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Vorwort

Mit der TALIS Starting Strong Studie, die unter der Federfiihrung der OECD in
neun Lindern, darunter Deutschland, durchgefithrt wurde, konnten erstmals
international vergleichbare Daten zur Situation von Fachkriften in der frith-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung vorgelegt werden. Diese be-
leuchten Aspekte der Arbeitsorganisation, Belastungen, pddagogische Orientie-
rungen und Alltagspraktiken aus Perspektive der padagogischen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter sowie der Leitungskrifte in Kindertageseinrichtungen. Die
vorliegende Publikation nimmt auf dieser Grundlage eine eingehende Analyse
und Interpretation der deutschen Daten vor. Durch die breite Anlage der Studie
kann ein umfassender Einblick in den Kita-Alltag unter den aktuellen Bedin-
gungen von Bemithungen um Qualitatsverbesserungen einerseits und Personal-
engpéssen andererseits gewonnen werden.

Die thematischen Kapitel der Publikation orientieren sich hierbei an den
aktuellen fachpolitischen Debatten und Dilemmata: Fragen der Fachkriftebin-
dung, der Stirkung von Leitungsprofilen, dem Umgang mit zunehmender Di-
versitit in Kindertageseinrichtungen oder der Frage der Kompetenzentwick-
lung des Personals. Die Analysen beleuchten, wie der Arbeitsplatz Kita von den
Fachkriften unter bestimmten Rahmenbedingungen organisiert und erlebt
wird. Dabei hilft eine jeweils am Ende der Kapitel vorgenommene internatio-
nale Einordnung, den Blick sowohl fiir Gemeinsamkeiten der Fachkrifte in den
untersuchten Landern als auch fiir Besonderheiten des deutschen Kitasystems
zu schérfen.

An der Entstehung und Fertigstellung der vorliegenden Publikation waren
viele Kolleginnen und Kollegen beteiligt. Wir méchten uns zuallererst bei unse-
ren Mitautorinnen und -autoren Prof. Dr. Bernhard Kalicki, Dr. Florian Spens-
berger und Dr. Vera Taube fiir das Engagement und die konstruktive Zusam-
menarbeit bedanken.

Weiterhin bedanken wir uns herzlich bei Prof. Dr. Fabienne Becker-Stoll,
Dr. Frederick De Moll, Prof. Dr. Hans-Giinther Rof8bach sowie Prof. Dr. Petra
Strehmel, die sich allesamt die Zeit fiir eine kritische Begutachtung der ver-
schiedenen Kapitel genommen haben, fiir ihre wertvollen Anmerkungen. Su-
sanne John danken wir fiir das sorgsame Lektorat des Manuskriptes.

Zudem danken wir einer Reihe von Kolleginnen und Kollegen am Deut-
schen Jugendinstitut, mit denen wir im fachlichen Austausch standen und die
ihren Beitrag zum Gelingen der Studie und der Entstehung dieses Buches ge-
leistet haben, insbesondere Birgit Riedel und Prof. Dr. Bernhard Kalicki fiir die
kritische Diskussion und hilfreichen Hinweise zu unseren Texten. Sylvie Gan-
zevoort danken wir fiir die organisatorische Unterstiitzung im gesamten Stu-



dien- und Publikationsprozess genauso wie unseren studentischen Hilfskréften
fir die Mithilfe in simtlichen Phasen der Studiendurchfithrung.

Dariiber hinaus danken wir herzlich unserem Projektbeirat fiir die kon-
struktive und produktive Zusammenarbeit im Verlauf der Studie. Unser Dank
gilt hier Prof. Dr. Fabienne Becker-Stoll, Karin Beher, Nora Damme, Niels
Espenhorst, Claudia Fligge-Hoffjann, Jorg Freese, Marion von zur Gathen, Dr.
Eveline Gerszonowicz, Norbert Hocke, Corinna Malik, Jasmin Parsaei, Birte
Radmacher, Matthias Ritter-Engel, Bettina Stobbe, Klaus Theissen, Prof. Dr.
Susanne Viernickel und Tobias Wandrei.

Auch den ehemaligen Mitarbeiterinnen des Internationalen Zentrums
Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (ICEC), die an der Durch-
fiihrung und Auswertung der Studie beteiligt waren, gilt an dieser Stelle unser
Dank. Hier seien insbesondere Dr. Simone Bloem und Dana Harring genannt.

Nicht zuletzt geht unser Dank an die Kolleginnen und Kollegen im Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, ohne deren enga-
gierte Unterstlitzung und Mithilfe eine Beteiligung Deutschlands an der Fach-
kraftebefragung nicht moglich gewesen wire.

