupassen bedirfen nach SCHRITTESSER einer kritischen Betrachtung und eines
Bewusstseins, flr die diesem Prozess inhdrenten Risiken (vgl. Schrittesser 2006, S.619).
So beinhaltet Institutionalisierung mit dem Ziel einer individuellen Férderung und der
Ermdglichung von Bildung zwar ein Freiheitsmoment, da aber Institutionen zur Erhaltung
ihrer Stabilitat Regeln, Normen, Kontroll- und Sanktionssysteme aufweisen, stellen sie
sich durch ihren Herrschaftsanspruch dem Mindigkeitsanspruch von Bildung entgegen
(vgl. Schrittesser 2006, S.614).

Diesem Widerspruch miussen professionell handelnde Elementarpéadagoginnen und
-padagogen begegnen koénnen, indem ihnen die Mechanismen von Organisationen
bewusst sind. Jedoch ist darauf zu achten, dass es nicht zu einer, nach SCHUTZE,
organisationsfeindlichen Atmosphare kommt, wenn sich professionell Tatige gegen die
Ubergriffe der Organisationen wehren wollen. ,Eine solche Atmosphdre kann ein
Hindernis sein, die vermeintlichen und tatsachlichen Systemzwange der Organisation zu
durchschauen und eine erfolgreiche Gegenwehr gegen Ubergriffe der Organisation zu
mobilisieren.™ (Schitze 21997, S.193) Daher ist ein kritisches Bearbeiten und
Reflektieren von professionellem Handeln in Bezug auf die Mechanismen von
Organisationen noétig. Aufgrund dessen weist SCHRITTESSER auf die Méglichkeit hin,
dass durch professionalisiertes Handeln - im Hinblick auf den ,doppelten Habitus"

(Helsper 2001) - die Gefahr verringert werden kann, gesellschaftliche Anspriiche
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unreflektiert an Klienten (im Fall der Kindergartenpadagogin/ des -padagogen an das
Kind) weiterzugeben und es so beim Professionellen zu einem Bewusstsein Uber die
mogliche potentielle Vereinnahmung des Subjekts durch die Organisation kommt. Die
Padagoginnen und Padagogen missen demnach sicherstellen, dass ihr Handeln
systematisch und methodisch abgesichert ist, um dadurch die Kinder vor den

kontrollierenden Mechanismen zu schitzen (vgl. Schrittesser 2006, S.622f).

Die Forderung der kindlichen Bildung und Autonomie sollte demnach Ziel der
padagogischen Praxis sein, ohne jedoch die Beeinflussung der kindlichen Entwicklung
durch die Organisation zuzulassen. ,Um diesem Anliegen gerecht zu werden, bedarf es
jedoch der Autonomie der Professionellen, ohne die gibt es keine Autonomie der Kinder.
Nur wer selbst nicht fremd gesteuert ist, kann Voraussetzungen und Konsequenzen der
Selbstbestimmung begreifen, vorleben und entwickeln." (von Balluseck 2008, S.28) Die
Autonomie der Padagoginnen und Padagogen ist jedoch, solange die Arbeit in
Organisationen mit deren Kontroll- und Steuerungssysteme stattfindet, nicht im
geforderten MaBe madglich.

Padagoginnen und Padagogen konnen aber, durch das Ausbilden eines professionellen
Habitus, diesen Bedingungen in der Arbeit begegnen. HELSPER flihrt aus, dass nur durch
einen doppelten Habitus, die sozialen Rahmungen und Prozesse des padagogischen
Handelns einer  Geltungsiberprifung unterzogen werden kdénnen. JDiese
wissenschaftliche Reflexivitat ist ein unhintergehbares Erfordernis professionellen
Handelns im Sinne verantwortlicher, autonomer und nicht delegierbarer,
stellverstretender Krisenlésung unter hochmodernisierten, nachtraditionalen sozialen
Verhaltnissen. (Helsper 2001, S.12) Dieser doppelte Habitus ermdglicht es dem
Padagogen nach SCHRITTESSER die Verfahren der Praxis systematisch zu betrachten und
»~das Kind mit seinen individuellen Bedlirfnissen vor den Anspriichen und Zumutungen der
Institution abzuschirmen bzw. es zunehmend instand zu setzen, sich selbst gegen diese
Anspriche zu behaupten.™ (Schrittesser 2006, S.623)

Diese Diskussion um die organisatorischen Rahmungen des padagogischen Handelns
zeigt, dass es flur die Padagoginnen und Padagogen nicht einfach ist, die padagogische
Praxis vor den Einfliissen von Organisationen abzuschirmen. Ziel sollte daher sein, durch
das Ausbilden eines professionellen Habitus ein Bewusstsein fir die Gefahren der
Vereinnahmung des Subjekts durch die Organisation zu bekommen. Neben den
Regelsystemen der Organisationen, welche das Handeln strukturieren soll, bieten diese
aber ebenso ,entlastende Routinisierungen™ (Helsper 21997, S.534) fir die padagogische
Arbeit. Allerdings weist SCHRITTESSER noch darauf hin, dass ,weder eine wie auch
immer zur Vollendung gebrachte akademische Ausbildung des padagogischen Personals

noch dessen zur Perfektion entfaltete Professionalisierung den grundlegenden
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Widerspruch von Institution als Reprasentanz gesellschaftlicher Interessen und Bildung
als individuelles Recht auf Subjektsein auf Dauer lésen kénnen (...)*. (Schrittesser 2006,
S.624) Der Widerspruch der in dem Bestreben der individuellen Bildung in institutionellen
Rahmen verorten werden kann, ist demensprechend nicht auflésbar. Aber den
Padagoginnen und Padagogen muss diese Problematik bewusst sein, und sie haben die

Aufgabe aufgrund dessen eine reflexive Haltung in Bezug auf die Praxis einzunehmen.

5.3 Zusammenfassung

Die Bearbeitung der Debatte um die Professionalisierungsbedlrftigkeit der Arbeit der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen hat gezeigt, dass die elementarpadagogische
Arbeit durchaus professionelle Merkmale aufweist, diese sich aber von klassischen

Professionen differenzieren.

Einige strukturelle Merkmale klassischer Professionen, wie die Bearbeitung individueller
Krisen und gesellschaftlich relevanter Sachthematiken fir die es aufgrund der
Ungewissheit der Situation keine Standardlésungen gibt, sind ebenso Merkmale eines
professionellen padagogischen Handelns. Damit professionell Tatige mit den individuellen
Problemen ihrer Klienten umgehen kénnen und mit die Ungewissheit beziglich des
Ausgangs der Interaktionen, aufgrund der Nicht-Standardisierbarkeit aushalten kénnen,
bendtigen diese spezielles Fachwissen, welches in einer akademischen Ausbildung

vermittelt wird.

Neben der akademischen Ausbildung und dem dort erworbenen Wissenskorpus, muss das
Kindergartenfachpersonal flr die Bearbeitung der individuellen Probleme (ber eine
selbstreflexive und selbstkritische Erkenntnishaltung verfiigen. Damit kann das Personal
nach Gerd E. SCHAFER offen bleiben fiir unbekannte Situationen und fiir die neuen
Fassetten kindlichen Handelns, Denkens und Fihlens. Die Pddagoginnen und Padagogen
missen daher die Unsicherheit aushalten, etwas nicht gleich zu wissen, zu kennen und
beantworten zu kdnnen. ,Das heiBt aber auch, dass man keine Sicherheit im
(padagogischen) Handeln hat und immer wieder nachfragend kldaren muss, ob das, was
man tut, den Intentionen oder Zielen des Kindes sich wenigstens annahert. Dazu muss
man es aushalten, in seinem padagogisch-professionellen Handeln Fehler zu machen."
(Schafer 2011, S.284) Diese reflexive Haltung und das Hinterfragen, ob die eigenen
Handlungen zum Wohle des Kindes sind, zeugen von einem weiteren professionellen
Merkmal - der Begrindungsverpflichtung zur Legitimation der p&adagogischen

Handlungen. Diese Haltung der Padagoginnen und Padagogen wird von HELSPER auch als
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ein ,doppelter Habitus™ (Helsper 2001, S.10) bezeichnet. Das Kindergartenfachpersonal
soll diesen ausbilden, damit es ausgehend von dem individuellen Fall die eigenen
Handlungen ableiten kann. Diese Handlungen miissen dann anhand des speziellen

Wissens begrindbar sein.

In der padagogischen Arbeit, finden sich jedoch auch Merkmale, welche different zu den
Merkmalen klassischer Professionen sind. Dazu zahlt, dass die Kinder als die ,Klienten"
des Fachpersonals nicht freiwillig in die Interaktion eintreten und es ihnen daher an der
Autonomie der Lebenspraxis mangelt (vgl. Brunkhorst 1992, S.66). Ebenso findet der
Kontakt mit den Kindern in einer Gruppe statt, dieses Setting unterscheidet sich somit
ebenso von der klassischen Situation einer professionellen Klienten-Professionellen
Begegnung (vgl. Schrittesser 2011, S.105).

Die Arbeit der o6sterreichischen Kindergartenpadagoginnen und -padagogen hat, wie
soeben gezeigt wurde, durchaus Merkmale eines professionellen Berufes. Jedoch ist
ebenso eine Professionalisierungsbediirftigkeit des Berufes festzustellen.

Wie bereits am Anfang dieses Kapitels dargestellt wurde, finden sich im
Bildungsrahmenplan Forderungen nach einem breiten Fachwissen und der Fahigkeit die
eigenen Handlungen auf das Kindeswohl zu beziehen und diese regelmadBig zu
reflektieren. Die Ausbildung des Kindergartenfachpersonals im Sekundarbereich, lasst
daher die Vermutung zu, dass wichtige Merkmale einer professionellen Bildung nicht
vermittelt werden kdénnen. Denn ein breites wissenschaftlich generiertes Wissen aus
verschiedenen Fachdisziplinen und die Kenntnis Uber aktuelle Forschungsergebnisse der
Disziplinen, werden an Universitdten oder Fachhochschulen vermittelt. Aufgrund der
dargestellten Forderungen von Expertinnen und Experten einer akademischen Ausbildung
des Kindergartenfachpersonals, Ilasst sich vermuten, dass den Schulen auf
Sekundarniveau die Ressourcen fehlen, dieses spezielle Wissen zu vermitteln um einen
professionellen Habitus zu entwickeln. Eine Begriindung daflir kdnnte sein, dass neben
der Vermittlung von padagogischem Fachwissen, die Schiiler und Schilerinnen zusatzlich
noch zu der allgemeinen Hochschulreife befahigen werden missen. Des Weiteren wird
von Experten und Expertinnen kritisiert, dass die Praxis- und Didaktiklehrkrafte in
Osterreich  (ber keine wissenschaftliche Ausbildung verfligen (vgl. Lex-
Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.24). Aufgrund dessen kann angenommen werden, dass
eine Vermittlung von aktuellen Forschungsergebnissen und die Entwicklung eines

forschenden Habitus unter diesen Umstanden nur erschwert erfolgen kann.

Es kann daher beflirchtet werden, dass eine Ausbildung auf Sekundarstufe ebenfalls nicht
zu jenem professionellen Habitus fihrt, welcher von dem Fachpersonal bendétigt wird, um
der potentiellen Vereinnahmung des Subjekts durch die Organisationen bewusst
begegnen zu koénnen. BALLUSECK und NENTWIG-GESEMANN legen dar, dass eine
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forschende Haltung, im speziellen fiir die Ausbildung eines reflexiven Habitus, als Basis
fir professionell Tatige gilt. Diese ,Forschungskompetenz® erwerben die Padagoginnen
und Padagogen durch eine akademische Ausbildung in Verbindung mit der reflexiven
Auseinandersetzung der in der Praxis gemachten Erfahrungen (vgl. Balluseck/Nentwig-
Gesemann 2008, S.30).

Zusammengefasst lasst sich feststellen, dass die Arbeit des Berufsfeldes Kindergarten
durchaus Merkmale professionellen Handelns ausweist, dass jedoch die

Professionalisierung der in diesem Beruf Tatigen noch aussteht.

Im nachsten Kapitel dieser Diplomarbeit, werden anhand eines Landervergleichs von
Osterreich, Deutschland und Schweden die unterschiedlichen Arbeitsfelder von
Elementarpdadagoginnen und -pddagogen und deren Ausbildung betrachtet. Auch in
Deutschland und Schweden zeigt sich ein stetiger Wandel der Institution Kindergarten.
Betrachtet wird, wie Ilandespezifische Richtlinien das Arbeiten in den
Kindertageseinrichtungen beeinflussen und wie die Ausbildung die zukilnftigen

Kindergartenpadagoginnen und -padagogen auf diese Herausforderungen vorbereiten.
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6. Lindervergleich Osterreich - Deutschland - Schweden
(Leitner)

In diesem Kapitel der Diplomarbeit soll nach den mdglichen Riickschlliissen tber Chancen
und Problematiken einer Anhebung der Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und

-padagogen auf den tertiaren Bildungssektor gesucht werden.

Diese Frage soll durch einen Ausblick in andere Lander - exemplarisch Deutschland als
Osterreichischer Nachbar, welcher die Ausbildung des Fachpersonals innerhalb des letzten
Jahrzehnts im tertidren Bildungssektor implementiert hat und einer ahnlichen
Bildungstradition wie Osterreich verpflichtet ist, und einer Betrachtung der
Ausbildungsanspriiche in Schweden, jenes Land welches unter den nordischen Landern
die langste Tradition einer akademischen Ausbildung des Fachpersonals fiir die Arbeit mit
null- bis sechsjahrigen Kindern hat - erdffnet werden. Um die zu diesem Zeitpunkt
gewonnenen Erkenntnisse dieser Diplomarbeit zu vertiefen, sollen daher die Landerprofile
von Osterreich, Deutschland und Schweden der SEEPRO-Studie (Systeme der
Elementarerziehung und Professionalisierung in Europa) (2010) miteinander verglichen
werden. Es wird versucht Rickschlisse auf die  Anforderungen  von
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen und deren Professionsprofil zu ziehen, sowie
Chancen wund Problematiken der Anhebung der Ausbildung auf den tertidren

Bildungssektor aufzuzeigen.

Um einen Vergleich der Landerprofile der SEEPRO-Studie (2010) durchflihren zu kénnen,
muss nach MAYRING zuerst das Material bearbeitet und kritisch geprift werden, um
einschatzen zu kdénnen, welchen Erkenntniswert diese Dokumente haben. Dieser Schritt
erfolgt im ersten Teil dieses Kapitels. AnschlieBend werden durch theoriegeleitetes
Bearbeiten bestimmter Themenbereiche die Kategorien fliir den Vergleich entwickelt. Im
Anschluss daran werden die Ergebnisse der Interpretation und des Vergleiches

dargestelit.

6.1 Quellenkritik

Das erste Kriterium der Quellenkritik betrifft die Art des Dokuments. Laut MAYRING gilt
bei Urkunden und Akten der Erkenntnisgewinn als zuverldssiger als zum Beispiel bei

Zeitungsberichten (vgl. Mayring 2002, S.48). Im folgenden Abschnitt werden - wie
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bereits erwdhnt - die L&énderprofile von Osterreich, Deutschland und Schweden der
SEEPRO-Studie (2010) fir den Vergleich herangezogen. Die SEEPRO-Studie ist ein vom
Deutschen Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ)
gefordertes Forschungsprojekt welches vom bayrischen Staatsinstitut flir Frihpadagogik
(IFP) durchgeflihrt wurde. Dieses Forschungsprojekt untersuchte in 27 Landern der
Europadischen Union die Institutionen der elementarpadagogischen Tageseinrichtungen
und deren Fachpersonal. Die Forschungsergebnisse der Untersuchungen wurden als Buch
im Jahr 2010 publiziert (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.7). Aufgrund der Tatsache,
dass die Studie von einem wissenschaftlichen Forschungsinstitut durchgefiihrt und
verfasst wurde, kann angenommen werden, dass die Ergebnisse dieses Landervergleichs

einen Erkenntniswert flr die Forschungsfrage dieser Diplomarbeit hat.

Ein weiteres Kriterium stellen die inneren Merkmale eines Dokumentes dar. Dabei sind
der Inhalt und die Aussagekraft des Dokumentes zu priifen (vgl. Mayring °2002, S.48).
Die SEEPRO-Studie erfasste die Institutionen flir die Tagesbetreuung von Kindern in 27
Landern der EU, in Bezug auf ihren gesellschaftlichen, demografischen und politischen
Kontext. Ebenso werden Themen wie die Ausbildung des Fachpersonals sowie die
Arbeitsfelder und Arbeitsbedingungen betrachtet (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.11). Die Ergebnisse sind aufgrund der Menge reduziert dargestellt und missen daher
bei der Analyse und dem Vergleich mit weiteren Inhalten themenbezogener Studien und

bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse erganzt werden.

Nach MAYRING muss des Weiteren die Intendiertheit des Dokumentes Uberprift werden.
.Denn bei absichtlich fir die Umwelt (..) geschaffenen Dokumenten treten neue
Fehlerquellen auf.“ (Mayring °2002, S.48) Die SEEPRO-Studie soll einen Uberblick (ber
alle Lander der EU und deren elementarpdadagogische Angebote bieten. Vor allem waren
die Institutionen der Kindertagesbetreuung der neueren EU Staaten (Bulgarien, Estland,
Lettland, Litauen, Malta, Polen, Rumanien, Slowenien, Slowakische Republik,
Tschechische Republik, Ungarn und Zypern), welche erst seit 2004 bzw. 2007
Mitgliedsstaaten der EU sind, flr das Untersuchungsteam von Interesse, da es von diesen
Landern noch keine Forschungsergebnisse in diesem Bereich gab. Des Weiteren wurden
die Ergebnisse einer friheren IFP-Studie (vgl. dazu Oberhuemer/Ulich 1997) (iber die
elementarpadagogischen Angebote der alteren EU Staaten vollstdndig neu Uberarbeitet
(vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.7). Durch diese Uberarbeitung und dem
Themenschwerpunkt der Untersuchung (Ausbildungen und Arbeitsfelder der
Elementarpadagoginnen und -padagogen in der EU), sind die Ergebnisse dieser Studie
die aktuellsten, welche derzeit publiziert sind. Daher ist der Erkenntniswert dieses
Dokumentes fur die dieser Diplomarbeit zugrunde liegende Forschungsfrage als hoch

einzuschatzen.
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Da die Ergebnisse der SEEPRO-Studie durch die Befragung von Expertinnen und Experten
der jeweiligen Lander, sowie der Auswertung von Forschungs- und Regierungsberichten,
Ausbildungscurricula und der Heranziehung relevanter internationaler Datenbanken
(Eurostat, OECD, UNESCO) entstanden sind (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.10) ist
somit auch das Kriterium zur Uberpriifung des Erkenntniswertes erfiillt. Die Nahe des
Dokumentes zum Gegenstand (vgl. Mayring 2002, S.48) ist durch die Uberpriifung der
landesspezifischen Ergebnisse durch jeweils einen nationalen Sachverstandigen gegeben.
Diesbezliglich kann jedoch kritisch angemerkt werden, dass nur in den neueren EU-
Staaten eine Untersuchung - durch leitfadengestitzte Interviews mit Fachkraften,
Ministerien und Lehrkraften an Hochschulen und anderen Ausbildungsstatten - vor Ort
durchgeflihrt wurde (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.10).

Ein Ergebnis dieser Quellenkritik ist, dass die Ladnderprofile von Osterreich, Deutschland
und Schweden fir die Beantwortung der Forschungsfrage herangezogen werden kdénnen.
Zu bedenken ist jedoch, dass die SEEPRO-Studie auf einer sehr breiten Basis (27 Lander
der EU) das Feld der frihpadagogischen Institutionen untersucht hat und damit die
Landerprofile reduzierter dargestellt sind. Daher werden zur Analyse und dem Vergleich
der Ergebnisse auch frithere Studien und bildungswissenschaftliche Literatur zu den drei
Landern herangezogen. Das Heranziehen von weiterer Literatur ist ebenfalls
empfehlenswert, da ein weiterer Kritikpunkt sein kann, dass die Untersuchung nur durch
ein Land (Deutschland) durchgefiihrt wurde. Die Studie stellt keine Untersuchung mit
einem internationalen Forschungsteam dar, sondern wurde durch deutsche Mitarbeiter
des IFP durchgefihrt und aus Mitteln des Bundesministeriums flir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend gefdrdert. In der Vergleichenden Erziehungswissenschaft wird in den
Forschungsdesigns darauf geachtet, ob ein Vergleich von auBlen, das heiBt das
Forschungsteam untersucht ein Land und seine Begebenheiten aus der Sicht eines
anderen Landes, oder von innen, das bedeutet nationale Expertinnen und Experten
untersuchen das eigene System, durchgeftihrt wird. Cristina ALLEMANN-GHIONDA merkt
dazu an, dass ,unter Umstanden (...) ein Blick von auBen unbefangener und daher
scharfer sein [kann] als der Blick des »Einheimischen«." (Allemann-Ghionda 2004,
S.160) Im Fall der SEEPRO-Studie (2010) fihrte Deutschland einen Vergleich von 27 EU-
Landern durch, die Informationen Uber die Institutionen der Elementarpadagogik und die
Ausbildung des Fachpersonals wurden jedoch durch Landerberichte von nationalen

Experten und Expertinnen verdichtet.

Die Finanzierung der SEEPRO-Studie durch das BMFSF] kénnte ebenfalls als Kritikpunkt
fir den Erkenntniswert genannt werden, da so eine Beeinflussung der Untersuchung

unterstellt werden kénnte. Jedoch ist in jingster Zeit der allgemeine Trend feststellbar,
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dass die internationalen Untersuchungen von groBen Wirtschaftsorganisationen (OECD,
Weltbank, UNESCO, etc.) durchgefihrt werden, da nationale Forschungsinstitute und
Universitaten nicht die finanziellen Mittel haben, um die Finanzierung fir internationale
Landervergleiche (Besuche vor Ort, internationale und interdisziplindre Teams,
Anwendung verschiedener Methoden um einen breiten Erkenntnisgewinn zu garantierten,
etc.) aufbringen zu kénnen (vgl. dazu u.a. Allemann-Ghionda 2004, S.161; S.197f). Ein
weiterer Aspekt fir das hohe Interesse von Wirtschaftsorganisationen flir den Bereich der
Bildung ist, dass der Faktor ,Wissen" flr die Wirtschaft einen hohen 6konomischen Wert
hat. Durch die Globalisierung wird das Wissen der einzelnen Menschen immer
bedeutender fir deren Bildungs- und Berufskarriere, daher finden sich immer haufiger
Forschungen zum Thema Bildung, Schulsysteme, Vergleichbarkeit der Bildungssysteme,
Kompetenzen, etc. (vgl.  Allemann-Ghionda 2004, S.39ff). Internationale
Landervergleiche werden ebenso durchgefiihrt, da Bildungssysteme auf dem Weltmarkt
leistungs- und konkurrenzfdhig sein missen. Daher ist ein dezidiertes Wissen Uber
andere Bildungssysteme und deren Akteure notwendig (vgl. Allemann-Ghionda 2004,
S.66). Hermann ROHRS betont die Gefahr, dass der internationale Vergleich unter diesen
Gesichtspunkten zu einer ,Pragmatisierung des Bildungsgeschehens" flihren kann, da die
~dominierenden MaBstabe Nutzen, Leistung und Gewinn sind". (Réhrs 1995, S.37f) Daher
wurde in den vorherigen Kapiteln versucht bildungstheoretisch zu begriinden, warum
eine Professionalisierung der Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen
auf Policy-Ebene stark fokussiert wird. Diese Erkenntnisse sollen auch in den Vergleich

der drei Lander mit einflieBen.

Im nachsten Schritt soll nun das Themenfeld beschrieben werden, aus welchem
theoriegeleitet die Kategorien zum Vergleich der L&anderprofile von Osterreich,

Deutschland und Schweden entwickelt werden.

6.2 Ausgewadhlte Themen/Kategoriensystem

In den bisherigen Kapiteln dieser Diplomarbeit wurde aufgezeigt, dass sich die Institution
Kindergarten im Wandel befindet.

Gesellschaftliche, politische, professionstheoretische und bildungswissenschaftliche
Anspriche werden an den Kindergarten und das Fachpersonal herangetragen. Die
Aufgaben der Institution haben sich in den letzten Jahren vervielfacht. Der Kindergarten

soll u.a. sozio6konomische Nachteile der Kinder ausgleichen, und familienerganzend
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Unterstiitzung bieten, um mit dem Wertepluralismus und der Heterogenitat der
Gesellschaft umgehen kénnen zu lernen, sowie Bildungsprozesse unterstiitzen, damit die
Kinder in ihrer Bildungs- und Berufskarriere in der Wissensgesellschaft bestehen kénnen.
Diese Veranderungen der Aufgabenprofile der elementarpadagogischen Institutionen sind
international beobachtbar. ,Dies hat viele Lander dazu veranlasst, ihre Bildungssysteme
zu Uberprifen und neu zu regulieren. (...) Die Frihpadagogik hat als Fundament einer
Lernperspektive, die auf den gesamten Lebenslauf gerichtet ist, an bildungspolitischer
Prioritat gewonnen. Damit sind gleichzeitig die gesellschaftlichen Erwartungen an die
vorschulische Bildungs- und Erziehungsarbeit gestiegen." (Fthenakis/Oberhuemer 2004,
S.9)

Diese vielfaltigen Aufgabengebiete haben auch Auswirkungen auf die Ausbildung der
Kindergartenpadagoginnen und der Kindergartenpadagogen. Wie auch die Ergebnisse der
vorherigen Kapitel dieser Diplomarbeit bestatigen, kann die derzeitige Ausbildung in der
Bildungsanstalt flir Kindergartenpadagogik diesen Anspriichen nicht mehr genlgen.
Daher wird derzeit eine neue tertiare Ausbildung fir alle Padagoginnen und Padagogen in

Osterreich diskutiert.

Um mdgliche Chancen und Problematiken einer tertidren Ausbildung in Osterreich zu
diskutieren, soll ein Blick nach Deutschland und Schweden geworfen werden, um die
dortigen elementarpadagogischen Institutionen und die Ausbildung des Fachpersonals
kennen zu lernen.  ,SchlieBlich lasst sich anhand der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft besonders deutlich zeigen, dass Schwierigkeiten in den
Bildungsinstitutionen durchaus angegangen, Zustidnde durchaus verandert werden
kdénnen, und zwar auch mit Hilfe der Erziehungswissenschaft. Dies ist eher méglich, wenn
Probleme oder Rezeptionsverldaufe auBerhalb des eigenen Landes studiert werden, weil
die geographische, kulturelle, gegebenenfalls auch die historische und die politische,
Distanz den Blick flr Prozesse scharfen." (Allemann-Ghionda 2004, S.68)

Diese Unterschiede in kulturellen, politischen und wirtschaftlichen Kontexten beeinflussen
die Sicht auf das Kindergartenwesen und auf die Fachkrafte welche in diesem Bereich
arbeiten. Daher sind laut OBERHUEMER ,eins-zu-eins-Vergleiche (...) nicht méglich: Zu
unterschiedlich und komplex sind die verschiedenen Systeme der Elementarerziehung
und -bildung. Dennoch: Vergleiche kdnnen neugierig machen, sie kdnnen ein kritisches
Nachdenken (ber das eigene System anregen, sowie Impulse zur Weiterentwicklung
geben." (Oberhuemer 2008, S.52) Im europaischen Vergleich zeigt sich, dass sich nicht
nur die Systeme der Kindertageseinrichtungen konzeptionell und strukturell
unterscheiden, sondern auch, dass die landesspezifischen Qualifikationsanforderungen

fur die Fachkrafte Unterschiede aufweisen (vgl. Oberhuemer 2010, S.33).

138



Daher haben sich bei der Recherche und aus der Bearbeitung der vorherigen Kapitel, drei
Themenkomplexe (nach Mayring ,Kategorien™) flir den Landervergleich ergeben, welche

im Folgenden naher beleuchtet werden sollen.

6.2.1 Gesellschaftlicher und politischer Kontext der

Kinderbetreuung

In Kapitel 2 dieser Diplomarbeit wurden bereits gesellschaftliche und politische Einfliisse
aufgezeigt, welche auf die 0&sterreichische Bevdlkerung einwirken. Aufgrund von
verschiedenen Entwicklungen (Migration, Armut, Einschreibung des Bildungsbegriffs in

den Kindergarten, etc.) veranderte sich auch die Institution Kindergarten.

Der Ausbau der Kindertagesstdtten wurde bedingt durch die EinfiUhrung des
verpflichtenden Kindergartenjahres fir Kinder vor dem Schuleintritt und der geforderten
Platze flr unter dreijahrige Kinder. Schon 1997 weisen OBERHUEMER und ULICH darauf
hin, dass ,flr die Altersgruppe der 0- bis 2jahrigen bzw. 0- bis 3jahrigen (...) in den
meisten, wenn auch nicht in allen, europdischen Landern die auBerhausliche Betreuung
nach wie vor primar als Reaktion auf Defizite in der familidaren Betreuungssituation
gesehen [wird]. Sie genieBt nicht dieselbe gesellschaftliche und politische Akzeptanz wie
der Kindergarten bzw. die Vorschule fir Kinder ab 3 Jahren, sie wird eher als
notwendiges Ubel und als Begleiterscheinung von Frauenerwerbstétigkeit eingestuft."
(Oberhuemer/Ulich 1997, S.16) An dieser Beschreibung der Situation hat sich bis in die
jetzige Gegenwart wenig gedndert. Bis 2010 sollte laut der Barcelona-Vereinbarung flr
33% der unter dreijahrigen Kinder ein Betreuungsplatz in Kindertagesstatten zur
Verfugung stehen (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2008, S.2
[Online]), dieses Ziel wurde nicht erreicht. Ein Grund dafir kdnnte eine geringe
Akzeptanz der Gesellschaft fiir die institutionalisierte Betreuung der Kleinstkinder sein*!!,
Auch in Deutschland ist die Diskussion Uber den Ausbau der Kindertagesstatten aktuell.
Derzeit wird Uber Betreuungsgeld diskutiert, welches Eltern zugestanden werden soll, die
ihre Kinder nicht in elementarpddagogischen Institutionen unterbringen (vgl. BMFSF]
0.J., S. 0.A. [Online]**?). Von Kritikern wurde angemerkt, dass dieses Betreuungsgeld
eingefihrt werden soll, da nicht genilgend Platze in Kindertageseinrichtungen zur
Verfligung stehen. Denn der Beginn des Anspruches auf Betreuungsgeld fallt zusammen

mit dem Beginn eines Rechtsanspruches auf einen Kindergartenplatz fir alle Kinder ab

111 sjehe dazu auch Kapitel 2 dieser Diplomarbeit.

112 yverfiigbar unter: URL: http://www.bmfsfj.de/BMFSFJ/Kinder-und-
Jugend/kinderbetreuung,did=118986.html [Stand 05.12.2011]

139


http://www.bmfsfj.de/BMFSFJ/Kinder-und-Jugend/kinderbetreuung,did=118986.html
http://www.bmfsfj.de/BMFSFJ/Kinder-und-Jugend/kinderbetreuung,did=118986.html

dem vollendeten ersten Lebensjahr. Dieser Anspruch tritt mit dem Jahr 2013 in Kraft
(vgl. Spiegel Online 2011, S. o.A. [Online]**®). Auch laut OBERHUEMER und ULICH ist die
Betreuungssituation der null- bis dreijahrigen Kinder in Osterreich und Deutschland
verbesserungswiirdig. ,Einrichtungen flir Kinder unter 3 Jahren sind wenig entwickelt, die
Versorgungsquote sehr niedrig, und die auBerfamiliale Betreuung dieser Altersgruppe hat
wenig gesellschaftliche Akzeptanz und politische Prioritat. Sie wird, im Unterschied zum
Kindergarten, nicht als Lernchance fir Kinder gesehen und die Erweiterung des
Platzangebots wird fast ausschlieBlich im Rahmen der Vereinbarkeit von Familie und
Beruf diskutiert.™ (Oberhuemer/Ulich 1997, S.18)

Ziel des Vergleichs der drei Landerprofile der SEEPRO-Studie ist in dieser Kategorie, die
veranderten Anforderungen an die Kindertageseinrichtungen einander entgegen zu halten
und gesellschaftliche und politische Aufgaben an die Institution herauszuarbeiten. Die
gesellschaftlichen und politischen Kontexte bedingen die Institutionen der
Elementarpadagogik. Durch die verénderten Lebensbedingungen der Menschen - und
damit einhergehend der Gesellschaft - kann es zu einem Wandel der Institution
Kindergarten kommen. Um einen Vergleich mdéglich zu machen wird daher Textmaterial
zu verschiedenen Bereichen, wie den politischen Strukturen in den verschiedenen
Landern, den wichtigsten aktuellen Gesetzesgrundlagen welche das Kindertageswesen'!*
bedingen und gesellschaftliche Anforderungen an die Institution Kindergarten, bearbeitet.
Im Landerprofil von Deutschland ist zum Beispiel das Kinderférderungsgesetz
beschrieben, welches untenstehend als Ankerbeispiel’!® angefiihrt ist. Ebenso werden
ahnliche Textstellen zu aktuellen Gesetzesgrundlagen sowie alle Hinweise auf madgliche
Grinde der veranderten Anforderungen an den Kindergarten beziehungsweise die
Vorschule herausgearbeitet. Als Grundlage zur Extraktion des Materials miissen alle
Textstellen welche bearbeitet werden, auf gesellschaftlich oder politisch bedingte

Aufgaben des Kindertageswesens hinweisen.

113 verfiigbar unter URL: http://www.spiegel.de/politik/deutschland/0,1518,796287,00.html [Stand
05.12.2011]

114 Der Begriff Kindertageswesen beschreibt in dieser Diplomarbeit alle Angebote der
Kinderbetreuung bis zum Schuleintritt.

115 Ankerbeispiele dienen zur Orientierung und als Beispiel fiir &hnliches Textmaterial, welches
extrahiert werden soll (vgl. Mayring/Brunner 32010).
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Zusammenfassende Darstellung der Kategorie , Gesellschaftliche und politische Kontexte

der Kinderbetreuung™:

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Gesellschaftlicher und
politischer Kontext der
Kinderbetreuung

Die gesellschaftlichen und
politischen Kontexte
bedingen die Institutionen
der Elementarpadagogik.
Durch die veranderten
Lebensbedingungen der
Menschen - und damit
einhergehend der
Gesellschaft - kann es zu
einem Wandel der
Institution Kindergarten

,Im Rahmen des
Kinderforderungs-gesetzes,
das am 1.1.2009 in Kraft
getreten ist, wurde
festgelegt, bis zum Jahr
2013 ein bedarfsdeckendes
Angebot fir Kinder im Alter
von 1 bis 3 Jahren
bereitzustellen.”
(Oberhuemer/Schreyer
2010, S.71)

Alle Aussagen aus
dieser Kategorie
mussen auf die
veranderten bzw.
aktuellen Aufgaben
des Kindertages-
wesens, aus
gesellschaftlicher oder
politischer Sicht
hinweisen.

kommen.

6.2.2 Arbeitsfelder und Aufgaben der frithpadagogischen

Fachkrafte

Wie schon in den vorherigen Kapiteln dieser Diplomarbeit aufgezeigt wurde, ist der
in den letzten Jahren

die Quantitat

Qualitatsdiskurs flir den elementarpadagogischen Bereich

international entfacht worden. In den Jahren zuvor war von
Kindertageseinrichtungen das vorrangige Thema bei internationalen Uberlegungen. Erst
2007 wurde bei einem Treffen der EU-Bildungsminister die Wichtigkeit der qualitativen

Seite des Ausbaus von Kindertagesstatten betont (vgl. Oberhuemer 2008, S.51).

Der internationale Qualitatsdiskurs betont die Wichtigkeit von Bildungsrahmenplénen flr
Kindertagesstatten (vgl. dazu Fthenakis/Oberhuemer 2004) und umspannt des Weiteren
Themen wie die im o6sterreichischen Bildungsrahmenplan genannten Felder der Prozess-,
Orientierungs- und Strukturqualitat, sowie das Qualitdtsmanagement. Daher werden im
Vergleich der SEEPRO-L&nderprofile von Osterreich, Deutschland und Schweden, die
Kriterien der unterschiedlichen Bildungscurricula, sowie die unterschiedlichen Sichtweisen
auf die Qualitat der padagogischen Arbeit in Kindertagesstatten herausgearbeitet. Aus
diesen Diskursen entstehen auch unterschiedliche Anforderungen an das
Kindergartenfachpersonal, welche besonders in dieser Kategorie herausgearbeitet werden

sollen.

Im internationalen Diskurs wird die Elternarbeit in frihkindlichen Institutionen als ein
wichtiger Punkt der qualitatsvollen Arbeit des Kindergartenfachpersonals genannt. Der
OECD Lénderbericht fiir Osterreich (2006) hat die verschiedenen Ebenen der Elternarbeit
welche im Gesamtbericht der OECD Studie ,Starting Strong. Early Childhood Education
and Care" (2001) genannt wurden zusammengefasst. Danach kann die Elternarbeit in
folgende Einbindungs-Ebenen werden. Die Ebene der

eingeteilt ~geringflugigen

Einbindung" sieht die Eltern als ,Mittelbeschaffer”, wobei es keine Bestrebungen seitens
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des Kindergartenpersonals gibt, in einen regelmaBigen Dialog mit den Eltern zu treten.
Die ,formelle Einbindung® der Eltern erfolgt durch regelmaBig stattfindende
Informationsveranstaltungen, wobei die Eltern (ber Aktuelles (Strukturelles,
Organisatorisches, Entwicklungsstand des Kindes) informiert werden. Die ,informelle,
organisierte Einbindung" findet gezielt statt, wobei kurze Elterngesprache in der Zeit des
Bringens oder Abholens der Kinder gefihrt werden. Die ,partizipierende Einbindung"
beinhaltet auch die Kommunikation mit der Gemeinde, lokalen Vereinen und
Institutionen. Die Eltern werden in alle wichtigen Entscheidungen eingebunden. Die
~mitbestimmende Einbindung" ist rechtlich festgelegt. Die Eltern sind im Vorstand
vertreten und entscheiden mit Uber padagogische, organisatorische, finanzielle, etc.
Beschlisse (vgl. OECD 2006, S.40 [Online]). Durch den Landervergleich erfolgen auch

Einblicke in die verschiedenen Ebenen der Elternarbeit.

In diesem Vergleich sollen die verschiedenen Aufgaben, welche an das Fachpersonal der
Institutionen herangetragen werden, herausgearbeitet werden. Dabei soll ein Eindruck
entstehen, welche ,Kultur der frihkindlichen Erziehung" (vgl. Oberhuemer/Ulich 1997,
S.12) sich im jeweiligen Land entwickelt hat. Besonders jene Textstellen, welche Themen
wie die Darstellung der Praxisfelder pro Land beschreiben, werden bearbeitet. Diese
kdénnen in struktureller Hinsicht (z.B. Erzieher-Kind-Relation) bearbeitet werden, sowie
spezielle Aufgabenfelder innerhalb der Praxisfelder beschreiben. Darunter fallen u.a. das
Curriculum der Kindertagessstdatten, die Reflexion und Evaluation innerhalb der
Organisationen, sowie die Elternarbeit. Im Lénderprofil von Osterreich sind beispielsweise
die Aufgaben der Kindergartenleitung beschrieben. Diese und ahnliche Textstellen
werden durch die Analyse herausgearbeitet. Daher miissen alle Textbeispiele dieser
Kategorie, ein bestimmtes Aufgabengebiet der Arbeit oder ein Arbeitsfeld in einem
Kindergarten beschreiben.

Zusammenfassende Darstellung der Kategorie ,Arbeitsfelder und Aufgaben der

frihpadagogischen Fachkrafte"

Kategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel
Arbeitsfelder und Die Arbeitsfelder der ,Die Kindergartenleitungen Alle Textbeispiele dieser
Aufgaben der Padagoginnen und sind sowohl fiir die Evaluation | Kategorie, miissen
frihpadagogischen Padagogen kdénnen je des Programms als auch der entweder ein
Fachkréfte nach Land sehr Einrichtungsorganisation bestimmtes
unterschiedlich definiert | verantwortlich.™ Aufgabengebiet der
werden. Es bestehen je | (Oberhuemer/Schreyer 2010, Arbeit oder ein
nach Arbeitsfeld S.281) Arbeitsfeld in einem
verschiedene Aufgaben Kindergarten
welche erflllt werden beschreiben.
missen um eine
padagogisch -
qualitativ gute Arbeit in
den Institutionen zu
leisten.
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6.2.3 Ausbildungssituation des Kindergartenfachpersonals

Im Laufe dieses Vergleiches der SEEPRO-L&nderprofile von Osterreich, Deutschland und
Schweden werden die spezifischen Merkmale der unterschiedlichen Ausbildungsgdnge
herausgearbeitet. Die Ausbildungen werden in Bezug zu verschiedenen Aspekte von

Professionalisierung gesetzt und verglichen.

Deutschland und Osterreich sind die letzten Lander innerhalb der EU, welche die
Ausbildung der Elementarpadagoginnen und -pddagogen nicht auf tertidrem Niveau
durchfihren. Deutschland hat keine einheitlichen Regelungen bezlglich der
Ausbildungen, jedoch gibt es ,inzwischen (...) deutschlandweit rund 70 Studiengange im
Bereich Frihpadagogik und weitere Studiengange sind in Planung. Dabei unterscheiden
sich die Studiengange sowohl hinsichtlich ihrer inhaltlichen als auch der strukturellen
Gestaltung, so dass von einer einheitlichen Ausbildung nicht ausgegangen werden kann."
(Wallnéfer 2008, S.65) Daher wdre es nach Cornelia WUSTMANN ndétig ein
Ausbildungskonzept zu entwickeln, welches den niedrigen Ausbildungsstatus anhebt, die
Aus- und Weiterbildungsstruktur tberarbeitet und die Forschungstatigkeit in Deutschland
vermehrt, sowie die Ausbildung vereinheitlicht (vgl. Wustmann 2007, S.16). Dieselben
Forderungen sind auch aus Osterreich bekannt. Wie sich in den ersten Kapiteln gezeigt
hat, erhob der OECD Lé&nderbericht (2006) fiir Osterreich ebenso Mé&ngel in der
Ausbildung, in der Forschung und Weiterbildung. Da die Diskussion Uber die Ausbildung
des Kindergartenfachpersonals, in allen Landern der EU, in den letzten Jahren vermehrt
gefuhrt wurde, kénnen - durch einen Vergleich der Gegebenheiten der verschiedenen

Ladnder - Riickschliisse auf mégliche Entwicklungen in Osterreich gezogen werden.

In der Folge wird die Frage bearbeitet, in welchem Kontext die Ausbildungen der
Fachkrdfte innerhalb der Bildungssysteme stehen. Ziel des Landervergleichs ist eine
Trendbeschreibung der Entwicklungen in Deutschland und Schweden, um
Moglichkeitsraume zu eréffnen, welche Chancen und Problematiken eine Anhebung der
Ausbildung des Kindergartenfachpersonals in Osterreich mit sich bringen kénnten. Durch
den Vergleich werden die verschiedenen Bereiche der Ausbildungen dargestellt, und die
Unterschiede von akademischen und nichtakademischen Ausbildungen herausgearbeitet.
In der SEEPRO-Studie sind die Entwicklungen der unterschiedlichen Ausbildungssysteme
beschrieben, daher werden diese Textstelle und weitere die die Ausbildung des
Fachpersonals betreffen, extrahiert. Daher missen alle zu bearbeiteten Textstellen die
Ausbildung des Kindergartenfachpersonals betreffen beziehungsweise die
Ausbildungssituation beschreiben. Diese Erkenntnisse werden durch eine Analyse der

bildungswissenschaftlichen Literatur zur Akademisierung des Fachpersonals abgerundet.
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Zusammenfassende

Darstellung der

Kindergartenfachpersonals®

Kategorie

~Ausbildungssituation

des

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

Ausbildungssituation des
Kindergartenfach-
personals

Die Ausbildung der
Fachkrafte kann im
sekundaren, post-
sekundaren oder
tertiaren
Bildungsbereich
stattfinden. Die
Ausbildungen
unterscheiden sich auch
in der Dauer, den
Schwerpunkten, den
Zugangsvoraus-

,Bis 2001 dauerte die
Ausbildung kunftiger
friihpdadagogischer
Fachkrafte drei Jahre, mit
einer Spezialisierung in
Frihpadagogik. Nach 2001
wurde das Gesamtsystem
der Lehrerausbildung in
Schweden in ein
gemeinsames
Qualifikationssystem fir
Vorschullehrkrafte,

Alle Aussagen missen
die Ausbildung des
Kindergarten-
fachpersonales betreffen
und die Bedingungen
der Ausbildung
beschreiben.

Schullehrkréfte und
Freizeitpddagoginnen
reformiert™
(Oberhuemer/Schreyer
2010, S.349)

setzungen, und den
Abschlissen.

Nach der Entwicklung der Kategorien, werden nun im Anschluss die Landerprofile der
SEEPRO-Studie (2010) durchgesehen, um jene Textstellen zu kennzeichnen, welche zu
den unterschiedlichen Kategorien gehoren. ,Diese »Fundstellen« kénnen durch Notierung
der Kategoriennummern am Rande des Textes oder durch verschiedenfarbige
Unterstreichungen im Text bezeichnet werden. In einem zweiten Schritt wird (...) das
gekennzeichnete Material dann herausgefiltert, zusammengefasst und aufgearbeitet.”
(Mayring 2002, S.120) Im Folgenden werden die prégnantesten und aussagekréftigsten
Textstellen miteinander verglichen und es wird versucht innerhalb der drei Kategorien

jeweils die Besonderheiten der drei unterschiedlichen Lédnder herauszuarbeiten!!®,

Bevor jedoch der Vergleich der Landerprofile vorgestellt wird, soll durch einen Exkurs ein
Blick auf die historische Entwicklung der Kindertageseinrichtungen in Deutschland und
Schweden geworfen werden'!’. Dieser historische Riickblick dient dazu die heutigen
Bedingungen und aktuellen Entwicklungen von Deutschland und Schweden besser

verstandlich zu machen.

116 Die vollstdndige Sammlung der Zitate welche herausgefiltert wurden, findet sich im Anhang
dieser Diplomarbeit.

17 Die historische Entwicklung des &sterreichischen Kindertageswesens wurde in Kapitel 4.1
dargelegt.
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6.3 Exkurs: Historische Entwicklung der

Kindertageseinrichtungen in Deutschland und Schweden

6.3.1 Exkurs Deutschland

Die Geschichte der Entwicklung der Betreuungseinrichtungen beginnt in Deutschland,
ebenso wie in Osterreich, mit der Industrialisierung im 19.Jahrhundert. Kinder aus
armeren Familien sollten mit Nahrung und Gewand versorgt werden und wurden in
~Bewahranstalten" untergebracht. Durch Friedrich Frébel entstand in weiterer Folge eine
neue Richtung der Kinderbetreuung, bei der ein sozialpadagogischer Aspekt in die Arbeit
mit einbezogen wurde. 1840 griindete Frébel seinen ersten Kindergarten. Bereits kurze
Zeit spater wurde in Fachkreisen diskutiert, den Kindergarten in das Bildungswesen
einzugliedern. Jedoch wurde 1922 beschlossen, dass der Kindergarten dem Bereich der
Jugendhilfe zugeordnet wird, dies kann bis heute als aktuell angesehen werden. (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.67).

Einen Bruch in der Entwicklung der Kindertageseinrichtungen bewirkte der Zweite
Weltkrieg, da die Ideologie der Nationalsozialisten in den Kindergarten eingeschrieben
wurde.

In der Nachkriegszeit entwickelte sich das Kindertageswesen im geteilten Deutschland
aufgrund politischer Entwicklungen unterschiedlich weiter. In der Bundesrepublik
Deutschland (BRD) herrschte wie auch in Osterreich eine maternalistische Haltung in
Bezug auf die Kinderbetreuung. Der Kindergarten, sowie andere Formen der
institutionalisierten Betreuung kleiner Kinder, wurde als eine Unterstitzung der Eltern -
im Besonderen der Mutter - angesehen. Die Betreuung fand zum gréBten Teil nur
halbtags statt und war damit nur als eine Unterstlitzung bei der Erziehung der Kinder
gedacht (vgl. OECD 2004, S.17 [Online]**®). Erst 1970, aufgrund des gefiirchteten
Bildungsnotstandes, gelangte die Diskussion um den Kindergarten wieder in das
offentliche Interesse. Der Deutsche Bildungsrat sprach die Empfehlung aus, den
Kindergarten in den Bildungsbereich zu integrieren, wodurch dieser ,offiziell als
Bildungseinrichtung im Elementarbereich anerkannt [wurde], nicht jedoch als Teil des
offentlichen Bildungssystems.” (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.68) Daher blieb die
Zusténdigkeit flr das Kindertageswesen in den meisten Bundeslandern bei der
Wohlfahrtsbehdrde.

In der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) hatte die institutionalisierte

Kinderbetreuung einen anderen Stellenwert. Von den Eltern wurde erwartet, dass sie

118 verfiigbar unter: URL: http://www.oecd.org/dataocecd/42/1/33978768.pdf [Download am
01.11.2010]
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berufstatig sind. Hier kam dem Kindergarten eine erganzende und nicht eine
unterstitzende Aufgabe, wie in der BRD, in der Erziehung der Kinder zu (vgl. OECD
2004, S.17 [Online]). Damit einhergehend fand ein quantitativer Ausbau der
Kindertageseinrichtungen statt. Im Vergleich zu anderen osteuropdischen Landern,
vollzog sich in der DDR auch ein starker Ausbau der Krippenpldtze. ,Kurz vor der
Vereinigung gab es Krippenplatze in den neuen Bundeslandern und Berlin-Ost fir die
Halfte der Kinder unter 3 Jahren.“ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.67) Diese hohe
Betreuungsrate war sehr fortschrittlich und stand im Gegensatz zu der sehr niedrigen
Betreuungsrate der BRD.

Nach der Wiedervereinigung 1990 wurde das Kindergartensystem der DDR an das der
BRD angeglichen. ,So sind 1991 die Institutionen des Elementarbereichs auch in den finf
ostdeutschen Landern Bestandteil der Kinder- und Jugendhilfe geworden, was dort
allerdings als massive Entwertung der Bildungseinrichtungen Krippe, Kindergarten und
Hort angesehen wurde." (Dreyer 2010, S.227f) Auch mussten Padagogen und
Padagoginnen aus der DDR eine Nachschulung machen, wenn sie in anderen
Bundeslandern tatig sein wollten, unabhdngig ob ihre Ausbildung formal niedriger oder
héher war als die in der BRD. Die Padagoginnen und Padagogen mussten lernen ,die
padagogische Arbeit “nach Plan’ durch eine Padagogik “ohne Vorgabe’  zu ersetzen
(...)." (Dreyer 2010, S.228) Diese Ausbildungen wurden von den pdadagogischen
Fachkraften als Entwertung ihrer Fachkompetenz empfunden.

Eine weitere Entwicklung im Kindertageswesen, war der ab dem Jahr 1996 geltende
Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz fur alle Kinder ab 3 Jahren. Daher wurden
nun auch in den alten Bundeslandern die Kindertageseinrichtungen ausgebaut, wobei
weiterhin ein Unterschied in der Platzversorgung zwischen Ost- und Westdeutschland
bestand (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.68).

In Deutschland gibt es derzeit verschiedene Angebotsformen der
Kindertageseinrichtungen fir Eltern, welche Betreuung flr ihre Kinder winschen. Der
Kindergarten ist traditionell eine Einrichtung flr Kinder im Alter von drei bis sechs
Jahren. Im Laufe der letzten Jahre wurden jedoch auch jlingere Kinder sowie nachmittags
auch Schiler und Schilerinnen der Primarstufe zur Betreuung aufgenommen. In
Kinderkrippen werden Kinder bis zu drei Jahren betreut. Eine weitere Form ist die

9

Kindertagespflege''®, wobei die Kinder zu Hause von den Eltern betreut werden kénnen,

119 Da sich diese Diplomarbeit mit der Arbeit von Kindergartenpddagoginnen und -pddagogen
beschaftigt, wird diese besondere Art der Kinderbetreuung in weiterer Folge nicht weiter
bearbeitet. Tageseltern gehdren nicht zum klassischen padagogischen Personal, da je nach
Bundesland nur ein Qualifikationskurs als Ausbildung benétigt wird. Auch in Deutschland betreuen
Tageseltern, wie in Osterreich, vor allem unter 3-jahrige Kinder, da nicht geniigend
Betreuungsplatze in Krippen oder Kindergarten zur Verfiigung stehen (vgl. Oberhuemer/Schreyer
2010, S.78).
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oder im Haus der Tagespflegeperson. In Deutschland gibt es auch die Mdglichkeit, dass
sich mehrere Tageseltern zusammenschlieBen und eine ,GroBtagespflege" eroéffnen,
wodurch sie mehrere Kinder aufnehmen koénnen (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.75ff).

6.3.2 Exkurs Schweden

In Schweden begann die Entwicklung von Einrichtungen fiir Kinder, wie in den meisten
europaischen Landern, mit dem Gedanken der Férderung von armen und benachteiligten
Kindern. Mitte der 1830er Jahre entstanden die ersten Einrichtungen speziell fir kleine
Kinder, spater entwickelten sich Kinderkrippen und Ende des 19.Jahrhunderts wurden
Kindergarten nach der Philosophie Friedrich Frobels gegrindet. Diese Kindergarten
hatten einen starken padagogischen Bezug und wurden hauptsachlich von Kindern der
Mittel- und  Oberschicht besucht (vgl. OECD 1999, S.13 [Online]**;
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.335).

Ab den 30er Jahren des 20.Jahrhunderts Ubernahm die Gesellschaft immer starker die
Verantwortung fir die Kinderbetreuung. Staatliche Zuschisse wurden eingefiihrt und
immer mehr Gemeinden Ubernahmen die Verantwortung flir die Kindertagesbetreuung.
Ab 1960 kam es zu einem Ausbau der Tagesstatten (daghem), da immer mehr Mitter
am Arbeitsleben teilhaben wollten (vgl. Armbrust 2004, S.532). 1968 wurde eine
Kommission zur Uberpriifung der frithkindlichen Betreuung in Schweden gegriindet,
welche in ihrem Endbericht Vorschldage zur Erziehung und Bildung aller Kinder abgegeben
hat. Aufgrund der Empfehlungen des Endberichts trat im Jahr 1975 das erste Gesetz fir
Kindertageseinrichtungen in Kraft. Im weiteren Verlauf wurden Vorschulen entwickelt, in
denen Kinder in altersgemischten Gruppen (ein bis drei Jahre und drei bis sechs Jahre)
betreut wurden. Das System hatte unter anderem das Ziel, das Selbstwertgefihl und die
Unabhangigkeit der Kinder zu stérken und beruhte auch auf dem Prinzip der Mitarbeit der
Eltern. 1985 wurde beschlossen, dass jedes Kind ein Anrecht auf einen Kindergartenplatz
hat, wenn die Eltern arbeiten oder studieren (vgl. OECD 1999, S.13 [Online]). Im Jahr
1996 wurde die Verantwortung flr das 6ffentliche Kindertageswesen vom Gesundheits-
und Sozialministerium auf das Bildungsministerium Ubertragen. Damit wurde der
Anspruch der Bildung in das Kindertageswesen eingeschrieben. Die damit einhergehende

Umbenennung der Kindertageseinrichtungen von daghem (Tageseinrichtung) in férskola

129 Verfugbar unter: URL: http://www.oecd.org/datacecd/52/31/2534972.pdf [Download am
02.11.2010] Anmerkung: Originaltext in Englisch, Ubersetzung der Autorin.
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(Vorschule), machte den Wandel des Anspruchs an die Kindertageseinrichtungen auch
nach auBen hin deutlich sichtbar (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.335).

Folgende Formen der Kindertageseinrichtungen werden derzeit in Schweden angeboten.
Die Férskola (Vorschule: Frihpadagogische Tageseinrichtung) bietet Kindern im Alter von
ein bis funf Jahren einen Betreuungsplatz. Die Férskoleklass (Vorschulklasse) ist eine
Vorbereitungsklasse in der jeweiligen lokalen Schule fiir alle sechsjéhrigen Kinder!?!. Sie
dient als Vorbereitung auf den Schulalltag, wobei der Besuch freiwillig ist. Die Oppen
forskola (Offene Vorschule) ist ein Beratungszentrum auf Gemeindeebene und bietet
Kontaktgruppen fiir Tageseltern und Eltern deren Kinder in keiner anderen Betreuung
sind. Auch in Schweden gibt es den Bereich der Kindertagespflege (Familjedaghem)'??.
Die Kinder werden von registrierten Tagespflegepersonen im Haus der Tageseltern
betreut (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.340ff).

Dieser grobe Uberblick (iber Entstehung und Ausbau der Kindertageseinrichtungen in
Deutschland und Schweden hat die Funktion, die Entwicklung und den derzeitigen
Stellenwert der Institution Kindergarten in den zwei Landern besser verstehen und
miteinander vergleichen zu kdnnen.

Im Anschluss sollen nun aus der SEEPRO-Studie die aussagekraftigsten Textstellen von
Osterreich, Deutschland und Schweden, welche durch die qualitative Inhaltsanalyse

herausgefiltert worden sind, miteinander verglichen werden.

6.4 Vergleich der Landerprofile der SEEPRO Studie

In diesem Kapitel werden durch einen Quervergleich Unterschiede beziehungsweise

3

Gemeinsamkeiten der Lander Osterreich, Deutschland und Schweden'?® im Bereich der

121 Die Schulpflicht beginnt in Schweden erst mit sieben Jahren.

122 Auch diese besondere Art der Kinderbetreuung wird in dieser Diplomarbeit nicht weiterer
bearbeitet. Tageseltern brauchen in Schweden keine formale Qualifikation, es werden jedoch Kurse
von den Gemeinden angeboten (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.345).

123 In Schweden gab es nach der Verbffentlichung der SEEPRO-Studie eine Bildungsreform, wobei
das Vorschul-Curriculum Uberarbeitet wurde. Damit einhergehend wurden auch die Aufgaben des
elementarpadagogischen Fachpersonals erweitert. Um diesen neuen Bedingungen besser
entsprechen zu kénnen wurde auch die Ausbildung reformiert. Die neuesten Ergebnisse werden im
Laufe des Vergleiches dargestellt.
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Elementarpddagogik und in der Ausbildung des Fachpersonals herausgearbeitet'?*. Daher
werden im ersten Schritt die drei Landerprofile innerhalb der drei zuvor vorgestellten
Kategorien miteinander verglichen und gegeneinander gehalten. AnschlieBend werden
diese Ergebnisse herangezogen und mit jenen der bisherigen Kapitel verglichen, um
Rickschlisse auf moégliche Entwicklungen des dsterreichischen elementarpadagogischen

Systems ziehen zu kénnen.

Im Laufe dieser Arbeit werden die landestypischen Begrifflichkeiten und Ubersetzungen
der SEEPRO-Studie Gbernommen. Bei Vergleichen dieser Art, ist darauf zu achten, dass
eine direkte Ubersetzung der landestypischen Begriffe ins Deutsche problematisch sein
kann, denn die Ubersetzungen kénnen nur eine Anndherung an den originalen Begriff
leisten. Daher wird zum besseren Verstdndnis der Originalbegriff in kursiver Schrift
verwendet und die dazugehérige Ubersetzung, welche in der SEEPRO-Studie angefiihrt
wird, in Klammer gesetzt. Ebenso wird der Begriff ,Kindertageseinrichtung™ aus der
Studie Ubernommen und als Beschreibung jeder institutionellen Betreuung (z.B. Krippe,

Kindergarten, Vorschule, etc.) fir Kinder bis zum Schuleintritt verwendet.

6.4.1 Gesellschaftlicher und politischer Kontext der

Kinderbetreuung

Der gesellschaftliche und politische Kontext der Kindertagesbetreuung hat, wie schon in
den Kapiteln 1 und 2 dieser Diplomarbeit gezeigt wurde, einen wichtigen Einfluss auf das
Arbeitsfeld und die Arbeitsbedingungen der Elementarpadagogik. Daher wird im ersten
Schritt durch den Landervergleich herausgearbeitet, wo in den drei Landern die politische
Zustandigkeit fir den Bereich der Kindertagesbetreuung liegt und welche Konsequenzen

dies flur die Arbeit in den Institutionen mit sich bringt.

Durch die Qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING wurden dazu alle Textstellen aus der
SEEPRO-Studie extrahiert, welche gesellschaftliche oder politische Bedingungen im
Kindertageswesen der drei Lander beschreiben. Um im Anschluss einen Vergleich zu
ermdglichen, wurden die Ergebnisse nach Themenbereichen geclustert. Folgende

Unterthemen haben sich daraus ergeben:

- Politische Zustandigkeit fur Kindertageseinrichtungen

124 In der SEEPRO-Studie werden auch schulergénzende Bildungs- und Betreuungsangebote
vorgestellt. Diese Angebote richten sich an Schulkinder und bieten diesen am Nachmittag eine
Betreuung nach der Schule. In diesen Institutionen konnen ebenfalls elementarpdadagogische
Fachkréfte in allen drei vorgestellten Landern (in Osterreich z.B. mit einer Zusatzausbildung)
arbeiten. Dieses spezielle Arbeitsfeld wird jedoch bei der Bearbeitung der Landerprofile nicht
mitberlcksichtigt, da der Fokus auf der Arbeit mit Kindern vor dem Schuleintritt liegt.
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- Rechtliche Bestimmungen (Finanzierung, Organisation, Gesetzgebung)

- Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz vs. Verpflichtung der Eltern ihre Kinder

auBerhauslich betreuen zu lassen
- Ausbaupldne der Betreuungsplatze

Innerhalb der Unterthemen konnten somit Unterschiede und Ahnlichkeiten der drei

Lander erkannt werden. Die Ergebnisse werden nun im Anschluss vorgestellt.

Im internationalen Vergleich hat sich gezeigt, dass im Allgemeinen die Zustandigkeiten
flr die Betreuung der Kinder bis zum Schuleintritt entweder im Bildungsbereich oder im
Wohlfahrtssystem angesiedelt sind. Diese Zuordnungen haben auch Auswirkungen auf

die Aufgaben der elementaren Institutionen und deren Stellenwert in der Gesellschaft.

Nach OBERHUEMER und ULICH lassen sich hauptsachlich zwei Formen der
Kinderbetreuung erkennen: die Vorschule, welche dem Bildungsbereich zugeordnet ist,
und die Kindertageseinrichtung, welche dem Wohlfahrtssystem zugeordnet ist. Ein
Kennzeichen der Vorschule ist, dass sie in der Regel ein geblihrenfreies Angebot des
Staates darstellt, welches zumindest den Kindern ab vier- beziehungsweise finf Jahren
zur Verfliigung steht. Bei diesem Konzept liegt der Fokus auf dem einzelnen Kind und
dessen Recht auf Bildung.

Die Verantwortung fir die Kindertageseinrichtungen tragen nach UBERHUEMER und
ULICH die Gemeinden und karitative Organisationen, wodurch die Eltern auch meistens
gestaffelte Beitrage zahlen miussen. Bei diesem Konzept liegt der Fokus nicht nur auf
dem Recht auf Bildung, sondern die Familie und das soziale Umfeld des Kindes werden
bei der Vergabe der Betreuungsplatze mitberlicksichtigt (vgl. Oberhuemer/Ulich 1997,
S.18ff). Diese zwei Formen nahern sich jedoch in den letzten Jahren immer mehr
einander an. So ist der Bildungsgedanke mittlerweile in fast allen
elementarpadagogischen Einrichtungen vertreten und auch die sozio-kulturellen Einfllisse
der Kinder werden in der Vorschule verstarkt bertcksichtigt (vgl. Oberhuemer/Ulich
1997, S.21). Die Annaherung der beiden Betreuungsformen ist bedingt durch die sehr
heterogenen Voraussetzungen, die die Kinder mitbringen. Durch Migration, Armut und
die veranderten Familienverhdltnisse, muss das Kindertageswesen auf die
unterschiedlichen soziobkonomischen, kulturellen, sprachlichen und familiaren

Bedingungen der Kinder eingehen, um diese bestmaéglich férdern zu kénnen.

Auch in Osterreich, Deutschland und Schweden fallt der Bereich des Kindertageswesens
in verschiedene Zustandigkeiten.
In Osterreich und Deutschland ist die Zusténdigkeit fiir das Kindertageswesen im Bereich

der Wohlfahrt angesiedelt. Weder in Deutschland noch in Osterreich gibt es eine
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einheitliche bundesgesetzliche Regelung. Die Verantwortung obliegt den einzelnen
Bundeslandern. In Deutschland gehéren die ,Bildungs- und Betreuungsangebote fir
Kinder vor der Pflichteinschulung (...) nicht zum offentlichen Bildungssystem, sondern
zum System der Kinder- und Jugendhilfe. Wdhrend Bildung der Hoheit der 16
Bundeslander obliegt, hat die Bundesregierung bei der Kindertagesbetreuung
Anregungskompetenz und kann gesetzliche Vorgaben machen, die von den Landern in
eigene Gesetze umgesetzt werden." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.70) Durch diese
Regelungen hat Deutschland viele unterschiedliche gesetzliche Bestimmungen fir das
Kindertageswesen und ein Vergleich dieser ist nur schwer méglich. Ebenso haben die
vielfdltigen Bedingungen dazu gefuhrt, dass es keine einheitlichen Arbeitsfelder und

Qualitatsanforderungen gibt.

In Osterreich ist die Situation &hnlich. ,Dezentrale Strukturen und eine Vielfalt von
Einrichtungstrdgern haben in Osterreich zu einem komplexen System von
friihpadagogischer Betreuung und Bildung gefiihrt. Jedes der neun Bundeslander ist
verantwortlich flir Gesetzgebung, Organisation und Finanzierung der Angebote (...).
Kindergarten und andere frilhpddagogische Angebote unterstehen in Osterreich dem
Wohlfahrtssystem. Die zustandige Verwaltung variiert jedoch in den einzelnen
Bundeslandern und kann in der Bildungsbehdérde oder in anderen Ressorts mit
Verantwortung fir Kinder verortet sein. (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.277) Diese
getrennten Zustandigkeiten bedingen in Osterreich eine sehr unterschiedliche
Versorgungslage in den Bundeslandern und damit einhergehend das Fehlen bestimmter
Standards im Kindertageswesen. In der aktuellen osterreichischen Debatte wird daher ein
einheitliches Bundesgesetz gefordert. Schon im OECD L&nderbericht fiir Osterreich wurde
das Fehlen der Zustandigkeit auf Bundesebene vermerkt (vgl. OECD 2006, S.38f.
[Online]), ebenso findet sich diese Forderung bei berufsbezogenen

Interessensvertretungen wieder (vgl. Plattform EduCare 0.J. [Online]*%).

Im Gegensatz zu Osterreich und Deutschland ist diese bundeseinheitliche Verantwortung
in Schweden gegeben. Seit dem Jahr 1996 ist das Bildungsministerium fir die
Kindertageseinrichtungen zusténdig. Seither ist das nationale Ministerium verantwortlich
fur die lbergreifenden politischen Entscheidungen - wie etwa das Festlegen von Zielen,
Richtlinien und der finanziellen Regelungen - innerhalb des Kindertageswesens (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.337). Durch die vereinheitlichten rechtlichen
Bestimmungen haben sich auch die Anforderungen an das Kindertageswesen verandert.
~Wahrend die Einrichtungen bis in die Mitte der 1990er Jahre Teil der sozialen Wohlfahrt

125 verfiigbar unter: URL: http://www.plattform-educare.org/Bundesrahmen.htm [Stand
04.01.2012]
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und deutlich an die Erfordernisse des Arbeitsmarktes gebunden waren, befinden sie sich
nun unter der Aufsicht der Nationalagentur fir Bildung (Skolverket) und miissen
deutlicher als bisher sicherstellen, dass durch ihre Versorgung das Recht der Kinder auf
Bildung gewahrleistet ist." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.337) Durch diese einheitlichen
gesetzlichen Bestimmungen sind in Schweden vorwiegend die Kommunen Trager des
Kindertageswesens, nur etwa 25% der Einrichtungen werden von privaten
Elternvereinen, der Kirche und anderen Koérperschaften angeboten  (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.337).

In Osterreich sind die Tréger der Kindergarten ebenfalls zum gréoBten Teil (74%)
offentliche Korperschaften, danach folgen kirchliche Organisationen, Vereine und
betriebliche Einrichtungen sowie Privatpersonen (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011e, S.63
[Online]).

In Deutschland beruht die Verantwortungsstruktur indessen auf dem Prinzip der
Subsidiaritat. Dieses Prinzip ,bezieht sich auf die Verpflichtung der o6ffentlichen Trager,
soziale Aufgaben erst dann zu Ubernehmen, wenn der Bedarf nicht durch freie Trager
gedeckt werden kann. Das bedeutet, dass freie Trager von staatlicher Seite unterstitzt
werden, damit sie ihre Funktion eigenstandig ausiuben kénnen." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.70f) Daher sind die meisten Trager in Deutschland Wohlfahrtsverbande, wobei
Uber 60% der Platze von der katholischen und evangelischen Kirche bereitgestellt werden
(vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.70). Es ist jedoch ein Unterschied zwischen den
alten und neuen Bundeslandern feststellbar. So waren in der DDR die
Kinderbetreuungseinrichtungen staatlich organisiert und vorwiegend
Ganztagseinrichtungen. Erst nach der Wiedervereinigung konnten von freien Tragern
Kindertageseinrichtungen angeboten werden. Heutzutage sind in Ostdeutschland ca. 50%
der Einrichtungen in freier Tragerschaft, wobei kirchliche Einrichtungen nur einen

geringen Prozentsatz ausmachen (vgl. Dreyer 2010, S.236).

Einen in Deutschland und Schweden wichtigen gesetzlichen Anspruch, stellt der
bestehende Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz dar. In Deutschland zeigen sich
aufgrund der 16 verschiedenen Gesetzesregelungen der Bundeslander allerdings groB3e
Unterschiede in der Umsetzung. Diesbezlglich ist in der SEEPRO-Studie zu lesen: ,Der
Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz ab 3 Jahren bis zur Einschulung wurde im
Kinder- und Jugendhilfegesetz 1990/1991 geregelt und bis 1996 in den einzelnen
Bundeslandern umgesetzt. Obwohl Eltern sich in allen Bundeslandern auf einen
Platzanspruch berufen kdénnen, sehen die Bedingungen daflir sehr unterschiedlich aus.
Diese betreffen zum einen die garantierten Betreuungszeiten, zum anderen die
Altersgruppe der Kinder, die einen Rechtsanspruch haben. In vier Landern (Baden-
Wirttemberg, Bremen, Hessen und Sachsen) werden keine Mindestbetreuungsstunden

garantiert; in den meisten anderen Bundeslandern kénnen sich die Eltern in der Regel auf

152



funf bis sieben Stunden Betreuung tdglich verlassen. Der Rechtsanspruch gilt in den
allermeisten Bundeslandern fiir Kinder im Alter zwischen 3 und 6 Jahren; in Brandenburg
von 3 Jahren bis zur 4. Klasse, in Sachsen-Anhalt von der Geburt bis zum Schuleintritt
und in Thiringen von 2 bis 6 Jahren (Bock-Famulla, 2008)." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.72) Jedes Bundesland hat die Verpflichtung den Rechtsanspruch umzusetzen.
Dabei ist zu beachten, dass jedem Kind im Alter zwischen drei und sechs Jahren ein
Halbtagesplatz in einer Kindertagesbetreuung zur Verfligung steht. Jedes Bundesland
kann den Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz in einer Kindertageseinrichtung
gesetzlich ausweiten und dementsprechend viele Angebotsformen gibt es nun in
Deutschland. Diese groBen Unterschiede in der Umsetzung des Rechtsanspruches
innerhalb Deutschlands erschweren - neben den verschiedenen weiteren Gesetzen -
einen Vergleich der Angebote der Kindertageseinrichtungen. Laut OECD Landerbericht fir
Deutschland sind beispielsweise Unterschiede bei der Umsetzung des Rechtsanspruchs
zwischen den alten und neuen Bundesléndern feststellbar. Da die
Kindertageseinrichtungen in der DDR Ganztagseinrichtungen waren, wurde dieses
Kriterium auch oft in den in diesen Bundeslandern heute geltenden Rechtsanspruch
verankert (vgl. OECD 2004, S.30 und S.34).

Wie bereits erwahnt besteht in Schweden ebenfalls ein Rechtsanspruch auf einen
Betreuungsplatz fiir Kinder. Aus der SEEPRO Studie geht hervor, dass seit ,1982 (...) die
Kommunen verpflichtet [sind], einen kostenfreien Halbtagesplatz fir 6-]ahrige
vorzuhalten - als Vorganger der Vorschulklassen, die offiziell 1998 gegriindet wurden.
Seit 1995 missen sie fir alle Kinder zwischen 2 und 12 Jahren einen Platz in einer
Kindertageseinrichtung oder in der Familientagespflege bereitstellen, wenn die Eltern
arbeiten oder studieren. Jedoch zeigen die Ergebnisse einer Studie (2009) der
Nationalagentur, dass 41 der 290 Kommunen nicht in der Lage sind, im empfohlenen
Zeitraum zwischen drei oder vier Monaten nach der Erstbewerbung der Eltern einen Platz
bereitzustellen." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.340f) Im Gesetz ist beschrieben, dass
die Gemeinden ohne grundlose Verzégerung Betreuungsplatze innerhalb von drei bis vier
Monaten anbieten miissen. Diese Platze sollten mdglichst nahe an dem Zuhause des
Kindes liegen und die Wiinsche der Eltern sind mit zu berlcksichtigen. Auch Schulkinder
haben in Schweden einen Rechtsanspruch auf eine Betreuung am Nachmittag, daher ist
der Rechtsanspruch bis zu einem Alter von zwdlf Jahren gegeben. Die Verpflichtung
Betreuungsplatze zur Verfiigung zu stellen gilt auch, wenn die Eltern arbeitslos sind oder
Erziehungsurlaub haben (vgl. Armbrust 2004, S.534). In Schweden ist die Betreuung flr
Kinder ein Jahr vor der Einschulung gratis, im Gegensatz zu Deutschland, in dem nur
einige Bundeslédnder das letzte Kindergartenjahr gratis anbieten. Ebenfalls ist in
Schweden der Besuch der férskola (Vorschule) seit 2001 fir Eltern die arbeitslos sind und

seit 2002 fur Eltern die in Elternurlaub sind kostenfrei. Auch haben Kinder seit dem Jahr
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2003, ab jenem Herbst in dem sie 4 Jahre alt werden, Anspruch auf 525 Stunden
kostenloser Betreuung jahrlich in einer Kindertageseinrichtung (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341). Im Jahr 2010 wurde dieser Anspruch nochmals
erweitert, sodass Kinder ab jenem Herbst in dem sie 3 Jahre alt werden, Anspruch auf
einen kostenfreien Betreuungsplatz haben (vgl. Skolverket 2010, S.8 [Online]'?®).
Anhand dieses Systems der Vorschule lasst sich erkennen, dass auch sozio-kulturelle
Faktoren der Kinder verstarkt im Bereich der Vorschule berlicksichtigt werden. Ebenso
wird durch das geblihrenfrei Angebot dem Recht jedes Kindes auf Bildung entsprochen.
Am Beispiel Schwedens lasst sich die von OBERHUEMER und ULICH!?’ prognostizierte
Annaherung des Systems der Vorschule und den Betreuungsangeboten des

Wohlfahrtssystems darstellen.

In Osterreich wurde erst im Jahr 2010 das verpflichtende Kindergartenjahr fiir alle
Kinder, welche im ndchsten Jahr die Schule besuchen, eingeflihrt. Die Besuchspflicht
beginnt flr alle Kinder, welche vor dem 1. September des jeweiligen Kalenderjahres das
5. Lebensjahr vollendet haben, mit dem 1. Schultag des Schuljahres. Die Kinder missen
an mindestens vier Tagen pro Woche den Kindergarten zu mindestens fliinf Stunden pro
Tag besuchen (vgl. wien.at 0.]. [Online]*?®). Diese gesetzlichen Rahmenbedingungen fiir
das verpflichtende letzte Kindergartenjahr gelten fir alle 9 Bundeslander. Jedoch hat
jedes Bundesland das Recht, Uber diese Rahmenbedingungen hinausgehend, eigene
Gesetzesregelungen einzuftihren. In Wien ist z.B. der Besuch der stddtischen
Kindergarten fir alle Kinder ganztagig kostenlos. ,Daraus kann jedoch nicht abgeleitet
werden, dass ein Anspruch auf einen Krippen-/Kindergartenplatz in einer stadtischen
Kinderbetreuungseinrichtung besteht." (Magistratsabteilung 10 der Stadt Wien 2010, S.5
[Online]*®°) Dies bedeutet, dass die Stadt Wien, allen Kindern im letzten
Kindergartenjahr einen Betreuungsplatz zur Verfligung stellen muss, dariber hinaus aber
flr jingere Kinder kein Anspruch auf einen Betreuungsplatz besteht. Wenn jedoch ein
Kind in Wien in einer stadtischen Betreuungseinrichtung untergebracht ist, missen die
Eltern fiir den Besuch nichts bezahlen. Auch im Lénderprofil von Osterreich wird in der
SEEPRO-Studie darauf hingewiesen dass der ,Zugang (...) von der Verfligbarkeit der
Platze [abhangt]. Kommunen sind auch nicht verpflichtet, fir Eltern, die sich dafir

anmelden, Platze bereit zu stellen - ob dies nun Platze im Kindergarten sind oder in

126 yverfiigbar unter: URL: http://www.skolverket.se/publikationer?id=2481 [Download am
19.01.2012] Originaltext in englischer Sprache, von der Verfasserin Ubersetzt.

127 ygl. Kapitel 6.2 dieser Diplomarbeit

128 verfiigbar unter: URL: http://www.wien.gv.at/amtshelfer/gesellschaft-
soziales/magelf/bewilligungsverfahren/kindergartenjahr.html [Stand 06.01.2012]

129 verfiigbar unter: URL: http://www.wien.gv.at/bildung/kindergarten/pdf/agb.pdf [Download am
06.01.2012]
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Kinderkrippen.® (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.278) In Osterreich wird auch dariber
diskutiert, ob ein verpflichtendes Kindergartenjahr flir die Férderung der Kinder und flr
die Schulvorbereitung ausreicht. Schon im OECD Lénderbericht fiir Osterreich wurde
empfohlen, die Kindergartenplatze soweit auszubauen, dass alle Kinder zumindest zwei
Jahre vor der Einschulung eine elementarpdadagogische Einrichtung besuchen kdnnen
(vgl. OECD 20064, S.37 [Online]).

Demnach gibt es in allen drei verglichenen Landern verschiedenen Formen einer
Verpflichtung des Staates, Betreuungsplatze zur Verfligung zu stellen. In Deutschland
und Schweden sind diese Verpflichtungen durch einen Rechtsanspruch der Kinder auf
einen Betreuungsplatz ab einem bestimmten Alter geregelt. In Osterreich sind die Eltern
verpflichtet, jene Kinder, welche im nachsten Jahr in die Schule eintreten, in einen
Kindergarten zu schicken.

Der Unterschied der verschiedenen Angebotsformen ist, dass es in Schweden
selbstverstandlich ist, dass Eltern friher wieder in den Arbeitsalltag einsteigen, anders
als in (West-)Deutschland und Osterreich. Um die Berufstatigkeit der Eltern zu
ermadglichen, haben alle Kinder in Schweden ab dem zweiten Lebensjahr ein Anrecht auf
einen Betreuungsplatz. In Deutschland andererseits, wo - ebenso wie in Osterreich -
nach wie vor eine maternalistische Haltung in der Gesellschaft vorherrscht, besteht das
Recht auf einen Betreuungsplatz erst ab dem dritten Lebensjahr. In der Verpflichtung des
Staates einen Betreuungsplatz zur Verfligung zu stellen, lasst sich erkennen, dass in
diesen Landern eine institutionelle Betreuung der Kinder von der Gesellschaft anerkannt
ist und durch diese Betreuungsmadglichkeiten den Eltern die Berufstatigkeit erméglicht
werden soll.

In Osterreich begriindet sich - wie bereits in Kapitel 3 dieser Diplomarbeit aufgezeigt
wurde - die Motivation eines verpflichtenden Kindergartenjahres u.a. darin, dass die
Kinder vor dem Schuleintritt Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernen sollen, um den
Ubergang in die Schule zu erleichtert. Allen drei Landern ist jedoch die Erkenntnis
gemein, dass die Entwicklung der Bildungsmdglichkeit der Kinder durch einen Besuch
einer Kindertageseinrichtung - unabhdngig ob diese dem Wohlfahrts- oder
Bildungssystem zugeordnet sind - positiv beeinflusst werden kann. Mit dem Besuch einer
Kindertageseinrichtung soll ebenfalls mdglichen soziokulturellen und sprachlichen
Nachteilen der Kinder entgegengewirkt werden. Die frihe Férderung aller Kinder ist Ziel

dieser Vereinbarungen.

In Osterreich und Deutschland wird daher in den letzten Jahren ein Ausbau der
Betreuungsplatze fiir unter dreijéhrige Kinder diskutiert.

In Schweden ist die Betreuungsrate bereits seit mehreren Jahren eine der hdchsten in
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der EU. ,Der Anteil der Kinder unter dem Pflichtschulalter, die friihpadagogische
Einrichtungen besuchen, hat in den letzten 20 Jahren bestandig zugenommen. 2008
besuchten knapp Uber 81% der 1- bis 5-Jahrigen eine frihpadagogische
Tageseinrichtung (férskola). Wahrend etwa 46% der 1-Jahrigen - im europaischen
Vergleich ein sehr hoher Anteil - Einrichtungen besuchen, sind es bei den 2-Jahrigen
schon Uber 86% (...)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.339)

In Deutschland und Osterreich wurde festgestellt, dass es einen hdheren Bedarf fiir die
Betreuung von Kindern unter drei Jahren gibt, als die Kindertageseinrichtungen Platze zur
Verfigung stellen kdénnen. Beide Lander haben das in der Barcelona-Vereinbarung
festgelegte Ziel, fiir 33% der unter dreijdhrigen Kindern einen Betreuungsplatz in einer
Kindertageseinrichtung bis zum Jahr 2010 zur Verfligung zu stellen, nicht erreicht. Als
Reaktion darauf hat Deutschland durch die Verabschiedung des
Kinderférderungsgesetzes beschlossen, dass alle Kinder ab dem vollendeten ersten Jahr
ein Anrecht auf einen Betreuungsplatz in einer Kindertageseinrichtung haben. ,Im
Rahmen des Kinderforderungsgesetzes, das am 1.1.2009 in Kraft getreten ist, wurde
festgelegt, bis zum Jahr 2013 ein bedarfsdeckendes Angebot fiir Kinder im Alter von 1 bis
3 Jahren bereitzustellen. Aktuell haben nur 15,5% der unter 3-Jahrigen (...) einen Platz in
einer Tageseinrichtung oder in der Kindertagespflege." (Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.71) Demnach ist das neu gesteckte Ziel in Deutschland bis zum Jahr 2013, fiir 35% der
unter dreijahrigen einen Betreuungsplatz zur Verfligung stellen zu kénnen. Um dieses
Ziel abzudecken, missen nach den Ausflihrungen der SEEPRO Studie die Einrichtungen
der Kindertageseinrichtungen ausgebaut werden, da zusatzlich ca. 319.000 Platze in
Kindergarten und Krippen bendétigt werden. Daher miissen ca. 50.000 Vollzeitstellen fir
Erzieherinnen und Erzieher zusatzlich besetzt werden (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.73). Nach DREYER ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die Daten der bendtigten
Kinderbetreuungsplatze und der zusatzlich geforderten Anzahl des Fachpersonals von
einer Studie aus dem Jahr 2005 stammen, in welcher die Betreuungswiinsche der Eltern
erhoben wurden. Durch das neue Kinderféorderungsgesetzes ist Deutschland aber auch
verpflichtet, mehr Platze zur Verfligung zu stellen, falls der Bedarf hoéher ist als
angenommen wurde. Falls dieser eventuell héher ist, kann es zu Betreuungsengpassen
kommen, da diese hohe Anzahl an Betreuungsplatze nicht zur Verfiigung steht (vgl.
Dreyer 2010, S.233f).

Auch in Osterreich wurde der Ausbau der Betreuungsplétze fiir unter dreijdhrige Kinder
erneut diskutiert, nachdem Osterreich das Barcelona-Ziel nicht erreicht hatte. Im Jahr
2011 wurde daher vom BMWF] eine Regierungsvorlage eingebracht, welche die
Ausbauziele des Kindertageswesens und die finanzielle Férderung des Staates und der

Lander zur Erreichung der Ziele bis ins Jahr 2014 festlegt. Darin ist das Ziel
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festgeschrieben, fiir 33% der unter dreijahrigen Kindern bis zum Jahr 2014 einen
Betreuungsplatz zur Verfligung zu stellen. Ebenso ist ein Ausbau der zur Verfligung
stehenden Ganztagesplatze in den Kindertageseinrichtungen vorgesehen. Im
Kindergartenjahr (1.September bis 31.August des Folgejahres) 2011/2012 muss ein in
einer Osterreichischen Institution angebotener Ganztagesplatz flir Kinder zu mindestens
37 Wochen im Kindergartenjahr zur Verfligung stehen. Ziel des Ausbaues ist es bis ins
Jahr 2013/2014 den Betreuungszeitraum auf 47 Wochen im Kindergartenjahr zu
erhéhen. Des Weiteren muss die Betreuung mindestens 30 Stunden wochentlich,
werktags durchschnittlich sechs Stunden, zur Verfigung stehen und ein
Mittagessensangebot beinhalten (vgl. BMWF] 2011, S.1f [Online]**°). Das AusmaB des
Ausbaus der Ganztagesplatze ist im Gegensatz zum Ausbau der Betreuungspldtze fir
unter dreijahrige Kinder nicht geregelt. Die Gesetzesvorlage schreibt nicht vor, wie viele
Ganztagespldtze bis zum Jahr 2015 zur Verfligung stehen sollen. Wie in Kapitel 2 dieser
Diplomarbeit dargestellt, ist ein Ausbau der Ganztagesplatze jedoch erforderlich. Vor
allem in den westlichen Bundesldndern von Osterreich schlieBen viele
Kindertageseinrichtungen bereits gegen 14 Uhr. Auch zeigt sich ein Bedarf an erweiterten
Offnungszeiten fiir die Betreuung fiir unter dreijahrige Kinder.

Die niedrige Betreuungsrate in Deutschland und Osterreich kénnte - wie bereits
dargestellt - darauf zurick zu fihren sein, dass die auBerhdusliche Betreuung von
Kindern unter drei Jahren noch immer nicht gleich anerkannt ist wie die Betreuung der
Uber dreijahrigen Kinder und daher gesellschaftlich nicht mitgetragen wird. Es fehlt die
Anerkennung, dass auch unter dreijahrige Kinder von einer institutionalisierten Bildung,
Férderung und Betreuung profitieren kénnen und der Ausbau nicht nur unter dem Aspekt
der Erwerbstatigkeit der Eltern diskutiert werden sollte (vgl. Oberhuemer/Ulich 1997,
S.18).

Um diesen neuen Anforderungen gerecht zu werden hat Deutschland durch den
Beschluss des Kinderférderungsgesetzes, ab dem Jahr 2013, fiir Kinder welche das erste
Lebensjahr vollendet haben, einen Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz in einer
Kindertageseinrichtung eingefiihrt. Ziel ist es, jenen Eltern, welche einen Betreuungsplatz
far ihr Kind benétigen, diesen auch zu bieten. Gleichzeitig wird in Deutschland Uber ein
Betreuungsgeld diskutiert, welches jenen Eltern zusteht, die ihre Kinder zu Hause
betreuen und nicht in eine institutionalisierte Kindertageseinrichtung geben. Dieses steht
den Eltern ab dem Jahr 2013 zu. Aufgrund dieses Angebotes an die Eltern, kann

eventuell darauf rickgeschlossen werden, dass es der Regierung bewusst ist, dass nach

130 verfiigbar unter: URL:
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/RegV/REGV COO 2026 100 2 701930/REGV_COO 2026
100 2 701930.pdf [Download am 07.01.2012]
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wie vor Betreuungsplatze fehlen und diese auch nicht bis ins Jahr 2013 in bendétigtem

Ausmal ausgebaut werden kénnen (vgl. BMFSF] 0.]., S. 0.A. [Online]).

Es kann nach dem Vergleich des gesellschaftlichen und politischen Kontextes der
Kinderbetreuung in Osterreich, Deutschland und Schweden festgestellt werden, dass
Schweden das einheitlichste System der drei vorgestellten Lander beziiglich der
Zustandigkeit fir das Kindertageswesen hat. Damit einhergehend sind auch die
gesetzlichen Bestimmungen klarer und gelten fir alle Einrichtungen im ganzen Land. Im
weiteren Vergleich wird sich zeigen, dass dadurch auch die Anforderungen und die
Kriterien fir das Arbeitsfeld der Elementarpddagogik einheitlicher sind, als in Osterreich
und Deutschland. Denn diese beiden Lander haben aufgrund der
bundeslanderspezifischen gesetzlichen Bestimmungen, sehr divergente Zustandigkeiten
im Bereich des Kindertageswesens und weisen daher auch Unterschiedlichkeiten
bezliglich des Arbeitsfelds und der Arbeitsbedingungen der Padagoginnen und Padagogen
auf. Anhand des Vergleichs der zweiten Kategorie ,Arbeitsfelder und Aufgaben der
friihpadagogischen Fachkrafte", sollen diese Unterschiede zwischen den Landern nun

herausgearbeitet werden.

6.4.2 Arbeitsfelder und Aufgaben der frithpadagogischen
Fachkrafte

Durch das extrahieren jenes Textmaterials der SEEPRO-Studie, welches der Kategorie
~Arbeitsfelder und Aufgaben der frihpadagogischen Fachkrafte™ zuzuordnen war, konnten

durch das Clustern der Textstellen folgende Unterkategorien entwickelt werden:
- Arbeitsfeldbeschreibungen (Krippe, Kindergarten, Vorschule, etc.)
- Strukturelle Bedingungen der Arbeitsfelder (GruppengréBe, Personalschlissel)
- Bildungsplane bzw. Bildungscurricula fir Kindertageseinrichtungen

- Aufgabenfelder der Padagoginnen und Padagogen (Reflexion und Evaluation,

Elternarbeit, inklusive Bildung, Sprachférderung, etc.)