Miinchen, im August 2021
Daniel Turani

Carolyn Seybel

Samuel Bader

10



1 Ziele und theoretische Grundlagen

Carolyn Seybel, Bernhard Kalicki

Die OECD-Fachkriftebefragung bzw. TALIS Starting Strong-Studie 2018 - im
Folgenden synonym verwendet — auf deren Ergebnissen diese Publikation be-
ruht, ist eine international vergleichende Befragung im Bereich der frithkind-
lichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE). Ein Einblick in die komplexe
Struktur der Studie lasst sich gewinnen, indem die Ziele und die theoretischen
Grundlagen der Untersuchung nachvollzogen werden. Dafiir wird neben den
Zielen zunichst auf den Entstehungskontext eingegangen (1.1), bevor das kon-
zeptuelle Rahmenmodell vorgestellt wird, das in der Entwicklung der Studie
zugrunde gelegt wurde (1.2). Anschliefend wird ein Uberblick gegeben, welche
Fragestellungen aus Perspektive des deutschen Fachdiskurses besonders inte-
ressant sind und dementsprechend ausfiihrlich in den weiteren Kapiteln dieser
Publikation behandelt werden (1.3).

1.1 Entstehungskontext und Ziele der Studie

Die OECD-Fachkriftebefragung untersucht die Arbeitsbedingungen und die
berufliche Praxis des piddagogischen und leitenden Personals in Deutschland
und acht weiteren Teilnehmerldndern (Chile, Ddnemark, Island, Israel, Japan,
Norwegen, Siidkorea und Tiirkei). Wéhrend der Schwerpunkt der Studie auf
péadagogisch Titigen und Kita-Leitungen lag, die mit Kindern ab drei Jahren bis
Schuleintritt arbeiten (U3-Teilstudie), wurde in vier der neun Linder zusitzlich
Kita-Personal befragt, das mit Kindern unter drei Jahren arbeitet (U3-Teilstu-
die). Entstanden ist die Idee fiir die Studie im Rahmen des OECD-Netzwerks
Frithe Bildung und Betreuung (OECD Network on Early Childhood Education
and Care), das seit seiner Entstehung im Jahr 2007 Themen im Bereich FBBE
aufarbeitet (Starting Strong-Reihe mit Good-Practice-Beispielen, Literature
Reviews oder Policy Papers etc.) und einen linderiibergreifenden Austausch
iber FBBE-Politiken und aktuelle Themen, beispielsweise den Umgang mit der
Pandemie im frithkindlichen Sektor, ermdglicht. Ein wichtiges Ziel der Studie
war, liber die international vergleichende Erhebung von strukturellen Rahmen-
bedingungen hinaus, zum ersten Mal Fach- und Leitungskrifte selbst dazu zu
befragen, wie sie ihren Alltag gestalten, wie zufrieden sie mit ihrer Arbeit sind
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und welche Belastungen sie empfinden.! Dieser Ansatz, Fachkrifte selbst zu
Wort kommen zu lassen und ihre Einschitzungen als Ausgangspunkt fir Ver-
besserungen des Systems zu nehmen, wurde von der OECD bereits in der seit
2008 alle funf Jahre stattfindenden TALIS-Lehrerbefragung (OECD Teaching
and Learning International Survey) umgesetzt. So wurde es im Entstehungssta-
dium der Befragung fiir den frithkindlichen Bereich als Vorteil gesehen, sich an
den erprobten Items der Befragung von Lehrerinnen und Lehrern zu orientie-
ren. Jedoch wurde in der fortgeschrittenen Studienentwicklung auch deutlich,
dass im frithpddagogischen Setting Gruppenkonstellationen und Interaktions-
moglichkeiten zwischen Fachkraft und Kindern oft komplexer sein konnen als
im Schulsetting und auch eine Kita-Leitung unter anderen Bedingungen (z. B.
ohne zusitzliche Fachkraft fiir administrative Aufgaben) arbeitet als eine
Schuldirektorin oder ein Schuldirektor. Diese und weitere Besonderheiten des
frihpadagogischen Settings wurden bei der Studie beriicksichtigt. Bislang liegen
international vergleichende Ergebnisse dieser Studie nur auf einer aggregierten
Ebene vor (Bader u. a. 2021; OECD 2020a; Bader u. a. 2019; OECD 2019). Der
vorliegende Bericht stellt die Ergebnisse tiefergehender Analysen der deutschen
Daten vor.