Aus dem so zugeordneten Textmaterial wurden die aussagekraftigsten Textstellen der
SEEPRO-Studie flr diesen Vergleich ausgewahlt.

Am Beginn dieses Vergleiches sollen daher die Arbeitsfelder des Bereichs der
Kindertageseinrichtungen der drei Lander vorgestellt und deren strukturelle und
organisatorische Bedingungen verglichen werden. Ein Schwerpunkt wird hierbei die

Bearbeitung der Bildungscurricula fir das Kindertageswesen sein. AnschlieBend wird auf
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spezifische Aufgaben des elementarpdadagogischen Fachpersonals, wie Reflexion und

Evaluation der padagogischen Arbeit, sowie die Elternarbeit eingegangen.

Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass sich das Kindertageswesen nicht nur
aufgrund der unterschiedlichen Zustandigkeiten in Bezug auf das Bildungs- oder
Wohlfahrtssystem unterscheiden, sondern ebenso hinsichtlich der Altersgruppen, welche
betreut werden, der Personalausstattung und der Aufgaben des Fachpersonals (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.489).

Wie bereits in Kapitel 3.2 dieser Diplomarbeit anhand der Auseinandersetzung mit dem
Osterreichischen Bildungsrahmenplan und dem Forschungsbericht des Charlotte Blhler-
Instituts und PadQUIS (2007) naher ausgefiihrt wurde, zahlen unter anderem die
GruppengroBe und der Personal-Kind-Schliissel zu den Merkmalen von Strukturqualitat
und wirken damit auf qualitétsvolle padagogische Arbeit in den Kindertageseinrichtungen
ein. So scheint das Fachpersonal in kleineren Kindergruppen eher die Mdéglichkeit zu
haben in direkten Kontakt mit den Kindern zu treten und die padagogische Arbeit an der
Individualitdt und dem Entwicklungstand jedes einzelnen Kindes auszurichten. In
groBeren Gruppen hingegen hat das Personal 6fter lenkend einzugreifen und kann daher
auf die verschiedenen individuellen Bedirfnisse der Kinder nicht im gleichen MaB
eingehen (vgl. Charlotte Bihler-Institut/PadQUIS 2007, S.12f). Selbiges trifft in Bezug
auf den Erzieher-Kind-Schlissel zu. Umso weniger Kinder pro Fachkraft betreut werden
missen, desto hdher ist die Mdglichkeit der individuellen Férderung und einer qualitativ
hochwertigen padagogischen Arbeit. Die bereits vorgestellten Empfehlungen (vgl. Kapitel
3.3), welche im Forschungsbericht des Charlotte Buhler-Instituts und PadQUIS (2007)
ausgewiesen werden, nennen einen Erzieher-Kind-Schlissel flir die Betreuung der Uber
vierjdhrigen Kinder von 1:12. Diese Berechnungen weisen Ahnlichkeiten auf mit den, im
Léanderreport der Bertelsmann Stiftung flr Deutschland, ausgewiesenen Berechnungen
fir einen idealen Betreuungsschlissel, der die qualitatsvolle padagogische Arbeit
unterstlitzen soll. Dieser betragt fur die Bildung, Betreuung und Erziehung der unter
dreijahrigen Kinder 1:4, sowie 1:10 fir Kinder Uber drei Jahren bis zum Schuleintritt (vgl.
Stein/Bock-Famulla 2008, S.15). Der Unterschied zwischen den beiden Quellen ist
jedoch, dass im ersten Bericht der Personalschlissel fur die Uber vier-jahrigen Kinder
hdéher angelegt ist und damit auch die Bedingungen der Betreuung- und Férderung der
Kinder in diesem Fall schlechter scheinen. Anzumerken ist allerdings, dass es sich bei
diesen Zahlen um Richtwerte handelt, welche auf internationalen Vergleichen und
Erfahrungen basieren, die - wie im weiteren Verlauf zu sehen sein wird - von den
entsprechenden Landern meist selbst nicht eingehalten werden kdénnen, da die

personellen Ressourcen nicht vorhanden sind.
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Diese soeben dargestellten Einflussfaktoren von Strukturqualitdt (wie GruppengréBe und
Personalschliissel) auf die padagogische Arbeit, werden im nun folgenden
Landervergleich von Osterreich, Deutschland und Schweden herangezogen und pro Land

herausgearbeitet und verglichen.

In Deutschland besteht aufgrund der vielfaltigen Gesetzesregelungen, ein divergentes
Angebot der Kindertageseinrichtungen. Es gibt keine bundeseinheitlichen Regelungen
beziiglich der Offnungszeiten, der Raumausstattung sowie des Personalschliissels. In
Deutschland kénnen Kinder je nach Alter eine der folgenden institutionellen
Kindertageseinrichtungen besuchen. Einerseits die Kinderkrippe; sie stellt ein
Betreuungsangebot fiir Kinder im Alter von null bis drei Jahren dar und andererseits den
Kindergarten; in dem Kinder traditionell im Alter von drei bis sechs Jahren betreut
werden (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.75).

In den letzten Jahren hat sich dariber hinaus auch eine Sonderform der

Kindertagesbetreuung etabliert - das Kinder- und Familienzentrum?3!,

Unter dreijéhrige Kinder werden in Deutschland derzeit allerdings nicht mehr nur in
Kinderkrippen betreut. Immer mehr Kindergarten nehmen auch Kinder ab zwei Jahren
auf (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.75). ,Bereits Ende 1998 wurden nur noch 10
Prozent der Betreuungsangebote fiir unter 3-jahrige Kinder in traditionellen Krippen
registriert. Im Jahr 2004 spielten sie mit 2 Prozent am Gesamtangebot nur noch eine
untergeordnete Rolle." (Dreyer 2010, S.241) In den letzten Jahren konnte jedoch wieder
ein Ausbau der Krippenangebote in Deutschland festgestellt werden. Im Jahr 2011 gab es
laut dem Deutschen Statistischen Bundesamt 1.486 Kindertageseinrichtungen in
Deutschland, welche Kinder im Alter bis zu drei Jahren, wund 22.156
Kindertageseinrichtungen, welche Kinder im Alter von zwei bis acht Jahren (ohne
Schulkinder), betreuten (vgl. Statistisches Bundesamt 2011, S.10 [Online]'*?). Die

131 Bej dieser Form der Kindertageseinrichtung werden ,sowohl Bildungsangebote als auch
familienstitzende Dienstleistungen in einem integrierten Konzept" (Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.80) angeboten. Diese Zentren vereinen ein Angebot aus Bildung und Betreuung der Kinder,
sowie die Starkung von Erziehungskompetenz und Beratungsangebote fir Eltern. Des Weiteren
werden gemeinsame Erlebnisangebote fir Erwachsene und Kinder offeriert. Die Zentren sollen
Kooperationen mit der Familienhilfe eingehen und auch bei der Vermittlung von Tageseltern
unterstitzen (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.80). Die Kinder- und Familienzentren stellen
somit eine Erganzung der Angebotsformen der frihkindlichen Betreuungsangebote dar. Nachdem
diese Art der Kindertageseinrichtung allerdings kein klassisches Angebot des Kindertageswesens
darstellt, wird es im weiteren Verlauf des Léandervergleiches ausgespart. (Fur weitere
Informationen Uber diese Sonderform vgl. u.a. Stébe-Blossey/Mierau/Tietze 2008.)

132 verfiigbar unter: URL:
http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Content/Publikationen/Fac
hveroeffentlichungen/Sozialleistungen/KinderJugendhilfe/TageseinrichtungenKindertagespflege522
5402117004, property=file.pdf [Download am 12.12.2011]
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Kinderkrippen machen somit 6,29% der gesamten Kindertageseinrichtungen in
Deutschland aus. Der Ausbau der Angebote der Krippen seit 2004 kann begriindet
werden durch den politischen Beschluss, bis 2013 flir 35% der unter dreijahrigen Kinder
einen Betreuungsplatz zur Verfligung zu stellen. Unter diesem Vorhaben wurde das
Angebot der institutionellen Betreuung flr Kinder unter drei Jahren von 2006 mit einem
Angebot von 605 Einrichtungen auf 1.486 im Jahr 2011 ausgeweitet (vgl. Statistisches
Bundesamt 2011, S.65 [Online]). Des Weiteren werden viele Kinder dieser Altersgruppe
von Tageseltern betreut. Durch die Kindertagespflege und Kindertageseinrichtungen

wurden im Jahr 2010 insgesamt 23,1% aller Kinder unter drei Jahren betreut.

Innerhalb der institutionellen Betreuung der unter dreijahrigen Kinder, sind auch heute
noch - aufgrund der historischen Entwicklung der Kindertageseinrichtungen in
Deutschland - groBe Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutschland feststellbar.
~Wahrend in Ostdeutschland fast die Halfte der Kinder dieser Altersgruppe auBerhauslich
betreut wird (48,1%), nimmt in Westdeutschland nicht einmal jedes fiinfte Kind
Kindertagesbetreuung in Anspruch (17,5%)." (Hisken 2011, S.13 [Online]**®) Betreut
werden die Kinder in Kinderkrippen vorwiegend von Erzieherinnen/Erziehern** und
Kinderpflegerinnen/Kinderpflegern (Hilfskraft). In Deutschland bildet die ,Berufsgruppe
der staatlich anerkannten Erzieherinnen (...) mit 66 Prozent in den westlichen und 90
Prozent in den 6stlichen Bundeslandern die Kerngruppe des padagogischen Personals in
den Kindergarten, Kinderkrippen und anderen Tageseinrichtungen fiir Kinder (..)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.83) Jedoch arbeiten teilweise auch
Kinderkrankenschwestern/Krankenpfleger oder Heilpéadagoginnen und -padagogen in den
Kinderkrippen (vgl. Dreyer 2010, S.241). Durch diese Personalaufteilung wird wiederum
der Stellenwert der Betreuung von Kindern unter drei Jahren sichtbar, denn in diesem
Bereich werden oft Betreuungspersonen aus dem sozialpflegerischen oder
paramedizinischen Bereich eingesetzt (vgl. Oberhuemer/Ulich 1997, S.28). Dabei scheint
in der Betreuung der unter dreijahrigen Kinder der Aspekt der Pflege vorrangiger zu sein,
als jener der Bildung und Férderung.

Die GruppengroBe und der Personalschlissel sind durch die unterschiedlichen Regelungen
in den Bundeslandern ebenfalls sehr ungleich aufgeteilt und zeigen damit auf, dass
einheitliche Standards fehlen. Die GruppengréBe bei Kinderkrippen lag 2010 zwischen
weniger als 10 Kindern (z.B. in Baden-Wirttemberg) und bis zu 14 Kindern (z.B. in

Niedersachsen) (vgl. Hisken 2011, S.48). Ebenso unterschiedlich sind damit auch die

133 verfiigbar unter: URL: http://www.dji.de/betreuungsatlas/Betreuungsatlas komplett.pdf
[Download am 11.01.2012]

134 Die unterschiedlichen Berufsbezeichnungen und Ausbildungen werden in der Kategorie drei
dieses Kapitels ,Ausbildungssituation des Kindergartenfachpersonals" vorgestellt.
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Zahlen des Betreuungsschlissels. Laut den Angaben der SEEPRO-Studie betreut in
manchen deutschen Bundeslandern eine Fachkraft zwischen drei und vier Kindern, in
anderen Bundeslandern liegt der Betreuungsschliissel bei 1:10 (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.79). Dieser letztgenannte Erzieher-Kind-Schlissel ist
deutlich héher als der eingangs erwahnte Idealwert aus dem Landerreport der
Bertelsmann Stiftung, nach welchem flir die Erméglichung von qualitativ guter

padagogischer Arbeit das Betreuungsverhaltnis von 1:4 nicht Gberschritten werden sollte.

Neben den verschiedenen Bedingungen in der Betreuung von Kindern unter drei Jahren,
gibt es in Deutschland auch noch das Arbeitsfeld des Kindergartens. Auch in der
Institution Kindergarten werden die Kinder von einer padagogischen Fachkraft
(vorwiegend Erzieherinnen) und einer qualifizierten Hilfskraft betreut (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.75). Laut der SEEPRO-Studie gibt es im Bereich der
Betreuung flr drei- bis sechsjahrige Kinder sehr unterschiedliche Betreuungsformen. Die
Angebote koénnen halb- oder ganztags erfolgen, es werden aber auch verlangerte
Vormittagsgruppen (mit Mittagessen) angeboten (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.74). Auch bei der Betreuung der Uber dreijahrigen Kinder zeigt sich, dass die
GruppengréBen und der Betreuungsschliissel, je nach Bundesland, sehr stark variieren.
In Kindergarten steigt die Zahl der Kinder pro Fachkraft gegeniber dem
Betreuungsschlissel in Kinderkrippen an. In den Bundeslandern variiert die Kinderzahl
pro Gruppe vor allem zwischen den alten und den neuen Bundeslandern. In den neuen
Bundeslandern wurden 2010 durchschnittliche bis zu 18 Kindern pro Gruppe betreut. In
den neuen Bundeslédndern variierte die GruppengrtBe zwischen 18 Kindern (z.B. in
Schleswig-Holstein) bis hin zu mehr als 24 Kindern (z.B. in Nordrhein-Westfalen) (vgl.
Husken 2011, S.48f). Ebenso haben sich in Deutschland unterschiedliche Standards beim
Personaleinsatz in Kindergarten etabliert. ,In den neuen Bundeslandern ist rechnerisch
eine vollzeitbeschaftigte padagogische Fachkraft durchschnittlich fir 3 ganztagig betreute
Kinder mehr zustidndig als in den alten Bundeslandern. Der unglnstigere
Personalschlissel geht jedoch mit kleineren GruppengréBen - und damit mit
unterschiedlichen Gruppenkonzepten - einher: Wahrend im Westen in der Regel zwei
Fachkrdfte fir eine (gréBere) Kindergruppe zustdndig sind, wird im Osten eine (kleinere)
Gruppe von einer Fachkraft betreut." (Hisken 2011, S.47) Zu beachten ist, dass die
zweite padagogische Kraft in Westdeutschland meistens eine Hilfskraft ist. Im
Gesamtdurchschnitt betreut in Deutschland eine Padagogin beziehungsweise ein
Padagoge 8 bis 9 Kinder in einem Kindergarten (vgl. Hisken 2011, S.47). DREYER weist
auf die groBen Unterschiede zwischen den Bundeldndern hin, denn der Erzieher-Kind-
Schllssel kann unter 1:8 (z.B. in Baden-Wirttemberg) bis hin zu 1:12 (z.B. in Sachsen-
Anhalt) liegen. Der errechnete Personalschliissel und die GruppengriéBe spiegeln jedoch

nicht immer den pdadagogischen Alltag wieder, da viele elementarpddagogische
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Einrichtungen eine offene Tagesstruktur eingefiihrt haben, nach der die Kinder nicht an
eine Gruppe gebunden sind, sondern sich wahrend des Tages frei entscheiden kdénnen, in

welcher Gruppe sie bei welchem Projekt mitmachen wollen (vgl. Dreyer 2010, S.254).

In Osterreich zeigt sich ein &hnliches Bild der Arbeitsfelder wie in Deutschland. Wie
bereits in dieser Diplomarbeit thematisiert wurde, variieren die Arbeitsbedingungen fir
Kindergartenpddagoginnen und -pddagogen innerhalb Osterreichs, da es - wie auch in
Deutschland - diesbeziiglich keine bundeseinheitlichen Regelungen gibt. Die neun
Bundeslander haben jeweils eigene gesetzliche Bestimmungen beziglich der
GruppengréBen, des Betreuungsschliissels, sowie der Offnungszeiten und weiterer
struktureller Merkmale.

Als Arbeitsfelder des Kindergartenfachpersonals gelten in Osterreich einerseits die
Krippe!*® und andererseits der Kindergarten. Laut der SEEPRO-Studie ist ein ,integriertes
Verstandnis von Betreuung, Bildung und Erziehung (...) fir alle frihpddagogischen
Angebotsformen in Osterreich typisch. Bildung, Erziehung und Betreuung werden als
einander erganzende und miteinander verbundene Aufgaben  betrachtet.®
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.280)

Kinder unter drei Jahren werden vorwiegend in Kinderkrippen betreut, wobei nach
OBERHUEMER und SCHREYER bis vor kurzem die Einrichtungen vor allem von zwei- bis
dreijéhrigen Kindern besucht wurden, da die meisten Eltern die zweijahrige Elternzeit in
Anspruch nehmen und damit die Kinder erst danach in eine Kindertagesbetreuung geben.
Durchschnittlich werden in den &sterreichischen Kinderkrippen zwdlf Kinder pro Gruppe
betreut (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.281). Trotz der unterschiedlichen
gesetzlichen Bestimmungen in Osterreich, diirfen in keinem Bundesland mehr als 15
Kinder in einer Gruppe betreut werden. ,Zum Teil hangt die maximale GruppengréBe von
der Altersstruktur der Kinder ab. Werden auch sehr kleine Kinder betreut, sind in
manchen Bundeslandern deutlich kleinere GruppengréBen zuldssig. So reduziert sich die
Kinderhdchstzahl in Niederdsterreich von 15 auf 10, wenn zumindest ein unter 1-jahriges
Kind betreut wird und in Tirol von 12 auf 10, wenn zwei Kinder jlinger als 1,5 Jahre alt
sind." (Baierl/Kaindl 2011, S.18 [Online]) Diese kleineren Gruppen helfen dabei den
speziellen Bedurfnissen der unter dreijahrigen Kinder besser entsprechen zu kénnen. Ein
geringerer Personalschlissel gilt ebenso als férderlich bei der Erziehung, Bildung und
Férderung sehr junger Kinder. In Osterreich liegt der Personalschliissel zwischen 1:4

(z.B. in Vorarlberg) und 1:8 (z.B. im Burgenland) und hat somit Ahnlichkeiten mit der

135 In Krippen diirfen Kindergartenpadagoginnen und -p&dagogen nur mit einem Zusatzkurs, den
sie wahrend ihrer Ausbildung belegen kénnen, arbeiten. Die Ausbildungsmadglichkeiten in Osterreich
wurden bereits in Kapitel 4 dieser Diplomarbeit bearbeitet.
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groBen Spannbreite des Erzieher-Kind-Schlissels in Deutschland, welcher zwischen 1:3
und 1:10 liegt (vgl. Baierl/Kaindl 2011, S.18 [Online]).

Der Kindergarten als Betreuungseinrichtung fir Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren,
stellt ein weiteres Arbeitsfeld der Elementarpddagoginnen und -padagogen in Osterreich
dar. So wie in Deutschland werden in diesen Institutionen seit ein paar Jahren auch
jingere Kinder aufgenommen.

In der SEEPRO-Studie ist zu lesen, dass die GruppengréBe in Kindergarten in einigen
Regionen Osterreichs bis zu 28 Kindern betrdgt (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.280). Die GruppengréBen in Osterreich variieren allerdings sehr stark, denn wie bereits
in Kapitel 3.2. dieser Diplomarbeit naher beschrieben wurde, gibt es gesetzliche
Vorgaben zur GruppengrdoBe von maximal 20 Kindern (z.B. in Tirol) bis hin zu maximal
25 Kindern (z.B. in Kdrnten). In Karnten darf die GruppengréBe unter Umstédnden sogar
um 5 Kinder dberschritten werden, wodurch bis zu 30 Kinder in einer Gruppe
aufgenommen werden dirfen (vgl. Baierl/Kaindl 2011, S.20 [Online]). Diese
unterschiedlich groBen Gruppen werden von unterschiedlich viel Personal betreut. In
Osterreich ist pro Gruppe eine Kindergartenpddagogin/ein Kindergartenpiddagoge
beschaftigt. In manchen Bundeslandern sind ebenso Hilfskrafte in den Institutionen
vorgesehen. Durch die unterschiedlichen GruppengréBen und den verschiedenen
gesetzlichen Bestimmungen bezilglich des Betreuungspersonals kommt es laut der
SEEPRO-Studie zu einem durchschnittlichen Betreuungsschlissel von 1:16 (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.280). In Osterreich ist daher oft eine Fachkraft fir die
Férderung, Bildung und Betreuung von 16 Kindern verantwortlich. Das Eingehen auf
individuelle Bedilrfnisse der Kinder, wird mit gréBeren Gruppen und einem hdheren
Personalschlissel immer schwieriger. Die Aufgaben der Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen die heterogenen Voraussetzungen und Bedlrfnisse der Kinder zu
berltcksichtigen wird umso schwerer umsetzbar, desto mehr Kinder in einer Gruppe
betreut werden missen. Im OECD L&nderbericht fiir Osterreich ist dazu zu lesen, dass
viele padagogische Fachkréafte, aufgrund der unzuldnglichen Personalsituation, negative
Auswirkungen fir die Kinder beflirchten, da sie die einzelnen Kinder nicht mehr
individuell betreuen und férdern kdénnen. Ein Drittel des Fachpersonals sprach sich fir
eine Erhdéhung des Personalschlissels aus, besonders um Kindern mit erhéhtem
Férderbedarf besser entsprechen zu kénnen (vgl. OECD 2006a, S.36 [Online]).

Diese soeben dargestellte Problematik trifft gleichermaBen auch auf Deutschland zu. In
beiden Landern fehlen einheitliche Regelungen bezlglich struktureller Merkmale der
Kindertageseinrichtungen. Diese fehlenden Richtlinien kdnnen nicht nur eine geringere

padagogische Qualitdt in einzelnen Institutionen zur Folge haben, sondern auch zu
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Unterschiedlichkeiten zwischen den Bundeslandern in der Qualitat der elementaren
Bildungs- und Betreuungseinrichtungen fiihren. Vor allem die hohen Erzieher-Kind-

Schlissel erschweren die Férderung und damit eine individuelle Betreuung der Kinder.

Der Blick auf das schwedische Kindertageswesen zeigt jedoch, dass sich fehlende
gesetzliche Bestimmungen beziiglich GruppengréBe und Personalschlissel nicht immer
negativ auf die Strukturmerkmale und somit auf die qualitatsvolle padagogische Arbeit
auswirken mussen. Laut der SEEPRO-Studie ist in Schweden die Personalstruktur der
Einrichtungen sehr groBzligig, obwohl es keine nationalen Vorschriften bezlglich der
GruppengroBe und des Personalschlissels gibt (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341).
Dies kann aus dem hoheren Stellenwert erklart werden, den die elementare
Kindertagesbetreuung in Schweden gesellschaftlich einnimmt.

Elementarpdadagogisches Fachpersonal kann in Schweden in der férskola (Vorschule), in
der férskoleklass’®® (Vorschulklasse), sowie in der &ppen férskola’®’, einer offenen
Einrichtung fir Kinder und Eltern, einer Region tdtig sein (vgl. Oberhuemer/Schreyer
2010, S.340). Die forskola wird von Kindern im Alter von einem bis zu finf Jahren
besucht und entspricht daher den elementarpadagogischen Angebotsformen der
Kinderkrippe und des Kindergartens in Osterreich und Deutschland®*®. Im Hinblick auf die
Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder, folgt die Vorschule ,einem umfassenderen
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und ganzheitlicheren Ansatz*>", als es die engere Bedeutung des Begriffes im anglo-

136 Die férskoleklass wurde 1998 als Vorbereitung auf die Schule fir sechsjéhrige Kinder eingefiihrt
und kombiniert Ansatze der Elementar- und der Schulpadagogik. Die Klassen sind gréBtenteils in
den lokalen Schulgebauden untergebracht. Auch das Curriculum der Vorschulklassen ist dem des
nationalen Schulcurriculums angeschlossen und arbeitet daher innerhalb desselben Rahmenwerkes
(vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, 345f). Im Jahr 2011 wurde ein neues Schulcurriculum fir
Vorschulklassen und die Primarschulen eingefiihrt. (Nahere Informationen dazu finden sich auf der
Homepage von Skolverket (Nationalagentur fur Bildung) unter: URL:
http://www.skolverket.se/publikationer?id=2687 [Stand 16.01.2012]). Die formulierten Ziele
mussen jedoch nicht erreicht werden, sondern werden aufgrund des Zieles der ganzheitlichen
Entwicklung der Kinder eher angestrebt. Die Elementarpadagoginnen und -padagogen gehdéren
auch zum schulischen Personal und arbeiten unter der Aufsicht der Schulleitung. Derzeit besuchen
96% der sechsjdahrigen Kinder eine Vorschulklasse (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, 345f).

137 Dje , Offenen Vorschulen® (6ppen férskola) sind laut der SEEPRO-Studie , Kontaktgruppen und
Beratungszentren auf Gemeindeebene fir Eltern, deren Kinder keine anderen Einrichtungen
besuchen. Sie bieten auch fiir Tageseltern und ihre Kinder einen méglichen Treffpunkt. Diese
Einrichtungen werden (...) in der Regel von einer frihpadagogischen Fachkraft mit
Universitatsausbildung begleitet." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.344) Die Einrichtungen bieten
Mdéglichkeiten fir informelle Kontakte mit anderen Eltern, bieten aber auch professionelle Beratung
an. Oft befindet sich eine Spielzeugbibliothek auf dem Gelande, bei der sich Eltern Spielmaterial
ausleihen kénnen (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.344f). Bei dieser speziellen Form der
Kindertageseinrichtung ist es schwer, einen Erzieher-Kind-Schlissel zu ermitteln, da die Eltern
wahrend der Betreuung anwesend bleiben und von dem elementarpadagogischen Fachpersonal nur
unterstitzt werden.

138 Daher wird in weiterer Folge nur die férskola mit den Kindertageseinrichtungen aus Osterreich
und Deutschland verglichen.

139 Dieser ganzheitliche Ansatz wird naher bearbeitet wenn die Curricula der
elementarpadagogischen Einrichtungen miteinander verglichen werden.

165


http://www.skolverket.se/publikationer?id=2687

amerikanischen Kontext im Allgemeinen nahe legt." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.340)
Im Jahresbericht der Nationalagentur fir Bildung (Skolverket) sind die Aufgaben der
Vorschule kurz zusammengefasst. ,The goal of pre-schools is to lay the foundations for
lifelong learning. Pre-schools should provide support to families in their responsibility for
children’s education, development and growth. Pre-schools combine care and education
in an environment that takes responsibility for the child throughout the whole day.”
(Skolverket 2009, S.12 [Online]**°) Die Vorschule hat demnach die Aufgabe, die Kinder
in ihrer Bildungskarriere zu unterstiitzen und die Grundlagen fir das lebenslange Lernen
zu schaffen. Sie soll die Eltern bei der Erziehung ihrer Kinder unterstiitzen und hat die
Verantwortung den Kindern eine sichere, férdernde und bildende Umgebung zur
Verfligung zu stellen, damit sie sich weiterentwickeln kdénnen. Mit der Einfihrung des
Rechtsanspruches im Jahr 2003 auf einen Betreuungsplatz fir Kinder ab vier Jahre,
wurde ebenfalls der Begriff der ,allgemeinen Vorschule™ eingefiihrt. ,Durch den Besuch
der allgemeinen Vorschule soll ein Mindestniveau an vorschulischer Betreuung auch mit
Blick auf den spateren Ubergang in die Vorschulklasse geschaffen werden, die die
meisten Kinder mit sechs Jahren besuchen.™ (Altgeld/Kriiger/Menke 2009, S.68) Laut der
SEEPRO-Studie bestehen die meisten férskola aus zwei bis finf Gruppen, wobei die
Kinder oft in zwei altersgemischten Gruppen aufgeteilt werden. In einer Gruppe werden
die Kinder unter drei Jahren und in einer weiteren die Kinder von drei bis fiinf Jahren
betreut. Damit besteht auch in Schweden eine Trennung der Altersgruppen, jedoch gibt
es keine eigene Institution (Krippe) flir die jingeren Kinder, sondern sie werden in
derselben Kindertageseinrichtung betreut wie die alteren Kinder. Jedoch ist auch in
Schweden der Trend feststellbar, dass Kinder verschiedenen Alters gemeinsam in einer
Gruppe (Geschwistergruppen) betreut werden (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341).
Laut der schwedischen Nationalagentur fiir Bildung (Skolverket) wurden 2009'*, 82%
der Kinder im Alter von einem bis finf Jahren in einer Kindertageseinrichtung betreut
(vgl. Skolverket 2010, S.9 [Online]). Nach Altersgruppen aufgeteilt wurden rund 47%
der einjahrigen Kinder, 87% der zwei Jahrigen, 91% der dreijéhrigen Kinder und 94%
der vier- und flinfjahrigen Kinder in einer Vorschule betreut (vgl. Skolverket 2010, S.9
[Online]). Durch die hohe Betreuungsrate, auch der sehr jungen Kinder, kann auf den
gesellschaftlichen Stellenwert der Vorschule geschlossen werden. Da in Schweden die
Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder in Institutionen schon seit vielen Jahren

von der Gesellschaft anerkannt wird und damit einhergehend auch ein hoher Anspruch an

140 verfiigbar unter: URL: http://www.skolverket.se/publikationer?id=2446 [Download am
16.01.2012]

141 Dje Nationalagentur fiir Bildung hat bis zum jetzigen Zeitpunkt nur die Berichte bis zum Jahr
2010 in Englische Sprache Ubersetzt. Daher stehen fir die Bearbeitung dieser Diplomarbeit keine
neueren Daten zur Verfliigung.
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die Institutionen verbunden ist, sind die strukturellen Bedingungen fiir die Arbeit des
padagogischen Fachpersonals in der férskola sehr gut. Obwohl es, wie bereits erwahnt,
keine gesetzlichen Standards und Richtlinien gibt, sind in einer Gruppe in Schweden
durchschnittlich 17 Kinder (14,6 bei den unter dreijéhrigen und 19,7 bei den drei- bis
finfjahrigen Kindern) (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341). Die GruppengrdBe stieg
im Verlauf der letzten Jahre kontinuierlich an. Im Jahr 1990 wurden noch durchschnittlich
14,4 Kinder in einer Gruppe betreut, im Jahr 2009 waren es schon 16,9 Kinder (vgl.
Skolverket 2009, S.16 [Online]). Daher empfahl die ,schwedische Nationalagentur fir
Bildung (...), die GruppengrdoBe auf ungefahr 15 Kinder (derzeit etwa 17) zu senken und
drei Vollzeitfachkrafte pro Gruppe anzustellen. (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.338)
Auch ist in den letzten Jahren eine Veranderung des Personal-Kind-Schlissels
festzustellen. Laut der SEEPRO-Studie lag dieser 2006 bei 5,1 Kindern pro qualifizierter
Fachkraft, 2007 bei 1:5,2 (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341) und 2008 bereits bei
1:5,3 (vgl. Skolverket 2009, S.8 [Online]). Diese Steigerungen erfolgen zwar nur in
einem sehr geringen AusmaB, nach OBERHUEMER und SCHREYER weisen sie jedoch auf

die in den letzten Jahren feststellbare Tendenz zur Deregulierung*?

und Reduzierung
bestehender Standards hin. Allerdings durfte auch der Mangel an
elementarpadagogischen Fachkraften zur Veranderung des Personal-Kind-Schlissels
beitragen*® (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.338). Aufgrund dieser Darstellungen ist
feststellbar, dass auch in Schweden die Diskussionen Uber Strukturqualitat in
Kindertageseinrichtungen zurzeit hoch aktuell sind. In Schweden bestehen durch die
lange Tradition der Kindertageseinrichtungen, im Bereich der Bildung, Erziehung und
Betreuung von Kindern bis zum Schuleintrittsalter, hohe Erwartungen der Gesellschaft an
das Kindertageswesen. Der hohe Standard den die elementarpddagogischen
Einrichtungen in Schweden haben, scheint nur dann beibehalten werden zu kdénnen,
wenn die Gesellschaft diesen auch weiterhin einfordert und ein Absinken der Qualitat

nicht zuldsst.

Das Fehlen von nationalen Richtlinien fir die strukturellen Bedingungen im
Kindertageswesen, eroffnet aber auch Madoglichkeiten, denn die Padagoginnen und

Padagogen haben somit die Gelegenheit mitzubestimmen, welche Rahmenbedingungen

142 OBERHUEMER und SCHREYER weisen darauf hin, dass die Kommunen das Recht haben,
Standards fur die strukturellen Bedingungen in Kindertageseinrichtungen festzulegen. Jedoch
haben 51% der Kommunen derzeit keine Richtlinien, wohingegen vor einigen Jahren nur 40% der
Kommunen keine einheitlichen Richtlinien hatten (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341)

143 | aut der SEEPRO-Studie wurde nach der Einfiihrung der neuen gemeinsamen Ausbildung fiir
elementarpadagogisches und schulpadagogisches Fachpersonal ein Riickgang von Studenten,
welche mit Kleinkindern arbeiten wollen, festgestellt (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.338). Die
Ausbildung des Fachpersonals und die derzeitigen Entwicklungen werden in Kapitel 6.4.3
bearbeitet.
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fir eine qualitatsvolle padagogische Arbeit nétig sind. Mit dieser Moglichkeit der

Mitbestimmung geht auch eine hohe Verantwortung einher'#4,

In Osterreich und Deutschland werden ebenfalls von der Politik und von Expertinnen und
Experten der Frihpadagogik die Wichtigkeit guter struktureller Bedingungen in
elementarpadagogischen Einrichtungen fir die Entwicklung der Kinder eingemahnt. Die
Institutionen der Kindertagesbetreuung haben jedoch in der Gesellschaft noch keinen
vergleichbaren Stellenwert wie in Schweden, weshalb sich die Arbeitsbedingungen des
padagogischen Fachpersonals hier nur langsam bessern. Es scheint daher, dass solange
die strukturellen Arbeitsbedingungen nicht verbessert werden, die Umsetzung der
individuellen Bildung, Erziehung und Forderung der Kinder nicht im eingeforderten

AusmalB moglich ist.

Neben dem Umgang mit unterschiedlichen strukturellen Bedingungen der padagogischen
Arbeit, haben die elementarpddagogischen Fachkréfte von Osterreich, Deutschland und
Schweden ebenso die Aufgabe, sich mit den Merkmale von Orientierungsqualitat bewusst
auseinanderzusetzen, zu welchen sowohl die padagogischen Vorstellungen, welche jedem
padagogischen Handeln zugrunde liegen, zahlen, die normative Orientierung des
Fachpersonals, als auch das Rollenverstéandnis der Padagoginnen und P&dagogen (vgl.
BMUKK 2009a, S.25f [Online]). Ebenso gehoéren die elementarpadagogischen
Bildungscurricula zu diesem Qualitatsbereich, da diese den Padagoginnen und Padagogen
als Orientierungsgrundlage dienen sollen und somit auf deren Bildungs- und
Erziehungsarbeit einwirken. Fir den Vergleich der Arbeitsfelder und Aufgaben der
frihpadagogischen Fachkréfte in Osterreich, Deutschland und Schweden scheint daher

ein Gegeneinanderhalten der elementarpddagogischen Curricula sinnvoll**®,

Schweden hat seit 1998, als die Verantwortung flr das Kindertageswesen dem
Bildungsministerium Ubertragen wurde, ein frihpadagogisches Curriculum. Es hat damit
von den drei vorgestellten Landern die léangste Tradition eines Bildungscurriculums ftr
Kindertageseinrichtungen. Dieses Curriculum zeichnet sich durch eine groBe Ndhe zu den
Curricula der Vorschulklasse (férskoleklass) und der Pflichtschule (grundskola) aus. ,Dies
soll dazu fihren, dass es einen miteinander verbundenen und Ubergreifenden Blick auf

das Wissen, die Entwicklung und das Lernen gibt, der das gesamte Bildungssystem fir

144 Um diesen Aufgaben entsprechen zu kénnen, braucht es eine professionelle Ausbildung, welche
den Padagoginnen und Padagogen das Expertenwissen und damit einhergehend jene Argumente
zur Verfligung stellt um deren Entscheidungen gegeniber der Offentlichkeit begriinden zu kénnen.

145 Der ,Bundeslanderiibergreifende BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in
Osterreich® (BMUKK 2009a) wurde bereits im Kapitel 3 dieser Diplomarbeit eingehend vorgestellt.
Daher wird in weiterer Folge dieses Vergleiches dieser nicht noch einmal ausgefiihrt, sondern auf
die Ergebnisse in Kapitel drei verwiesen.
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Kinder von 1 bis 19/20 Jahre durchdringt." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341) Die
Kindertageseinrichtungen und das Schulsystem unterliegen demnach denselben
Grundprinzipien und Werteorientierungen und sollen somit durch den Kontext eines
breiten Bildungsverstandnisses verbunden werden. Das Curriculum der férskola ,starkt
den Status der Vorschulen und betont ihre grundlegende Rolle als eigene Schulform im
schwedischen Bildungssystem. Darlber hinaus ist der Lehrplan vor allem fir das
Selbstverstandnis der Vorschulen bedeutsam und gedanklich richtungsbestimmend. In
ihm werden grundlegende Prinzipien sowie zentrale Absichten und Ziele der
schwedischen Vorschulpadagogik formuliert." (Altgeld/Kriger/Menke 2009, S.75)

In Schweden ist das Prinzip der ,Demokratie® in das gesamte Schulsystem
eingeschrieben und begleitet damit die Kinder von der Kindertageseinrichtung bis zum
jungen Erwachsenenalter. Im Einleitungstext des Curriculums wird daher hervorgehoben,
dass eine wichtige Aufgabe der férskola in der Vermittlung und Achtung der
Menschenrechte besteht. Das elementarpadagogische Fachpersonal hat somit die
Aufgabe Werte, wie zum Beispiel die Achtung vor dem menschlichen Leben, die
Gleichwertigkeit aller Menschen oder die Solidaritat mit Schwacheren, zu vermitteln (vgl.
Skolverket 2011, S.3 [Online]**®). Um das Prinzip der ,Demokratie® in das
Kindertageswesen einzuschreiben und demokratische Werte vermitteln zu kénnen, muss
laut Vic KELLY den Kindern auch die Mdglichkeit der Mitbestimmung erméglicht werden.
Die Kinder missen ermutigt werden zu denken und zu hinterfragen, sowie niemals nur
aufzunehmen was ihnen prasentiert wird. Im Alltag missen Wahlmdglichkeiten bestehen,
so dass die Kinder lernen Entscheidungen zu féllen und Verantwortung zu Ubernehmen
(vgl. Kelly 2004, S.112f). Diese Prinzipien der Mitbestimmung und der Entwicklung von

Kindern zu selbstbewussten Individuen sind im schwedischen Curriculum eingebettet.

Im Juli 2011 trat eine neue Ausbildungsverordnung flr Schweden in Kraft, womit die
Vorschule als ein integraler Bestandteil des Schulsystems definiert wurde. Im Zuge dieser
Reform wurde das Vorschulcurriculum von 1998 Uberarbeitet und erweitert. Laut der
SEEPRO-Studie umfasste der Lehrplan von 1998 folgende finf Bereiche: 1. Normen und
Werte, 2. Entwicklung und Lernen, 3. Einfluss des Kindes, 4. Vorschule und Zuhause, 5.
Kooperation mit der Vorschulklasse, der Schule und dem Freizeitzentrum (vgl.

Oberhuemer/Schreyer 2010, S.342). Im Curriculum 2010 wurden diese Themenbereiche

146 verfiigbar unter: URL:

http://www.skolverket.se/polopoly fs/1.163844!Menu/article/attachment/L%C3%A4roplan%20f%
C3%B6rskolan _eng_tillg webb.pdf [Download am 19.01.2012] Originaltext in englischer Sprache,
Ubersetzung durch die Autorin
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noch um die Punkte ,evaluation, follow-up and development®, sowie ,responsibilities of

pre-school heads" (Ministry of Education and Research 2011, S.1 [Online]!*’) erweitert.

Das Curriculum definiert in jedem der drei erstgenannten Bereiche Ziele, welche die
Kinder erreichen sollen, Richtlinien fir die Arbeit der Padagoginnen und Padagogen,
sowie Richtlinien welche das gesamte frihpadagogische Team in der Arbeit verfolgen soll.
Fir die Themenbereiche ,Vorschule und Zuhause®, ,,Kooperation mit der Vorschulklasse,
der Schule und dem Freizeitzentrum™ und , Evaluation und Entwicklung" sind nur mehr
Richtlinien fiir die Arbeit des qualifizierten Fachpersonals, sowie Richtlinien flir das
gesamte frihpadagogische Team, ausgewiesen. Das padagogische Fachpersonal muss
demnach im Rahmen des demokratischen Grundprinzips sicherstellen, dass u.a. die
Bediirfnisse jedes einzelnen Kindes respektiert werden (vgl. Skolverket 2011, S.8
[Online]), dass alle Kinder die Moéglichkeit bekommen, in einer sicheren Umgebung neue
Erfahrungen zu sammeln und damit einhergehend die Freude am Erlernen von Neuem
erfahren (vgl. Skolverket 2011, S.11 [Online]). Ebenso muss das qualifizierte
Fachpersonal daflir Sorge tragen, dass die Eltern u.a. eine Einfihrung in den
Vorschulalltag erhalten und aktiv daran teilnehmen, wenn neue padagogische Ziele
ausgearbeitet und bewertet werden (vgl. Skolverket 2011, S.13 [Online]). Laut der
SEEPRO-Studie werden rund zwei Mal im Jahr individuelle Elterngesprache und zusatzlich
zwei Elternabende angeboten. Dariiber hinaus finden in unregelmaBigen Abstanden
nachmittagliche Treffen statt, damit die Eltern und das Personal in informeller
Atmosphare Neues besprechen kdénnen (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.344). Neben
der Arbeit mit den Eltern muss das Personal auch die enge Zusammenarbeit mit den
Vorschulklassen, der Grundschule und den Freizeitzentren sicherstellen (vgl. Skolverket
2011, S.14 [Online]). Die Bereiche ,Evaluierung und Weiterentwicklung" wurden in den
Lehrplan integriert, um die Qualitét der elementarpadagogischen Einrichtungen sicher zu
stellen. Beobachtung und Reflexion dienen demnach als Instrument der
Qualitatssicherung und bilden die Voraussetzung um die kindliche Entwicklung férdern zu
kdénnen (vgl. Skolverket 2011, S.14f [Online]).

Neben dem padagogischen Fachpersonal wurden auch den Vorschulleitungen neue
Bereiche der Verantwortung =zugewiesen. So stellen seit der Einflihrung des
Uberarbeiteten Curriculums vor allem die Durchfihrung der Evaluation und die damit
einhergehende Entwicklung der Einrichtungen wichtige Aufgabenfelder der Leitung einer
Kindertageseinrichtung dar (vgl. Skolverket 2011, S.16 [Online]). ,Der im Bezug auf das
schwedische Betreuungssystem Verwendung findende Qualitatsbegriff definiert Qualitat

als das MaB, in dem die national verankerten Ziele erreicht werden, also die allgemeinen

%7 Verfugbar unter: URL: http://www.sweden.gov.se/content/1/c6/17/21/24/dd5b1a52.pdf
[Download am 13.12.2011] Originaltext in englischer Sprache, Ubersetzung durch die Autorin
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padagogischen Zielvorgaben, die die Vorschule ihrem Prinzip nach anstrebt.
Qualitatsarbeit wird daran anschlieBend verstanden als die kontinuierliche Identifikation
und Durchfiihrung systematischer VerbesserungsmaBnahmen .)."
(Altgeld/Kriiger/Menke 2009, S.76) Die Schulleitung hat demnach die Aufgabe durch
Evaluierungen und der daran anschlieBenden Weiterentwicklung der

Kindertageseinrichtungen den im Curriculum ausgewiesenen Zielen ndher zu kommen.

Im Gegensatz zum d&sterreichischen Bildungsrahmenplan sind im schwedischen
Curriculum sehr viele Aufgabenbereiche des elementarpadagogischen Fachpersonals
dezidiert ausgewiesen. Zwar werden auch im d&sterreichischen Bildungsrahmenplan
vereinzelt bestimmte Aufgaben des pddagogischen Personals genannt, wie zum Beispiel
das Schaffen eines anregenden Umfelds im Klima der Wertschatzung, das Achten der
Bedirfnisse und Interessen der Kinder, sowie die Reflexion des eigenen Handelns (vgl.
BMUKK 2009a, S.2). Der Bildungsplan formuliert jedoch eher Bildungsbereiche fir die
Kinder und weist den Padagoginnen und Pddagogen die eher allgemein gehaltene
Aufgabe zu, den Kindern besonders in den ausgewiesenen Bereichen Lernerfahrungen zu

ermaoglichen.

Das 2010 Uberarbeitete schwedische Curriculum beinhaltet neben den Aufgabenfeldern
der Padagoginnen und Padagogen klare und umfangreiche Ziele fiir die Entwicklung von
Kindern in Bezug auf die sprachliche, mathematische, naturwissenschaftliche und
technische Bildung (vgl. Ministry of Education and Research 2011, S.1 [Online]). Des
Weiteren werden auch zu erreichende Lebens- und Basiskompetenzen dargestellt, die
den Kindern helfen sollen in der Gesellschaft von morgen zu bestehen. Zu diesen
ausgewiesenen Kompetenzen gehoéren u.a. Kooperationsfahigkeit,
Verantwortungsibernahme, Flexibilitit und Kreativitdt, die Kompetenz zur
Problemlésung, sowie die Reflexionsfahigkeit (vgl. Oberhuemer 2004, S.365f). Das
schwedische Curriculum weist auf ,das Spiel® als ein wichtiges Kriterium zur Erreichung
dieser Ziele hin. ,Play is important for the child’s development and learning. Conscious
use of play to promote the development and learning of each individual child should
always be present in preschool activities. Play and enjoyment in learning in all its various
forms stimulate the imagination, insight, communication and the ability to think
symbolically, as well as the ability to co-operate and solve problems.” (Skolverket 2011,
S.6 [Online]) Das Spiel wird als eine wichtige Form der Entwicklung und des Lernens der
Kinder definiert und soll daher in der vorschulischen Arbeit immer vorhanden sein. Laut
dem schwedischen Curriculum soll das Spiel die Fantasie der Kinder anregen, die
Kommunikation der Kinder sowie die Kooperationsfahigkeit férdern. Nach Ingrid
PRAMLING SAMUELSON erfahren die Kinder durch den Prozess des Spielens die Welt und
verandern dadurch ebenso ihr bisheriges Verstdndnis von Welt (vgl. Pramling
Samuelsson 2004, S.167). Auch im Bezug auf die Wichtigkeit des kindlichen Spielens
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finden sich hier zum &sterreichischen Bildungsrahmenplan Parallelen. Das Spiel gilt nach
den Ausfiihrungen des &sterreichischen Bildungsrahmenplans (siehe Kapitel 3.1) als die
wichtigste Lernform im Kindergarten. Die Padagoginnen und Padagogen haben demnach
die Aufgabe zwischen den im Bildungsplan formulierten Zielen und der Welt der Kinder zu

vermitteln, indem sie ein reichhaltiges Spielumfeld zur Verfligung stellen.

Zusammenfassend ist in der SEEPRO-Studie zu lesen, dass ,das [schwedische]
frihpadagogische Curriculum ein Kind als einen kompetenten, aktiven und engagierten
Lernenden [begreift]. Die formulierten Ziele sind Ziele, die anzustreben und nicht Ziele,
die zu erreichen sind. Daher sind sie auch auf einer relativ abstrakten Ebene formuliert
(...). Allerdings gibt es keine speziellen Strategien, diese Ziele praktisch umzusetzen; dies
wird als Aufgabe von hochqualifizierten Fachkraften verstanden.”™ (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.342)

Auch im d&sterreichischen Bildungsrahmenplan wird darauf hingewiesen, dass die
Umsetzung des Bildungsauftrages die Aufgabe des Fachpersonals darstellt und dass
daher auf ausformulierte methodische Umsetzungsvorschlage verzichtet wird (vgl.
BMUKK 2009a, S.1). Wie schon im Kapitel 3.1 dieser Diplomarbeit ausgewiesen wurde,
sind Methoden immer an Inhalte gebunden, wodurch es sinnvoll scheint, dass keine
Angaben zur Methode und zur praktischen Umsetzung im Curriculum festgeschrieben
sind. Wichtig ist, dass die Pddagoginnen und Paddagogen in der Ausbildung!*® ein breites
Repertoire an methodischem Wissen erlangen, das sie situationsaddquat einsetzen

kénnen.

Deutschland hat im Gegensatz zu Osterreich und Schweden keinen verpflichtenden
nationalen Bildungsplan. ,Zwischen 2003 und 2007 haben alle Bundeslander offizielle
Bildungsprogramme fir die frihpadagogische Arbeit eingefiihrt. 2004 wurde auBerdem
ein bisher einmaliger ,Gemeinsamer Rahmen der Lander flir die frihe Bildung in
Kindertageseinrichtungen™ von allen 16 Jugend- und Kultusministern verabschiedet."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.76) Dieser gemeinsame Rahmen dient als Orientierung
fur die Entwicklung eigener Bildungsplane auf Landesebene. Auf Landesebene kénnen die
Entscheidungstrager die Bildungsplane konkretisieren und erweitern und haben damit die
Mdglichkeit  die  Ausdifferenzierung und die Umsetzung den  jeweiligen

bundeslandtypischen Situationen anzupassen (vgl.

148 Die Ausbildung des schwedischen elementarpddagogischen Fachpersonals wird in Kategorie drei
dieses Vergleiches naher beleuchtet werden.
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Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz 2004, S.2 [Online]**®). Die 16
Bildungspléane in Deutschland sind daher sehr unterschiedlich in ihren Auspragungen.
Schon die jeweilige Benennung weist nach DREYER auf die formalen Unterschiede und die
verschiedenen Verbindlichkeiten hin. Die unterschiedlichen Bezeichnungen reichen, wie in
Bayern von ,Bildungs- und Erziehungsplan® bis hin zu den Brandenburger ,Grundsatzen®,
den Nordrhein-Westfalischen ,Bildungsvereinbarungen™ oder den Rheinland-Pfalzischen
»Bildungs- und Erziehungsempfehlungen®. In einigen Bundeslandern (z.B. in
Brandenburg, Thiringen und Schleswig-Holstein) wurden die Bildungspléane gesetzlich zur
verbindlichen Grundlage der Arbeit in Kindertageseinrichtungen erklart (vgl. Dreyer
2010, S.348f).

Im gemeinsamen ,Rahmen der Lander fiur die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen®™
beziehen sich die formulierten Grundprinzipien laut der SEEPRO-Studie ,auf eine
Vorstellung von Kindern als Akteure des eigenen Lernens im Rahmen eines weit
gefassten Ansatzes der Bildung, Erziehung und Betreuung. Spezifische und weitgehend
Ubereinstimmende Bildungsbereiche und (Basis-)Kompetenzen werden beschrieben,

wenn auch in unterschiedlicher Detailliertheit.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.76)

Das Bild vom Kind, als ein selbstbestimmtes Individuum, welches als Ko-Konstrukteur an
seiner eigenen Bildung beteiligt ist, ist den Bildungspldnen aus Schweden, Deutschland
und Osterreich gemein. Damit einhergehend ist ein bestimmtes Bild von einer férdernden
Umgebung verbunden. Dieses Umfeld zur Verfligung zu stellen ist Aufgabe der
Padagoginnen und Padagogen. Ebenso weisen alle drei Curricula darauf hin, dass anhand
eines einheitlichen Bildungsplans fir elementarpadagogische Einrichtung auch die

Qualitat der padagogischen Arbeit und der Institution an sich verbessert werden kann.

Auffallend ist im deutschen gemeinsamen ,Rahmen der Lander fur die frihe Bildung in
Kindertageseinrichtungen®, dass Aufgabenbereiche der Padagoginnen und Padagogen
nicht extra ausgewiesen werden. Im Unterpunkt ,Padagogische Grundprinzipien® wird
darauf hingewiesen, dass Lernangebote so zu gestalten sind, dass bei den Kindern die
Freude am Lernen geweckt wird. Im Themenbereich ,Rolle der Fachkrafte™ wird des
Weiteren darauf hingewiesen, dass die Fachkrdfte durch ihr Handeln und Beantworten
der kindlichen Fragen die Kinder ermutigen sollen ihre Welt zu erkunden (vgl.
Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz 2004, S.6 [Online]). Diese sehr
allgemein gehaltenen Aufgabenbereiche des Fachpersonals werden noch ergdnzt durch
den Hinweis, dass eine Vernetzung mit anderen Kindertageseinrichtungen und der

Grundschule bedeutsam sind. In der SEEPRO-Studie ist zu der Vernetzung mit der

149 verfligbar unter: URL:
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2004/2004 06_04-Fruehe-
Bildung-Kitas.pdf [Download am 21.01.2012]
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Grundschule angefiihrt, dass diese wichtig ist, um den Ubergang von der
Kindertageseinrichtung in die Schule fir alle Beteiligten optimal gestalten zu kénnen. ,So
gilt als wichtigste Herausforderung, dass die Kooperation auf allen Ebenen unterstitzt
wird: Dazu gehéren Vernetzungsstrategien auf der Steuerungsebene; regional
angepasste und verbindliche Kooperationsstrategien auf der kommunalen und
institutionellen (Kita-Grundschule) Ebene; institutionsiibergreifende Grundsatze (wie z.B.
der Bildungs- und Erziehungsplan in Hessen); sowie der kontinuierliche Austausch
zwischen Kita-Fachkraften und Grundschulpadagoginnen (...)." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.72) Im osterreichischen Bildungsrahmenplan ist die Wichtigkeit der Transition,
dem Ubergang zwischen Kindergarten und Grundschule, ebenfalls beschrieben. Es wird
darauf hingewiesen, dass der Kontinuitat der Bildungsbereiche und Lernmethoden eine
groBe Bedeutung beigemessen wird. Die Grundschule soll durch Lernen im Spiel, sowie
projektorientiertes Arbeiten, die vorrangigen Lernformen der elementarpadagogischen
Einrichtungen fortfihren und auf bereits erworbene Kompetenzen aufbauen (vgl. BMUKK
2009a, S.24 [Online]). Nur in Schweden zeichnet sich das Curriculum der férskola durch
ein einheitliches Rahmenwerk mit den Curricula der férskoleklass und der Grundschule
aus. Durch die einheitlichen Rahmenbedingungen werden die Kindertageseinrichtungen
als erste Bildungsinstitution im Leben der Kinder definiert und haben aufgrund dessen

einen hoheren Stellenwert in der Gesellschaft als in Osterreich und Deutschland.

Neben den bereits erwahnten Anforderungen an das padagogische Fachpersonal, wird
auch im deutschen Rahmenplan auf die Elternarbeit eingegangen. Dieser Punkt ist nur
sehr gering ausgefihrt und betont die Wichtigkeit, dass Eltern und Fachpersonal
zusammenarbeiten und regelmaBig durch Gesprache in Kontakt treten (vgl.
Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz 2004, S.6 [Online]). In der SEEPRO-
Studie ist noch weiter erwdhnt, dass das Kinder- und Jugendhilfegesetz aus dem Jahr
1990/91 die padagogischen Fachkrafte zur Zusammenarbeit mit den Eltern verpflichtet.
Demnach haben Eltern ,das Recht, Angebote nach ihren Winschen auszuwahlen;
darUber hinaus sind sie in wesentlichen Angelegenheiten der Tageseinrichtungen zu
beteiligen. Unterschieden werden informelle Rechte, wie beispielsweise Informationen
Uber die Entwicklung des Kindes, von formellen Rechten, die in der Regel durch den von
der Einrichtung einzusetzenden Elternbeirat wahrgenommen werden und die die
Konzeption, die Offnungszeiten und Aufnahmeverfahren sowie Verwendung der
finanziellen Mittel betreffen." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.77) In Osterreich ist die
verpflichtende Elternarbeit hingegen nur in einigen Bundeslédndern gesetzlich geregelt.
Grundsatzlich werden aber zwei bis drei Elternabende angeboten um Informationen
auszutauschen. Auch die Kommunikation Uber Elternbriefe ist in Osterreich weit
verbreitet (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.281).
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Diese dargestellten Merkmale entsprechen verschiedenen Kriterien der
Einbindungsebenen, welche im OECD Landerbericht fiir Osterreich (2006) beschrieben
worden sind. So entspricht in allen drei Landern das Anbieten von regelmaBigen
Elternabenden den Merkmalen der ,formellen Einbindung®. Durch regelmaBige informelle
Treffen zwischen dem Fachpersonal und den Eltern sind die Kriterien der ,informell,
organisierten Einbindung" gegeben. In Schweden wird dariber hinaus die Aufgabe der
Padagoginnen und Padagogen beschrieben, die Eltern in die Evaluationstatigkeiten zu
integrieren und gemeinsam Problemldsungen zu finden und Wege der institutionellen
Weiterentwicklung zu bearbeiten. Diese Merkmale entsprechen der ,mitbestimmenden
Einbindung" (vgl. OECD 2006, S.40 [Online]).

Zusammenfassend lasst sich nach dem Vergleich des Bereiches ,Arbeitsfelder und
Aufgaben der friihpadagogischen Fachkrafte" feststellen, dass sich nicht nur die Zugange
Osterreichs, Deutschlands und Schwedens in den in einschldgigen Dokumenten
ausgewiesenen Arbeitsfeldern unterscheiden, sondern dass vor allem innerhalb
Deutschlands und Osterreichs eine starke Differenzierung beziiglich der strukturellen
Bedingungen der Kindertageseinrichtungen vorherrscht. Die padagogischen Grundsatze
der Bildungspldne hingegen weisen oft Ahnlichkeiten in den Ausfilhrungen auf. In allen
Bildungspléanen wird darauf hingewiesen, dass die Einzigartigkeit jedes Menschen zu
schitzen ist und die Bediirfnisse und Interessen jedes einzelnen Kindes im Mittelpunkt
der padagogischen Arbeit stehen sollen. Jedoch ist die Umsetzung dieses
(demokratischen) Prinzips an bestimmte Voraussetzungen geknlpft. Die strukturellen
Bedingungen, bezliglich kleiner GruppengréBen und vor allem eines geringen Personal-
Kind-Schlissels mussen gegeben sein, um Kinder ausgehend von ihren personlichen
Interessen und Bediirfnissen férdern zu kénnen. Vor allem in Deutschland und Osterreich
mussen die organisatorischen Bedingungen zur Umsetzung erst hergestellt werden, da
ansonsten die Forderungen nach individueller Betreuung, Erziehung und Bildung nur

schwer umsetzbar sind.

Die beschriebenen unterschiedlichen Arbeitsfelder und Aufgaben des
elementarpadagogischen Fachpersonals sind ebenfalls an unterschiedliche Ausbildungen
geknupft. Diese werden nun anhand des Vergleichs der letzten und dritten Kategorie

vorgestellt.

6.4.3 Ausbildungssituation des Kindergartenfachpersonals

Die SEEPRO-Studie untersuchte in ihrem internationalen Vergleich der 27 Lander der

Europdischen Union ebenfalls die Ausbildungslandschaft des elementarpédagogischen

175



Fachpersonals. Aus diesem breiten Feld der Ergebnisse wurden jene Textstellen fir
diesen Vergleich extrahiert, welche Aussagen (ber die unterschiedlichen
Ausbildungsgénge in Osterreich, Deutschland und Schweden sowie deren spezieller
Ausrichtungen enthielten. Durch die Qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING konnten

Informationen zu folgenden Unterthemen herausgearbeitet werden:
- Politische Richtlinien zur Aus- und Weiterbildung des Kindergartenfachpersonals

- Ausbildungsinstitutionen (BAKIP, Fachschulen, P&adagogische Hochschulen,

Universitaten, etc.)
- Ausbildungscurricula
- Ausbildungsschwerpunkte
- Weiterbildungsmadglichkeiten

Die zugeordneten Textstellen werden im Anschluss durch ein gegeneinanderhalten der
Ausbildungssituationen der drei Lander mit einander verglichen. Eine Erkenntnis dabei
war, ,dass es trotz unterschiedlicher Qualifikationsprofile eine weitgehende
Ubereinstimmung europaweit bezliglich einer Hochschulausbildung als
Qualifikationsvoraussetzung fiir die Arbeit als verantwortliche Fachkraft (...))"

(Oberhuemer 2010, S.36) in elementarpédagogischen Einrichtungen gibt.

Auch im professionstheoretischen Diskurs wird darauf hingewiesen, dass die Entwicklung
eines professionellen Habitus durch eine akademische Ausbildung unterstlitzt wird. Dieser
Habitus kennzeichnet sich durch ein spezialisiertes Fachwissen in den verschiedenen
Fachdisziplinen und einer differenzierten Fachsprache, welche durch eine tertidre
Ausbildung erworben wird aus (vgl. Vanderstraeten 2008, S.100f). Dieses theoretische
Fachwissen muss durch Handlungswissen erganzt werden, welches durch das Verkniipfen
des theoretischen Wissens mit den Erfahrungen in den Praktika entsteht. Daher ist ein
weiteres wichtiges Kriterium des padagogischen Handelns eine reflexive Haltung.

Diese VerknUpfung von theoretischem Wissen mit den Erfahrungen der Praxis durch
reflexives Nachdenken, erméglicht es einen ,doppelten Habitus" (Helsper 2001, S.10) zu
erlangen, der das Fachpersonal befahigt, das eigene Handeln von den individuellen
Bedurfnissen des Kindes abzuleiten und diese Handlungen methodologisch begriinden zu
koénnen (vgl. Schrittesser 1006, S.623). Daher ergeben sich spezielle Anforderungen an
die Ausbildung des Kindergartenfachpersonals. Eine professionelle akademische
Ausbildung zeichnet sich nach BALLUSECK und NENTWIG-GESEMANN durch ,die
Verschrankung von theoretischem Wissen und praktischen Handlungsvollziigen (...)
[aus]. Die im Studium erworbenen fachlichen, methodischen, sozialen und personalen
Kompetenzen miussen wahrend der Praxisphasen angewendet werden kdnnen.

Gleichzeitig ergeben sich in der konkreten Handlungspraxis Situationen, Themen und

176



Fragestellungen, die wiederum theoretisch aufgearbeitet und reflektiert werden missen.
Diese Verschrankung von Wissen, padagogischer Praxis und Reflexion fiihrt wahrend des
Ausbildungsprozesses zur Ausbildung eines fiir den padagogischen Alltag notwendigen
Orientierungs-, Erklarungs- und Handlungswissens und somit zur Entwicklung eines

professionellen Selbstverstandnisses." (Balluseck/Nentwig-Gesemann 2008, S.30)

In Osterreich findet die Ausbildung der Kindergartenpddagoginnen und -padagogen
jedoch im sekund&ren Bildungssektor'®® statt. Auch in Deutschland ist die Ausbildung fiir
Erzieherinnen und Erzieher auf einem niedrigen Niveau angesiedelt, weshalb es in den
letzten Jahren Bestrebungen einer Anhebung der Ausbildung gab. Daher finden sich in
beiden Landern politische Strategien um die akademische Ausbildung des Fachpersonals
zu forcieren (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.494). Durch den Vergleich der
bisherigen Akademisierungsbestrebungen in Deutschland und der Ausbildung in
Schweden, welche eine lange Tradition in der akademischen Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals hat, sollen im Laufe dieses Kapitels Riickschliisse auf mdgliche

Entwicklungen in Osterreich gezogen werden.

In Deutschland flihren mehrere Ausbildungswege zu einer Berufsberechtigung fir die
Arbeit in Kindertageseinrichtungen: Eine dreijéhrige Fachschule (in Bayern Fachakademie
genannt), welche fir die Arbeit in den Kindergruppen qualifiziert und mehrere
Studienrichtungen.

Die meisten elementarpadagogischen Fachkrafte in Deutschland besuchen diese
dreijdhrige Fachschule (bzw. Fachakademie), die zur staatlich anerkannten Erzieherin
beziehungsweise zum staatlich anerkannten Erzieher qualifiziert. ,Erzieherinnen und
Erzieher erwerben an den Fachschulen einen postsekundaren Berufsabschluss, der sie zur
eigenverantwortlichen und selbststindigen Ubernahme von Aufgaben der Erziehung,
Bildung und Betreuung von Kindern und Jugendlichen in allen sozialpéddagogischen
Feldern befahigt." (Autorengruppe Fachschulwesen 2011, S.11 [Online]*®!) Diese
Ausbildung qualifiziert, durch ihr breitgeféchertes Curriculum, dazu in allen
sozialpadagogischen Arbeitsfeldern selbststandig arbeiten zu kénnen. Zu den madglichen
Tatigkeitsfeldern zahlen wu.a. Einrichtungen der Jugend- und Jugendsozialarbeit,
Einrichtungen der Gemeinschafts- und Nachbarschaftshilfe, oder Einrichtungen flr

Menschen mit Behinderung.

150 Die Ausbildung an der Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik wurde in Kapitel 4.2 naher
beschrieben. Daher wird im Laufe dieses Vergleichs auf die Ergebnisse zuriickgegriffen und darauf
verwiesen.

151 verfiigbar unter: URL: http://www.plattform-
educare.org/2011/Qualifikationsprofil%20%E2%80%9EFruehpaedagogik%E2%80%9C.pdf
[Download am 03.02.2012]
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Im Bereich der Kindertagesbetreuung kdnnen die qualifizierten Erzieherinnen und
Erzieher mit Kindern im Alter von null bis vierzehn Jahren arbeiten (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.82).

Neben der Ausbildung an Fachschulen (bzw. Fachakademien) werden auch
Universitatsstudien, Fachhochschulausbildungen und Ausbildungen an Padagogischen
Hochschulen fiir das Fachpersonal angeboten (vgl. Pasternack/Schulze 2010, S.6). Auch
innerhalb der akademischen Ausbildungen gibt es unterschiedliche Angebote und
Berufsausbildungen, diese qualifizieren meistens zu Tatigkeiten in Leitungspositionen. Im
Jahr 2007 hatten jedoch laut der SEEPRO-Studie nur 3,4% der im Beruf stehenden
Fachkrdfte eine Ausbildung auf Hochschulniveau (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.85).

An (Fach-)Hochschulen und Berufsakademien werden laut OBERHUEMER und SCHREYER
Sozialpadagoginnen und -padagogen ausgebildet. Innerhalb dieses Ausbildungstyps

variieren, je nach Bundesland und Institution, die Dauer!?

und Ausbildungsinhalte (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.80ff). Nach DREYER ist die Ausbildung in ein
dreisemestriges Grundstudium und in ein Hauptstudium gegliedert, ebenso sind zwei

praktische Studiensemester vorgesehen (vgl. Dreyer 2010, S.309).

Neben diesen beiden Ausbildungswegen, entstehen seit 2004 vermehrt friihpadagogische
Studienangebote an berufsqualifizierenden Hochschulen (Fachhochschulen und
Padagogische Hochschulen). Im Jahr 2010 gab es laut OBERHUEMER und SCHREYER
mindestens einen Bachelorstudiengang pro Bundesland, insgesamt wurden 59
Studiengange angeboten. Manche dieser Ausbildungen setzen eine fachgebundene
Hochschulreife voraus, bei einigen Studiengangen muss darliber hinaus noch eine
Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher oder eine einschlédgige Berufserfahrung
nachgewiesen werden (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.85). Diese
Hochschulausbildungen dauern meistens drei- bis dreieinhalb Jahre.

Susanne VIERNICKEL weist darauf hin, dass sich durch die rasante Entwicklung der
verschiedenen Angebotsformen in Deutschland, an den unterschiedlichsten Institutionen
ein unUbersichtliches Angebot an Ausbildungsmdéglichkeiten fir elementarpadagogisches
Fachpersonal entwickelt hat, wobei durch die groBen Unterschiede oft die Mobilitdt der
Studierenden innerhalb der Angebotsformen erschwert werde. Ebenso fehlen noch

Masterprogramme und Weiterbildungsmadglichkeiten (vgl. Viernickel 2008, S.127).

Diese frihpadagogischen Studien, wollen eine wissenschaftlich fundierte, fachliche

Ausbildung ermdéglichen. Es findet eine spezialisierte Ausbildung statt, welche sich

152 Jedoch kann meistens von rund sieben bis acht Semestern Studiendauer ausgegangen werden
(vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.80ff).
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bewusst von der breiten sozialpddagogischen Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher,
sowie der Sozialpadagoginnen und -padagogen unterscheiden soll. Diese Ausbildung soll
daher ,schwerpunktméBig fir die vorschulische Bildungsarbeit und fiir den Ubergang
vom Elementar- in den Primarbereich qualifizieren und dabei frihkindliche,
sozialpadagogische und grundschulpadagogische Erziehungs- und Bildungskonzepte
integrieren.™ (Viernickel 2008, S.131) Die Schwerpunktsetzung auf die friihe Kindheit
differenziert diesen Studiengang von anderen akademischen Ausbildungsméglichkeiten in

Deutschland, welche traditionell sozialpadagogisch orientiert sind.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ausbildungslandschaft der
elementarpadagogischen Ausbildung in Deutschland durch eine groBe Vielfalt an
Ausbildungsmadglichkeiten und fehlenden Regelungen bezliglich der Qualifikationsprofile
gekennzeichnet ist. Der Grund fir diese hohe Differenziertheit ist auf das Fehlen einer
Bildungshoheit auf Bundesebene zuriickzufiihren. ,Diese Heterogenitat wird auch durch
die neu etablierten Studiengdange nicht aufgehoben, denn diese folgen auch den
jeweiligen Ausbildungsstrukturen und -erfordernissen in den einzelnen Bundesldandern, so
dass sie sich sowohl in der Organisationsform, der inhaltlichen Ausgestaltung und nicht
zuletzt in der Definition der Zielgruppe und deren spateren Einsatzfeldern unterscheidet.”
(Wustmann 2007, S.17) Um dieser Vielfalt begegnen zu koénnen, ist daher laut der
SEEPRO-Studie eine wichtige Entwicklungsaufgabe, der Auf- und Ausbau ,von
erkennbaren und flir alle Beteiligten und Akteure transparenten Strukturmodellen der
Aus- Fort- und Weiterbildung - etwa als modular organisierter und aufeinander
abgestimmter Qualifikationsrahmen mit Kreditpunktsystem [sic!] und vereinbarten
Qualitatskriterien fur Anbieter und Referenten. Einzelne Kooperationsansatze gibt es
bereits, es fehlt aber noch ein zusammenhangendes Konzept." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.86) Denn eine einheitliche Benennung der Ausbildungen sowie der Abschlisse
ermoglichen Vergleichbarkeit, Transparenz und Durchlassigkeit. Vor allem die fehlende
Anschlussfahigkeit im deutschen Ausbildungssystem flir das Kindergartenfachpersonal ist
durch die Vielzahl der Ausbildungswege bedingt (vgl. AG] 2009, S.6 [Online]*®3).

Da es, aufgrund der unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen, der Vvielfaltigen
Ausbildungswege und der daraus mdoglichen Arbeitsfelder, im Rahmen dieser
Diplomarbeit nicht mdglich ist ein vollstdndiges Gesamtbild zu erstellen, werden

untenstehend exemplarisch jene zwei Ausbildungswege in Tabellenform (vgl. Abb. 13 und

153 verfiigbar unter: URL: http://www.agj.de/pdf/5/Fachkraefte Kita.pdf [Download am
01.12.2011]
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Abb. 14) dargestellt, welche die Mehrheit des qualifiziert-padagogisch ausgebildeten
Fachpersonals in den Kindertageseinrichtungen stellen. Erzieherinnen und Erzieher
machen laut der SEEPRO-Studie 70,4% und Sozialpadagoginnen und -padagogen 2,4%
des Personals in Kindertageseinrichtungen aus. Darliber hinaus werden noch die weniger
qualifizierten  Kinderpflegerinnen und -pfleger (Erganzungskraft) sowie die
Auszubildenden im Anerkennungsjahr genannt, die aber noch keine abgeschlossene

wissenschaftliche Ausbildung genossen haben (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.81).

In der folgenden Tabelle wird die Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher kurz

zusammengefasst:
Ausbildungsstruktur Arbeitsfelder
Zugangsvoraussetzungen: Sehr unterschiedliche Kindergarten
Regelungen in den Bundeslandern; immer aber ein mittlerer 3 bis 6 Jahre
Schulabschluss oder eine abgeschlossene fachbezogene
Berufsausbildung Altersgemischte Tageseinrichtung
0 bis 6 oder 3 bis 10 Jahre oder 0 bis 12/14
Ausbildung: 3 Jahre an einer Fachschule (in Bayern: Jahre

Fachakademie); in der Regel 2 Jahre theoretische
Grundausbildung und 1 Jahr begleitetes Berufspraktikum; aber | Kinderkrippe
auch: 2 Jahre Fachschule inkl. fachpraktische Ausbildung (12 0 bis 3 Jahre

bis 16 Wochen)

ISCED 4A bzw. 5B* Schulergdnzende Bildungs- und
Betreuungsangebote
Abschluss: Staatlich anerkannte Erzieherin 6 bis 14 Jahre
In der Regel kann auch die Fachhochschulreife oder allgemeine
Hochschulreife erworben werden. Auch z.B.: Ganztagsschulen
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe
*Anmerkung zur ISCED-Einstufung: Erziehungs-, Jugend- und
Nach der ,Internationalen Standard-Klassifikation fiir das Familienberatungsstellen
Bildungswesen" (ISCED) gehdren Fachschulen/Fachakademien Einrichtungen der Jugend- und
in das Niveau 5B (Tertiarbereich ). In Deutschland sind Jugendsozialarbeit
Fachschulen aber postsekundare Bildungseinrichtungen nach Einrichtungen der Gemeinschafts- und
Abschluss der Sekundarbildung, die nur dann dem tertiaren Nachbarschaftshilfe
Bildungsbereich zuzurechnen sind, wenn der Bildungsgang Einrichtungen fir Menschen mit Behinderung
mehr als 2400 Unterrichtsstunden hat. Einrichtungen der Altenhilfe Kinderstationen

in Krankenhausern

Anmerkung: Seit 2003 werden zunehmend friihpddagogische Studiengange an berufsqualifizierenden
Hochschulen und an einzelnen Universitaten etabliert, die einen Abschluss auf Hochschulniveau fir den
Erzieherinnenberuf ermdglichen.

Abb. 13: Ausbildungsstruktur und Arbeitsfelder: Erzieherin (Q: Oberhuemer/Schreyer 2010, S.82)
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In der folgenden Tabelle wird die Ausbildung an Fachhochschulen oder Universitdaten zur

Sozialpadagogin/zum Sozialpadagogen kurz zusammengefasst:

Ausbildungsstruktur Arbeitsfelder
Zugangsvoraussetzungen: Allgemeine Leitungsfunktion in
oder fachgebundene Hochschulreife Kindergarten
3 bis 6 Jahre
Ausbildung: 3 oder 4 Jahre Fachhochschule
(vereinzelt auch an Universitaten) inkl. Altersgemischte Einrichtung
Berufspraktika 0 bis 6 oder 3 bis 10 Jahre oder 0 bis 12/14 Jahre
ISCED 5B

Kinderkrippe
Abschluss: Bachelor 0 bis 3 Jahre

Weitere Arbeitsfelder u.a.:
Erwachsenenbildung
Familienhilfe
Erziehungsberatung
Freizeitpadagogik
Heilpadagogik

Allgemeiner Sozialdienst
Gesundheitspflege

Abb. 14: Ausbildungsstruktur und Arbeitsfelder: Sozialpadagogin (Q: Oberhuemer/Schreyer 2010, S.83)

Diese Vielfalt an Ausbildungsmadglichkeiten in Deutschland erschwert den Vergleich mit
anderen Landern. Jedoch lasst sich die Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher, aufgrund
des niedrigen Ausbildungsniveaus mit der Ausbildung in Osterreich vergleichen. In beiden
Lédndern werden die Hauptverantwortlichen der p&adagogischen Arbeit in
Kindertageseinrichtungen auf einem formal sehr niedrigen Niveau ausgebildet. Jedoch
zeichnet sich Osterreich mit einer sehr einheitlichen Ausbildungslandschaft und durch
bundeseinheitliche Gesetze, aus. Es gibt einen glltigen Lehrplan fir alle BAKIPs in

Osterreich, wobei der derzeit giiltige im Jahr 2004 in Kraft trat (vgl. BMBWK 2004a).

Ebenso gibt es einheitliche Voraussetzungen fiir die Aufnahme an BAKIPs'**, eine

bestandene praktische Eignungsprifung um eine Berechtigung flir die Ausbildung an
einer der 16 offentlichen BAKIPs oder an einer der 13 privaten Institutionen zu erlangen.
BAKIPS gehéren zu dem Schultyp der berufsbildenden héheren Schulen und vermitteln
eine hohere berufliche Ausbildung, sowie eine fundierte Allgemeinbildung. Somit
erwerben die Schilerinnen und Schiiller den allgemeinen Hochschulzugang sowie
bestimmte berufliche Qualifikationen (Doppelqualifikation) (vgl. BMUKK o0.]J. b., S.0.A.
[Online]***). ,Die gesamte Ausbildung dauert in der Regel finf Jahre und wird mit 14
Jahren, d.h. im Anschluss an die achte Klasse der Pflichtschule, aufgenommen.

Studierende, die bereits eine allgemeine Hochschulreife vorweisen kénnen, kdénnen das

154 vgl. dazu Kapitel 4

155 verfiigbar unter: URL: http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/bbs/bmhs allg.xml [Stand
02.02.2012]
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Studium auf zwei Jahre Vollzeit verklirzen, oder auf flinf oder sechs Semester Teilzeit.
Diejenigen, die sich auf die Arbeit mit Schulkindern spezialisieren méchten oder seit 1999
auch auf die Arbeit mit unter 3-Jéhrigen, koénnen Zusatzkurse belegen."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.285)

Diese sekunddr angesiedelte Ausbildung, scheint - wie bereits in Kapitel 4. dieser
Diplomarbeit erlautert wurde - nicht dazu geeignet zu sein, zukilnftige
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen auf die veranderten Anforderungen im Beruf
vorbereiten zu kénnen. Die Kritik von LEX-NALIS, dass lediglich 30% der gesamten
Unterrichtszeit an BAKIPs fir die Berufsbildung zur Verfiigung steht, stellt nur eines der
Argumente dar, weshalb die Akademisierung der Ausbildung zu praferieren sei (vgl. Lex-
Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.24).

In Osterreich sowie in Deutschland ist die Diskussion um eine verstarkte Akademisierung
der Ausbildung des Kindergartenfachpersonals hoch aktuell. ,Mit der Akademisierung der
Erzieherinnenausbildung werden von ihren Beflirwortern nicht nur hohe Erwartungen an
die Erziehungskompetenz, Reflexionsfahigkeit und wissenschaftliche Grundlegung des
padagogischen Handelns [gesetzt] (..). Man erhofft sich durch diesen
Professionalisierungsschub mittel- und langfristig die qualitative Verbesserung der
padagogischen Arbeit im Elementarbereich, die Sicherung bzw. Wiederherstellung der
internationalen Anschlussfahigkeit der Frihpadagogik (..) und die Einlésung des
Bildungsauftrags von Kindertageseinrichtungen.™ (Viernickel 2008, S.126) In beiden
Landern wird daher eine Professionalisierung der Ausbildung gefordert, damit die
Padagoginnen und Padagogen einen professionellen Habitus entwickeln kénnen. Jene
Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche aus professionstheoretischer Sicht zu
einem professionellem Handeln fihren, kdnnen nur in einer akademischen Ausbildung
durch eine Verschréankung von theoretischem und praktischem Wissen entwickelt werden.
Die Padagogen und Padagoginnen missen nach HELSPER einen ,wissenschaftlich-
reflexiven Habitus® (Helsper 2001, S.11) erwerben, um ihre Handlungen auf den

individuellen Fall beziehen und begriinden zu kdnnen.

Schweden hat im Gegensatz zu Deutschland und Osterreich ,die ldngste Tradition einer
akademischen Ausbildung unter den nordischen Landern™ (Oberhuemer 2009, S.660), da
die Ausbildung seit 1977 an Universitaten stattfindet. In den letzten Jahren hat sich
jedoch das Ausbildungssystem gewandelt und es wurden einige Reformen durchgefihrt.
»Bis 2001 dauerte die Ausbildung kinftiger friihpadagogischer Fachkréfte drei Jahre, mit
einer Spezialisierung in Frihpadagogik. Nach 2001 wurde das Gesamtsystem der
Lehrerausbildung in Schweden in ein gemeinsames Qualifikationssystem flr
Vorschullehrkrafte, Schullehrkrafte und Freizeitpddagoginnen reformiert.”
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.349) Frihpadagogische Fachkrafte studieren seither 3,5
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Jahre und werden als ldrare fér yngre dldrar (Lehrkrafte fir das junge Alter) bezeichnet.
Die Ausbildung qualifiziert einerseits zur Arbeit in der férskola (Vorschule), andererseits
in einer forskoleklass  (Vorschulklasse) sowie zur  Zusammenarbeit  mit
Grundschullehrkraften in den ersten vier Schuljahren (mit Kinder im Alter von sieben bis
elf Jahren) (vgl. Oberhuemer 2009, S.660). Zur besseren Ubersicht wird auch diese

Ausbildung untenstehend als Tabelle (siehe Abb. 15) dargestellt.

Ausbildung an Universitaten zur Ldrare fér yngre 8ldrar (Lehrerin/Lehrer fir jingere

Kinder - Titel seit 2004)

Ausbildungsstruktur

Arbeitsfelder

Seit 2001:

Zugangsvoraussetzung: 12 Jahre Schule (9 Jahre
Pflichtschule. 3 Jahre héheres Sekundarniveau) +
Hochschulreife

Ausbildung: 3!/, Jahre (7 Semester) an einer héheren
Bildungsinstitution der Lehrerausbildung/Universitatsabteilung
fur Kinder- und Jugendstudien. Studenten spezialisieren sich in
Frihpadagogik (0 bis 7 Jahre) und manchmal auch zusatzlich
in Grundschulpadagogik (8 bis 11 Jahre), je nach den Modulen,
die flr die Ausbildung gewahlt werden.

ISCED 5A

Abschluss seit 2004: Bachelor in Erziehungswissenschaft in
Vorschule. Vorschulklasse, Freizeitzentren und Pflichtschule (1.
und 2. Klasse )

Lararexamen avsedd for pedagogisk verksamhet i forskola,
forskoleklass, fritidshem och grundskolan ar1och?2

Kindertageseinrichtung
Férskola (pre-school)

fur Kinder von 1 bis 5 Jahren
Ganztags

Vorschulklasse

Forskoleklass

in erster Linie fur die 6-Jahrigen
3 Stunden taglich

Offene Vorschule

Oppen forskola

fur Eltern/Familien/Tageseltern und Kinder
ab 1 Jahr

Grundschule

Klasse 1 und 2 der Pflichtschule (7- bis 8-
Jahrige), entweder selbststandig oder neben
der Schullehrkraft mit 8- bis 11-Jahrigen

Bis 2001:

Ausbildung: 3 Jahre (6 Semester) an einer hoheren
Bildungsinstitution der Lehrerausbildung/Universitatsabteilung
fir Kinder- und Jugendstudien mit Spezialisierung in
Frihpadagogik

Abschluss: Diplom in Kinder- und Jugendstudien
Barn- och ungdomspedagogisk examen

Abb. 15: Ausbildungsstruktur und Arbeitsfelder: Larare for yngre aldrar (Lehrerin/Lehrer fir jiingere Kinder (Q:
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.347)

Durch die gemeinsame Ausbildung der Vorschul-, Schullehrkraften und Freizeitpadagogen
miuissen sich die zuklinftigen Padagoginnen und Padagogen erst zu Beginn des vierten
Semesters fir eine Spezialisierung entscheiden. Nach der EinfiUhrung dieser Ausbildung
wurde jedoch festgestellt, dass sich weniger Studenten nach dem dritten Semester flr
eine Spezialisierung zur Vorschullehrkraft entschieden als vor der Umstellung der
Ausbildung (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.338). Grinde flr den Personalriickgang
kénnten nach OBERHUEMER und SCHREYER der geringere Status, die schlechtere
Bezahlung und Arbeitsbedingungen in den Vorschulen sein. ,Die Arbeitsbedingungen in

der Schule sind gunstiger, die Gehalter hdher, es steht mehr Zeit fir Vorbereitung zur
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Verfigung und es gibt keine Schichtarbeit. Weiterhin schien es, dass es flir die
Studentinnen in diesem neuen System schwierig war, eine starke professionelle Identitdt
zu entwickeln. Dies war im Ausbildungssystem vor 2001 einfacher, da die Spezialisierung
auf Frihpadagogik, die stark in die Praxis eingebunden war, die Entwicklung eines klaren
beruflichen Selbstkonzepts beglinstigte. Allein auf sich gestellt, war es fir die
Studentinnen anscheinend nicht mdglich, eine berufliche Identitét auBerhalb des

regularen Lehrberufes zu entwickeln.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.349f)

Die im Jahr 2001 eingefiihrte neue Ausbildung und die damit einhergehende spatere
Spezialisierung im Studium, ermdglichte es den Studierenden demnach nicht, einen
padagogischen Habitus auszubilden. Die Ausbildung konnte anscheinend durch den
groBen allgemeinen Kernbereich des Curriculums, welchen alle Padagogen und
Padagoginnen absolvieren missen, nicht jenes fachspezifische Wissen vermitteln,

welches zur Ausbildung eines professionellen Selbstverstandnisses notig ist.

Daher wurde im Herbst 2011 vom ,Ministry of Education and Research" ein neues
Ausbildungsprogramm fir Lehrkrafte gestartet, sowie eine verpflichtende Registrierung
aller Vorschullehrkrafte bis Herbst 2012 eingefiihrt (vgl. Ministry of Education and
Research 2011, S.1 [Online]).

Durch diese neuen Beschlisse werden die Vorschullehrkridfte getrennt von anderen
padagogischen Berufen ausgebildet. Laut der SEEPRO-Studie werden, statt einer
gemeinsamen Ausbildung nun vier klar definierte, getrennte Ausbildungsrouten
angeboten. Eine fur frihpadagogische Erziehung (férskola), fir die Arbeit mit ein- bis
finfjahrigen Kindern sowie jeweils eigene Ausbildungsgange flir Vorschulklassen und die
ersten drei Klassen der Pflichtschule (flir die sechs bis neun Jahrigen), flir Lehrkrafte der
vierten bis sechsten Klassen (fuir die 10- bis 12-Jdhrigen) und letztendlich flr
Freizeitzentren zur auBerschulischen Betreuung von Schulkindern. Demnach missten
frihpadagogische Fachkrafte mit der neuen Ausbildung zusatzliche Qualifikationen
erwerben wenn sie in Vorschulklassen arbeiten wollen (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.350).

Dieses neue Studium dauert ebenfalls 3,5 Jahre und versucht durch den klaren Fokus auf
die Arbeit in Vorschulen, die Entwicklung eines professionellen Habitus zu unterstitzen.
Daher ist auch die Absolvierung einer Induktionsphase, welche mindestens ein Jahr
dauert, verpflichtend um als Vorschullehrkraft registriert zu werden. Diese Registrierung
wurde ebenso vom Ministerium fir Bildung und Forschung eingeflihrt. Diese dient als
Qualifikationsnachweis und wird erst nach erfolgreicher Absolvierung des Studiums und

der Induktionsphase verliehen. Laut dem Ministerium fir Bildung und Forschung, darf
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eine nichtregistrierte Vorschullehrkraft nur ein Jahr angestellt werden. Jene Lehrkrafte,
welche eine altere Ausbildung vorzuweisen haben und bereits mindestens ein Jahr
gearbeitet haben, kdnnen ebenfalls registriert werden (vgl. Ministry of Education and
Research 2011, S.3 [Online]).

Diese rasche Anderung des Ausbildungssystems in Schweden kann auf die besondere
Betonung der Wichtigkeit von Bildung in der friihen Kindheit zurtickgefiihrt werden. Da
die Kindertageseinrichtungen in Schweden dem Bildungsbereich zugeordnet sind und die
Anerkennung einer auBerhauslichen Betreuung in der Gesellschaft groB ist, miuissen
Probleme im Betreuungssystem schnell bearbeitet werden. Durch fehlendes Personal
kann der glinstige Personal-Kind-Schlissel nicht mehr beibehalten werden und auch
GruppengréBen waren davon betroffen. Dadurch ware eine individuelle Betreuung und
Férderung der Kinder nicht mehr mdglich. Daher musste dem Mangel an Lehrkraften
vorgebeugt werden. Jedoch war auch die Erkenntnis wichtig, dass das Personal durch die
sehr allgemeine Ausbildung und die spdte Spezialisierung keinen professionellen Habitus

entwickeln konnte.

In Deutschland ist die Ausbildung, wie gezeigt wurde, ebenfalls sehr breitgefachert, was
die Frage aufwirft, ob das zuklinftige Fachpersonal in Deutschland einen professionellen
padagogischen Habitus in der Ausbildung entwickeln kann. Die Gegenulberstellung der
drei Lander zeigt, dass nur in Deutschland eine Vielzahl von unterschiedlichen
Ausbildungswegen zu einer Berufsberechtigung flir die Arbeit mit Kindern bis zu sechs
Jahren fihren. In den letzten Jahren hat sich aufgrund des Professionalisierungsdiskurses
ein breites und vielféltiges akademisches Angebot, an den verschiedensten Institutionen
entwickelt. Diese sehr heterogenen Ausbildungswege haben jedoch alle unterschiedliche

Zugangsvoraussetzungen, Ausbildungsziele und Berufsprofile.

Trotz der allgemeinen Bestrebungen, mehr akademisch ausgebildetes Fachpersonal in
das Kindertageswesen zu integrieren, wird das meiste Fachpersonal in Deutschland nach
wie vor an Fachschulen (bzw. Fachakademien) ausgebildet. Von daher kann nur ,von
einer Teilakademisierung des friihpadagogischen Berufsfeldes (...) gesprochen werden."
(Pasternack/Schulze 2010, S.6, Hervorhebung im Original) Die akademisch ausgebildeten
Padagoginnen und Padagogen, die mit 3,4% einen sehr geringen Anteil stellen sind
vorwiegend in Leitungspositionen tatig. Henry TESCH merkt zu der Diskussion um
akademische und nicht-akademische Ausbildungen an, dass die zweigliedrige Ausbildung
weiterhin bestehen bleiben wird, da aufgrund des Ausbaus der Kindertageseinrichtungen
ein Mangel an Fachpersonal zu beflirchten ist. TESCH legt den Tragern der
Betreuungseinrichtungen jedoch nahe, dass zu mindestens eine akademisch ausgebildete
Fachkraft pro Einrichtung tatig sein sollte (vgl. Lex-Nalis/Silbernagl/Tesch 2009, S.26).