Das deutsche System der FBBE unterliegt seit gut zwei Dekaden einem
enormen Wandel. Seit der Jahrtausendwende wird der Bildungsauftrag der
Kindertagesbetreuung stiarker betont (Jugend- und Familienministerkonferenz/
Kultusministerkonferenz 2004) und in Rahmencurricula der Lander niher spe-
zifiziert. Seit etwa 15 Jahren wird das Betreuungsangebot fiir Kinder im Alter
von ein und zwei Jahren massiv ausgebaut, unterstiitzt durch die Einfiihrung
eines Rechtsanspruchs auf FBBE fiir diese Altersjahrginge seit August 2013
sowie durch umfassende Mafinahmen der Kostenreduktion fiir Eltern bis hin
zur Beitragsfreiheit (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend 2020; Klinkhammer/Riedel 2018).

Soziale Innovationen werden von Akteurinnen und Akteuren erfunden,
aufgegriffen, umgesetzt und weiterverbreitet (Rogers 2003). Dies gilt auch fiir
das Handlungsfeld der Frithpadagogik: Das pddagogische Personal besitzt hin-
sichtlich der padagogischen Qualitit der FBBE hier ebenfalls eine Schliissel-
funktion und wurde im Rahmen des bundesweiten Qualititsprozesses bereits
frih in den Blick genommen (Viernickel u. a. 2016; Viernickel u. a. 2013). Ver-
starkt wird das Erkenntnisinteresse zur Situation des Personals durch einen sich
zuspitzenden Fachkriftemangel in diesem Segment der Kinder- und Jugend-

1 Strukturelle Rahmenbedingungen werden bereits langer in der internationalen Bericht-
erstattung abgebildet, z. B. in der jihrlich erscheinenden OECD-Publikation Bildung auf
einen Blick oder in den Eurydice-Berichten Key Data on Early Education and Care in
Europe (2014, 2019).
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hilfe (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, 2014). Seit einigen Jahren
werden unterschiedliche Strategien zur Gewinnung und Bindung von Fach-
kraften diskutiert und in ihren Erfolgsaussichten sowie in ihren nicht inten-
dierten Nebeneffekten empirisch untersucht (vgl. zur Offnung des Praxisfeldes
fiir nicht einschligig qualifiziertes Personal etwa Mariana Grgic 2020). Mit der
anstehenden Ausweitung der ganztigigen Betreuungsangebote auf Grund-
schulkinder setzt sich die ,Institutionalisierung“ der Kindheit fort und verstérkt
sich der Personalbedarf weiter.

Bei der Planung und Adaptation der Studie zur Abbildung der Situation in
Deutschland waren die Spezifika des deutschen Betreuungssystems zu bertick-
sichtigen. So wird die traditionelle Trennung der Kindertagesbetreuung entlang
der Altersgrenze von drei Jahren (Krippen- vs. Kindergartenalter) im inte-
grierten Betreuungssystem {iberwunden. Selbst wenn Kindertageseinrichtungen
padagogische Settings entlang dieser Altersmarkierung unterscheiden (Krip-
pengruppen, Kindergartengruppen), spiegelt die Praxis vielfaltige Schneidun-
gen in der Alterskomposition von Kindergruppen. Zudem trigt neben der Al-
tersmischung das Konzept der Offnung (etwa von Stammgruppen in den Ein-
richtungsraum) weiter zur integrierten Betreuung und Bildung bei. Dariiber
hinaus ist die Betreuungsform der Kindertagespflege rechtlich dquivalent zur
institutionellen Betreuung. Diesen Gesichtspunkten tragt der in Deutschland
durchgefithrte TALIS Starting Strong Survey 2018 dadurch Rechnung, dass
sowohl das piadagogische Personal fiir die éltere und die jlingere Altersgruppe
von Kindern als auch Kindertagespflegepersonen? in die Erhebungen einbezo-
gen wurden.’

Der damit gewonnene internationale Vergleich erganzt die bereits vorhan-
denen Datenquellen und Erkenntnisse. Hierzu zéhlen der Nationale Bildungs-
bericht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020), das Landermonito-
ring der Bertelsmann-Stiftung (Bock-Famulla u. a. 2020), das von der Weiter-
bildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrifte periodisch vorgelegte Monito-
ring von Ausbildungssystemen und Arbeitsmarkt (Autorengruppe Fachkrifte-
barometer 2019) sowie das anlaufende Berichtsprogramm des Monitorings zum
Qualititsgesetz des Bundes (Klinkhammer u. a. 2020). Ebenso wie die Fach-

2 Da diese Publikation den Schwerpunkt auf der Arbeit in Kitas hat, werden die Ergebnisse
der Befragung der Kindertagespflegepersonen hier nicht referiert. Ausfiihrliche Ergebnisse
im Landervergleich (Danemark, Deutschland, Israel und Norwegen) finden sich im
OECD-Bericht Quality Early Childhood Education and Care for Children Under Age 3
(OECD 2020b).