Ein Ziel sollte demnach sein, durch mehr akademisch gebildetes Fachpersonal, die
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Professionalisierung des Kindertageswesens voranzutreiben. Denn nur Pédagoginnen und
Padagogen mit einem professionellen Habitus k&nnen unbestimmten und nicht-

standardisierten Situationen in der taglichen Arbeit mit den Kindern begegnen.

Im Vergleich hat sich gezeigt, dass Schweden und Osterreich jeweils eine sehr homogene
Ausbildungslandschaft vorweisen. Schweden beweist durch die Reformfreudigkeit, dass
die elementarpadagogische Betreuung einen wichtigen Stellenwert in der Gesellschaft
und im Bildungswesen einnimmt. Das Osterreichische Ausbildungssystem steht hingegen

erst am Beginn seiner Professionalisierung.

In der nachstehenden Zusammenfassung sollen jene Ergebnisse des Landervergleiches
zusammengefihrt werden, welche einen Ausblick auf mégliche Entwicklungen beziiglich
der Ausbildungslandschaft in Osterreich und der damit einhergehenden Verédnderungen

der Arbeitssituationen im Kindergarten eréffnen kénnen.

6.5 Zusammenfassung

Als Grundlage fir den dargestellten Landervergleich dienten die Ergebnisse der
Untersuchung der SEEPRO-Studie, welche sich mit den Institutionen der
elementarpadagogischen Einrichtungen in den 27 Ldnder der Europdischen Union
befasste. Die Ergebnisse der SEEPRO-Studie behandeln Themen der Ausbildung des
Fachpersonals sowie deren der Arbeitsfeldern und Arbeitsbedingungen (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.11).

Fir den Landervergleich dieser Diplomarbeit wurden die Landerprofile der SEEPRO-Studie
von Osterreich, Deutschland und Schweden fiir die Bearbeitung der verschiedenen
strukturellen Bedingungen in Bezug auf das Kindertageswesen der drei Lander

herangezogen.

Diese Dokumentenanalyse wurde anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING
durchgefihrt. Aufgrund der nach der Kategorienbildung extrahierten Textstellen konnten
die gesellschaftlichen und politischen Kontexte der Kindertagesbetreuung in den drei
Léndern miteinander verglichen werden. Des Weiteren wurden die Arbeitsfelder und
Aufgaben des Fachpersonals vorgestellt und die Ausbildungssituation bearbeitet. Da diese
Ergebnisse aufgrund einer Dokumentenanalyse entstanden sind, kann nicht zwingend auf

die reale Situation der Arbeitsbedingungen in den drei Landern geschlossen werden. Die
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Analyse stellt eine allgemeine Bearbeitung der in verschiedenen Dokumenten
dargestellten Arbeits- und Ausbildungssituationen dar, es war darlber hinausgehend in
dieser Untersuchung nicht mdglich herauszuarbeiten, inwieweit diese dargestellten

Bedingungen der Realitat entsprechen.

Anhand dieses Vergleichs wurde sichtbar, dass durch die Komplexitat der
organisatorischen, politischen und sozialen Rahmenbedingungen eine einfache
Gegenuberstellung der Arbeitsfelder und der Ausbildungslage der Padagoginnen und
Padagogen in den drei bearbeiteten Landern nicht mdéglich ist. Es hat sich jedoch
herausgestellt, dass Schweden die einheitlichsten Bestimmungen in Bezug auf die
Arbeitsbedingungen und die Ausbildung des elementarpadagogischen Fachpersonals

aufweist.

Wishrend in Deutschland und Osterreich jedes Bundesland eigene Gesetze fiir das
Kindertageswesen erarbeiten kann, tragt in Schweden das nationale Bildungsministerium
die Verantwortung flr die politischen Entscheidungen. Diese einheitlichen Bedingungen
ermadglichen durchgreifende Reformen, wobei sich Schweden in den letzten Jahrzehnten
durch einen hohen Reformwillen ausgezeichnet hat. Dieser zeigt sich auch bei der
EinflUhrung des Rechtsanspruches auf einen Kinderbetreuungsplatz. Der erste
Rechtsanspruch wurde 1982, fir alle sechsjahrigen Kinder eingefiihrt. Die Kommunen
wurden verpflichtet einen kostenfreien Halbtagesplatz in einer Kindertageseinrichtung zur
Verfigung zu stellen. 1998 wurden dann fir jene Kinder die Vorschulklassen als
Vorbereitung fir die Schule eingefihrt (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.340). Der
Rechtsanspruch wurde in den darauffolgenden Jahren noch ausgebaut. Seit 1995 besteht
ein Anspruch fir zwei- bis zwdlfjahrige Kinder auf einen Betreuungsplatz, wenn die Eltern
arbeiten oder studieren. Die kostenfreie Betreuungen wurde anschlieBend fir alle Kinder
deren Eltern arbeitslos oder in Elternurlaub sind angeboten. Im Jahr 2010 wurde die
letzte Reform durchgesetzt, seither haben alle Kinder ab dem dritten Lebensjahr
Anspruch auf 525 Stunden kostenfreie Betreuung pro Jahr (vgl. Oberhuemer/Schreyer
2010, S.341). Dieser Ausbau der kostenfreien Betreuungsmadglichkeiten zeugt von einer
groBen Verantwortung des Staates, allen Kindern eine auBlerhdusliche Betreuung,
Férderung und Erziehung zu Verfigung zu stellen. Das Recht auf Férderung und
Unterstitzung jedes Kindes ist in Schweden seit Jahren fest in die Gesellschaft
eingeschrieben. Dieser Anspruch wurde auch verfolgt, als im Jahr 1996 die
Verantwortung fir die Vorschule dem Bildungsministerium zugeschrieben wurde. Ab

diesem Zeitpunkt wurde die Vorschule als erste Bildungsinstitution fir Kinder definiert.

In Deutschland besteht seit dem Jahr 1990 ebenfalls ein Rechtsanspruch fiir alle Kinder
ab drei Jahren auf einen Platz in einer Kindertageseinrichtung. Dieses Recht soll mit dem

Jahr 2013 nochmals reformiert werden - ab diesem Zeitpunkt sollen alle Kinder ab zwei
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Jahren einen Rechtsanspruch auf eine Betreuung geltend machen kénnen. Deutschland
zeichnet sich auch bei der Gesetzesgrundlage zum Rechtsanspruch durch eine groBe
Bandbreite an Angebotsformen aus. Jedes Bundesland hat die Mdglichkeit Uber dieses
Grundangebot die Gesetze auszuweiten oder zu spezifizieren (vgl. Oberhuemer/Schreyer
2010, S.72). In Deutschland ist vor allem zwischen Ost- und Westdeutschland ein groBer
Unterschied in den Angeboten feststellbar. Dieser lasst sich aufgrund der historischen
Entwicklung erklaren. Wahrend in der DDR die Eltern schon sehr zeitig wieder in den
Beruf eingestiegen sind und der Staat daher Betreuungsplatze zur Verfligung stellen
musste, war in der BRD (wie auch in Osterreich) eher eine maternalistische Haltung
vertreten (vgl. OECD 2004, S.17 [Online]), wodurch die Betreuung der kleinen Kinder
nicht denselben gesellschaftlichen Stellenwert einnahm wie in der DDR oder aber auch in

Schweden.

In Osterreich hingegen besteht kein Rechtsanspruch, sondern seit 2010 eine
Besuchspflicht flr das letzte Kindergartenjahr (vgl. wien.at o0.J. [Online]). Neben dieser
bundeseinheitlichen Gesetzesregelung gibt es keine weiterflihrenden bundesweit giiltigen
Gesetze oder Richtlinien. Auch in Osterreich wird daher in den letzten Jahren eine
Forderung nach einer einheitlichen Zustandigkeit auf Bundesebene flir den Bereich der
Kindertageseinrichtungen gestellt. Durch diese erhoffen sich die Vertreterinnen und
Vertreter der Forderung eine Vereinheitlichung und qualitative Verbesserungen der

Bedingungen im Kindertageswesen (vgl. Plattform EduCare 0.J. [Online]).

Vor allem in Schweden zeigt sich durch die schon seit Jahren bestehenden einheitlichen
gesetzlichen Regelungen und Richtlinien ein sehr homogenes Bild der Arbeitsfelder und
der Aufgaben des Kindergartenfachpersonals. Vor allem die Gruppenzahlen und der
Betreuungsschlissel sind innerhalb Schwedens generell sehr &hnlich. Im Durchschnitt
befinden sich in einer Vorschulgruppe 17 Kinder (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.341) welche von drei vollzeitangestellten Padagoginnen und Padagogen betreut
werden, wodurch ein Betreuungsschllssel von 1:5,3 entsteht (vgl. Skolverket 2009, S.8
[Online]). Wie gezeigt wurde bestehen diese sehr einheitlichen Standards trotz fehlender
rechtlicher Grundlagen, da in den letzten Jahren immer mehr Kommunen auf rechtliche
Vorgaben verzichten (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341). Anzunehmen ist, dass die
schwedische Gesellschaft, durch die lange Tradition einer qualitatsvollen Arbeit in
Kindertageseinrichtungen, diese auch weiterhin einfordert. Die Vorschule wird in
Schweden schon seit der Einbindung des Kindertageswesens in das Bildungsministerium
als wichtiger erster Lernschritt der Kinder wahrgenommen. In Schweden ist das
Bildungscurriculum fir den Vorschulbereich daher sehr eng an das Curriculum der

Vorschulklassen und der Primarschule gebunden. Vor allem durch die Reform des
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Curriculums im Jahr 2011 wurde der Anspruch an die Vorschule, die erste
Bildungsinstitution fiir Kinder zu sein, noch verstarkt. Demnach gelten fiir die Vorschule
nun dieselben Grundprinzipien wie flir das weiterfiilhrende Schulsystem, wie z.B. das
Demokratieprinzip, welches allen padagogischen Handlungen zugrundeliegen soll (vgl.
Skolverket 2011, S.3 [Online]). Ebenso wurden im Uberarbeiteten Curriculum klare Ziele
fur die Entwicklung der Kinder im Bereich der Sprache, Mathematik, Naturwissenschaften
und Technik formuliert. Daran zeigt sich der Anspruch, welcher an das Kindertageswesen
in Schweden gestellt wird, denn durch den seit vielen Jahren eingeschriebenen
Bildungsgedanken, sollen den Kindern viele Lernmadglichkeiten in den verschiedenen

Wissensbereichen ermdéglicht werden.

Doch nicht nur das schwedische Ausbildungssystem stitzt sich auf die Erkenntnis, dass
die Entwicklung der Kinder durch einen Besuch einer Kindertageseinrichtung positiv
beeinflusst und mdglichen soziokulturellen und sprachlichen Nachteilen der Kinder
entgegengewirkt werden kann. Auch in Osterreich und Deutschland kann in den letzten
Jahren die Entwicklung der Betreuungseinrichtung hin zur Bildungseinrichtung beobachtet
werden. Diese zeigt sich durch die Einfihrung von einheitlichen Bildungsrahmenplanen.
Jedoch herrschen in diesen beiden Landern nicht dieselben strukturellen
Arbeitsbedingungen vor, um den Anspruch der individuellen Férderung der Kinder im
selben MaB wie in Schweden durchsetzten zu kdénnen. Deutschland hat von allen drei
Landern die uneinheitlichsten gesetzlichen Regelungen im Bereich  des
Kindertageswesens. Da jedes Bundesland bezlglich der strukturellen
Rahmenbedingungen (u.a. GruppengréBe, Personalschlissel) eigene Vorgaben entwickeln
kann, entsteht ein sehr heterogenes Bild bei der Betrachtung der Arbeitsbedingungen flr
das Kindergartenfachpersonal. Auch durch die 16 unterschiedlichen Bildungspldne

gestaltet sich ein Vergleich zwischen Deutschland und anderen Landern schwierig.

Osterreich hat durch seinen bundeslénderiibergreifend geltenden Bildungsrahmenplan
eine einheitliche Vorgabe was der Kindergarten leisten soll. Jedoch sind die Bedingungen
in der taglichen Arbeit durch fehlende einheitliche Strukturbedingungen ebenso
unterschiedlich wie in Deutschland. Daher ware eine Vereinheitlichung der
Arbeitsbedingungen durch bundesweit geltende Regelung bezlglich der
Kindertageseinrichtungen erstrebenswert. Diese kdnnten die unterschiedlichen
Arbeitsbedingungen in Osterreich vereinheitlichen und Gesetzgebung, Organisation und
Finanzierung auf Bundesebene zusammenfassen. Durch eine Verbesserung der
strukturellen Bedingungen und der damit einhergehenden mdglichen Umsetzung der
individuellen Bildung, Erziehung und Fdérderung der Kinder, ausgehend von ihren
personlichen Interessen und Bedirfnissen, kénnte der Kindergarten in Osterreich seinen

Bildungsauftrag besser umsetzten.
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Doch nicht nur eine Umstrukturierung der Arbeitsbedingungen ist flir eine professionelle
Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen nétig. Es hat sich gezeigt, dass die Ausbildung in
Osterreich, welche am sekundéren Bildungssektor angesiedelt ist, die Schiilerinnen und
Schiiler nicht im selben MaBe auf die Anforderungen des Berufes vorbereiten kann, wie

eine akademische Ausbildung. In Deutschland zeigt sich ein @hnliches Bild.

Die Betrachtung der Ausbildungslandschaft von Deutschland zeigt eine groBe Vielfalt an
Ausbildungsmadglichkeiten. Auch in diesem Feld fehlt eine bundeseinheitliche Regelung
beziiglich der Voraussetzungen flr die Aufnahme in die Ausbildungsinstitute, aber auch
bezliglich der Qualifikationen welche in der Ausbildung erworben werden. Die
Ausbildungen in Deutschland qualifizieren meistens flr eine Arbeit in mehreren
Berufsfeldern.

Um in einer Kindertageseinrichtung arbeiten zu kénnen, kann entweder eine Fachschule
(Fachakademie) oder Hochschule bzw. Universitat besucht werden. Die meisten
angehenden Erzieherinnen und Erzieher entscheiden sich fiir die dreijéahrigen Fachschulen
(bzw. Fachakademien), welche zur Arbeit als Gruppenleitung und der Arbeit mit Kindern
qualifiziert. In allen Bundeslandern ist ein mittlerer Schulabschluss Voraussetzung fir die
Aufnahme an einer Fachschule. Die ausgebildeten Erzieherinnen und Erzieher erhalten
die Berechtigung mit Kindern im Alter von 0 bis 14 Jahren zu arbeiten (vgl.
Oberhuemer/Schreyer 2010, S.82). Diese Ausbildung auf einem formal sehr niedrigen
Niveau entspricht nicht den professionstheoretischen Merkmalen einer qualitatsvollen
Ausbildung. Professionell padagogisches Handeln kann demnach nur in einer
akademischen Ausbildung durch eine starke Verschrankung von theoretischem und
praktischem Wissen erworben werden. Das wissenschaftlich generierte Wissen muss
durch Praktika und einem reflexiven Habitus, welcher in der Ausbildung erworben wird,
zu einem professionellen Habitus werden, der den P&dagoginnen und Padagoge den
Umgang mit nicht-standardisierten Situationen erleichtern kann (vgl. Helsper 2001,
S.10f).

Daher wurden in Deutschland in den letzten Jahren vermehrt akademische Studiengange
eingefiihrt, welche ebenfalls zur Arbeitsberechtigung in Kindertageseinrichtungen fihren.
In Deutschland kann beispielsweise die Ausbildung zur Sozialpadagogin bzw. zum
Sozialpadagogen an Fachhochschulen studiert werden, welche zur Leitungstatigkeit in
den Institutionen qualifiziert. Diese Ausbildung ist ebenso wie die Ausbildung zur
Erzieherin und zum Erzieher sehr breit gefachert und qualifiziert zur Arbeit in
verschiedenen Arbeitsfeldern (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.83).

Es haben sich aber auch spezifische friihpadagogische Studiengange an Fachhochschulen

und Padagogischen Hochschulen entwickelt, die bewusst auf eine breite Ausbildung
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verzichten und stattdessen eine spezialisierte friihpadagogische Ausbildung anbieten (vgl.
Viernickel 2008, S.131).

Laut der SEEPRO-Studie hat die fehlende Bildungshoheit auf Bundeseben zu dieser
Vielfalt an Ausbildungsmoglichkeiten und den fehlenden rechtlichen Bestimmungen in
Bezug auf die Voraussetzung und der Qualifikationsprofile gefiihrt. Daher ist laut er
SEEPRO-Studie ein Ziel flr alle Akteure erkennbare und transparente Strukturmodelle zu
vereinbaren, um ein einheitliches Berufsbild zu entwickeln (vgl. Oberhuemer/Schreyer
2010, S.86).

Da in Osterreich ebenso {iber eine Anhebung der Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals diskutiert wird, muss bei der Implementierung der
akademischen Ausbildung darauf geachtet werden, dass es nicht ebenso wie in
Deutschland zu einer solchen Vielfalt an Ausbildungsmdglichkeiten kommt. Anregungen
flir eine neue Entwicklung des Curriculums auf Hochschulebene in Osterreich, kann ein

Blick nach Schweden liefern.

Schweden zeichnet sich auch in Bezug auf die Ausbildung des elementarpadagogischen
Fachpersonals durch eine bundesweit gliltige Gesetzesregelung aus. Diese einheitliche
Ausbildung findet bereits seit 1997 an Universitaten statt, womit Schweden die langste
Tradition einer akademischen Ausbildung des Kindergartenfachpersonals der drei
verglichenen Lander aufweist (vgl. Oberhuemer 2009, S.660). Das Universitatsstudium
wurde 2001 reformiert und von einer rein frihpadagogisch orientierten Ausbildung in
eine Ausbildung fir ein breiteres Berufsfeld transformiert. Dieses neue Curriculum
befahigte zu einer Arbeit in der Vorschule (mit Kindern bis zu funf Jahren), in der
Vorschulklasse (mit sechsjahrigen Kindern) und zu der Arbeit mit Kindern der ersten zwei
Klassen in der Grundschule (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.347). Durch die
Evaluation dieser Ausbildung wurde jedoch festgestellt, dass sich nach Beendigung des
Studiums weniger Padagoginnen und Padagogen fir die Arbeit im Elementarbereich
entschieden haben. Ein Grund dafir kénnte die zusammengelegte Grundausbildung aller
Padagoginnen und Padagogen sein und die daher erst spater erfolgende Spezialisierung
auf einen Schwerpunkt. Daher war es den Auszubildenden nur schwer madglich ein
berufliches Selbstkonzept zu entwickeln (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010, S.349f).
Daher wurde im Jahr 2011, nur 10 Jahre nach der Einfihrung der neuen Ausbildung,
diese vom schwedischen Bildungsministerium wieder verandert. Seither werden die
Lehrkrafte der unterschiedlichen Arbeitsfelder wieder getrennt voneinander ausgebildet.
Das Praktikum, welches Voraussetzung flir eine spatere dauerhafte Ausbildung ist, nimmt
wieder einen wichtigen Teil der Ausbildung ein und ermdglicht so das Ausbilden eines
professionellen Habitus (vgl. Ministry of Education and Research 2011, S.3 [Online]). Das

Studium der Frihpadagogik qualifiziert jetzt wieder nur mehr fir die Arbeit mit Kindern
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bis zu finf Jahren. Diese Ausbildung hat Ahnlichkeiten mit den frihp&dagogischen
Hochschulstudiengdangen von Deutschland, da hier ebenso auf eine Spezialisierung von

Anfang an Wert gelegt wird.

Am Beispiel Schwedens zeigt sich die Wichtigkeit der Evaluation von Ausbildungen. Die
schnell umgesetzten Reformen in diesem Land weisen auch auf den Stellenwert hin, den
die Institution Vorschule in der Gesellschaft einnimmt. Eine schlechte Ausbildung des
Fachpersonals und dadurch eine schlechtere individuelle Férderung und Unterstitzung
der Kinder ist mit dem Anspruch nicht vereinbar, dass die Vorschule die erste

Bildungsinstitution im Leben der Kinder darstellt.

Fir die Entwicklung &sterreichischer Studienpldane zur akademischen Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals bedeutet das, dass eine regelmaBige Evaluierung der
Ausbildungsziele ndétig ist. Auch hat sich gezeigt, dass eine zu breit angelegte allgemeine
Ausbildung, die Entwicklung eines professionellen Habitus erschweren kann und dass eine
Spezialisierung in der Ausbildung bedeutend ist flir das spatere Selbstverstiandnis der

Padagoginnen und Padagogen.

Durch einen solchen Blick in andere Lander werden Mdglichkeitsraume fir eine
Weiterentwicklung des d&sterreichischen Kindertageswesens und der Ausbildung des
Fachpersonals erdffnet. Zu beachten ist jedoch, dass die dargestellten
Arbeitsbedingungen und die Ausbildungssysteme in den Landern aufgrund deren
historischer Entwicklungen gewachsen sind. Ein einfaches Ubertragen bestimmter

Szenarien auf Osterreich ist daher nicht méglich.

Schweden und Deutschland haben beispielsweise gesetzlich einen Rechtsanspruch auf
einen Betreuungsplatz fiur Kinder verankert. Dieser zeugt von der Verantwortung des
Staates allen Kindern das Recht auf individuelle Forderung und Bildung zu ermdglichen.
Deutschland hat derzeit jedoch das Problem, dass die Betreuungspldtze nicht schnell
genug ausgebaut werden kdénnen und nicht genug Fachpersonal flir die Betreuung der
Kinder zur Verfigung steht. Ein Anspruch auf einen Betreuungsplatz stellt daher
einerseits eine Chance fir alle Kinder dar, individuell geférdert zu werden, andererseits
mussen diese Betreuungsplatze auch tatsachlich zur Verfigung gestellt werden. Des
Weiteren steht hinter diesem Anspruch die Erwartung des Staates, dass die Eltern bald
wieder in das Berufsleben einsteigen. Ein Blick nach Deutschland und Schweden zeigt,

dass auch wirtschaftliche Faktoren hinter diesem Rechtsanspruch stehen kénnen.
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Aus professionstheoretischer Sicht ist eine tertidre Ausbildung eine Chance auf die
veranderten Anforderungen im Arbeitsalltag besser eingehen zu kénnen. Jedoch hat nicht
jede Ausbildung die Mdglichkeit jenes Wissen zu generieren um mit den unbestimmten
Situationen in der Arbeit mit Kindern und deren Eltern professionell umgehen zu kénnen.
Der Vergleich zeigt, dass eine Ausbildung mit einer frihen Spezialisierung besser
geeignet ist, den Padagoginnen und Padagogen zu einem professionellen Habitus zu

verhelfen, als andere, breiter angelegte Ausbildungen.

Es ist bei der EinfiUhrung einer neuen Ausbildung ebenso darauf zu achten, dass diese
nicht neben vielen weiteren Ausbildungen fir dasselbe Arbeitsfeld qualifiziert. In
Deutschland wurde die Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher nicht verandert und auf
Universitdatsebene angehoben, sondern es haben sich zeitgleich die unterschiedlichsten
Ausbildungsmadglichkeiten etabliert. Problematisch erscheint, dass die wenigsten
akademisch ausgebildeten Studienabganger in einer Kindertageseinrichtung mit Kindern
arbeiten, sondern sie sind vorwiegend in Leitungspositionen tatig. Die
Professionalisierung des elementarpadagogischen Berufsfeldes in Deutschland bezieht
sich demnach nur auf das Leitungspersonal, nicht aber auf die in den Gruppen

arbeitenden Padagoginnen und Padagogen.

Der Vergleich mit Deutschland weist auf diese Problematik hin, welche bei einer
Implementierung einer akademischen Ausbildung in Osterreich mit bedacht werden
musste. Ob jedoch eine solche Entwicklung auch in Osterreich eintreffen wiirde, kann

durch diesen Vergleich nicht aufgezeigt werden.

Nach dieser zusammenfassenden Darstellung moéglicher Chancen und Problematiken der
EinfUhrung einer akademischen Ausbildung fir das Kindergartenfachpersonal in
Osterreich, sollen nun die ersten Ansdtze der Implementierung einer einheitlichen
Ausbildung aller Pddagoginnen und Padagogen in Osterreich im tertidren Bildungssektor

untersucht werden.
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7. Ausblick auf eine zukiinftige akademische Ausbildung des

Kindergartenfachpersonals in Osterreich (Leitner)

Nachdem die Anforderungen, die sich heutzutage an das O&sterreichische
Kindergartenfachpersonal und dessen Ausbildung stellen, erhoben und aus
bildungswissenschaftlicher und professionstheoretischer Perspektive betrachtet wurden,
sowie der Ausblick auf mogliche Entwicklungen anhand eines Landervergleiches
thematisiert wurde, soll der Fokus in diesem Kapitel auf die derzeit in Osterreich
angedachte, maogliche akademische Ausbildung des Osterreichischen

Kindergartenfachpersonals gerichtet werden.

Wie bereits erwahnt, wurde die Akademisierung der Ausbildung schon im Jahr 2006 im
OECD Landerbericht fiir Osterreich (vgl. OECD 2006, S.45 [Online]) gefordert und wird
auch von Berufsverbdnden (vgl. BKHW o.]. [Online]**®) sowie von Fachexpertinnen und -

experten (vgl. Lex-Nalis/Silbernagl/Tesch 2009; Wustmann 2007) unterstiitzt.

Im November 2008 kamen BM Claudia SCHMIED und BM Johannes HAHN Uberein, eine
Expertinnen- und Expertengruppe zu grinden, welche Empfehlungen fir eine
gemeinsame tertidre Ausbildung aller P&dagoginnen und P&dagogen in Osterreich
entwerfen sollte (vgl. BMUKK/BMWF 2010, S.5 [Online]). Die Ergebnisse dieser Gruppe
wurden im Madrz 2010 im Endbericht ,LehrerInnenbildung NEU. Die Zukunft
padagogischer Berufe" (BMUKK/BMWF 2010) veroffentlicht. Ausgehend von diesem
Bericht wurde im Janner 2011 eine Vorbereitungsgruppe implementiert, welche konkrete
Umsetzungsvorschlage erarbeiten sollte. Im Juni wurden die Ergebnisse unter dem Titel
+~Padagoglnnenbildung NEU. Empfehlungen der Vorbereitungsgruppe" (2011) publik.

157 sowohl Einblick in den aktuellen wissenschaftlichen

Nachdem diese beiden Berichte
Diskurs als auch konkret in die Entwicklung eines neuen Studienkonzeptes gewahren,

werden sie im Folgenden ndher betrachtet.

156 verfiigbar unter: URL: http://www.bkhw.at/html|/wissenschaft.html [Stand 02.02.2012]

157 Beide Berichte gelten als Empfehlungen von Experten und Expertinnen. Die Entwiirfe der
zukunftigen Ausbildung und des Curriculums, welche darin vorgestellt werden haben keinen
Anspruch auf Glltigkeit und missen nicht implementiert werden. Es gibt zum Zeitpunkt der
Fertigstellung dieser Diplomarbeit noch keine gesetzlichen Bestimmungen, dass eine gemeinsame
Ausbildung aller Pddagoginnen und Pddagogen in Osterreich umgesetzt wird.
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7.1 Endbericht , LehrerInnenbildung NEU"

Die Expertinnen- und Expertengruppe ,LehrerInnenbildung Neu" setzte sich aus zehn
Vertreterinnen und Vertretern aus den verschiedensten Bildungsbereichen zusammen.
Vorsitzender der Gruppe war Peter HARTEL, Geschéftsfiihrer der Steirischen
Volkswirtschaftlichen Gesellschaft. Die Interessen der Elementarpadagogik wurden von
Martina STOLL, der stellvertretenden wissenschaftlichen Leiterin des Charlotte Bihler
Institut flr praxisorientierte Kleinkindforschung, vertreten (vgl. BMUKK/BMWF 2010,
S.89).

Die im Endbericht ,LehrerInnenbildung NEU. Die Zukunft pdadagogischer Berufe"
(BMUKK/BMWF 2010) ausgewiesenen Ergebnisse stellen Uberlegungen fiir ein
Gesamtkonzept der Aus- und Weiterbildung fiir alle pddagogischen Berufe in Osterreich
dar. Ziel sollte die Festlegung einer vereinheitlichenden Struktur der Ausbildungen im
tertiaren Bildungssektor sein. Dieser Endbericht stellte die Grundlage fir weiterflihrende
Diskussion dar, aus der weitere politische Entscheidungen fiir die Gestaltung der
gemeinsamen Ausbildung abgeleitet werden sollen (vgl. BMUKK/BMWF 2010, S.8
[Online]). Theoretische Grundlage der Empfehlungen war, dass allen pddagogischen
Berufen ein gemeinsames Verstandnis von Bildungsprozessen zu Grunde liegt und es
daher Kompetenzen gibt, ,die in allen Einsatzfeldern padagogischer Berufe von
ausschlaggebender Bedeutung sind." (BMUKK/BMWF 2010, S.10 [Online]) Aufgrund
dessen sollten alle Padagoginnen und Padagogen durch eine vereinheitlichte gemeinsame

Ausbildung geschult werden.

Die akademische Ausbildung aller pddagogischen Berufe in Osterreich sollte innerhalb
eines Drei-Phasen-Modells erfolgen, welches die Bologna-Struktur wiederspiegelt. Dieses
setzt sich laut den Ausfihrungen des Endberichts aus einem Bachelorstudium, einer
Induktionsphase  (Berufseinfihrungsphase) und einer tertidren Weiterbildung
(Masterstudium) zusammen. Das Bachelorstudium besteht neben den Spezialisierungen
des jeweiligen gewdhlten Ausbildungsschwerpunktes, auch aus einem gemeinsamen
Ausbildungskern flir alle padagogischen Berufe. Nach dem Bachelorabschluss werden
durch eine Berufseinflihrungsphase, die im Grundstudium erworbenen berufspraktischen
Erfahrungen erweitert, reflektiert und vertieft. Voraussetzung fiir den Verbleib im Beruf
ist der erfolgreiche Abschluss der Induktionsphase. Im Anschluss soll berufsbegleitend
noch ein Masterstudium absolviert werden (vgl. BMUKK/BMWF 2010, S.11 [Online]).

Die Verknupfung von theoretischem und handlungspraktischem Wissen soll im Studium

das Entwickeln eines professionellen Habitus unterstiitzen. Um jedoch das theoretische
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Fachwissen in der praktischen Arbeit umsetzen zu kénnen, muss nach SCHUTZE im
Anschluss an eine tertidre Ausbildung ein Praktikum anschlieBen, welches von

Expertinnen und Experten begleitet wird (vgl. Schiitze 21997, S.184).

Nach dem im ,LehrerInnenbildung NEU" dargestellten Konzept, sollen die Studierenden
wahrend der Induktionsphase demgemaB von Mentorinnen und Mentoren begleitet
werden. Diese sollen hierflir durch eine Zusatzausbildung qualifiziert werden. Ebenso ist
vorgesehen, dass erganzend zur Induktionsphase eine berufsbegleitende
wissenschaftliche Ausbildung (Masterstudium) an den ausbildenden Institutionen
stattfindet (vgl. BMUKK/BMWF 2010, S.28 [Online]). Diese Kombination von
wissenschaftlicher Grundbildung (Bachelorstudium), einer Induktionsphase in der die
Studierenden von Expertinnen und Experten begleitet werden kann nach SCHUTZE das
Ausbilden eines professionellen Selbstverstandnisses unterstitzen. Eine weitere
Bedingung ist jedoch, dass die Erfahrungen welche im Praktikum gemacht werden,
reflektiert und besprochen werden, sowie diese Erfahrungen durch ein weiterfiihrendes

Studium erganzt werden.

Diese Ausbildungsstruktur entspricht auch denen im Landervergleich vorgestellten
Studiengangen von Deutschland und Schweden. So findet sich im neuen schwedischen
Ausbildungsplan flr Vorschullehrkrafte eine starke Verknlpfung von wissenschaftlich
generiertem Wissen und Praxis. Nach BALLUSECK wird ,in vielen frihpadagogischen
Studiengangen (...) inzwischen versucht, im Rahmen der Ausbildung praktisches Handeln
mit wissenschaftlichen Kompetenzen zu unterfiittern und eine Verzahnung von Theorie
und Praxis zu realisieren. Diese beinhaltet eine intensive Kooperation zwischen den
Lernorten Hochschule und Praxis, in der die Bedarfe der Praxis von der Hochschule
anerkannt werden, ebenso wie die Praxis der Kindertageseinrichtung sich an den
wissenschaftlich begriindeten Ausbildungspramissen der Hochschule beteiligt und ihre
Umsetzung in der Praxis unterstlitzt. Die Hochschulen ihrerseits entwickeln neue Lehr-
und Lernformate, die ebenfalls die Trennung zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis und
praktischem Handeln reduzieren. (...) Dadurch, dass die Erfahrung der PraktikerInnen
und die praktischen Erfahrungen der Studierenden einem intensiven Reflexionsprozess
unterworfen und immer wieder - schon im Laufe der Ausbildung - einer Konfrontation
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen (oder auch umgekehrt) ausgesetzt werden, wird
eine Identitatsentwicklung zur/zum Professionellen angestoBen (...)." (Balluseck 2008,
S.26)

Als Voraussetzung der Verbindung von Hochschule und Praxis zeigen BALLUSECK und
NENTWIG-GESEMANN die Notwendigkeit der Entwicklung des Kindergartens zu einer
lernenden Organisation auf. Flir eine positive Verschrankung von Hochschule und Praxis,

ist demnach die Anerkennung des Ausbildungsauftrags als wesentlicher Bestandteil der
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professionellen Aufgabe der Kindertageseinrichtungen notwendig. Dadurch wird es
maoglich, Entwicklungsprozessen, Selbst- und Fremdevaluation sowie prozessbegleitender
Reflexion Raum zu bieten um sich zu entfalten. ,Das Team der Kindertageseinrichtung
und die PraxismentorInnen begreifen sich in einem solchen Kontext als Partner und
Teilnehmer in einem  wissenschaftsbasierten Professionalisierungsprozess von
Frihpadagoglnnen. Die Kooperation mit Praktikantinnen und Praktikanten sowie ihrer
beratende Begleitung in den Praxisphasen ist integraler Bestandteil des
Einrichtungskonzepts." (Balluseck/Nentwig-Gesemann 2008, S.32) Diese
Zusammenarbeit unterstitzt das Lernen voneinander und ermdéglicht so eine enge

Verknlpfung von Theorie und Praxis.

Wenn jene Organisationen, welche zuklinftig die Ausbildungen fliir Padagoginnen und
Padagogen anbieten, auf eine gute Verzahnung von Praxis und Theorie achten, kann
damit auch der Kritik, die Hochschule bilde nur praxisferne Theoretiker aus, begegnet
werden. PASTERNACK weist darauf hin, dass daflir jene zuvor beschriebene Verbindung
zwischen dem Praxisfeld und den forschenden Institutionen bendétigt wird, damit das
praktische Wissen der Auszubildenden durch Reflexion und der Einbindung der aktuellen
Forschungsergebnisse spezifiziert werden kann (vgl. Pasternack 2008, S.44f).
Studierende miuissen demnach durch professionelle Begleitung ihrer Praxiszeit zu einem
reflektierenden Umgang mit denen in der Praxis gemachten Handlungserfahrungen
gelangen. Diese Erfahrungen miussen in ein wissenschaftlich generiertes Fachwissen
eingebunden werden. Diese Entwicklung eines professionellen Habitus wird unterstiitzt

wenn das Verhaltnis zwischen Hochschule und Praxis ein reflexives ist.

Trotz dieser Erkenntnisse und Forschungsergebnisse und dem urspriinglichen Anspruch
der Expertinnen- und Expertengruppe, ein fur alle Padagoginnen und Pddagogen
einheitliches Ausbildungsszenario zu entwerfen, sollten die Absolventinnen und
Absolventen der Bildungsanstalt flr Kindergartenpadagogik (BAKIP) und der
Bildungsanstalt fur Sozialpddagogik (BASOP) laut den Darstellungen des Endberichts
~LehrerInnenbildung NEU"™ (2010) aus dem weiterfihrenden Drei-Phasen-
Ausbildungsmodell herausgenommen werden. Neben genauen Darstellungen einer
zukinftigen tertidren Ausbildung von Lehrpersonen aller Schulstufen, sollte demnach die
Ausbildung des Kindergartenfachpersonals nur eine Anhebung auf ein post-sekundares
Niveau mit Bachelorabschluss erfahren (vgl. BMUKK/BMWF 2010, S.24 [Online]). Die
Grundausbildung fir das Kindergartenfachpersonal hatte weiterhin an den BAKIPs
stattzufinden. Laut dem Endbericht sollte fiir eine Berufsausibung anschlieBend kein
Bachelorstudium im eigenen Sinne begonnen werden milssen, sondern die
Absolventinnen und Absolventen sollen stattdessen direkt in die Induktionsphase

(Berufseinfihrungsjahr) einsteigen. Diese Berufseinflihrung sollte durch Mentorinnen und
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Mentoren begleitet werden und ein berufsbegleitendes Bachelorstudium beinhalten (vgl.
BMUKK/BMWF 2010, S.49 [Online]). ,Fir den frihkindlichen und den
sozialpadagogischen Bereich kann die Grundbildung weiterhin an der BAKIP bzw. der
BASOP erfolgen. Der Berufseinstieg, eine Zulassung zur Berufsauslibung als Turnuskraft,
ist mit der Reife- und Diplomprifung méglich." (BMUKK/BMWF 2010, S.57 [Online])

Diese Ausbildungsstruktur wirde die Bildung eines professionellen Habitus nach den
zuvor genannten Bedingungen verhindern, da die Studierenden ohne wissenschaftliche
Vorbildung in die Praxis gehen. Diese Ausbildung ware qualitativ schlechter als die der

Lehrberufe und kénnte die Entstehung einer neuen zwei-Klassen-Ausbildung férdern.

Dieses Ausbildungsszenario ware dann mit der derzeitigen Ausbildungssituation in
Deutschland vergleichbar. Auch dort werden die gruppenverantwortlichen Padagoginnen
und Padagogen auf post-sekundarem Niveau ausgebildet wahrend das Leitungspersonal
an Universitdaten studiert. Aufgrund dieser groBen Unterschiede in der
Ausbildungsstruktur kann in Deutschland jedoch nicht von einer Professionalisierung des

Berufes gesprochen werden.

Das Fundament einer neu eingefiihrten Ausbildungsstruktur in Osterreich sollte demnach
eine gemeinsame akademische Ausbildung fir alle Padagoginnen und Padagogen mit

gleichen Bildungsabschlissen — nur mit unterschiedlichen Spezialisierungen - bilden.

Diese und weiterflihrende kritische Anmerkungen fanden sich auch in den
Stellungnahmen verschiedener Expertinnen und Experten, Institutionen und
Hochschulen®®®, Kritisiert wurde unter anderem auch der Name des Endberichtes -
~LehrerInnenbildung NEU", weshalb der  Folgebericht bereits den Titel
~Padagoglnnenbildung NEU" tragt. Nach der Bearbeitung der Stellungnahmen und der
Durchfilhrung von vier Stakeholderkonferenzen im Jahr 2010, bei welchen
weiterfihrende Ideen und Anregungen von der wissenschaftlichen Leitung gemeinsam
mit Praktikern erarbeitet worden sind, wurde im Janner 2011 die Arbeit der
Vorbereitungsgruppe unter Leitung von Andreas SCHNIDER, Professor fir

Religionspadagogik an der Padagogischen Hochschule Wien, begonnen.

158 Samtliche Stellungnahmen zu dem Endbericht ,LehrerInnenbildung NEU. Die Zukunft der
padagogischen Berufe" sind auf der Homepage des BMUKK abrufbar: Verfiigbar unter: URL:
http://www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/stellungnahmen.xml [Stand 08.02.2012]
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7.2 Empfehlungen der Vorbereitungsgruppe
~PadagogInnenbildung NEU"

Die Vorbereitungsgruppe, welche sich aus sieben Expertinnen und Experten
zusammensetze, wobei Cornelia WUSTMANN (Professorin fiir Elementarpadagogik an der
Karl-Franzens-Universitat Graz) die Interessen der Elementarpadagogik vertrat,
erarbeitete von Janner bis Juni 2011 konkrete Umsetzungsvorschlage fir die gesetzliche
Verankerung von ,Padagoglnnenbildung NEU" (vgl. BMUKK/BMWF 2011, S.2; S.28
[Online]**).

In den Ausfiihrungen des Berichts der Vorbereitungsgruppe ,Padagoglnnenbildung NEU"
wird das im Endbericht ,LehrerInnenbildung NEU" vorgestellte Drei-Phasen-Modell bereits

ausflhrlicher ausgearbeitet.

So wurde fiir das Bachelorstudium (240 ECTS!®-Punkte) die Empfehlung von
~LehrerInnenbildung NEU" Gbernommen, einen gemeinsamen padagogischen Kern (im
Umfang von 60 ECTS-Punkten) fir alle padagogischen Berufe zu implementieren. Dieser
~Padagogische Kern" ist aufgeteilt in einen ,gemeinsamen Kern fir alle padagogischen
Berufe™ (30 ECTS-Punkte), welcher die Schwerpunkte ,Bildung und ihre Organisationen®,
~Kommunikation, Organisation, Teamarbeit, Selbsterfahrung" und ,Studium Generale:
Gesellschaft und Wissenschaft® umfasst. Des Weiteren beinhaltet der ,Padagogische
Kern" einen ,thematischen Kern" (30 ECTS-Punkte), der nach beruflichen Einsatzfeldern
differenziert ist. Dieser Teilbereich behandelt Schwerpunkte wie ,Erziehungs- und
bildungswissenschaftliche Grundlagen®, »Gestaltung und Evaluation von
Bildungsprozessen"™ und ,Padagogische Qualitat und Professionalitat" (vgl. BMUKK/BMWF
2011, S.6 [Online]).

Dieses Konzept der berufsbezogenen Spezialisierung setzt sich im Laufe des
Bachelorstudiums fort. Nach dem derzeitigen Ausbildungsplan scheint die Gefahr gering,
dass durch einen zu breit angelegten allgemeinen Studienbereich das Ausbilden eines

berufsbezogenen professionellen Selbstverstéandnisses erschwert wird.

159 verfiigbar unter: URL: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/20840/pbneu_endbericht.pdf
[Download am 27.08.2011]

160 ECTS: Das European Credit Transfer System ,dient zur Erleichterung der Anerkennung von
Studienleistungen im In- und Ausland. (...)1 ECTS-Punkt entspricht (in Osterreich) 25 Stunden & 60
Minuten. Grundlage fiir die Berechnung nach ECTS-Standard ist die Annahme eines in Stunden
gemessenen durchschnittlich zu leistenden Arbeitsaufwandes flir das Studium von 1500 - 1800
Stunden pro Jahr, der sich in 60 ECTS-Punkten ausdrickt." (Student Point 0.]. [Online]) Verflgbar
unter: URL: http://studieren.univie.ac.at/index.php?id=1020 [Stand 03.02.2012]
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Insgesamt sollen nach den Ausfiihrungen von ,PadagogInnenbildung NEU" zukiinftig zwei
Bachelorstudiengange angeboten werden. Diese differenzieren sich im Bezug auf die
Arbeitsfelder, flir welche sie qualifizieren sollen. Ein Studiengang bildet die Elementar-
und Primarpadagoginnen und -padagogen aus, der zweite die zukilnftigen Lehrkrafte des
Sekundarbereichs (Sekundarstufe I und Sekundarstufe II)°,

Im Bachelorstudium koénnen sich die Studierenden fir einen der Schwerpunkte (z.B.
Elementar- oder Primarbereich) entscheiden. Flir das Studium der Elementarpadagogik
kamen somit neben dem ,padagogischen Kern® noch Lehrveranstaltungen zur

Elementardidaktik in den folgenden sechs Bildungsbereichen hinzu:

- Werte und Gesellschaft

- Natur und Umwelt

- Sprache und Kommunikation
- Bewegung und Gesundheit

- Asthetik und Gestaltung

- Technik und Mathematik

Des Weiteren kdénnen sich die Studierenden noch flr zusatzliche Spezialisierungen, wie
z.B. inklusive Padagogik, Umgang mit Heterogenitat, Sozialpaddagogik und
Medienpddagogik entscheiden (vgl. BMUKK/BMWF 2011, S.11f).

Diese sechs Bildungsbereiche weisen eine Ahnlichkeit mit den Bildungsbereichen des
Osterreichischen Bildungsrahmenplans (vgl. Kapitel 3.1.) auf. Dies lasst darauf schlieBen,
dass durch die akademische Ausbildung das zuklinftige Kindergartenfachpersonal dazu
befahigt werden soll, jenen Bezugsrahmen welcher der Bildungsrahmenplan fir die
padagogischen Handlungsfelder darstellt, auch umsetzen zu kénnen. Diese Verbindung
zwischen theoretischem Wissen und den Anforderungen, welche in der Berufspraxis an
das Kindergartenfachpersonal gestellt werden, kann das Ausbilden eines professionellen

Habitus erleichtern.

In diesem neuen Konzept von ,Padagoglnnenbildung NEU" sind die Abgangerinnen und
Abganger der BAKIPs nicht mehr vom Bachelorstudium ausgenommen. Alle zukinftigen
Padagoginnen und Pddagogen beginnen ihre Ausbildung demnach mit dem Grundstudium
und missen nach dessen positiven Abschluss eine Induktionsphase, welche ein Jahr

dauert, beginnen. Diese soll von Mentorinnen und Mentoren begleitet, beurteilt und in

181 Auf die Ausfiihrungen zu dem Curriculum fiir den Sekundarbereich wird in dieser Diplomarbeit
nicht eingegangen, da dieses Berufsfeld nicht im Forschungsinteresse liegt.
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Zusammenarbeit mit der ausbildenden Institution wissenschaftlich begleitet werden.
Nach der Induktionsphase kénnen Absolventinnen und Absolventen befristet bis zu finf
Jahre in einer Institution arbeiten - danach muss ein abgeschlossenes Masterstudium
vorgewiesen werden kdnnen um eine unbefristete Anstellung als allein verantwortliche
Fachkraft zu bekommen. Wenn dieses nicht nachgewiesen wird, muss der Dienstgeber
.unter Beiziehung professioneller Expertise (abgegeben durch die jeweiligen
MentorIlnnen) Uber den weiteren Einsatz dieser Padagogin/dieses Padagogen®
(BMUKK/BMWF 2011, S.7 [Online]) entscheiden.

Nicht ausgewiesen ist in den Empfehlungen, welche Positionen jene Padagoginnen und
Padagogen im Arbeitsalltag einnehmen kénnen, wenn diese das Masterstudium nicht
absolvieren. Ob diese dann die Position als Zweitkraft, wie derzeit die Assistentinnen und
Assistenten (Helferinnen und Helfer) einnehmen, oder ob sie durch die Berufspraxis
letztendlich doch gruppenverantwortlich tatig sein kdénnen, ist anhand der Ausflihrungen

nicht erkennbar.

Wenn die Studierenden sich aber wahrend oder nach der Induktionsphase flr ein
weiterfihrendes Masterstudium entscheiden, ergeben sich flr Studentinnen und

Studenten der Elementarpadagogik folgende Mdéglichkeiten:

- Vertiefung zum Zweck der Erlangung der alleinverantwortlichen Berufsausiibung

in dem im Bachelorstudium gewahlten Teilbereich;

- Vertiefung zum Zweck der Erlangung der alleinverantwortlichen Berufsausibung

und Erweiterung in angrenzende Altersbereiche;

- Vertiefung zum Zweck der Erlangung der alleinverantwortlichen Berufsausibung
und der Berechtigung, zusatzlich bestimmte padagogische oder administrative
Funktionsaufgaben wahrzunehmen (vgl. BMUKK/BMWF 2011, S.8 [Online]).

Die erste Mdglichkeit wahlen jene Studenten, welche die Qualifikation erwerben wollen,
z.B. in einer elementarpadagogischen Institution auch Uber die befristeten finf Jahre
angestellt zu bleiben und verantwortlich fir die Leitung einer Kindergruppe zu sein. Daflr
sind eine pd&dagogische und fachdidaktische Begleitung der Induktionsphase, das
Ausarbeiten eines Spezialthemas und das Verfassen einer Masterarbeit nétig.

Die zweite Mdéglichkeit soll von jenen Studierenden zusatzlich gewahlt werden, welche
eine weitere Qualifikation erwerben wollen, um mit Kindern in angrenzenden
Altersbereichen arbeiten zu kénnen. Wenn im Bachelorstudium Elementarpadagogik
studiert wurde, kann durch diese weiterfihrende Qualifikation die Beféhigung zur Arbeit
im Primarbereich erlangt werden (vgl. BMUKK/BMWF 2011, S.12 [Online]).
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Diese Ausbildungsstruktur ist vergleichbar mit den Ausbildungsmodalitdten in Schweden,
welche 2001 eingeflihrt wurden, aber bereits im Jahr 2011 wieder reformiert worden
sind, da sich zu wenig Studierende fiir die Arbeit im Elementarbereich entschieden haben
(vgl. Kapitel 6.4.3.). Im Landervergleich mit Schweden konnte herausgearbeitet werden,
dass ein Grund daflir die schlechteren Arbeitsbedingungen im Berufsalltag des
Elementarbereichs war. Auch in Osterreich sind die Bezahlung, die Arbeitsbedingungen
und das Ansehen dieser zwei Berufssparten nicht gleichwertig, wodurch es ebenso wie in
Schweden nicht zu dem erhofften Anstieg an Berufsanfangerinnen und -anfangern

kommen kénnte.

Im Endbericht der Vorbereitungsgruppe ,Padagoglnnenbildung NEU" ist auch ein Konzept
fir Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger in das Studium angedacht worden. Hierbei
wird zwischen Fachpraktikerinnen und -praktikern und Fachtheoretikerinnen und -
theoretikern unterschieden. In dem Ausbildungskonzept sind jedoch noch keine genauen
Anrechnungsmodalitdten flr berufsbezogene Vorausbildungen und Berufspraxis
ausgewiesen. Die genauen Ausarbeitungen welche Ausbildungen angerechnet werden
kénnen, sind noch nicht differenziert ausgewiesen (vgl. BMUKK/BMWF 2011, S.15
[Online]).

Es wird jedoch dezidiert darauf hingewiesen, dass der derzeitige Lehrplan der BAKIPs bis
zum Schuljahres 2012/13 in Zusammenarbeit mit den Expertinnen und Experten von

A\

~Padagoglnnenbildung Neu reformiert werden muss damit die zuklnftigen
Absolventinnen und Absolventen diese Ausbildung anrechnen lassen koénnen (vgl.
BMUKK/BMWF 2011, S.27 [Online]). Fir jenes Fachpersonal welches schon im Beruf
steht, muss noch ein Konzept zur Anrechnung deren Berufserfahrungen und
Fortbildungen entwickelt werden, um einen Anreiz zur akademischen Weiterbildung zu

bieten.

Neben diesen organisatorischen Uberlegungen, wird ebenso auf den Bedarf des Ausbaues
von Lehrstellen an Universitdten und Hochschulen, vor allem fir den Bereich der
Elementarpadagogik  hingewiesen. Dringender  Handlungsbedarf besteht laut
~Padagoglnnenbildung NEU" bei dem Einrichten von Professuren und
Doktoratsprogrammen um die zukinftigen Lehrenden sowie Mentorinnen und Mentoren
auszubilden (vgl. BMUKK/BMWF 2011, S.25ff). Vor allem im Bereich der
Elementarpadagogik missen demnach dringend neue Professuren ausgeschrieben und
Lehrstiihle gegriindet werden. In Osterreich gibt es erst seit dem Jahr 2010 einen
Lehrstuhl der Frihkindpadagogik an der Universitat Graz, den Cornelia WUSTMANN
innehat.

Ebenso wird darauf hingewiesen, dass zuklinftige Trager der Padagoginnen- und

Pddagogenausbildung in  Osterreich  sdmtliche Studienphasen  (Grundbildung,
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Berufseinflihrungsphase und Masterstudium) und alle Spezialisierungen
(Elementarpadagogik bis zur Sekundarstufe II) anbieten kdénnen missen (vgl.
BMUKK/BMWF 2011, S.18 [Online]). Dies wird vorausgesetzt, damit es nicht wie in

Deutschland zu einem Mangel an Masterprogrammen kommen kann.

Fir den nachsten Entwicklungsschritt eines neuen akademischen Ausbildungsmodells fir
alle Pddagoginnen und Padagogen in Osterreich weist WALLNOFER darauf hin, dass
Ausbildungsziele formuliert werden missen, da diese ,den Ausgangspunkt fir die
Entwicklung von friihpadagogischen Studiengangen dar[stellen]. Dabei ist es erforderlich,
die Ausbildungsziele verbindlich zu formulieren, operationalisierbar und damit
Uberprifbar zu machen. (...) Aus einer internationalen Perspektive auf Ausbildungsziele in

verschiedenen Landern ergeben sich unterschiedliche inhaltliche Akzentsetzungen. (...):

- Angemessene Kenntnisse in den grundlegenden Fachdisziplinen unter
Bertcksichtigung der historischen und epistemologischen Aspekte sowie der

aktuellen internationalen Entwicklungen.

- Wissenschaftsbasiertes Beobachten, Interpretieren, Verstehen kindlichen

Verhaltens, Lernbedirfnisse und psychosozialer Bedingungen des Kindes.

- Fachkompetente Foérderung der Entwicklung des Kindes unter Bericksichtigung

des Umfeldes.

- Reflektiertes und koordiniertes Eingehen auf die Bildungsbediirfnisse des Kinder

und Arbeiten mir den entsprechenden Bildungsplénen.

- Einbeziehen der Kinder als Mitgestalter des Lernumfeldes, Co-Autoren der
Lernprozesse und aktiven Teilhabern an den gemeinsamen Erfahrungen in der

Gruppe.

- Die Fahigkeit, Raum und Zeit angemessen zu strukturieren, Medien und
didaktische Mittel einzusetzen, um ein vielfdltiges und allen entsprechendes

Lernumfeld zu schaffen.

- Die Fahigkeit und das Grundlagenwissen zu didaktischen, organisatorischen und

institutionellen Innovationen.
- Empirische Evaluation der Lehr- und Lernprozesse.
- Reflexion der eigenen Berufsrolle im sozialen und institutionellen Kontext.
- Fremdsprachen- und interkulturelle Kompetenzen." (Wallnéfer 2008, S.67f)

Nach WALLNOFER hat diese Zusammenstellung internationaler Bildungsziele keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit. Jedoch sind wichtige Aspekte der zuvor dargestellten

Inhalte vertreten, die das Ausbilden eines professionellen Habitus unterstitzen.
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WALLNOFER legt mit dieser Auflistung von Bildungsinhalten die Wichtigkeit dar,
wissenschaftlich generiertes Wissen in den grundlegenden Fachdisziplinen und
Grundlagenwissen zu didaktischen, organisatorischen und institutionellen Innovationen in
einer akademischen Ausbildung zu vermitteln. Dieses theoretische Wissen muss durch
Selbstreflexion, Beobachtung und Evaluation verknlpft werden um dieses durch die
handlungspraktischen Erfahrungen des Praktikums zu erganzen und zu einem
professionellen pdadagogischen Handeln zu fihren. Dadurch werden die Padagoginnen
und Padagogen befahigt, die individuellen Bediirfnisse der Kinder zu erkennen und diese
fordern und unterstiitzen zu kdénnen. Ebenso wird durch eine akademische Ausbildung die
Fahigkeit geschult, durch Reflexion die eigene Berufsrolle im sozialen und institutionellen

Kontext zu verstehen und zu prifen.

7.3 Zusammenfassung

Da die in diesem Kapitel vorgestellten Endberichte von ,LehrerInnenbildung NEU" und
~Padagoglnnenbildung NEU" Empfehlungen an Bundesministerien zur Implementierung
einer akademischen Ausbildung fir alle Pddagoginnen und Padagogen in Osterreich
darstellt, ist nicht abzuschatzen ob die darin enthaltenen Entwiirfe zukiinftig auch in

dieser Form umgesetzt werden.

Im Vergleich des Endberichts ,LehrerInnenbildung NEU" mit den Empfehlungen der
Vorbereitungsgruppe von ,PdadagogIinnenbildung NEU" ist ein Umdenken in Bezug auf das
Ausbildungsniveau der Elementarpddagogik feststellbar. Urspriinglich sollte die
Grundausbildung weiterhin an den BAKIPs erfolgen und die Absolventinnen und
Absolventen anschlieBend gleich in die Induktionsphase mit integriertem
Bachelorstudium einsteigen. Dieser Entwurf wurde aufgrund der vielen Rickmeldungen
von Stakeholdern, welche eine niedrigere Ausbildung fliir das Kindergartenfachpersonal

nicht unterstitzten, revidiert.

Im neuen Konzept miissen alle Pddagoginnen und Piddagogen, welche in Osterreich in
einer Bildungsinstitution tatig sein wollen, ein abgeschlossenes Bachelorstudium, eine
einjahrige Induktionsphase zur BerufseinfUhrung und ein Masterstudium vorweisen

koénnen um unbefristet als alleinverantwortliche Gruppenleitung arbeiten zu kénnen.

Im Zuge dieser Diplomarbeit hat sich gezeigt, dass fur die Planung, Weiterentwicklung
und Implementierung eines Ausbildungscurriculums flir Elementarpadagoginnen und

-padagogen, ein Blick in andere Lander und deren Erfahrungen hilfreich sein kann. Im
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folgenden Resimee sollen nun die Erkenntnisse Uber die Anforderungen an das
Kindergartenfachpersonal, Uber den aktuellen Stand des 0&sterreichischen
Ausbildungsmodells sowie Uber eine mdogliche Anhebung der Qualifizierung der

Kindergartenpadagoginnen und -padagogen zusammengeflthrt werden.
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8. Resiimee (Havlicek/Leitner)

In dieser Diplomarbeit werden Aspekte des derzeit aktuellen bildungswissenschaftlichen,
professionstheoretischen und bildungspolitischen Diskurses in Osterreich - welcher die
Veranderungen der Institution Kindergarten, die Arbeit mit Kindern und die Ausbildung
der Kindergartenpadagoginnen und -pddagogen beschreibt - dargestellt und einer
eingehenden und systematischen Betrachtung aus bildungswissenschaftlicher und
professionstheoretischer Sicht unterzogen. Gegenstand des Forschungsinteresses ist,
Anspriche aufzuzeigen, welche an die Institution Kindergarten aktuell gestellt werden.
Weiters gilt es jene Anforderungen herauszuarbeiten, welche sich im padagogischen
Alltag dem Kindergartenfachpersonal stellen, um daraus Schllisse fiir die Anspriiche an
eine Ausbildung von Kindergarten- bzw. Elementarpadagoginnen und -padagogen zu

ziehen. Eine der dieser Diplomarbeit zugrunde liegende Forschungsfragen lautet daher:

Welche Anforderungen an die Institution Kindergarten und in weiterer Folge an die Arbeit
der Kindergartenpddagoginnen und Kindergartenpddagogen, lassen sich aus dem

gesellschaftlichen und politischen Diskurs ableiten?

Die Auseinandersetzung mit der Frage nach bildungspolitischen Intentionen und
demografischen Faktoren sowie gesellschaftlichen Veranderungen, welche auf das
heutige Aufgaben- und Anforderungsprofil des Kindergartens einwirken, zeigt deutlich,
dass der Kindergarten, seine Infrastruktur und die darin stattfindende padagogische
Arbeit von politischen und 0Okonomischen Strukturentscheidungen, als auch von
familidaren Leitbildern beeinflusst werden. Demnach befindet sich der Elementarbereich
derzeit bestdndig im 6ffentlichen Diskurs und erweist sich als ein Produkt der politischen

Rahmung und Konstituierung des Sozial- und Bildungswesens in Osterreich.

Die gesetzliche Verankerung des Bildungsauftrages in den Kindergarten, die Einflihrung
des verpflichtenden Kindergartenjahres fir Kinder ab dem flinften Lebensjahr und auch
die Implementierung des ,Bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlans flr
elementare Bildungseinrichtungen™ (BMUKK 2009a) - kénnen in diesem Zusammenhang
als bildungspolitische MaBnahmen eruiert werden, welche der Intention folgen, durch
Institutionalisierung férderlich auf die frihkindlichen Bildungsprozesse einzuwirken. Bund
und Laénder erhoffen sich in der frihkindlichen Férderung ein zentrales Instrument fir die
Bewadltigung einer Vielzahl an gesellschaftlichen Problemen. Investition in frihkindliche
Bildung lohne sich, da sie entscheidenden Einfluss auf die gesamte Erwerbs- und
Bildungsbiographie des Menschen habe. Dabei werden Forschungsergebnisse zur

Begriindung herangezogen, welche die Wichtigkeit von frihesten
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Entwicklungsabschnitten als jene Zeit, in der entscheidende Pragungen stattfinden,
betonen, und internationale Studien wie PISA, die aufzeigen, dass besonders Jugendliche
aus bildungsfernen Schichten und Migrantenkinder derzeit im Osterreichischen

Bildungssystem nicht ausreichend unterstitzt werden.

Obwohl der Aspekt der Vorbereitung auf die Schule und auf eine gelingende
Bildungskarriere in einer Wissensgesellschaft aktuell durch den Bildungsauftrag im
Kindergarten deutlich verstarkt wird, soll der Kindergarten nach wie vor bereits die
Fundierung fir lebenslanges Lernen, Chancengleichheit, sozialen Zusammenhalt und die
Eingliederung in die Gesellschaft legen. Die Auseinandersetzung mit den politischen
Intentionen legt nahe, dass die Interventionen dabei auch wirtschaftliche Absichten wie
die Starkung des Humankapitals - und in weiterer Folge des Wirtschaftswachstums -

verfolgen.

MaBnahmen wie die Einfihrung des Bildungsrahmenplans, der als Steuerungsinstrument
zur Steigerung und Sicherung von Qualitat frihkindlicher Bildung dienen soll, oder auch
die Verpflichtung fir Kinder ab dem flinften Lebensjahr den Kindergarten zu besuchen,
kénnen daher durchaus auch kritisch betrachtet werden. Einen Kritikpunkt, der im
Zusammenhang mit der Institutionalisierung von frihkindlichen Bildungsprozessen zu
nennen ist, stellt die zunehmende Vereinnahmung des Kindes dar. Der gesellschaftliche,
wirtschaftliche und demografische Wandel, der sich auch in Osterreich in den letzten
Jahrzehnten vollzogen hat, fiihrte u.a. dazu, dass Kinder eine langere Zeit am Tag im
Kindergarten verbringen. Der Kindergarten erweist sich dabei als der Lebensraum der
Kinder, der Begegnung und Einliben sozialer Kontakte ermdglicht, aber auch weitgehend

an die Stelle der schitzenden, Geborgenheit gebenden Familie tritt.

Anhand der Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Ansprichen, die an die
Institution Kindergarten und damit an sein Fachpersonal gestellt werden, wird aufgezeigt,
dass der Kindergarten in diesem Zusammenhang fir die Eltern auch als eine Art
Dienstleistungsunternehmen zu agieren hat. Der Kindergarten hat hinsichtlich der
Betreuung, Erziehung und Bildung Unterstiitzungsleistungen anzubieten. Einflussfaktoren
wie die Pluralitat an Familienformen und Werthaltungen, Migration, Berufsalltag, ein
verandertes Rollenverhdltnis von Frau und Mann, sowie die steigende
Frauenerwerbstatigkeit wirken sich hierbei nicht nur auf die Gesellschaft aus, sie
determinieren auch die padagogische Arbeit im Kindergarten wund deren
Rahmenbedingungen. Eltern fordern daher sowohl den quantitativen Ausbau der
Kindertagesbetreuung durch die Ausweitung der Offnungszeiten, als auch Unterstiitzung
und Beratung in Erziehungsaufgaben. Dazu muss der Kindergarten mehr als nur eine
Aufbewahrungsstatte der Kinder sein und den Kindern die bestmdglichen

Startbedingungen in den spateren Schulbesuch erméglichen.
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Vom Kindergartenfachpersonal werden dementsprechende Kompetenzen (Fahigkeiten
und Fertigkeiten) verlangt, um die vielféltigen, heterogenen Anforderungen bewadltigen zu
koénnen, die mit der Aufgabe, die Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen zu
betreuen, zu erziehen und sie in ihren Bildungsprozessen zu unterstiitzen, einhergehen.
Die Einschreibung des Bildungsauftrags in den Kindergarten, unter der Intention der
Politik auf die frihkindlichen Bildungsprozesse foérderlich einwirken zu kénnen, fuhrt zu
hohen Ansprichen an die padagogische Arbeit und die Persdnlichkeit der

Kindergartenpadagoginnen und -padagogen.

Die nahere Auseinandersetzung mit dem ~Bundeslanderibergreifenden
BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich® (BMUKK
2009a), dem ,Bildungsplan-Anteil zur sprachlichen Férderung in elementaren
Bildungseinrichtungen® (BMUKK 2009b) und dem ,Modul fir das letzte Jahr in
elementaren Bildungseinrichtungen® (BMWF] 2010b), zeigt, dass die an das
Kindergartenfachpersonal gestellten Anforderungen, als durchaus umfangreich und
fordernd bezeichnet werden kdnnen. So werden nicht nur Grundsatze und Prinzipien,
wichtige Faktoren und Rahmenbedingungen genannt, an denen das p&dagogische
Personal seine Arbeit auszurichten hat, sondern auch Haltungen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, welche sie aufzuweisen, beziehungsweise zu vertreten und zu verinnerlichen
haben. Nachdem der Bildungsrahmenplan sowie seine Erganzungen als normativer
Bezugsrahmen fir die padagogische Arbeit des Kindergartenfachpersonals gelten, wurde
durch eine Analyse der Inhalte, das vorgegebene Verstandnis von ,frihkindlicher
Bildung" sowie ,qualitdtsvoller padagogischer Arbeit" herausgearbeitet. So zeichnet der
Osterreichische Bildungsrahmenplan durchwegs die Betrachtung des Kindes als ein
kompetentes Individuum, das durch soziale Interaktion aktiv am Bildungsgeschehen

teilnimmt und dieses damit mitbeeinflusst.

Frihkindliche Bildungsprozesse kdnnen den Ausfuhrungen des Bildungsrahmenplans
sowie seiner Erganzungen zu Folge als komplexe Austauschprozesse zwischen dem Kind
und seinem Selbst, sowie seiner Umwelt verstanden werden. Durch diese aktive
Auseinandersetzung mit der Welt, soll das Kind zum selbststandigen, individuellen
Handeln in seiner Lebensumwelt befahigt werden. Bildung wird hier in Anlehnung an
FTHENAKIS nicht primar als ein Individuum zentrierter, sondern als sozialer Prozess
verstanden, der mit dem jeweiligen Kontext untrennbar verbunden ist (vgl. FTHENAKIS
2003, S.27f).

Die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen gelten dabei im Bildungsprozess der
Kinder als ,kompetente Andere™ (Ossner 2010, S.28), die gemeinsam mit den Kindern
deren Bildungsprozesse gestalten, beziehungsweise hierflr forderliche

Rahmenbedingungen setzen - u.a. durch die Wahl der Bildungsmittel, durch die
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Gestaltung der Raumlichkeiten oder der Organisation und Planung zeitlicher Ablaufe im

Kindergartenalltag.

Die Ausrichtung der Bildungsarbeit an den Interessen, dem Entwicklungsstand, dem
Férderungsbedarf und insbesondere dem Wohl des Kindes, sowie das Setzen von
facettenreichen sozialen- und materiellen Impulsen und Rahmenbedingungen, kénnen
demnach als wesentliche Anforderungen an das Kindergartenfachpersonal eruiert
werden. Die Herausforderung, die sich den Padagoginnen und Padagogen daraus stellt,
ist, die Kinder in ihrem selbstbestimmten Handeln zu unterstiitzen, ohne Leistungsdruck
zu erzeugen oder zu dominant zu sein. Das Zugestehen von Freirdumen zum
eigenstandigen Spielen, Entdecken und Forschen soll es den Kindern hierbei erméglichen,
durch Ubernahme von Verantwortung, zu ihrer individuellen Deutung der Welt und des

Selbst zu gelangen.

Konkret werden im Bildungsrahmenplan Bildungsbereiche genannt, nach denen die
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen ihre padagogische Arbeit ausrichten sollen.
In diesem Zusammenhang zeigt sich, dass das Kindergartenfachpersonal sowohl Uber
padagogisches Wissen, als auch Uber Kenntnisse von anderen Wissenschaftsdisziplinen
verfligen muss. Um die pdadagogische Arbeit auf die Interessen und Bedirfnisse jedes
einzelnen Kindes abzustimmen, haben die Padagoginnen und -pddagogen Uber ein
gewisses Grundwissen in verschiedenen Themenbereichen wie Sprache, Natur, Technik
u.A. zu verfiigen. Auch Methodenwissen, dessen Anwendung sowie die Fahigkeit, dieses
reflektierend zu betrachten, zeigen sich in diesem Kontext als Anspruch an das
Kindergartenfachpersonal. Die Fahigkeit zur Selbstreflexion, Sensibilitdat fir die
Ausdrucksformen der Kinder und Kenntnisse Uber aktuelle Forschungsergebnisse,
systematische Beobachtung, Dokumentation sowie die Planung und Durchfiihrung von
padagogischen Angeboten kénnen des Weiteren als Kompetenzen herausgefiltert werden,
die zum Repertoire einer Kindergartenpadagogin/eines Kindergartenpadagogen gehdren

sollten.

Eine durch den Bildungsrahmenplan neu fokussierte Aufgabe der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen stellt die  Unterstlitzung des
Kompetenzerwerbs der Kinder dar. Welches Verstandnis dem Kindergartenfachpersonal
durch den Bildungsrahmenplan sowie seiner Erganzungen Uber ,Kompetenz" vermittelt
werden soll, wurde ebenfalls in dieser Diplomarbeit herausgearbeitet. Demnach stitzen
sich die Verfasserinnen und Verfasser des Bildungsrahmenplans auf die Definition von
WEINERT, wenn sie ,Kompetenzen" als Fahigkeiten und Fertigkeiten ausweisen, die
entweder bereits im Menschen vorhanden oder zu erlernen sind, sowie die Bereitschaft
und das Kénnen diese zur Problem- und Weltbewaltigung einzusetzen (vgl. Weinert 2001,

S.27f). Der Erwerb der ,lernmethodischen Kompetenz" und der ,Metakompetenz®, welche
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die Fahigkeiten bezeichnen, sowohl den Entwicklungsstand, als auch die Erlernbarkeit der
eigenen Kompetenzen einzuschatzen, beziehungsweise diese situationsbezogen
anzuwenden, wurde von den Autorinnen und Autoren des Bildungsrahmenplans hierbei
besonders hervorgehoben, da diese als Voraussetzung fliir das Bestehen in einer
Wissensgesellschaft erachtet werden. Eine sich daraus an das Kindergartenfachpersonal
stellende, wesentliche Herausforderung ist, dass es selbst inhaltliches Wissen (ber
~Lernen® aufweisen muss und wie Lernprozesse zu organisieren sind, um die Kinder in

der Entwicklung der Reflexionsfahigkeit tiber die eigenen Lernprozesse zu unterstitzen.

Bezliglich der Frage, was unter ,guter pddagogischer Qualitét® in elementaren
Bildungseinrichtungen zu verstehen ist, nimmt der Bildungsrahmenplan im Kindergarten
die Interessen und Bedlirfnisse der Kinder zum MaBstab. Es zeigt sich, dass neben der
Quantitat der Angebote im Elementarbereich auch deren Qualitat von auBen mitgesteuert
ist. Politisch-administrativ festgelegte Bedingungen wie die GruppengroBe, die GroBe des
Gruppenraumes sowie der Personaleinsatz - beziehungsweise der Personal-Kind-
Schlissel - kénnen als wesentliche EinflussgroBen auf die Qualitét der padagogischen
Prozesse in Kindergarten gelten. Die Kindergartenpddagoginnen und -padagogen haben
diesbezlglich derzeit kaum ein Mitbestimmungsrecht. Vor dem Hintergrund einer
kritischen Sicht auf die padagogischen Mdglichkeiten und Grenzen einer
Institutionalisierung frihkindlicher Bildung im Kindergarten zeigt sich in diesem
Zusammenhang die Anforderung an die Profession der Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen, Orientierungen, Normen und Ziele, die ihnen durch Vorgaben wie den
Bildungsrahmenplan oder durch die Institution Kindergarten nahegelegt werden, kritisch
zu hinterfragen und zu prifen. Der Bildungsrahmenplan kann daher einerseits als
wichtige, stltzende, legitimierende bildungspolitische MaBnahme betrachtet werden,
welche die Unverbindlichkeit Gberwindet, andererseits kann darauf hingewiesen werden,
dass die EinfUhrung von Bildungsplanen nicht automatisch zu tief greifenden
Verdanderungen in den Handlungen und Haltungen der Fachkrafte flihrt. Das
Kindergartenfachpersonal muss vielmehr selbst zu Forschenden und Fragenden werden

und nicht nur zu Anwendern von Planen (vgl. Diskowski 2008, S.50ff).

Die Qualitat der padagogischen Arbeit in der Bildungseinrichtung Kindergarten zeigt sich
demnach wesentlich von den fachlichen Qualifikationen, dem Wissen und K&énnen des
gesamten Personals abhangig. In diesem Zusammenhang erhalt die Aus- und Fortbildung
des Kindergartenpersonals einen wichtigen Stellenwert, da sie den Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern nicht nur das bendtigte Fachwissen vermitteln, sondern sie auch im Erwerb
und Ausbau von professionellen Orientierungen und persdnlichkeitsbildenden
Kompetenzen unterstitzen sollen. Selbstvertrauen, Kommunikations- und

Entscheidungsfahigkeit, sowie die Fahigkeit und der Willen zur Selbstevaluation konnten
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in der Auseinandersetzung mit den Inhalten des Bildungsrahmenplans als wesentliche
Eigenschaften einer Kindergartenpadagogin/eines Kindergartenpadagogen herausgefiltert
werden. Die erworbenen Fahig-, Fertigkeiten und Haltungen sollen in weiterer Folge zu
einem positiven, wertschatzenden und einfiihlsamen Verhalten gegenliber den Kindern
und damit zu einer stetigen Verbesserung der Beziehungsqualitdt und der Qualitat

padagogischer Prozesse (Prozessqualitat) in elementaren Bildungseinrichtungen fihren.

Daher werden in diesem Resimee in einem nachsten Schritt die Lehrplaninhalte der
Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik (BAKIP) hinsichtlich der in der Ausbildung zu
vermittelnden Kompetenzen des kilinftigen Kindergartenfachpersonals herausgearbeitet
und den zuvor im bildungswissenschaftlichen Diskurs erhobenen Anforderungen
gegenlUbergehalten. Es wird nach Hinweisen gesucht, inwieweit die Ausbildung an den
BAKIPs die heutigen padagogischen und gesellschaftlichen Anforderungen an die
Qualifikation der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen zu erflllen versucht.

Im Bildungsauftrag zeigt sich, dass die BAKIPs sowohl den Anspruch erheben, den
Schilerinnen und Schilern in den finf Jahren der Ausbildung ein umfassendes
Allgemeinwissen zu vermitteln, als auch fir den Berufsalltag zu qualifizieren. Dabei wird
auch die Unterstitzung der Personlichkeitsbildung hervorgehoben. Die im Lehrplan
angefiihrten Kompetenzen und Haltungen erinnern an die zuvor eruierten Anforderungen
an das Kindergartenfachpersonal. Wertebewusstsein, Bereitschaft zum selbststandigen
Wissenserwerb, die Fahigkeit und Bereitschaft zum Reflektieren sowie Sprachkompetenz,
Sozialkompetenz, kreative- und Leitungskompetenz kdénnen durch die
Auseinandersetzung mit dem Lehrplan als essentiell flir Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen ausgewiesen werden. Ebenso genannt werden Kritikfahigkeit, die Fahigkeit
zur Planung, Durchfihrung und Evaluation des padagogischen Handelns sowie

Sensibilitdt und Offenheit gegeniber Kinder, deren Eltern, Religionen und Ethnizitaten.

Die im Lehrplan ausgewiesenen berufsbildenden Facher wie Padagogik, Heil- und
Sonderpadagogik, Didaktik und Kindergartenpraxis wurden in weiterer Folge auf deren
Bildungsziele untersucht. Die Schulerinnen und Schiler an einer BAKIP sollen demnach
fachbezogene Grundlagen, Einsicht in die Vorlaufigkeit von (wissenschaftlichen)
Erkenntnissen sowie in die Notwendigkeit und Begrenztheit padagogischen Handelns
erlangen. Des Weiteren sollen durch die Ausbildung ein Verstandnis fir das Phanomen
Behinderung (und deren vielseitige Erscheinungsformen), die Fahigkeit zum kompetenten
Beraten und (geschlechts)sensiblen agieren, sowie eine gewisse Sensibilitét fur die
verschiedenen Rollen, welche die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen im Umgang
mit Kindern, Eltern und als Mitarbeiterinnen/Mitarbeiter in einer Organisation

einzunehmen haben, vermittelt werden.
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Angesicht der zu vermittelnden Stofffiille, bedingt durch den Anspruch an
Allgemeinbildung und der begrenzten Zeit, die den jeweiligen Fachern laut den
Ausfihrungen des Lehrplans wahrend der finfjahrigen Ausbildung zugedacht werden,
sowie der Tatsache, dass die Praxis- und Didaktiklehrerinnen und -lehrer keine
Ausbildung im universitaren Bereich absolvieren und die Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen denen die Praxisbegleitung obliegt, keine Zusatzqualifikationen
nachzuweisen haben, muss allerdings eingestanden werden, dass die Ausbildung im
Rahmen einer héheren Schule dem Anspruch einer (wissenschaftlich) fundierten
padagogischen Bildung kaum gerecht werden kann.

Daher wird im aktuellen Fachdiskurs die Forderung nach einer Anhebung der Ausbildung
des Kindergartenfachpersonals auf den tertidaren Bildungssektor erhoben. In der
Bearbeitung der professionstheoretischen Debatte zur Akademisierung der Ausbildung
hat sich jedoch gezeigt, dass eine alleinige Anhebung der Ausbildung nicht zu einem
besseren Handeln-Kénnen (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992b, S.72) fihrt.

Aus professionstheoretischer Sicht kénnen die Kindergartenpadagoginnen und
-padagogen diese neuen Herausforderungen nur mithilfe eines professionellen Habitus
begegnen, der durch bestimmte Merkmale definiert ist. Professionelles Handeln
bearbeitet individuelle oder kollektive Krisen des Einzelnen und versucht dessen
autonome Lebenspraxis wieder herzustellen. Padagoginnen und Padagogen bearbeiten
demnach die Krisen ihrer ,Klienten™ und miissen lernen, ein reflexives Selbstverstandnis
zu entwickeln, um mit den ungewissen Situationen im padagogischen Alltag umgehen zu

kénnen.

Ein wichtiger Anspruch an das Kindergartenfachpersonal ist, den Kindern durch ihr
Handeln Bildung in den unterschiedlichsten Bereichen zu ermdglichen um den Grundstein
fir ein lebenslanges Lernen zu legen. Diese Dringlichkeit der Vermittlung bestimmter
Kompetenzen zeichnet laut SCHRITTESSER die krisenbelastete Situation des
padagogischen Handelnhs aus (vgl. Schrittesser 2011, S.102). Um sich dieser Krise
bewusst zu werden, miissen Padagoginnen und Padagogen neben einer akademischen
Ausbildung, in der theoretisches und fachdidaktisches Wissen zu unterschiedlichen
Bildungsbereichen und Wissen Uber verschiedene Fachdisziplinen vermittelt wird, auch
die Fahigkeit zum selbststandigen Aneignen von Fachwissen sowie handlungspraktische

Kenntnisse erwerben.

Da im padagogischen Alltag die Handlungssituationen schwer einzuschatzen sind, das
Fachpersonal dementsprechend den Ausgang von Situationen nicht vorhersehen kann,
missen die Padagoginnen und Padagogen ihr Handeln ausgehend vom individuellen Fall
methodisch begriinden und ableiten kdnnen. Erst durch die Verbindung von

wissenschaftlich generiertem Wissen und Praxis und einer reflexiven Grundhaltung kann
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ein professioneller Habitus entwickelt werden, der den Padagoginnen und Pddagogen
hilft, mit den unbestimmten und nicht-standardisierbaren Situationen des pdadagogischen
Alltags zurecht zu kommen. Diese Fahigkeit, das theoretische Wissen durch
selbstreflexive Erkenntnishaltungen auf den individuellen Fall in der Praxis anwenden zu
kénnen, nennt HELSPER einen ,doppelten Habitus" (Helsper 2001, S.10), der in der

Ausbildung erworben und auch danach weiterentwickelt werden muss.

Mit Hilfe eines professionellen Habitus sollen Péddagoginnen und Padagogen auch befdhigt
werden, die Anspriiche, welche die Gesellschaft an die Kinderbetreuung richtet, erkennen
und nicht unreflektiert an die Kinder weitergeben zu kénnen. Das Fachpersonal muss der
verstarkten Institutionalisierung der frihkindlichen Bildung begegnen, gesellschaftliche,
wirtschaftliche und politische Vorgaben kritisch hinterfragen und bearbeiten koénnen,
damit es die mdgliche Vereinnahmung des Kindes durch die Organisation erkennen kann.
Diesen Anforderungen kdnnen die Kindergartenpadagoginnen und -padagogen nur mit
Hilfe einer wissenschaftlichen Reflexivitdt begegnen, welche sie durch eine akademische

Ausbildung erwerben.

Aus professionstheoretischer  Sicht, kdénnen die  Anforderungen an das
Kindergartenfachpersonal noch einmal dezidierter dargestellt und erganzt werden. Die
professionstheoretische  Bearbeitung hat gezeigt, dass das Berufsfeld der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen professionalisierungsbediirftig ist. Trotzdem
weist die Arbeit des Berufsfeldes ,Kindergarten®™ Merkmale von professionellem Handeln
auf. Die Professionalisierung des Kindergartenfachpersonals steht jedoch aufgrund der

Ausbildung im sekundéren Bildungssektor noch aus.

Wie die akademische Ausbildung des Kindergartenfachpersonals in Osterreich aussehen

koénnte, wird durch die Bearbeitung der folgenden Forschungsfrage herausgearbeitet:

Welche Rickschliisse lber Chancen und Problematiken einer Anhebung der Ausbildung
der Kindergartenpddagoginnen und Kindergartenpddagogen auf den tertidren

Bildungssektor lassen sich erwarten?

Diese Frage wird durch einen Blick in zwei andere Lander, Schweden und Deutschland
und durch die Darstellung der Endberichte ,LehrerInnenbildung NEU“ (BMUKK/BMWF
2010) und ,Padagoglnnenbildung NEU" (BMUKK/BMWF 2011) bearbeitet. Grundlage flr
den Landervergleich waren die Ergebnisse der SEEPRO-Studie (Oberhuemer/Schreyer
2010), welche die Arbeits- und Ausbildungssituationen des Kindergartenfachpersonals
der 27 Lander der Europdischen Union beschreiben. Die Landerprofile von Osterreich,
Deutschland und Schweden wurden anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach

MAYRING bearbeitet, indem thematische Kategorien entwickelt wurden, denen das
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Textmaterial der Landerprofile zugeordnet und deren Inhalte anschlieBend miteinander

verglichen wurde.

Durch den Landervergleich zeigt sich, dass auch in Schweden und Deutschland die
gesellschaftlichen und politischen Einschreibungen in das Kindertageswesen einen grof3en
Einfluss auf den padagogischen Alltag in Kindertageseinrichtungen und die Ausbildung

des Fachpersonals haben.

In Deutschland gehoéren die Krippe und der Kindergarten zum Wohlfahrtssystem und
zeichnen sich durch einen sozialpadagogischen Anspruch aus. In Deutschland herrschen
groBe regionale Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutschland, welche sich durch die
historische Entwicklung der Kindertageseinrichtungen nach dem zweiten Weltkrieg
erkldren lassen. Ebenso fehlt eine bundeseinheitliche Gesetzgebung, wodurch jedes
Bundesland eigene Gesetze in Bezug auf das Kindertageswesen und die Ausbildung der
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen erlassen kann. Dies zeichnet sich auch im
Bereich der Bildungsplane fir das Kindertageswesen ab. In Deutschland hat jedes
Bundesland eigene  Bildungsplane, mit  unterschiedlichen  Anspriichen und

Geltungsbereichen flir Kindertageseinrichtungen.

Ebenso viele Unterschiede gibt es in der Ausbildungslandschaft des
Kindergartenfachpersonals. Erzieherinnen und Erzieher koénnen an dreijahrigen
Fachschulen (in Bayern: Fachakademien) ausgebildet werden und erhalten eine sehr
breitgefédcherte  Ausbildung, welche sie zu der Arbeit in verschiedenen
sozialpadagogischen Berufsfeldern qualifiziert, darunter die Arbeit im Kindergarten und in
der Krippe. Diese Ausbildung findet auf einem formal niedrigen Niveau (post-sekundar)
statt, da nur ein mittlerer Schulabschluss vorausgesetzt wird. Das Fachpersonal in
Kindertageseinrichtungen setzt sich vor allem aus Erzieherinnen und Erziehern
zusammen, weshalb auch in Deutschland die Anhebung der Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals gefordert wird.

Ebenso koénnen Sozialpéddagoginnen und -pddagogen in Kindertageseinrichtungen
arbeiten, welche an Hochschulen und Berufsakademien in sieben bis acht Semestern
ebenfalls flir mehrere sozialpddagogische Arbeitsfelder ausgebildet werden. Dieses
Fachpersonal ist jedoch vorwiegend in Leitungspositionen tatig.

Aufgrund des Rufes nach einer Akademisierung einer elementarpadagogischen
Ausbildung, werden seit 2004 vermehrt frihpadagogische Studiengange an
Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen angeboten, welche sich durch eine
Spezialisierung auf die Arbeit im Vorschulbereich auszeichnen und sich so von den sehr
breitgefacherten sozialpadagogischen Ausbildungen differenzieren méchten. Ziel sollte
sein, dass nicht nur das Leitungspersonal an den Universitdten ausgebildet wird und

damit eine padagogische Elite gebildet wird, die sich von dem ,praktischen™ Fachpersonal
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abhebt, sondern eine akademische Ausbildung, die allen Padagoginnen und Padagogen

zuteil wird.

Diese Vielfalt der Ausbildungsmdglichkeiten zeichnet sich durch sehr uneinheitliche
Rahmenbedingungen und Qualifikationen der Ausbildungsangebote aus. Die Analyse der
SEEPRO-Studie zeigt auf, dass nur sehr wenige Ausbildungsinstitutionen in Deutschland

weiterflihrende Master- oder Doktoratsprogramme anbieten.

Im Vergleich kénnen zwischen den in Deutschland vorherrschenden Bedingungen der
Arbeits- und Ausbildungssituationen Ahnlichkeiten mit der Situation in Osterreich erkannt
werden.

Auch Osterreich zeichnet sich durch das Fehlen von bundeseinheitlichen Regelungen in
Bezug auf das Kindertageswesen aus. Daher wird im aktuellen Diskurs von
Fachexpertinnen und -experten ein Bundesrahmengesetz gefordert, um in Osterreich
einheitliche Qualitadtsstandards fiir den padagogischen Alltag festzuschreiben. Ein
einheitliches Gesetz zu strukturellen Bedingungen der Kindertageseinrichtungen kénnte
die Arbeitsbedingungen vereinheitlichen und ebenfalls die Entwicklung einer neuen

Ausbildung beglinstigen.

In Osterreich wird derzeit iber eine vereinheitlichte gemeinsame Ausbildung fiir alle
Padagoginnen und Padagogen im tertidren Bildungssektor diskutiert. Diese ersten
Uberlegungen und Entwiirfe wurden in den Endberichten ,LehrerInnenbildung NEU"
(BMUKK/BMWF 2010) und ,Piadagoglnnenbildung NEU“ (BMUKK/BMWF 2011)
verdffentlicht. Darin finden sich erste grundsatzliche Uberlegungen, wie eine
akademische Ausbildung aufgebaut und an welchen Institutionen diese verortet werden
kénnte. Im ersten Bericht ,LehrerInnenbildung NEU" wurde noch angedacht, die
Grundausbildung fur Elementarpadagoginnen und -padagogen an den BAKIPs zu
belassen, wahrend das zukilinftige Lehrpersonal der Schulen die Grundausbildung im
Bachelorstudium erhalten sollte. Nach abgeschlossener Reife- und Diplomprifung sollten
die BAKIP Absolventinnen und Absolventen direkt in die Induktionsphase
(Berufseinstiegsphase) Ubertreten und wéahrend dieses Jahres den Bachelorabschluss
nachholen. Diese Ausbildung sollte fir eine dauerhafte Anstellung in einer
Kindertageseinrichtung genligen, wahrend das Lehrpersonal ein abgeschlossenes

Masterstudium nach der Induktionsphase nachweisen miusste.

Fir die Arbeit im Kindergarten wirde demnach eine geringere Ausbildung und
Qualifikation als die der Lehrenden an den Schulen genligen. Diese Zwei-Klassen-
Ausbildung wirde keine gemeinsame, gleichwertige Ausbildung fir alle Padagoginnen
und Pddagogen darstellen und wirde wie in Deutschland zu einer ungleichen

Ausbildungslandschaft fihren. Ebenso bestinde die Gefahr, dass nur das
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Leitungspersonal einen Masterabschluss vorweisen misste, wahrend flr die , Praktiker" in

den Kindergartengruppen ein Bachelorstudium als Qualifikation reichen wirde.

In Deutschland besteht zusatzlich das Problem, dass durch die unterschiedlichen
Voraussetzungen der verschiedenen Ausbildungen kaum ein Quereinstieg oder ein
Wechsel fiir die Studierenden méglich ist. Fiir Osterreich kénnte diese Situation zukiinftig
ebenso eintreten, falls nur ein Bachelorstudium zur Berufsausibung als Qualifikation
geniugen wiirde. Dies kdnnte dazu flhren, dass nur wenige Masterstudiengdnge im

Bereich Elementarpadagogik angeboten werden wiirden.