3 Die Planung und Durchfithrung der TALIS Starting Strong-Studie 2018 in Deutschland
wurde durch einen nationalen Beirat begleitet, der die Anschlussféhigkeit der Studie an die
laufenden Reformdiskurse sicherstellen, aber auch den Feldzugang zu den Befragten unter-
stiitzen sollte.

13



krafte- und Leitungsbefragung im Rahmen des Monitorings zum Qualitatsge-
setz und weitere vorangegangene nationale Fachkraftebefragungen (z. B. Vier-
nickel/Voss/Mauz 2017; Schreyer u. a. 2014) zeichnet sich die TALIS Starting
Strong-Studie dadurch aus, dass die padagogischen Fachkrifte und Leitungen
ihre Sicht auf die Praktiken und Routinen im Kita-Alltag, ihre Arbeitsbedin-
gungen und die Organisation der Kita wiedergeben. Der internationale Ver-
gleich ist insofern aufschlussreich, als Besonderheiten der verschiedenen Kita-
Systeme aufgedeckt, Spielrdume fiir die Weiterentwicklung sichtbar (Bench-
marking) und Impulse fiir die Gestaltung von Qualifizierung, Arbeitsbedingun-
gen und Unterstiitzungssystemen abgeleitet werden kénnen. Wichtige Anre-
gungen fiir die Weiterentwicklung des deutschen Systems der Kindertages-
betreuung lieferte die Begutachtung aus internationaler Perspektive, die 2004
ebenfalls von der OECD organisiert wurde (OECD 2004). An diese Erfahrun-
gen mit internationalen Vergleichen will der aktuelle Survey ankntipfen.

Im Folgenden wird das konzeptuelle Modell der TALIS Starting Strong-
Studie vorgestellt (1.2). Im Anschluss werden bezugnehmend auf die Qualitats-
dimensionen im Modell Fragestellungen aufgeworfen, die insbesondere fiir den
deutschen FBBE-Kontext relevant sind und in den jeweiligen thematischen
Kapiteln dieser Publikation mithilfe der TALIS Starting Strong-Daten theore-
tisch und empirisch beleuchtet werden (1.3).

1.2 Konzeptuelles Modell

Unbestritten spielen Fachkrifte im frithpadagogischen Setting eine zentrale
Rolle, sowohl in der kind-orientierten Arbeit als auch in der kollegialen Team-
arbeit. In der Interaktion mit Kindern koénnen Fachkrifte beispielsweise wich-
tige Entwicklungs- und Lernprozesse anregen; sie konnen bewirken, dass Kin-
der sich angenommen und sicher fithlen und somit in der Lage sind, ihr volles
Potenzial auszuschopfen. Kita-Fachkrifte konnen sich auch untereinander
stirken und Lern- oder Reflexionsprozesse bei sich und den Kolleginnen und
Kollegen anstoflen; zum Beispiel konnen Leitungen die padagogischen Fach-
krafte dazu ermutigen, neue Ideen fiir padagogische Aktivitaten zu entwickeln
und sie in Entscheidungen miteinbeziehen, damit sie sich wertgeschétzt fiihlen.
Jedoch ist fiir eine hochwertige frithkindliche Bildung, Betreuung und Erzie-
hung sowie ein angenehmes und produktives Arbeitsklima in der Kita die Kraft
einzelner Personen nicht ausreichend, vielmehr miissen die strukturellen Rah-
menbedingungen das Kita-Personal in seiner Arbeit unterstiitzen. Mit der Stu-
die wurde daher das Ziel verfolgt, Zusammenhdnge zwischen Qualititsberei-
chen aufzuklaren und somit Hinweise darauf zu gewinnen, welche Faktoren zu
einer entwicklungsforderlichen Lernumgebung fiir Kinder und zum Wohlbe-
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finden des Personals beitragen und welche Rolle die Einrichtungsleitung in
diesem Kontext einnimmt. Als Untersuchungsrahmen verwendet die TALIS
Starting Strong-Studie ein Modell, das Qualitat in der Kita als multidimensio-
nales Konstrukt versteht. Dabei werden drei iibergeordnete, miteinander zu-
sammenhéngende Bereiche definiert: ,,Fachkraft-Kind-Interaktionen (z. B. der
konkrete Umgang mit den Kindern), ,,Merkmale der Kita“ (z. B. materielle und
strukturelle Ressourcen) und ,Merkmale des Personals“ (z. B. padagogische
Orientierungen) (siehe Abb. 1.1).* Damit dhnelt das Modell den in der (inter-)
nationalen Bildungsforschung favorisierten Qualititsmodellen, verzichtet je-
doch dabei auf die klassische Aufteilung in die Qualititsbereiche Struktur-,
Orientierungs- und Prozessqualitat: Merkmale der Prozessqualitit finden sich
unter dem Bereich ,Fachkraft-Kind-Interaktionen®, Merkmale von Struktur-
und Orientierungsqualitdt sind den Modellsegmenten ,Kita“ und ,,Personal®
zugeordnet.