In der Folge ist das Konzept ,LehrerInnenbildung Neu" lberarbeitet worden. Im neuen
Konzept - ,Padagoglnnenbildung NEU® - missen auch die zuklnftigen
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen ein Bachelorstudium, eine Induktionsphase
und daran anschlieBend einen Masterstudiengang vorweisen. Ebenso wird im neuen
Konzept darauf hingewiesen, dass alle ausbildenden Institutionen samtliche Phasen
(Grundausbildungsphase, Induktionsphase, Weiterbildungsphase) anbieten missen,

damit es nicht zu einem Mangel an Masterprogrammen kommen kann.

Diese angedachte Ausbildungsstruktur hatte Ahnlichkeit mit der Ausbildung, welche von
2001 bis 2011 in Schweden angeboten wurde. Schweden hat als einziges der drei
verglichenen Lander gesetzlich einheitliche Vorgaben fiir das Kindertageswesen und fir
die Ausbildung des Fachpersonals. Es herrschen innerhalb Schwedens sehr homogene
Arbeitsbedingungen vor und auch die Ausbildung wird bereits seit 1997 an den
Universitaten durchgeflhrt. In diesem Land fallen die Kindertageseinrichtungen in den
Zustandigkeitsbereich des Bildungsministeriums und sind auch formell als die ersten
Bildungseinrichtungen der Kinder anerkannt. Diese Zuschreibung wird auch durch den
Namen férskola (Vorschule) und die Bezeichnung der Fachkrafte als ,Lehrkrafte fir das
junge Alter" sichtbar. Die elementare Kinderbetreuung gilt in Schweden als von der
Gesellschaft mehr anerkannt als in Deutschland und Osterreich. Dies zeigen auch die
hohen Besuchszahlen der sehr jungen Kinder - 47% der einjéhrigen und 87% der

zweijahrigen Kinder besuchen in Schweden die Vorschule.

Die Ausbildung der Lehrkrafte in Schweden wurde erst 2011 reformiert, nachdem
Evaluationen gezeigt haben, dass das Studium welches 2001 eingefiihrt worden war,
durch seine Struktur das Ausbilden eines professionellen Habitus bei den zukilnftigen
Elementarpadagoginnen und -padagogen erschwert. Die Ausbildung bis 2011 hatte einen
sehr breiten, allgemeinen Kern, welcher von allen Padagoginnen und Padagogen zu
absolvieren war. Die Evaluationen zeigten allerdings, dass den Studierenden wahrend der
Ausbildung das spezielle elementarpadagogische Fachwissen fehlte, um ein

professionelles padagogisches Selbstverstandnis flir die Arbeit im Elementarbereich
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auszubilden. Durch die breite Ausbildung wurde es den Studierenden auch ermdglicht
nicht nur in der Vorschule sondern auch in den Vorschulklassen und in den ersten zwei
Klassen der Primarschule zu arbeiten. Viele Studierende entschieden sich daher fir eine
Tatigkeit auBerhalb des Elementarbereichs, weshalb mit den Jahr 2011 die Ausbildungen

wieder getrennt wurden.

Auch in der fiir Osterreich angedachten zukiinftigen Ausbildung soll es einen allgemeinen
~padagogischen Kern" geben, den alle Auszubildenden absolvieren miissen. Zu beachten
ist hierbei, dass dieser nicht die fachspezifischen Inhalte verdrangen soll. Im Konzept
,Padagoglnnenbildung NEU" ist deshalb der ,pddagogische Kern" aufgeteilt in einen
Teilbereich, den alle Pddagoginnen und Pddagogen in Osterreich besuchen miissen und in
einen Weiteren, der Inhalte der Spezialisierung vermittelt. Daher ist nicht zu befiirchten,
dass das Ausbilden eines professionellen Habitus durch eine zu breite Ausbildung

verhindert wird.

In der Analyse des Landerprofils von Schweden hat sich jedoch auch gezeigt, dass der
Mangel an elementarpadagogischen Fachkraften auch auf die schlechteren
Arbeitsbedingungen in der Vorschule, welche im Gegensatz zu den besseren
Bedingungen der Schule stehen, zurlickzufiihren ist. Da die schwedischen Studierenden
mit ihrer Ausbildung auch eine Lehrberechtigung fliir den Primarschulbereich erwerben

konnten, haben sich viele fiir eine Tatigkeit in der Grundschule entschieden.

Im zukinftigen Ausbildungssystem in Osterreich, sollen die Elementarpddagoginnen und
-padagogen im Masterstudium die Mdoglichkeit haben, ebenfalls durch eine
Zusatzqualifikation die Berechtigung zum Lehren in der Grundschule zu erlangen. Zu
befiirchten ist, dass dadurch auch in Osterreich eine Abwanderung der
Elementarpadagoginnen und -padagogen in den Primarschulbereich stattfinden kdnnte.
Denn auch hier nehmen Kindergarten und Schule nicht denselben gesellschaftlichen
Stellenwert ein. So sind die Arbeitsbedingungen im Kindergarten heterogener und die
Bezahlung niedriger als in der Schule. Eine Mdglichkeit diesem Problem zu begegnen,
ware die von Expertinnen und Experten  geforderte EinflUhrung des
Bundesrahmengesetzes fir Kindertageseinrichtung, welches die Rahmenbedingungen des
padagogischen Alltags (GruppengrtBe, Personal-Kind-Schlissel, Vorbereitungszeiten,
etc.), die Bezahlung sowie die Einstellungs- und Qualifizierungsvoraussetzungen in
Osterreich vereinheitlichen kénnte.

Jedoch kann durch eine zusatzliche Ausbildung fir den Primarschulbereich auch das
Verstandnis der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen fur die Problematik der
Gestaltung der Transitionen erweitert werden. Dieses Aufgabenfeld, die Ubergénge
zwischen Kindergarten und Schule zu gestalten, wird in den letzten Jahren immer mehr

als wichtiges Tatigkeitsfeld des Kindergartenfachpersonals anerkannt.
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Anhand dieser Analyse von mdoglichen Chancen und Problematiken einer Anhebung der
Ausbildung des Kindergartenfachpersonals kann nicht darauf rlickgeschlossen werden,
dass diese Entwicklungen auch in Osterreich eintreten werden. Die gesellschaftlichen und
politischen Entwicklungen der verschiedenen Lander haben auch unterschiedliche
Systeme der Kindertageseinrichtungen und der Ausbildung des
Kindergartenfachpersonals entstehen lassen, wodurch ein eins-zu-eins Vergleich nicht
maoglich ist. Die Entwicklungen sind historisch bedingt und es kann nicht davon
ausgegangen werden, dass diese ebenso in Osterreich eintreten werden. Durch den Blick

in andere Lander kénnen allerdings Moglichkeitsraume eréffnet werden.

Durch den internationalen Vergleich und die professionstheoretischen Uberlegungen
konnte demnach herausgearbeitet werden, dass die Akademisierung der Ausbildung fir
Elementarpadagoginnen und -padagogen aus padagogischer Sicht einen notwendigen
ndachsten Schritt bei der Professionalisierung des Kindergartenfachpersonals darstellt.
Jedoch ist zu beachten, dass die Ausbildung nicht nur theoretisches Fachwissen
vermittelt, sondern dass Theorie und Praxis in der Ausbildung eng miteinander verkniipft
sind. Das von den Studierenden erworbene theoretische Fachwissen muss in einer gut
betreuten Praxis reflektiert werden, um zur Entwicklung eines professionellen Habitus zu
fihren. Daflir sind gut ausgebildete Mentorinnen und Mentoren noétig, welche die
Studierenden unterstitzen, das theoretische Wissen in der Praxis in unbestimmten
Situationen und unter Handlungsdruck auf den jeweiligen individuellen Fall des Kindes

anwenden zu kénnen.

Doch nicht nur die Mentorinnen und Mentoren, welche eng mit der ausbildenden
Institution zusammenarbeiten, sind flr die Ausbildung der zukiinftigen Pddagoginnen und
Padagogen wichtig. Auch die im Beruf stehenden Kindergartenpdadagoginnen und
-padagogen, welche als Vorbilder der Auszubildenden fungieren, sollten eine
akademische Ausbildung aufweisen um das Ausbilden eines professionellen

Selbstverstandnisses der Studentinnen und Studenten unterstlitzen zu kénnen.

Daher kann es als nachster wichtiger Schritt betrachtet werden, den bereits im Beruf
stehenden Kindergartenpadagoginnen und -padagogen einen Anreiz zu bieten, durch
Weiterbildungen oder durch einen Quereinstieg in ein Studium als ,Fachpraktikerinnen®

und ,Fachpraktiker" eine akademische Qualifikation zu erwerben.

Denn flUr die Bewaltigung der heterogenen Herausforderungen, welchen die
Padagoginnen und Padagogen in diesem Beruf begegnen, stellt eine professionelle
Ausbildung fiir alle in diesem Beruf Tatigen eine Voraussetzung dar, um alle Kinder nach
deren Bedlrfnissen individuell férdern und unterstitzen zu kdnnen. Das

Kindergartenfachpersonal muss beféahigt sein die an sie herangetragenen
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gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen und bildungswissenschaftlichen
Anforderungen kritisch zu hinterfragen, zu reflektieren und zu bearbeiten um den Kindern
eine forderliche Umgebung zur Verfligung zu stellen, in der sie sich entfalten, entwickeln
und bilden kdnnen.
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Zusammenfassung

Das konkrete Forschungsvorhaben dieser Diplomarbeit ist, Aspekte des derzeitig
aktuellen bildungswissenschaftlichen, professionstheoretischen und bildungspolitischen
Diskurses - welcher die Verdanderungen der Institution Kindergarten, die Arbeit mit
Kindern und die Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen beschreibt -
darzustellen und gegeneinander zu halten, um daraus Schllsse flr die Anspriiche an eine

Ausbildung von Kindergarten- bzw. Elementarpdadagoginnen und -padagogen zu ziehen.

Anhand einer Literaturrecherche werden Erkenntnisse Uber demografische Faktoren,
Motive, Ideen, Anspriiche der Gesellschaft, sowie Trends aktueller bildungspolitischer
Entwicklungen herausgearbeitet um aufzuzeigen, durch welche EinflussgroBen das
Aufgabenfeld der Osterreichischen Kindergarten und damit die Rolle und Anforderungen
an das Kindergartenfachpersonal determiniert werden. Weitere Erkenntnisse Uber das
Aufgabenfeld des padagogischen Personals sowie Uber den Bildungsauftrag und den
Qualitdtsanspruch des Kindergartens, liefert die Auseinandersetzung mit dem
~Bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlan flir elementare Bildungseinrichtungen
in Osterreich® (BMUKK 2009a) sowie mit seinen Ergdnzungen, welche in einem
bildungswissenschaftlichen Kontext verortet werden. In weiterer Folge wird auf Basis
einer Lehrplananalyse untersucht, ob die derzeitige Ausbildung an den Bildungsanstalten
fir Kindergartenpadagogik die kinftigen Kindergartenpadagoginnen und -padagogen auf
die mannigfaltigen Anforderungen, denen sie sich im Beruf stellen missen, entsprechend
vorbereitet werden und inwiefern eine Tertidrisierung der Ausbildung und die

Professionalisierung des Kindergartenfachpersonals zu diskutieren sei.

Durch einen Landervergleich mit Deutschland und Schweden, anhand der Ergebnisse der
SEEPRO-Studie (Oberhuemer/Schreyer 2010) Uber die Ausbildung und Arbeitsfelder von
frihpadagogischen Fachkraften, werden Rlickschlisse (ber mdgliche Chancen und
Risiken einer Implementierung der Ausbildung in den tertidren Bildungssektor in
Osterreich gezogen. Inwiefern die untersuchten Entwicklungen, auch in Osterreich
eintreffen werden, lasst sich nicht vorhersagen. Jedoch werden durch die Analyse von

Landervergleichen Méglichkeitsrdume fiir Osterreich eréffnet.

AbschlieBend werden, mit Blick auf die bisherigen Ergebnisse dieser Diplomarbeit, die
ersten Ansdtze der Implementierung einer einheitlichen Ausbildung aller Padagoginnen
und Padagogen in Osterreich im tertidren Bildungssektor untersucht. Die Einsicht in den
ersten Entwurf des Curriculums ,Padagoglnnenbildung NEU" (BMUKK/BMWF 2011) soll
einen Ausblick auf mogliche zukinftige Ausbildungsmodalitaten far

elementarpadagogische Fachkrafte geben.
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Abstract

This master thesis focuses on the presentation and comparison of aspects of the current
discussions about educational researches, professionalization theory as well as
educational policy, indicating a change of the concept of the institution nursery school, as
well as the work with children and the training of kindergarten teachers. The goal is to
draw conclusions concerning the claims put upon the training of kindergarten teachers

and early childhood pedagogues.

Based on a literature research the authors present findings concerning demographical
facts, reasons, ideas and community claims, as well as trends in current educational
politics to identify the influencing factors on the Austrian kindergarten system’s scope of
duties, which consequently determines the roles and claims towards kindergarten

teachers.

Additional findings about the educationalists’ scope of duties, their educational
assignment and the demand for quality in the kindergarten are generated through the
analysis of the "“Bundesléanderibergreifender BildungsRahmenPlan flir elementare
Bildungseinrichtungen in Ostereich (BMUKK 2009a)” and its extensions. These results will

be positioned in a context of education research.

Furthermore the authors survey, if the current curriculum in educational establishments
for kindergarten educationalists provide them with enough competences to manage the
many requirements that are presented to them during their practical work. Within this
master thesis it is questioned, to which extent a switch of the training/education from
secondary level to tertiary level and the professionalization of kindergarten teachers are

reasonable.

Using a comparison between Germany’s and Sweden’s early education and care systems,
on the basis of the results presented in the SEEPRO survey (Oberhuemer/Schreyer
2010), the authors then draw conclusions concerning chances and risks for Austria in
connection with changing the educational level for pedagogues to the tertiary level.
The SEEPRO survey deals with the fields of work and the training of early childhood
educationalists. If, or to which extent the analyzed developments might take place in
Austria cannot properly be judged, but in this master thesis the authors present

possibilities for the developments in early childhood education in Austria.

Concluding, the authors examine the first approaches of a holistic, tertiary training for all
Austrian pedagogues. Furthermore the authors formulate a preview of possible
educational modalities for early educationalists, based on the analysis of the curriculum
“PadagogInnenbildung NEU (BMUKK/BMWF 2011)”.
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Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse der SEEPRO-Studie
(2010)

Kategorie 1: Gesellschaftlicher und politischer Kontext der

Kinderbetreuung
Deutschland:

»~Seit Anfang 2002, nach dem enttauschenden Abschneiden der Schiiler und Schilerinnen
aus Deutschland bei der internationalen PISA-Studie, steht auch die Frihpddagogik auf
der politischen Tagesordnung. Insbesondere zwei Strategien markierten entscheidende
Wendepunkte in der Geschichte der Frihpadagogik: zum einen die sukzessive
Verabschiedung von offiziellen Bildungsplénen fiir den elementarpdadagogischen Bereich
in allen Bundeslandern zwischen 2003 und 2007; zum anderen ein erklartes
Regierungsziel zum Ausbau der Platze fiir unter drei Jahrige auf ein Versorgungsniveau
von 35% sowie die gesetzliche Verankerung eines Rechtsanspruchs auf ein
Betreuungsangebot fir Kinder im Alter von 1 und 2 Jahren ab 2013
(Kinderforderungsgesetz 2009 - KiF6G)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.68)

»Die Bildungs- und Betreuungsangebote fiir Kinder vor der Pflichtschulung gehdren in
Deutschland nicht zum o6ffentlichen Bildungssystem, sondern zum System der Kinder-
und Jugendhilfe. Wéhrend Bildung in der Hoheit der 16 Bundeslander liegt, hat die
Bundesregierung bei der Kindertagesbetreuung Anregungskompetenz und kann
gesetzliche Vorgaben machen, die von den Ldndern in eigene Gesetze umgesetzt
werden." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.70)

+Auf der kommunalen Ebene sind es die Gemeinden, die sich meist in
Gemeindeverbanden zusammenschlieBen, die in der Regel die Zustandigkeit fur
Entscheidungen Uber die Kindertagesbetreuung haben. Die Kommunen arbeiten mit einer
Vielzahl unterschiedlicher Trager zusammen, wobei hier die Wohlfahrtsverbande und die
katholische und evangelische Kirche, die insgesamt Uber 60% der Platze in der
Kindertagesbetreuung bereitstellen, eine herausragende Rolle spielen. Auch die
Tageseinrichtungen in freier Tragerschaft unterstehen der staatlichen Aufsicht. Die
einzelnen Einrichtungstrager sind fir den Betrieb der jeweiligen Tageseinrichtung
zustandig, stellen die Fachkrafte ein und geben eine tragerspezifische Grundrichtung
vor." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.70)

~Diese Verantwortungsstrukturen beruhen auf dem Prinzip der Subsidiaritét. Dies bezieht

sich auf die Verpflichtung der o6ffentlichen Trager, soziale Aufgaben erst dann zu
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Ubernehmen, wenn der Bedarf nicht durch freie Trager gedeckt werden kann. Das
bedeutet, dass freie Trager von staatlicher Seite unterstiitzt werden, damit sie ihre

Funktion eigensténdig austben kénnen.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.70f)

~Im Rahmen des Kinderféorderungsgesetzes, das am 1.1.2009 in Kraft getreten ist, wurde
festgelegt, bis zum Jahr 2013 ein bedarfsdeckendes Angebot fiir Kinder im Alter von 1 bis
3 Jahren bereitzustellen. Aktuell haben nur 15,5% der unter drei Jahrigen (...) einen Platz
in einer Tageseinrichtung oder in der Kindertagespflege." (Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.71)

~Neben dem rein quantitativen Ausbau der Betreuungsangebote riicken Qualitatsfragen
zunehmend in den Blick. Hier fehlt noch z.B. in der Aus- und Weiterbildung des
padagogischen Personals weitgehend eine entsprechende Fokussierung auf die Bildungs-
und Erziehungsarbeit mit unter drei Jdhrigen - auch bei der Offnung der Kindergérten fir
unter drei Jahrige.“ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.71)

»~Der Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz ab 3 Jahren bis zur Einschulung wurde
im Kinder- und Jugendhilfegesetz 1990/1991 geregelt und bis 1996 in den einzelnen
Bundeslandern umgesetzt. Obwohl Eltern sich in allen Bundeslandern auf einen
Platzanspruch berufen kénnen, sehen die Bedingungen dafiir sehr unterschiedlich aus.
Das betrifft zum einen die garantierten Betreuungszeiten, zum anderen die Altersgruppe
der Kinder, die einen Rechtsanspruch hat. In vier Landern (Baden-Wirttemberg, Bremen,
Hessen und Sachsen) werden keine Mindestbetreuungsstunden garantiert; in den
meisten anderen Bundesléndern kdnnen sich die Eltern in der Regel auf finf bis sieben
Stunden Betreuung taglich verlassen. Der Rechtsanspruch gilt in den allermeisten
Bundeslandern fir Kinder im Alter zwischen 3 und 6 Jahren; in Brandenburg von 3
Jahren bis zur 4. Klasse, in Sachsen-Anhalt von der Geburt bis zum Schuleintritt und in
Thiringen von 2 bis 6 Jahren (Bock-Famulla, 2008). Kindern vergleichbare Chancen zu
bieten bleibt weiterhin eine Herausforderung flir die Zukunft." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.72)

~Als Konsequenz aus dem im Tagesbetreuungsgesetz (2005) festgelegten Ausbauzielen
(Platze flur 35% der unter drei Jahrigen ab 2013) mussten nach Prognosen von Experten
nicht nur rund 319.000 Platze (70%) in Kindertageseinrichtungen und 136.000 Platze
(30%) in der Kindertagespflege geschaffen werden, sondern es entsteht auBerdem bei
einem angenommenen Erzieher-Kind-Schlissel von 1 zu 5 ein zusatzlicher Bedarf an
etwa 50.000 Vollzeitstellen flr Erzieherinnen (Rauschenbach & Schilling, 2009)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.73)
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~Kindergarten waren traditionell Tageseinrichtungen fir Kinder nach Vollendung des 3.
Lebensjahres bis zum Schuleintritt. Heute werden zunehmend sowohl zwei Jahrige als
auch jungere Schulkinder (nach der Schule) aufgenommen." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.75)

.INn den letzten Jahren ist in Deutschland Qualitétsmanagement im Bereich der
Kindertageseinrichtungen deutlich in den Vordergrund geriickt. So wurden im Rahmen
der vom BMFSF] geférderten ,Nationalen Qualitatsinitiative im System der
Tageseinrichtungen fir Kinder® ab 2000 in finf bundesweiten Teilprojekten in einer
ersten Projektphase Qualitatskriterien flr verschiedene Einrichtungsformen und flr
Trager von Tageseinrichtungen entwickelt, die durch Verfahren zu internen und externen
Evaluation erganzt wurden. Ab 2003 verankerte eine zweite Projektphase die Ergebnisse
bundesweit in der Praxis (...) Eine bundesweite Verpflichtung dazu existiert nicht."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.77)

»In Kinderkrippen werden Kinder bis zu 3 Jahren betreut." (Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.78)

Osterreich:

,Noch herrschen in Osterreich die traditionellen Vorstellungen von familidren
Rollenverteilungen vor und es gab wenig Investitionen in  o6ffentliche
Betreuungsangebote, vor allem fir unter drei Jahrige (Krohnert et al., 2008)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.276)

,Dezentrale Strukturen und eine Vielfalt von Einrichtungstrédgern haben in Osterreich zu
einem komplexen System von frihpadagogischer Betreuung und Bildung gefuhrt. Jedes
der neun Bundeslander ist verantwortlich flr Gesetzgebung, Organisation und
Finanzierung der Angebote (OECD, 2006). Kindergarten und andere frihpadagogische
Angebote unterstehen in Osterreich dem Wohlfahrtssystem. Die zustdndige Verwaltung
variiert jedoch in den einzelnen Bundeslédndern und kann in der Bildungsbehérde oder in
anderen Ressorts mit Verantwortung fir Kinder verortet sein." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.277)

~Die Trager sind zusténdig fir die Planung und den Betrieb von Einrichtungen sowie fir
die Einstellung des Personals. Die Kindergartengesetze jedes Bundeslandes setzen
Standards hinsichtlich der Gebaude, der Raume und Ausstattung, der GruppengrdéBe, der
Ausbildung des Personals usw."™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.277)
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»In Osterreich haben Kinder - anders als in vielen anderen européischen Landern - keinen
individuellen Rechtsanspruch auf einen Platz im Kindergarten. Der Zugang hangt ab von
der Verfligbarkeit der Platze. Kommunen sind auch nicht verpflichtet, fir Eltern, die sich
dafiir anmelden, Platze bereit zu stellen - ob dies nun Platze im Kindergarten sind oder in
Kinderkrippen.® (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.278)

~INn der Regel besuchen in stadtischen Ballungsrdaumen wesentlich mehr Kinder eine
Tageseinrichtung als im Ilandlichen Raum. Vor allem Betreuungsangebote fir
schulpflichtige Kinder und flr unter drei Jahrige stehen Uberwiegend in Stadten zur
Verfligung." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.279)

~Kindergarten sind als Halbtagsgruppen (mit oder ohne Mittagessen) oder als
Ganztagsgruppen (meist von 6:30 Uhr bis 17:30 Uhr) konzipiert. Die GruppengréBe
variiert, in einigen Regionen kdnnen bis zu 28 Kinder in einer Gruppe sein. Der offizielle
Personalschlissel ist 1:16; im OECD-Bericht wurde jedoch festgestellt, dass er nicht
selten bei 1:23 liegt." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.280)

Schweden:

.Seit 1996 ist fir Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege das
Bildungsministerium zustandig, wahrend die Planung und Organisation auf lokaler Ebene
die Aufgabe der 290 Kommunen ist. Das nationale Ministerium ist im Rahmen der
frihpadagogischen Versorgung verantwortlich fir die Ubergreifende Politik, Ziele,
Richtlinien und finanzielle Strukturen (Allodi, 2007). Diese werden dann in die lokale
Politik auf kommunaler Ebene Ubertragen. Friihpadagogische Tageseinrichtungen werden
von gewdhlten kommunalen Ausschissen kontrolliert und U(ber kommunale

Einkommenssteuern finanziert." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.337)

~Wahrend die Einrichtungen bis in die Mitte der 1990er Jahre Teil der sozialen Wohlfahrt
und deutlich an die Erfordernisse des Arbeitsmarktes gebunden waren, befinden sie sich
nun unter der Aufsicht der Nationalagentur fir Bildung (Skolverket) und miussen
deutlicher als bisher sicherstellen, dass durch ihre Versorgung das Recht der Kinder auf
Bildung gewahrleistet ist." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.337)

»In erster Linie sind immer noch die Kommunen die Hauptanbieter fir frihpadagogische
Versorgung. Dennoch wurde nach dem Regierungswechsel in den frilhen 1990er Jahren
die unabhangige und Uber Zuschisse finanzierte Versorgung, die in der Regel von Eltern-
und Personalkooperativen, Kirchen und anderen Kdrperschaften angeboten wird, bestarkt

und nimmt in den letzten Jahren zu. Bisher sind etwa 25% der Einrichtungen privat-
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gemeinnltzig, die von 17% der Kinder dieser Altersgruppe besucht werden
(Euiydice/Eurybase, 2009). Obwohl die privat betriebenen Einrichtungen sich immer noch
bei den Kommunen registrieren muissen, brauchen sie seit Juli 2006 keine Erlaubnis mehr
von der schwedischen Nationalagentur flir Bildung (Swedish Institute, 2007), so dass
dies kinftig durchaus ein Qualitdtsproblem werden kénnte." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.337)

.Die in den 1990er Jahren begonnene Dezentralisierungspolitik fihrte zu einer
gestiegenen lokalen Kontrolle. Nicht nur den Kommunen, sondern auch den
frihpadagogischen Einrichtungen stehen mehr Ressourcen zu - daher haben sie auch
gestiegene Verantwortlichkeiten (Skolverket, 2009)." (Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.337)

~Neben einem Jahresbericht, der seit der Einflihrung des frihpadagogischen Curriculums
1998 Pflicht ist, fordern einige Kommunen individuelle Entwicklungspléane (...). Diese
fokussieren jedoch eher auf Leistungsziele, als dass sie als UnterstiitzungsmaBnahme fir
das Wachstum und die Entwicklung jeden Kindes gelten, und ermutigen damit die
einzelnen Fachkrafte, gegen die offiziellen Ziele des nationalen Curriculums zu arbeiten.”
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.338)

»~Der Anteil der Kinder unter dem Pflichtschulalter, die friihpadagogische Einrichtungen
besuchen, hat in den letzten 20 Jahren bestdndig zugenommen. 2008 besuchten knapp
Uber 81% der ein bis funf Jahrigen eine frihpadagogische Tageseinrichtung (férskola).
Wahrend etwa 46% der ein Jahrigen - im europaischen Vergleich ein sehr hoher Anteil -
Einrichtungen besuchen, sind es bei den zwei Jahrigen schon Uber 86% (...). Da viele
Eltern von der kombinierten, bezahlten Elternzeit Gebrauch machen, gibt es in den
Einrichtungen sehr wenige Kinder unter 1 Jahr. Auch wenn der Besuch einer
Vorschulklasse freiwillig ist, wird sie von ca. 96% der sechs Jahrigen besucht."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.339)

»~Seit 1982 sind die Kommunen verpflichtet, einen kostenfreien Halbtagesplatz fiir sechs
Jahrige vorzuhalten - als Vorganger der Vorschulklassen, die offiziell 1998 gegriindet
wurden. Seit 1995 miussen sie fur alle Kinder zwischen 2 und 12 Jahren einen Platz in
einer Kindertageseinrichtung oder in der Familientagespflege bereitstellen, wenn die
Eltern arbeiten oder studieren. Jedoch zeigen die Ergebnisse einer Studie (2009) der
Nationalagentur, dass 41 der 290 Kommunen nicht in der Lage sind, im empfohlenen
Zeitraum zwischen drei oder vier Monaten nach der Erstbewerbung der Eltern einen Platz
bereitzustellen.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.340f)
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»Um mehr einkommensschwache Familien zu erreichen, ist ein solcher Platz seit 2001 fir
Kinder von arbeitslosen Eltern und seit 2002 fir Eltern in Elternzeit kostenfrei. Mit einem
~Platz" sind mindestens drei Stunden pro Tag oder 15 Stunden wéchentlich gemeint.
2003 wurde der Begriff ,allgemeine Vorschule" geprdagt, was bedeutete, dass alle Kinder
ab dem Herbst, in dem sie 4 Jahre alt werden, den Anspruch haben, mindestens 525
Stunden jahrlich kostenfrei eine Einrichtung zu besuchen. Derzeit wird ein Vorschlag
diskutiert, nach dem ab 2010 auch drei Jahrige in der ,allgemeinen Vorschule" betreut
werden sollen. Alle Kinder mit Behinderungen oder solche mit besonderem
Betreuungsbedarf haben ebenfalls das Recht auf einen kostenfreien Platz."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341)

Kategorie 2: Arbeitsfelder und Aufgaben der friihpadagogischen
Fachkrafte

Deutschland:

,Um den Ubergang in die Schule fir alle Beteiligten (Kinder, Eltern, Kita, Schule)
madglichst optimal gestalten zu kdnnen, ist eine Intensivierung der Kooperation der
beiden Bildungsorte Kita und Schule wunerlasslich. (..) So gilt als wichtigste
Herausforderung, dass die Kooperation auf allen Ebenen unterstitzt wird: Dazu gehéren
Vernetzungsstrategien auf der Steuerungsebene; regional angepasste und verbindliche
Kooperationsstrategien auf der kommunalen und institutionellen (Kita-Grundschule)
Ebene; institutionsliibergreifende Grundsatze (wie z.B. der Bildungs- und Erziehungsplan
in Hessen); sowie der kontinuierliche Austausch zwischen Kita-Fachkraften und
Grundschulpadagoginnen (ber ihre gemeinsame Aufgabe in zwei sich grundlegend
wandelnden Arbeitsfeldern.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.72)

»~Die verbindliche GruppengréBe sowie die Personalausstattung unterscheiden sich von
Bundesland zu Bundesland. 2006 lag die GruppengréBe flir Ganztagesgruppen fur Kinder
von 3 bis 6 Jahren bei zwdlIf (Berlin) bis 24 (Bayern) Kindern. In Gruppen fur Kinder
unter 3 Jahren wurden zwischen acht (Bremen) und 13 (Niedersachsen) Kindern betreut
(Bock-Famulla, 2008). 29% der Kinder von 3 bis 6 Jahren, die im Westen Deutschlands
einen Kindergarten besuchen, haben einen Migrationshintergrund, wahrend es im Osten
nur etwa 6% sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.75)
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.Die Gruppen werden in der Regel von mindestens einer pddagogischen Fachkraft
(vorwiegend  Erzieherinnen) und einer qualifizierten Hilfskraft (vorwiegend
Kinderpflegerinnen) betreut. Im Hinblick auf den Personalschliissel zeigen sich besonders
groBe Unterschiede je nach Bundesland: 2006 rangierten die standardisierten
Personalschliissel im Kindergarten (bei angenommener Ganztagesbetreuung und
Vollzeitkraften) von 1:8,8 in Rheinland-Pfalz bis zu 1:13,6 in Mecklenburg-Vorpommern
(Bock-Famulla, 2008)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.75)

~Das Kinder- und Jugendhilfegesetz 1990/91 gab einen nur sehr allgemein gehalten
Bildungsauftrag flir die Kindergarten vor: die Férderung der Entwicklung des Kindes zu
»€iner eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Persénlichkeit®. Gesetzlich
festgelegt wurde auch die fiir Deutschland geltende Trias: Betreuung, Bildung und
Erziehung als integriertes Konzept. Das Gesetz gab aber keine grundlegende oder

verbindliche Konzeption vor." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.75)

~Zwischen 2003 und 2007 haben alle Bundeslander offizielle Bildungsprogramme fiir die
frihpadagogische Arbeit eingefiihrt. 2004 wurde auBerdem ein bisher einmaliger
~Gemeinsamer Rahmen der Lander fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen®
von allen 16 Jugend- und Kultusministern verabschiedet. Die formulierten
Grundprinzipien in diesen Dokumenten beziehen sich auf eine Vorstellung von Kindern als
Akteure des eigenen Lernens im Rahmen eines weit gefassten Ansatzes der Bildung,
Erziehung und Betreuung. Spezifische und weitgehend (bereinstimmende
Bildungsbereiche und (Basis-)Kompetenzen werden beschrieben, wenn auch in
unterschiedlicher Detailliertheit. Zentrale Anspriiche sind dabei die Forderung nach
Chancengleichheit, die Verbindlichkeit einer Einrichtungskonzeption, die Dokumentation
der Bildungsprozesse der Kinder und die regelmaBige Evaluation der Arbeit der
Fachkrdfte." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.76)

»~INn zwei Bundeslandern wurden Prinzipien der bereits fir den frihpadagogischen Bereich
entwickelten Bildungspléne in den Grundschulbereich hineingetragen - so vor allem im
Bildungsplan des Landes Hessen flr Kinder im Alter von 0 bis 10 Jahren, aber auch in
Thiringen. Der hessische Bildungsplan orientiert sich im Kern am Bayerischen Bildungs-
und Erziehungsplan, der als erster frihpadagogischer curricularer Rahmen in
Deutschland nach der PISA-Studie entstand. (Fthenakis, 2003)." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.76)

.Traditionsgemal gibt es in Deutschland keine verbindlichen Vorgaben flr die
regelmaBige Einschatzung der Entwicklungsfortschritte einzelner Kinder. Auch bei den
curricularen Vorgaben der Bundeslander werden Bildungsziele und -aufgaben

ausdricklich als Anforderungen an die Einrichtung formuliert, nicht als Leistungsnormen,
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die das Kind erbringen muss. Die Bildungsdiskussion hat aber ein erhdhtes Interesse an
Fragen der Entwicklungsdokumentation hervorgebracht und in den letzten Jahren wurde
eine Reihe von Beobachtungsverfahren und Dokumentationsansdtzen (z.B. Leu et al.,
2007) entwickelt. In Bayern wird beispielsweise seit Herbst 2005 der Sprachstand von
Kindern, deren Eltern beide nicht deutschsprachiger Herkunft sind, durch ein
verbindliches Beobachtungsinstrument (SISMIK) festgestellt; seit Herbst 2008 wird
auBerdem der Sprachstand von deutschsprachig aufwachsenden Kindern gegen Ende des
vorletzen Kindergartenjahres ebenfalls durch ein verbindliches Beobachtungsverfahren
(SELDAK) erhoben (Ulich & Mayr, 2003; 2006 )." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.76)

»Die Leitidee einer "inklusiven Bildung/Erziehung' ist in Deutschland noch nicht gesetzlich
verankert. Vielmehr wird der Begriff der "Integration' verwendet (Schumann, 2009).
Inklusive Bildung erfordert flexible Bildungs- und Betreuungsangebote und
entsprechende  strukturelle und inhaltliche Anpassungen im  Kita-System."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.76)

~Neben integrativen Gruppen in Regeleinrichtungen, die mehrere behinderte Kinder
betreuen, gibt es auch die MaBnahme der Einzelintegration, die vor allem dann
angewandt wird, wenn in einer Einrichtung nur ein Kind besonderer Unterstiitzung
bedarf. Nicht zuletzt ist die Zunahme von integrativen Gruppen auch auf den Rlckgang
der Kinderzahlen zuriickzufiihren - dadurch 6ffnete sich manche Tageseinrichtung auch
fur Kinder mit besonderen Betreuungsbediirfnissen (BMFSFJ, 2009a)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.77)

~Das SBD VIII (Kinder- und Jugendhilfegesetz 1990/91) verpflichtet die padagogischen
Fachkrafte zur Zusammenarbeit mit den Eltern. Eltern haben das Recht, Angebote nach
ihren Winschen auszuwéhlen; dartber hinaus sind sie in wesentlichen Angelegenheiten
der Tageseinrichtungen zu beteiligen. Unterschieden werden informelle Rechte, wie
beispielsweise Informationen Uber die Entwicklung des Kindes, von formellen Rechten,
die in der Regel durch den von der Einrichtung einzusetzenden Elternbeirat
wahrgenommen werden und die die Konzeption, die Offnungszeiten und
Aufnahmeverfahren  sowie  Verwendung der finanziellen Mittel betreffen.”
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.77)

.In der letzten Zeit gibt es allerdings auch immer mehr Kindergarten, die ihre
Einrichtungen flr unter drei Jahrige 06ffnen, eine Praxis, die bei Experten nicht
unumstritten ist. Der Betreuungsschllissel betragt bei einer finf- bis siebenstiindigen
Betreuungszeit je nach Bundesland zwischen 1:3,6 und 1:10 (Viernickel & Schwarz,
2009).

Auch wenn die Mehrzahl der Bildungsprogramme der Lander im Prinzip auf die
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Altersgruppe vom ersten Lebensjahr bis zur Einschulung zielt - wie auch der
Gemeinsame Rahmen fiir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen - liegt der
Schwerpunkt der formulierten Vorgaben und Empfehlungen doch lberwiegend auf der
Bildungs- und Erziehungsarbeit mit &lteren Kindern im Kindergartenalter und im
Ubergang zur Grundschule. Aus diesem Grund fokussiert zurzeit eine Reihe von
Forschungen und Entwicklungsarbeiten auf die padagogische Arbeit mit unter drei
Jahrigen (siehe u.a. Becker-Stoll et al., 2009)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.79)

~Kinder- und Familienzentren (auch Eltern-Kind-Zentrum genannt) sind Angebotsformen,
die sowohl Bildungsangebote fiir Kinder als auch familienstiitzend Dienstleistungen in
einem integrierten Konzept anbieten. Die Angebote umfassen Bildung, Erziehung und
Betreuung von Kindern, Familienbildung und die Starkung von Erziehungskompetenzen,
Familienhilfe und Beratungsangebote sowie Bildungs- und Erlebnisangebote fiir (GroB-)
Eltern und Kinder. Dabei unterscheiden sich die Angebote je nach ihrem Einzugsgebiet
erheblich. Wichtig ist jedoch immer die Niedrigschwelligkeit der Angebote und die
Offnung zum Sozialraum. Am hé&ufigsten entwickeln sich die Zentren aus einer Kita
weiter, deren Leitung zustdndig flir das gesamte Angebot ist; es existieren aber auch
Kooperationsmodelle, bei denen sich verschiedene Einrichtungen auf ein gemeinsames
Konzept verstéandigen. Seltener sind die verschiedenen Bereiche in einem Gebaude

zusammengefasst." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.80)

»~In Nordrhein-Westfalen (NRW) wird von diesen Einrichtungen beispielsweise erwartet,
dass Sprachforderung in der Einrichtungskonzeption verankert ist, Kooperation mit
Einrichtungen der Familienhilfe stattfindet, die Vermittlung von Tageseltern unterstlitzt
wird und das Angebot am jeweiligen Sozialraum ausgerichtet ist. Um eine dauerhafte
Férderung zu erhalten, missen sich die Zentren in NRW durch ein Gitesiegel zertifizieren
lassen, das verschiedene Leistungs- und  Strukturbereiche berlcksichtigt."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.80)

»Die Berufsgruppe der staatlich anerkannten Erzieherinnen bildet mit 66 Prozent in den
westlichen und 90 Prozent in den o6stlichen Bundeslandern die Kerngruppe des
padagogischen Personals in den Kindergdrten, Kinderkrippen und anderen
Tageseinrichtungen flr Kinder in Deutschland (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008). Auch 2009 sind Erzieherinnen mit knapp Uber 70% des Personals von
Kindertageseinrichtungen weitaus die gréBte Berufsgruppe. Mehr als die Halfte der
Erzieherinnen hat eine Gruppenleitung inne (Statistisches Bundesamt, 2009)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.83)
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.Zurzeit ist der Erzieherinnenberuf vorwiegend ein Teilzeitberuf. Nur 38.3% der
Berufsgruppe arbeitete 2008 Vollzeit (Statistisches Bundesamt 2009. Eigene
Berechnungen)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.86)

Osterreich:

»In Osterreich gibt es keine klare Strategie hinsichtlich der Inklusion von Kindern mit
erhéhtem Foérderbedarf und auch keinen Anspruch auf eine Betreuung/Erziehung in
Regeleinrichtungen (OECD, 2006), obwohl mittlerweile viele Eltern Interesse an einem
inklusiven Ansatz zeigen. Drei- bis sechs-jahrige Kinder mit Behinderungen kdnnen
entweder einen Sonder- oder Forderkindergarten besuchen, in dem das Personal neben
der Ausbildung zum Kindergartenpadagogen noch eine zusatzliche Ausbildung in
forderpadagogischen Ansatzen hat oder - was immer haufiger ist - eine ,integrative
Gruppe" in einem Regelkindergarten. Eine solche Gruppe besteht aus maximal 15
Kindern, von denen drei bis finf als beeintrachtigt gelten. In diesen Gruppen sollen eine
Kindergartenpadagogin und eine forderpadagogische Fachkraft zusammenarbeiten,
unterstitzt von zwei Assistentinnen. Dennoch werden diese Kriterien nicht immer
eingehalten. Es fehlt hier zum einen an der Initiative der Regierung, zum anderen gibt es
nur ungenaue Daten Uber den Zugang zu solchen Angeboten und Uber die spezielle
Unterstiutzung, die diese Kinder und ihre Familien brauchen (OECD, 2006)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.278)

»~Ein integriertes Verstandnis von Betreuung, Bildung und Erziehung ist fir alle
frihpddagogischen Angebotsformen in Osterreich typisch. Bildung, Erziehung und
Betreuung werden als einander erganzende und miteinander verbundene Aufgaben
betrachtet. In Kindergarten werden im Allgemeinen Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren
betreut, in altershomogenen oder auch in altersgemischten Gruppen. In einigen werden

auch bereits zwei Jahrige aufgenommen."™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.280)

LOffiziell wird jede Gruppe von einer Kindergartenpadagogin mit einer hoheren
sekundaren oder einer post-sekundaren berufsqualifizierenden Ausbildung betreut. Je
nach lokalen Vorgaben ist auch eine zweite Person regelmaBig in der Gruppe, entweder
eine zweite Kindergartenpadagogin oder eine (unqualifizierte) Assistentin. Kindergarten
sind als Halbtagsgruppen (mit oder ohne Mittagessen) oder als Ganztagsgruppen (meist
von 6:30 Uhr bis 17:30 Uhr) konzipiert. Die GruppengrdBe variiert, in einigen Regionen
kdénnen bis zu 28 Kinder in einer Gruppe sein. Der offizielle Personalschliissel ist 1:16; im
OECD-Bericht wurde jedoch festgestellt, dass er nicht selten bei 1:23 liegt."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.280)
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».In den neun Kindergartengesetzen sind allgemeine Ziele festgelegt, die landesweit sehr
ahnlich sind. So werden Kindergarten als eine wichtige Erganzung zur Familie gesehen,
indem unterschiedliche Entwicklungsdimensionen sowie religiése/ethische Erziehung in
einem ganzheitlichen Ansatz geférdert werden. Auch die Vorbereitung auf die Schule wird
als wichtige Aufgabe gesehen, die aber nicht ,schulmaBig", sondern auf die Bedirfnisse
der Kinder ausgerichtet stattfinden sollte. Im Hinblick auf die Pddagogik hat Osterreich
eine starke, sozialpadagogische Tradition, die auch durch groBziigige Raumverhaltnisse

und AuBenanlagen unterstitzt wird.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.280)

»~Das Charlotte BlUhler Institut (CBI) wurde vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur beauftragt, einen Bildungsplan flir den Bereich Sprachen zu erarbeiten, der
2008 bundesweit eingeflihrt wurde. Darauf aufbauend wurde vom CBI [Charlotte Blhler
Institut, Anm. CL] im Auftrag der Landeskindergarteninspektorinnen ein
Gesamtbildungsplan fiir Osterreich entwickelt, der im August 2009 verdffentlicht wurde."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.281)

»~Die Kindergartenleitungen sind sowohl flir die Evaluation des Programms als auch der
Einrichtungsorganisation verantwortlich. (...) Dies schlieBt auch Selbstevaluationen in
Zusammenarbeit mit der Kindergartenaufsicht und Teambesprechungen sowie
Supervisionssitzungen ein. Formale Evaluationen der kindlichen Fortschritte sind im

Kindergarten nicht vorgesehen.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.281)

~Kooperation mit Eltern ist in einigen Bundeslandern gesetzlich vorgeschrieben. Im
Allgemeinen wird die Partnerschaft mit Eltern als ein selbstverstandlicher Teil der pada-
gogischen Arbeit im Kindergarten angesehen. Die meisten Einrichtungen bieten zwei oder
drei Elternabende im Jahr an und Eltern beteiligen sich an der Planung von Festen. Auch
Informationsaustausch ist selbstverstandlich, genauso wie formale Elternbriefe Uber
aktuelle Themen oder Ankindigungen auf dem Schwarzen Brett der Einrichtung."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.281)

»~Kinderkrippen sind Einrichtungen flir null- bis drei-jahrige Kinder und in der Regel
ganztags geo6ffnet, manchmal auch von 7:00 bis 17:00. Bis vor kurzem wurden die
meisten Einrichtungen von zwei- und drei-jahrigen Kindern besucht, da die meisten
Mitter die zwei-jdhrige Elternzeit in Anspruch nahmen. Durch die Anderungen
hinsichtlich der Elternzeit wird der Anteil der jingeren Kinder in Einrichtungen vermutlich
kinftig steigen. (...) Die meisten Einrichtungen sind in den Stadten zu finden, besonders
in Wien. Die Besuchsquoten sind gering und erreichen im Rest des Landes weniger als
5% (OECD, 2006). Der Personalschlissel in Gruppen mit meistens zwdlf Kindern ist 1:8,7
(OECD, 2006)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.281)
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~Fachkrafte in dsterreichischen Kindergarten und Horten haben nur wenige Mdéglichkeiten
fir einen beruflichen Aufstieg. Z.B. unterscheiden sich die Arbeitsbedingungen und das
Gehalt von Fachkraften im Sonderkindergarten kaum von denen ihrer Kollegen mit der
regulédren Ausbildung zur Kindergartenpadagogin, obwohl sie eine zwei-jahrige
Zusatzausbildung vorweisen kénnen. Die klassische Art des beruflichen Aufstiegs ist es,
entweder Kindergartenleitung Zu werden oder Supervisorin in einem
Seminarkindergarten, der an eine Bildungsanstalt fir Kindergartenpadagogik
angeschlossen ist; oder auch als Lehrkraft in praxisbezogenen Fachern zu arbeiten. In
einigen Fallen kann eine Kindergartenpadagogin auch Kindergarteninspektorin werden.
Fir jede andere Art von Berufsaufstieg ist eine Zusatzausbildung nétig (BMBWK, 2004).
Kindergartenpadagoginnen arbeiten in der Regel 40 Stunden pro Woche, wobei die Arbeit
in der Gruppe je nach Bundesland zwischen 25 und 35 Stunden variiert. Besonders die
Lange der Vorbereitungszeiten ist mit finf bis 15 Stunden sehr unterschiedlich."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.287f)

Schweden:

»~Dennoch gab es in den letzten Jahren Hinweise auf eine Tendenz zur Deregulierung und
Reduzierung existierender Standards, auch wenn diese im europdischen Vergleich immer
noch hoch sind." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.338)

~Steigende Besuchsraten flihrten zu gréBeren Gruppen und auch zu gréBerer Variation
hinsichtlich der Finanzierung und der Ressourcen, sowohl zwischen als auch innerhalb der
Kommunen. Es scheint, dass die Qualitdt der Betreuung von Kindern in benachteiligten
Gebieten niedriger ist als in anderen. Die schwedische Nationalagentur fir Bildung
empfahl, die GruppengréBe auf ungefdhr 15 Kinder (derzeit etwa 17) zu senken und drei

Vollzeitfachkrafte pro Gruppe anzustellen.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.338)

»Die offentlich geférderte Betreuung von Kindern im Alter von 1 bis 12 Jahren schlief3t die
Ganztageseinrichtung (férskola), die offenen Betreuungseinrichtungen fir Kinder, Eltern
und Tageseltern (6ppen férskola) und die auBerschulischen Einrichtungen (fritidshem)
ein, die nun meist an Schulen untergebracht sind (...). Ebenfalls dazu gehdrt die finanziell

gut geférderte Kindertagespflege (familjedaghem)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.339)

,In den Ubersetzungen schwedischer Regierungsvorlagen werden die Einrichtungen fir
ein bis finf Jahrige offiziell als ,Vorschulen" bezeichnet (als wértliche Ubersetzung des
Begriffs férskola). Die schwedischen Einrichtungen folgen jedoch im Hinblick auf die

Bildung und Betreuung der Kinder einem umfassenderen und ganzheitlicheren Ansatz, als
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es die engere Bedeutung des Begriffes im anglo-amerikanischen Kontext im Allgemeinen
nahe legt." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.340)

.Die forskola ist ganzjahrig gedffnet, in der Regel zehn bis zw6lf Stunden taglich, je nach
Bedarf der Eltern und Kinder. Im Sommer schlieBen die meisten Einrichtungen im Juli fir
einen Monat. Dennoch ist in jeder Region eine Einrichtung fir die Kinder, deren Eltern

arbeiten muissen, gedffnet.” (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.340)

,Die meisten forskolan bestehen aus zwei bis flinf Gruppen, d.h. es handelt sich um
relativ kleine Einrichtungen. Meist werden die Kinder in zwei altersgemischte Gruppen
geteilt: eine fur die unter drei Jahrigen und eine flr die drei bis finf Jahrigen. In einigen
Einrichtungen gibt es so genannte ,Geschwistergruppen" fiir eins bis flinf Jdhrige
(Eurydice/Eurybase, 2009); diese Praxis wird wegen der dadurch erhdéhten Flexibilitat
vermutlich ansteigen. Hinsichtlich des Personalschliissels oder der GruppengréBe gibt es
keine nationalen Vorschriften, dies bestimmen die Kommunen selbst. Zurzeit sind in
einer Gruppe durchschnittlich 17 Kinder (14,6 bei den unter drei Jahrigen und 19,7 bei
den drei bis funf Jahrigen). Eine klrzliche Evaluationsstudie demonstrierte, dass 51% der
Kommunen momentan keine Standards oder Richtlinien haben, was die GruppengréBe
betrifft - vor funf Jahren war dies nur bei 40% der Kommunen der Fall (Skolverket,
2009). 2007 lag der Personalschllssel bei 5,2 Kindern pro qualifizierter Fachkraft, 2006
bei 5,1." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341)

~Das erste offizielle frihpadagogische Curriculum flr die Arbeit in der férskola wurde
eingeflihrt, nachdem die Verantwortung dem Bildungsministerium lGbertragen wurde. Seit
1998 folgen frihpddagogische Fachkrafte den Zielen, die in einem schlichten Dokument
zusammengefasst und konsistent mit denen der Vorschulklasse, der Pflichtschule und
den Freizeitzentren sind (férskoleklass, grundskola, fritidshem). Dies soll dazu flhren,
dass es einen miteinander verbundenen und Ubergreifenden Blick auf das Wissen, die
Entwicklung und das Lernen gibt, der das gesamte Bildungssystem fir Kinder von 1 bis
19/20 Jahre durchdringt. Diese Gesamtziele werden auf der Regierungsebene bestimmt
und die Kommunen sind fir die lokale Implementierung zustandig.”
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.341)

~Philosophisch begreift das friihpddagogische Curriculum ein Kind als einen kompetenten,
aktiven und engagierten Lernenden. Die formulierten Ziele sind Ziele, die anzustreben
und nicht Ziele, die zu erreichen sind. Daher sind sie auch auf einer relativ abstrakten
Ebene formuliert und beginnen mit einer allgemeinen Einfihrung lber die ,Demokratie
als Grundlage der Vorschule". Deshalb sollen alle Aktivitdten in der Vorschule in
Abstimmung mit demokratischen Grundwerten durchgefiihrt werden (Ministry of
Education and Science in Sweden, 1998, Lpfé 98)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.342)
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»Ziele und Richtlinien sind um folgende finf Bereiche gruppiert: 1) Normen und Werte, 2)
Entwicklung und Lernen, 3) Einfluss des Kindes, 4) Vorschule und Zuhause, 5)
Kooperation mit der Vorschulklasse, der Schule und dem Freizeitzentrum. Am meisten
ausgearbeitet ist der Bereich ,Entwicklung und Lernen", der aus 15 Items in den
folgenden Gebieten besteht: Identitdt; Unabhdngigkeit; Willen und Fahigkeit zu spielen
und zu lernen; soziale Kompetenz; Kultur; Sprache; asthetische Ausdrucksformen;
motorische Fertigkeiten; Gesundheit; Kérpergefihl; Verstandnis fir die Umwelt; Natur;
Mathematik; Technologie. Alle Mitglieder des Einrichtungsteams werden ermutigt,
gemeinsam diesen Zielen zu folgen. Allerdings gibt es keine speziellen Strategien, diese
Ziele praktisch umzusetzen; dies wird als Aufgabe von hochqualifizierten Fachkraften
verstanden." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.342)

»Eine Evaluationsstudie zeigte auch, dass viele Kommunen besonderes Augenmerk auf
Sprache und Literacy legen, mit der Begriindung, dass dies auf lange Sicht Vorteile in
den Schulleistungen bringt (Skolverket, 2009). Derzeit wird das Curriculum Lpf698
Uberarbeitet; es soll mehr Gewicht auf Literacy, Mathematik und Naturwissenschaften
gelegt werden. Es wird erwartet, dass das neue Curriculum Aspekte der Evaluation
expliziter darstellt und die padagogischen Verantwortlichkeiten der frithpadagogischen
Fachkrafte genauer definiert. Gegen Ende des Jahres 2009 wird die Uberarbeitete Fas-

sung dem schwedischen Parlament vorgelegt." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.342)

~Kinder mit Behinderungen oder mit besonderem Betreuungsbedarf werden in
Regeleinrichtungen untergebracht, entweder in der reguldren Gruppe oder in einer
gesonderten Gruppe mit weniger Kindern und einer speziell ausgebildeten (z.B. mit
Kenntnissen in der Gebdrdensprache) oder erfahrenen Fachkraft. Die Kommunen missen
die noétigen Ressourcen bereitstellen - Kinder mit Behinderungen haben bei der
Anmeldung in einer Einrichtung Prioritdt. Ein Kontingent von Spezialisten
(Psychologinnen, Sprachtherapeutinnen, Sozialarbeiterinnen) ist bei den Kommunen
angestellt und kann von den Einrichtungen bei Bedarf angefordert werden. Kinder mit
schweren oder Mehrfachbehinderungen haben das Recht auf eine personliche
Unterstlitzung. Da jedoch immer mehr Kinder mit besonderem Betreuungsbedarf
diagnostiziert werden, flirchten Experten, dass die lokalen Ressourcen in vielen Fallen
nicht ausreichen werden, um die inklusiven Ziele des friihpadagogischen Curriculums
umsetzen zu kénnen (Aspland Carlsson & Lunneblad, 2007)." (Oberhuemer/Schreyer
2010. S.342)

.~Fast 14% der Kinder in frihpadagogischen Einrichtungen sprechen eine andere
Familiensprache als Schwedisch (OECD, 2006). Die Kommunen sind verpflichtet,
Unterstitzung in der Familiensprache bereitzustellen. Die nationale Evaluation, die 2004

vorgestellt wurde, stellte jedoch fest, dass vor allem in vielen stadtischen Gebieten mit
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hoher Migrantenpopulation mehr Ressourcen hinsichtlich Sprache und Sprachentwicklung
nétig sind (Skolverket, 2004). 2004/05 betonte ein Gesetz den Bedarf, die
Verantwortungen der férskola im Hinblick auf die Starkung der Entwicklung kindlicher
Sprache und Identitdt besser zu klaren. So ist es ein Ziel des Curriculums, jedem Kind,
dessen Familiensprache nicht Schwedisch ist, genligend Unterstiitzung zukommen zu
lassen, damit es die nétigen Kompetenzen entwickeln kann, sowohl in Schwedisch als

auch in seiner Erstsprache zu kommunizieren." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.342f)

~von Evaluationen auf Einrichtungsebene wird offiziell nicht erwartet, dass sie auf
kindbezogene Ergebnisse fokussieren, sondern eher auf die Qualitatsverbesserung
insgesamt. Einrichtungen sollen eine Reihe von EvaluationsmaBnahmen benutzen und
miussen fir die Kommunen einen Jahresbericht erstellen. AuBerdem werden sie auch in

regionale Evaluationen einbezogen."™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.343)

~Manchmal stehen jedoch die EinschatzungsmaBnahmen der Kommunen in Konflikt zu
den ganzheitlichen Traditionen der Frihpadagogik. Ein Beispiel ist die Empfehlung,
individuelle Entwicklungsplédne (IDPs) als Mittel einzusetzen, um die Entwicklung des
Kindes zu verfolgen. Diese Plane sind nicht verpflichtend und dirfen auch nicht gegen
den Willen der Eltern angewandt werden, aber fast die Halfte der schwedischen
Kommunen beniitzt diese Art von Einschatzung, die flir Schulen seit 2006 Pflicht ist
(Vallberg-Roth & Mansson, 2009). Eine Evaluation der schwedischen Nationalagentur fiir
Bildung (Skolverket, 2009) sieht die Art, in der diese Plane manchmal benutzt werden -
oft mit dem Fokus auf die Defizite beim Kind - als Widerspruch zur grundlegenden
Philosophie des Curriculums. Empirische Forschungen haben dies bestatigt, indem sie
feststellten, dass sich die Zielformulierungen dieser standardisierten Dokumente oft eher
auf zu erreichende Ziele denn auf anzustrebende Ziele konzentrieren (Vallberg-Roth &
Mansson, 2009). Nach dem letzten Evaluationsbericht der Nationalagentur sind heute
haufiger verschiedene Arten von Einschdatzungen und Selbstevaluationen Ublich, als zu
der Zeit, als die letzte nationale Evaluation durchgefuhrt wurde (Skolverket, 2009)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.343)

~Elternbeteiligung wird in allen offiziellen Dokumenten, die sich mit Frihpadagogik
beschaftigen, als wiinschenswert dargestellt (Flising, 2007). Die tatsachliche Praxis
variiert, aber einige Aktivitaten sind in fast allen Einrichtungen zu finden. Ein Beispiel
davon ist eine zwei- oder dreiwdchige Eingewéhnungsphase, wenn das Kind zum ersten
Mal in die Einrichtung kommt. Von den Eltern wird erwartet, dass sie in dieser Zeit
stundenweise von der Arbeit freinehmen. Meist nimmt ein Elternteil wahrend dieser
Eingewdhnungszeit ganz frei, um das Kind zundachst flir eine Stunde und dann flr eine
ldngere Zeit in das neue Umfeld zu begleiten. In diesem sehr wichtigen individuellen

Prozess reduziert die Mutter oder der Vater ihre/seine Anwesenheit allmahlich, bis das
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Kind ohne Probleme alleine in der Einrichtung bleiben kann (Karlsson Lohmander, 2008).
Die Fachkrafte entscheiden, wann diese Ubergangsphase endet. Diese Eingewdhnung
wird sowohl fir das Kind als auch fiir die Eltern und die Padagoginnen als wichtig
angesehen."™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.343f)

«Individuelle Elterngesprache Uber die Fortschritte und Entwicklungen des Kindes und das
Programm der Einrichtung werden in der Regel zweimal pro Jahr angeboten. Darliber
hinaus gibt es Elternabende, die etwa zweimal im Jahr stattfinden, oder unregelmaBige,
nachmittagliche Treffen zum Kaffeetrinken, um sich mit anderen Eltern und dem Personal
in informeller Atmosphare zu treffen. Eltern werden auch ermutigt, an Ausfligen oder
beim Umdekorieren der Raume oder des Gartens teilzunehmen.™ (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.344)

+~Wenn die férskola von einer Elterninitiative betrieben wird, existiert auch ein
Managementausschuss, in dem die Eltern die Hauptmitglieder sind, zusammen mit
Personalvertretungen und in der Regel der Einrichtungsleitung. Dieser Ausschuss
beschlieBt das Programm der Einrichtung. In diesen gemeinnitzigen Einrichtungen mit
staatlichen Zuschiissen spielen die Eltern eine aktive Rolle im Hinblick auf Leitung und
Betrieb der Einrichtung und stellen auch Personal ein. In einigen kommunalen
Einrichtungen gibt es auch ein Elterngremium, das von der Kita-Leitung einberufen wird;
diese Eltern beraten mit dem Personal iber wichtige Angelegenheiten in der Einrichtung."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.344)

»~Eine andere Art von Betreuung existiert neben den frihpadagogischen Einrichtungen
und den Vorschulklassen: die so genannte ,offene Vorschule". Dies sind Kontaktgruppen
und Beratungszentren auf Gemeindeebene fir Eltern, deren Kinder keine anderen
Einrichtungen besuchen. Sie bieten auch flir Tageseltern und ihre Kinder einen mdglichen
Treffpunkt. Diese Einrichtungen werden staatlich geférdert und in der Regel von einer
frihpadagogischen Fachkraft mit Universitdtsausbildung begleitet. Seit der Offnung der
ersten Einrichtung 1972 ist die Anzahl stédndig gestiegen. Nach dem Ausbau in den
1980er Jahren (1991 gab es 1644 offene Vorschulen) sank die Anzahl bis 2005 jedoch
landesweit auf nur 448 Einrichtungen.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.344)

,Offiziell sind sie [Offene Vorschule, Anm. CL] fir Kinder von 1 Jahr bis zum Schuleintritt
gedacht. In der Praxis gibt es aber keine Altersgrenze. Die Einrichtungen organisieren
nicht nur fir Kinder Aktivitdten, sondern auch gemeinsame Unternehmungen flr
Erwachsene und Kinder. Es gibt viel Gelegenheit fir informelle Kontakte, aber auch fur
professionelle Beratung rund um die Themen Kinder und Familie. Oft befindet sich zudem
eine Spielzeugbibliothek auf dem Gelande, d.h. Familien kénnen sich Spielmaterialien

ausleihen und zu Hause ausprobieren. Die Kommune und das Einrichtungspersonal sind
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fir  Planung, Durchfiihrung und Evaluation der Arbeit verantwortlich.”
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.344f)

.~Diese Klassen [Vorschulklassen, Anm. CL] wurden 1998 eingerichtet und werden derzeit
von etwa 96% der sechs Jahrigen besucht (weitere 2% besuchen die Pflichtschule).
Vorschulklassen sind kostenfrei und werden fir 525 Stunden jahrlich angeboten. Sie
werden als eine Art Uberbriickung zwischen der frithpddagogischen Einrichtung (férskola)
und der Schule gesehen, indem sie beide padagogischen Ansatze kombinieren. 1998
wurde das Curriculum der Vorschulklasse und der Freizeitzentren in das nationale
Schulcurriculum miteinbezogen. Da die Vorschulklasse nicht verpflichtend ist und die
padagogische Arbeit innerhalb desselben Rahmenwerks von Zielen stattfindet wie in der
Schule, gibt es immer noch Ziele, die eher angestrebt und nicht wie in der Schule
erreicht werden sollen. Das Ubergeordnete Ziel ist die ganzheitliche Entwicklung des
Kindes. DarlUber hinaus sollen die Verbindungen zwischen der Vorschulklasse, der Schule
und den Freizeitzentren fir Schulkinder verbessert werden. In der Vorschulklasse
arbeiten qualifizierte Friihpadagoginnen, die Teil des schulischen Personals sind, unter
der Aufsicht der Schulleitung. Manchmal arbeiten sie auch taglich mit den
Schullehrkraften zusammen." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.345f)

Kategorie 3: Ausbildungssituation des Kindergartenfachpersonals
Deutschland:

»In Deutschland fihren derzeit drei Ausbildungsgange zu einem Abschluss, der zur Arbeit
in Kindertageseinrichtungen berechtigt: (1) eine meist drei-jahrige Ausbildung an
Fachschulen (in Bayern: Fachakademien), die auf den Beruf als staatlich anerkannte
Erzieherin vorbereitet; (2) eine meist zwei-jahrige Ausbildung an Berufsfachhochschulen,
die auf den Beruf Kinderpflegerin vorbereitet; und (3) eine meist drei- oder dreieinhalb-
jahrige Ausbildung an Hochschulen, die auf den Beruf als
Sozialpadagogin/Sozialarbeiterin vorbereitet. Tatsachlich sind in Tageseinrichtungen fur
Kinder  Personen mit sehr  unterschiedlichen Ausbildungen tatig .0)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.80)

~Nur 3,4% der Fachkrafte hatten 2007 eine Ausbildung auf Hochschulniveau (...).
Hochschulqualifizierte Personen sind in erster Linie vor allem in den Leistungspositionen
zu finden (..) Nahezu drei Viertel (72,1%) der Fachkrafte weisen einen
Fachschulabschluss auf (...)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.81)
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»~Die Ausbildungsstatten, die auf diesen Beruf [Erzieherin, Anm. CL] vorbereiten -
Fachschulen, in Bayern Fachakademien - gehéren nach der ISCED-Einstufung zum
tertidren Bildungssystem, nicht aber zum Hochschulsystem. Dies erschwert den Vergleich

auf europaischer Ebene." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.83)

»~Die Bildungshoheit der Lander bewirkt hinsichtlich der Aufnahmekriterien sehr
unterschiedliche landesspezifische Regelungen, trotz der KMK-Rahmenvereinbarung
[Kultusministerkonferenz, Anm. CL] vom Jahr 2000. Voraussetzung flir den Besuch einer
Fachschule ist jedoch immer ein mittlerer Schulabschluss oder eine abgeschlossene
einschlagige Berufsausbildung, woraus sich in der Folge die Dauer der Ausbildung
errechnet. So dauert die Ausbildung fir Personen mit einem mittleren Schulabschluss
meist drei Jahre (inklusiv ein Jahr Berufspraktikum)." (Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.83)

»~Das Ausbildungscurriculum ist in unterschiedliche Lernfelder gegliedert. Diese variieren
von Bundesland zu Bundesland. In Bayern z.B. wird der Lehrplan flr die Fachakademien
fir Sozialpdadagogik (2003) fur die ersten zwei Studienjahre in sieben Lernfelder
gegliedert: Werte und Werthaltungen; Bildung und Bildungsprozesse; Wahrnehmen,
Beobachten und Erklédren; Methodisches Handeln; Asthetische Erfahrung, Ausdruck und
Gestaltung; Kommunikation und Interaktion; Kooperation und Koordination. Neben
Zielformulierungen und beruflichen Aufgabestellungen fir das jeweilige Lernfeld wird auf
Inhalte in folgenden Fachern hingewiesen: Pddagogik/Psychologie/Heilpddagogik;
Soziologie; mathematisch-naturwissenschaftliche Erziehung;
Okologie/Gesundheitserziehung; Literatur- und Medienp&ddagogik; Deutsch; Evangelische
Theologie/Religionspadagogik;  Katholische Theologie/Religionspadagogik; Ethische
Erziehung; Praxis- und Methodenlehre mit Gesprachsfihrung; Kunst- und
Werteerziehung; Musik und Bewegungserziehung; sozialpadagogische Praxis.”
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.84)

JHistorisch entwickelte sich die Ausbildung zur Sozialpddagogin aus der schon 1880
gegrindeten Ausbildung zur Jugendleiterin, die 1957 in die Hdhere Fachschule flr
Sozialpadagogik umgewandelt wurde und der Ausbildung an den Sozialen Frauenschulen,
die es seit 1899 gab und die in die Hohere Fachschule flr Sozialarbeit mindete. 1971
wurden diese Ausbildungsgdnge flir Sozialpadagogik und Sozialarbeit an den meisten
Fachhochschulen zu einem gemeinsamen Studiengang (meist: ,Sozialwesen"“)

zusammengelegt." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.84)

~Mit dem Abschluss zur Sozialpddagogin kann in einer Vielzahl von Berufsfeldern
gearbeitet werden: Neben der Arbeit in friihpadagogischen Einrichtungen sind diese unter

anderem Erwachsenenbildung und Erziehungsberatung, Supervision und
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Freizeitpddagogik. 2008 machten Diplom-Sozialpadagoginnen bzw. —Sozialarbeiterinnen
nur 2,4% des Personals in Tageseinrichtungen aus (Statistisches Bundesamt, 2009;
eigene Berechnung). Meist sind die in Leitungsfunktionen tatig." (Oberhuemer/Schreyer
2010,S5.85)

.In der Regel wird Sozialpddagogik/Sozialarbeit an (Fach-)Hochschulen oder
Berufsakademien studiert, nur vereinzelt auch an Universitaten. Die bisherigen
Diplomabschlisse werden zunehmend auf Bachelor-Abschliisse umgestellt. Dauer und
Inhalte der Ausbildungen variieren je nach Bundesland und/oder Fachhochschule. Die
Regelstudienzeit betragt meist sieben oder acht Semester. Generell besteht das Studium
aus einem drei- bis viersemestrigen Grundstudium und einem meist viersemestrigen
Hauptstudium. Die Studieninhalte sind breit gefachert, z.B.: Theorien/Didaktik und
Methodik, Erziehungswissenschaften, soziale Kulturarbeit, Psychologie, Soziologie,
Sozialmedizin, Rechtswissenschaft, Politikwissenschaft, Heilpadagogik, Verwaltung und
Organisation, Sozialmanagement, Projektmanagement, Theologie (an konfessionellen
Fachhochschulen), Ethik, interkulturelle Padagogik und betriebliche Sozialarbeit
(Bildungsserver wiki, 2009). Der Anteil der praktischen Ausbildung in Einrichtungen des
Bildung- oder Sozialwesens variiert von Hochschule zZu Hochschule.™
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.85)

~Zunehmend kann ein ein- bis zwei-jahriger Master-Studiengang an den Bachelor-
Abschluss angeschlossen werde. Die Absolventinnen fiihren den Titel Diplom
Sozialpadagogin (FH)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.85)

»~Das Studium kann an einigen Hochschulen auch berufsbegleitend absolviert werden.
Beispielsweise wird an der Fachhochschule Mittweida im Bundesland Sachsen im
Hauptstudium auf Projekte besonderen Wert gelegt, die die Studentinnen am Arbeitsplatz
selbststandig durchflihren; ein fUnfwochiges Praktikum ist hier Pflicht. Dazu muss jedoch
- neben dem Mindestalter von 25 Jahren - eine zwei-jahrige Berufstatigkeit im Bereich
Soziale Arbeit und ein unbefristetes, ungekiindigtes Arbeitsverhaltnis sowie die
Zustimmung des Arbeitgebers nachgewiesen werden (Hochschule Mittweida, 2009)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.85)

~Aufgrund einer Verdichtung von bildungspolitischen und europapolitischen Argumenten
ist es zu einer neuen Bewegung in der frihpadagogischen Ausbildungslandschaft
gekommen. Seit 2004 entstehen vor allem an den berufsqualifizierenden Hochschulen
(Fachhochschulen und Padagogische Hochschulen) die ersten frihpadagogischen
Studienangebote. In jedem Bundesland gibt es mittlerweile mindestens einen
diesbezliglichen Bachelor-Studiengang. Von den derzeit 59 Studiengdngen sind 37 an

Fachhochschulen angesiedelt. Fuar 26 der Studiengange ist eine
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Hochschulzugangsberechtigung erforderlich, 20 Studiengdange setzen eine Erzieherinnen-
Ausbildung voraus und bieten ihr Programm auch teilweise berufsbegleitend an (WiFF,
2009)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.85)

~Eine Entwicklungsaufgabe fiir die nachsten Jahre ist deshalb der Aufbau und Ausbau von
erkennbaren und flr alle Beteiligten und Akteure transparenten Strukturmodellen der
Aus- Fort- und Weiterbildung - etwa als modular organisierter und aufeinander
abgestimmter Qualifikationsrahmen mit Kreditpunktsystem [sic!] und vereinbarten
Qualitatskriterien fiur Anbieter und Referenten. Einzelne Kooperationsansatze gibt es
bereits, es fehlt aber noch ein zusammenhdngendes Konzept." (Oberhuemer/Schreyer
2010, S.86)

.Erzieherinnen bemangeln, dass die Freistellung zur Fortbildung aufgrund von
Personalengpdssen oft nicht mdoglich ist. Vielfach nutzen die Weiterbildungsangebote in
ihrer Freizeit und finanzieren sie ganz oder teilweise selbst (Altgelt et. al. 2007)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.86)

Osterreich:

»~Die Verantwortung auf Bundesebene ist auf die Rahmenwerke fir die Ausbildung und die
Kindertagespflege begrenzt. Das Bundesministerium fur Bildung, Kunst und Kultur ist
zustandig fiur die Regelung der Ausbildungsvoraussetzungen und Ausbildungscurricula fur
Kindergartenfachkrafte sowie fir die Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften der
héheren Sekundarstufe." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.277)

J~Verglichen mit den meisten anderen europdaischen Landern, ist das formale Niveau der
Ausbildung im Bereich der Frihpadagogik eher niedrig (finf-jahrige obere
Sekundarausbildung). Auch die OECD wies in ihrem Uberblick (ber die Politik der
Frilhpaddagogik in Osterreich darauf hin (OECD, 2006). Derzeit wird zwar eine Anhebung
der Ausbildung auf das tertidre Niveau offentlich diskutiert, um sie mit den
Schulpadagogen gleichzustellen. Obwohl es zwar einige politische Unterstitzung daflr
gibt, fehlt noch eine politische Verpflichtung. An allen Padagogischen Hochschulen
(zustandig fur die Ausbildung von Pflichtschullehrerinnen) werden mittlerweile Lehrgéange
vor allem fir den Bereich Leitungskompetenz im Rahmen der Weiterbildung fir

Kindergartenpadagoginnen angeboten.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.278)

~Fachkrafte in Kindergarten und Horten werden an den 16 o6ffentlich geférderten Bundes-
Bildungsanstalten flir Kindergartenpadagogik oder an den 13 privaten Institutionen in

katholischer Tragerschaft ausgebildet. Formell sind diese ein Teil des hoheren
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sekundaren Berufsbildungssystems. Neben der Qualifikation als Kindergarten- oder
Hortpadagoginnen erhalten die Studentinnen nach dem Abschluss gleichzeitig die
allgemeine Hochschulreife. Die gesamte Ausbildung dauert in der Regel finf Jahre und
wird mit 14 Jahren, d.h. im Anschluss an die achte Klasse der Pflichtschule,
aufgenommen. Studierende, die bereits eine allgemeine Hochschulreife vorweisen
kénnen, kdénnen das Studium auf zwei Jahre Vollzeit verklirzen, oder auf finf oder sechs
Semester Teilzeit. Diejenigen, die sich auf die Arbeit mit Schulkindern spezialisieren
mochten oder seit 1999 auch auf die Arbeit mit unter drei Jéhrigen, kdnnen Zusatzkurse
belegen.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.285)

~Am Ende ihrer Berufsausbildung missen die Studentinnen eine Reihe von Kompetenzen
vorweisen, die vom Bundesministerium fir Bildung und Kultur festgelegt wurden
(BMUKK, 2009):

- Kenntnis wichtiger = padagogischer, psychologischer und soziologischer
Erkldarungsangebote insbesondere fir die (frih)kindliche Entwicklung und ihre
Rahmenbedingungen in der Bildungsarbeit situationsgerecht umzusetzen;

- Kompetenz, spezifisch kindlichen philosophisch-ethisch-religiésen Vorstellungen als
eigenstandige GroBe menschlicher Entwicklung auf der Suche nach Sinn zu starken;

- Fahigkeit zur Planung, Durchfiihrung und Evaluation von personen-, altersgruppen- und
aufgabenbezogener Bildungsarbeit (z.B. von MaBnahmen zu interkulturellem Lernen; zu
geschlechtssensibler Padagogik; zur speziellen Férderung von Kindern mit besonderem
Férderbedarf und deren Integration; zum Gesundheitsmanagement im Sinne der
Vorsorge und Erziehung zu einer gesunden Lebensfiihrung);

- Fahigkeit zur situationsgerechten Beratung von Eltern und
Erziehungsberechtigten;

- besondere Kenntnisse berufsrechtlicher Grundlagen vor allem in den Bereichen
Sicherheit, Haftung, Hygiene, Ausstattung, Erste Hilfe und Verkehrserziehung;

- Kompetenzen der Betriebsorganisation und des Managements institutioneller
Kinderbetreuungseinrichtungen unter Berlcksichtigung von  6kologischen und
okonomischen Zusammenhdngen unter Einbeziehung moderner technischer Hilfsmittel
sowie von Qualitédtsmanagement (Qualitatsentwicklung und -sicherung)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.285)

~Praktika finden statt in Form von 510 Stunden, die tagesweise in Einrichtungen ver-
bracht werden und sieben ganzen Wochen im Kindergarten. Jede berufsqualifizierende
Institution arbeitet mit einem bestimmten Netzwerk von Kindergarten zusammen und die
Studierenden werden von erfahrenen Kindergartenleitungen, die eine
Supervisionsausbildung haben, angeleitet und unterstitzt." (Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.285)
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~Wahrend des dritten Studienjahres kdnnen die Studierenden entscheiden, ob sie mit
einer Spezialisierung im Kindergarten fortfahren mdchten oder sich Uber Zusatzkurse in
Freizeitpddagogik oder in der Arbeit mit Kleinkindern spezialisieren méchten. Innerhalb
der Ausbildung umfasst der Bereich Allgemeinbildung ca. 40% der flnf-jéahrigen
Unterrichtszeit; Padagogik, Didaktik und Praxis 33% und der
klnstlerisch/kreative/handwerkliche Schwerpunkt 27%. Pflichtfacher sind: Religion,
Deutsch, Fremdsprache, Geschichte, Soziologie, Geographie und Wirtschaftskunde,
Politische Bildung, Mathematik, Physik, Chemie, Biologie und Umweltkunde sowie die im
Hinblick auf die kinftige Berufstatigkeit erforderlichen fachtheoretischen und praktischen
Grundlagen (BMBWK, 2004)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.285)

».Die Moglichkeit, sich auf die Arbeit mit Kleinkindern zu spezialisieren, ist relativ neu und
das Kompetenzprofil beinhaltet Kenntnisse von pdadagogischen, psychologischen,
physiologischen und soziologischen Grundlagen der Arbeit mit sehr kleinen Kindern; ein
groBer Schwerpunkt liegt zudem auf kreativen Aktivitaten (Musik, Bewegung, Kunst,
Handwerk, usw.) und der Fahigkeit Lernprozesse differenziert und inklusiv zu planen,
implementieren und zu evaluieren; mit medizinischen, psychologischen und
therapeutischen Experten zu kooperieren sowie mit Eltern und dem Einrichtungsteam zu
arbeiten. In den verschiedenen Lehrplédnen sind auch Management-Aspekte mit
eingeschlossen.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.285f)

~Obwohl die Erfordernisse fir Einstellungen in den Bundeslédndern variieren, kénnen sich
in der Regel Kindergartenpadagoginnen mit mindestens zweieinhalb Jahren
Berufserfahrung, die mehrere Wochen lang einen bestimmten Kurs besucht haben, als

Kindergartenleitung bewerben.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.286)

~Qualifizierte Kindergartenpadagoginnen kdénnen weitere vier Semester an einem
berufsqualifizierenden Kolleg fiir Kindergartenpadagogik anschlieBen, um eine Sonder-
bzw. Foérderkindergartenpadagogin zu werden. Sie werden von ihrem Arbeitsplatz
freigestellt, um flr eine bestimmte Stundenanzahl pro Woche einen Teilzeitkurs zu be-
suchen. Der Inhalt der Kurse umfasst breit angelegte Informationen zu Behinderungen
bei kleinen Kindern.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.286)

~Das Angebot und AusmaB an Fortbildungen fir Fachkréfte im Kindergarten und Hort
variiert landesweit erheblich, sowohl bezliglich der Auswahl von Kursen als auch der
Bedingungen zur Freistellung vom Dienst. Kurse fir Kindergartenpadagoginnen werden
Uber die Weiterbildungsabteilungen von Kommunen oder von einer Reihe von anderen
Tragerorganisationen angeboten (Eurydice/Eurybase, 2008). Seit 2007 wurden die Kurse,
die friher von regionalen Bildungsinstituten angeboten wurden, auf die tertidren

padagogischen Hochschulen verlagert. Diese bieten nun bestimmte Kurse flr
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Kindergartenpadagoginnen  (jetzt auch Elementarpadagoginnen genannt) an.
Spracherwerb und Sprachférderung in den frithen Jahren bildet aktuell einen besonderen
Schwerpunkt. Es bleibt dennoch unklar, ob der Abschluss zu einer Beférderung flihren
kann. In den meisten Bundesldandern ist der Besuch von Fortbildungen verpflichtend und
dauert von drei bis funf Tagen im Jahr. Die meisten Fortbildungen sind ein- oder
zweitdgige Seminare. In der Regel sind sie fir die Teilnehmerinnen kostenfrei."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.287)

~Nach dem Abschluss der Ausbildung im Alter von 19 Jahren arbeiten weniger als zwei
Drittel der Absolventinnen dann wirklich in dem gelernten Beruf (BMBWK 2004). Der
Beruf zieht auch sehr wenige Manner an (unter 1% in Kindergarten und Kinderkrippen).
Ungefdahr 3% der Studierenden sind zwar Manner, aber nur 0,8% arbeiten nach dem
Studium dann auch in diesem Berufsfeld. Es wird diskutiert, das formale Niveau der
Ausbildung nach den Standards in den meisten europdischen Landern anzuheben, aber
auBer Vorschlagen von verschiedenen politischen Parteien wurden noch keine
spezifischen Schritte unternommen, um das derzeitige Niveau zu andern.®
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.288)

Schweden:

.Die seit 2001 zusammengelegte Ausbildung fur vorschul- und schulpadagogische
Fachkrafte fihrte zu einem Rlckgang von Studenten, die mit kleinen Kindern arbeiten
mochten. Zusammen mit dem Personalmangel im gesamten Bildungssystem hat ein
fehlendes, klares Profil der Friihpadagogik die Regierung dazu bewogen, vier getrennte
Lehrerausbildungen statt des derzeitigen einheitlichen Ansatzes vorzuschlagen - ein
Vorschlag, der im Feld kontrovers diskutiert wird (...)." (Oberhuemer/Schreyer 2010,
S.338f)

~Schweden hat hochqualifizierte Beschaftigte im frihpddagogischen Bereich. 2006 hatte
Uber die Halfte der in frihpadagogischen Einrichtungen Angestellten eine
Universitatsausbildung, 48% von ihnen haben eine Spezialisierung in Frihp&dagogik.
41% (padagogische Assistentinnen) haben eine berufsqualifizierende Ausbildung auf dem
héheren Sekundarniveau, 4% eine andere Art von Ausbildung und nur 5% haben keine
einschlagige Ausbildung flir die Arbeit mit Kindern (Skolverket, 2009a). Bereits 1977
wurde eine Universitatsausbildung flr die Kernfachkrafte eingefihrt (Grahn, 2008).
Schweden hat somit unter den nordischen Landern die langste Tradition einer
akademischen Ausbildung im frihpadagogischen Arbeitsfeld (Oberhuemer, in Druck)."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.347)
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»Bis 2001 dauerte die Ausbildung kinftiger frihpddagogischer Fachkrdfte drei Jahre, mit
einer Spezialisierung in Frihpddagogik. Nach 2001 wurde das Gesamtsystem der
Lehrerausbildung in Schweden in ein gemeinsames Qualifikationssystem flr
Vorschullehrkrafte, Schullehrkrafte und Freizeitpddagoginnen reformiert. Im Kontext der
nationalen Bildungsreform und durch den Wechsel der Zustandigkeit fir die
Frihpadagogik an das Bildungsministerium wurden die Verbindungen zum Schulsystem
systematisch weiterverfolgt. Teil dieser Strategie war es, ein (ibergeordnetes
Ausbildungssystem fir alle, die mit Kindern im Alter von 1 bis 18 Jahren arbeiten,
einzufihren.” (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.349)

~Frihpadagogische Fachkrafte werden nun als Lehrkrafte flr das junge Alter (ldrare fér
yngre &ldrar) ausgebildet, um in Kindertageseinrichtungen mit Kindern von 1 bis 5
Jahren zu arbeiten, in Vorschulklassen mit sechs Jahrigen und mit Schullehrkraften und
Freizeitpadagoginnen zusammenzuarbeiten, die mit Kindern im Alter von 7 bis 8 Jahren
in den ersten zwei Klassen der Pflichtschule arbeiten (entweder selbstandig oder parallel
neben der Lehrkraft)." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.349)

~Einige Kursmodule qualifizieren auch fir die Arbeit mit acht bis 11 Jahrigen neben der
Lehrkraft. Das Studium dauert 3!/, Jahre (7 Semester) in Vollzeit; einige Elemente (wie
z.B. die allgemeine Erziehungstheorie) sind fiir alle kiinftigen Lehrkrafte die gleichen. Die
Studierenden werden dazu angehalten, sich erst zu Beginn des vierten Semesters zu
spezialisieren. Diejenigen, die im frGihpadagogischen Bereich arbeiten mdchten, miissen
210 ECTS-Punkte erreichen."™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.349)

~Das Ausbildungscurriculum besteht aus drei Schwerpunkten (Karlsson Lohmander,
2007):

(1) Erziehungswissenschaftliche Grundlagen - z.B. Bildungstheorien, Fdrderpadagogik,
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen - sowie (bergreifende Themen
interdisziplinarer Art wie Demokratieverstandnis, Geschlechteraspekte und grundlegende
Wertorientierungen;

(2) Facherbezogene Studien in den Bereichen z.B. Sprache, Literacy, Mathematik,
Umwelterziehung;

(3) Spezialisierung in einem bestimmten Bereich, z.B. inklusive Padagogik, Soziologie,
Erwachsenenbildung, internationale Perspektiven.

Innerhalb dieser Rahmenvorgaben entwickelt jede Universitat ihren spezifischen
Studiengang.™ (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.349)

.Die erste nationale Evaluation der neuen Lehrerausbildung fand 2005 statt, d.h. gleich
nachdem die ersten Studentinnen das Studium beendet hatten. Schon zu diesem frihen

Zeitpunkt wurde eine Reihe von Problemen sichtbar. Eines davon war die Tatsache, dass
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die Studentinnen lieber in Grundschulklassen als in Kindertageseinrichtungen oder
Vorschulklassen arbeiten wollten. Mdoglicherweise hatte der Unterschied hinsichtlich
Status, Gehalt und Arbeitsbedingungen einen negativen Effekt auf die Entscheidung der
Studentinnen. Die Arbeitsbedingungen in der Schule sind glinstiger, die Gehdlter hoher,
es steht mehr Zeit fir Vorbereitung zur Verfigung und es gibt keine Schichtarbeit.
Weiterhin schien es, dass es flir die Studentinnen in diesem neuen System schwierig war,
eine starke professionelle Identitdt zu entwickeln. Dies war im Ausbildungssystem vor
2001 einfacher, da die Spezialisierung auf Frihpddagogik, die stark in die Praxis
eingebunden war, die Entwicklung eines klaren beruflichen Selbstkonzepts beglnstigte.
Allein auf sich gestellt, war es fir die Studentinnen anscheinend nicht méglich, eine
berufliche Identitat auBerhalb des reguléren Lehrberufes zu entwickeln.®
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.349f)

~Aufgrund dieser Evaluation und auch wegen der Probleme, im Bildungssystem neues
Personal zu gewinnen, stellte eine Regierungskommission Ende 2008 einen Bericht vor,
der eine radikale Umstrukturierung der derzeitigen Lehrerausbildung vorschlug (Karlsson
Lohmander, 2009). Wird dieser Vorschlag angenommen, dann wird dies das Ende der
gemeinsamen Lehrerausbildung sein. Stattdessen werden vier klar definierte und
voneinander getrennte Ausbildungsrouten propagiert: 1) Frihpadagogische Erziehung
(férskola) fur ein bis funf Jahrige, 2) Vorschulklassen und die ersten drei Klassen der
Pflichtschule fiir die sechs bis nein Jahrigen, 3) 4. bis 6. Klassen fir die 10 bis 12
Jéhrigen und 4) Freizeitzentren zur auBerschulischen Betreuung von Schulkindern.
Dartber hinaus wird eine Klirzung der Dauer auf drei Jdhre vorgeschlagen. Wahrend die
frihpadagogischen Fachkrafte zur Zeit in Vorschulklassen an Schulen arbeiten, missten
sie  kinftig eine zusatzliche ein-jahrige Qualifikation dafir nachweisen.”
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.350)

~Neben den vorgeschlagenen und klar definierten Spezialisierungen werden vier
Perspektiven formuliert, die wesentlicher Teil aller Lehrerausbildungen sein sollen: ein
wissenschaftlicher und kritischer Ansatz, eine historische und eine internationale
Perspektive sowie Informationstechnologien als Bildungsressource."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.350)

~Die Kommunen sind sowohl fir die Fortbildung der friihpadagogischen Fachkrafte als
auch der Freizeitpadagoginnen verantwortlich. Bis 1993 gab es die Empfehlung, dass das
Personal daftir 30 Stunden jahrlich freigestellt wird, aber momentan gibt es keine
Gesetzesvorlage flr eine Mindestanzahl von Weiterbildungsstunden pro Jahr."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.351)
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~Nach dem Regierungsvorschlag von 2008 wird die Einfihrung eines Systems zur
Berufslaufbahnentwicklung diskutiert, um zur beruflichen Weiterbildung zu ermutigen.
Nachdem sie vier Jahre lang positiv eingeschatzt worden ist, kann sich eine
Vorschullehrerin fliir die Ernennung als ,speziell qualifizierte Vorschullehrerin" bewerben.
Neben einer Reihe von MA-Kursen in Friihpadagogik an mindestens vier schwedischen
Universitdaten (...) bieten Universitdten eine Anzahl von fortgeschrittenen Kursmodulen fir
frih- und freizeitpadagogische Fachkrafte an, die von sechs Wochen bis zu lGber einem
Jahr dauern kdénnen. Themen sind u.a.: Kinder mit besonderem Betreuungsbedarf,
interkulturelle Erziehung, FUhrung in Bildungsinstitutionen und Management. Bisher
haben etwa 100 friGh- und freizeitpadagogische Fachkrafte promoviert."
(Oberhuemer/Schreyer 2010, S.352)

«~Einer der drangendsten Aspekte ist hier der Mangel an akademisch ausgebildeten
friihpadagogischen Fachkraften. Wenn sich die Situation nicht verbessert, wird es im
Hinblick auf die Teamzusammenstellung in den Einrichtungen unweigerlich zu einem Ab-
sinken der Standards fuhren." (Oberhuemer/Schreyer 2010, S.352)
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