In dem Modell beinhaltet der Bereich Fachkraft-Kind-Interaktionen die
Qualitat dieser Interaktionen, meist als Prozessqualitidt bezeichnet, sowie die
Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Entwicklungsstinde und des
Wohlbefindens der Kinder. Unter Prozessqualitit in Kitas werden alle Interak-
tionen und Erfahrungen gefasst, die Kinder im padagogischen Setting mit jhrer
sozialen und raumlich-materiellen Umwelt machen (vgl. Tietze 1998). Eine
gute Prozessqualitit zeichnet sich dadurch aus, dass Kinder entwicklungsange-
messene und an den Interessen und Bediirfnissen des Kindes ausgerichtete
Anregungen erhalten, sich emotional sicher fithlen und ganzheitlich in ihrer
Entwicklung und jhrem Lernen geférdert werden.” Die Prozessqualitit bildet
den Kern der pddagogischen Qualitit, da durch die padagogischen Hand-
lungsmuster Merkmale der Kita (z. B. Gruppengréfie und -zusammensetzung)
sowie Merkmale des Personals (z. B. padagogische Orientierungen, Wissen und
Handlungsrepertoire erworben in Aus-, Fort- und Weiterbildung) erst ihre
Wirkung zeigen. Hier sei angemerkt, dass die Befragten der TALIS Starting
Strong-Studie keinen Einblick in die Dynamik von Fachkraft-Kind-Interaktio-
nen geben kénnen, d. h. wir erfahren nicht, wie Kinder auf bestimmte Hand-

4 Fiir einen Uberblick iiber alle Themen, Konstrukte und Indikatoren in der TALIS Starting
Strong-Studie siehe Sim u. a. 2019, Table 2, S. 28 ff.

5 Im Sinne des ¢kopsychologischen Entwicklungsmodells von Urie Bronfenbrenner und
Pamela Morris (1998), demnach kindliche Entwicklung nicht nur durch den Entwick-
lungskontext Kita (,,Mikrosysteme®) geprigt wird, sondern durch das Zusammenspiel ver-
schiedener Sozialisationskontexte (,,Mesosysteme), bedeutet gute Prozessqualitit auch,
dass etablierte Kommunikationsformen mit Familien bestehen und Familien in Entschei-
dungsprozesse einbezogen werden (Sim u. a. 2019). Die Praktiken in der Zusammenarbeit
mit Eltern sind in dem Modell unter den Merkmalen der Kita (,,Zusammenarbeit mit wei-
teren Stakeholdern®) angeordnet.
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lungen der Fachkrifte reagieren. Die Befragten geben ausschliefSlich an, in wel-
cher Intensitét sie selbst bzw. jhre Kolleginnen und Kollegen bestimmte ent-
wicklungsforderliche Praktiken in der Interaktion mit Kindern anwenden.

Abb 1.1: Konzeptuelles Modell des Kita-Settings zur Foérderung der Entwicklung, des
lernens und des Wohlbefindens von Kindern

Fachkraft-Kind-Interaktionen
1. Qualitat der Interaktionen (Prozessqualitat)
2. Beobachtung und Dokumentation der
kindlichen Entwicklungs- und Lernprozesse
und des kindlichen Wohlbefindens

12. Gleichheit und Vielfalt

in der Kindergruppe

Merkmale der Kita Merkmale des Personals
. Merkmale von Strukturqualitat 7. Hintergrund und (Erst-)Ausbildung
4. Pidagogische und administrative 8. Fort- und Weiterbildung
Leitung - ,Leadership® H 9. Wohlbefinden
5. Arbeitsklima 10. Padagogische Orientierungen
6. Zusammenarbeit mit weiteren 11. Selbstwirksamkeitsiberzeugungen
Stakeholdern (z. B. Eltern)

Quelle: Sim u. a. 2019, eigene Ubersetzung

Unter dem Bereich Merkmale der Kita stehen zunéchst die strukturellen Fakto-
ren im Fokus, meist als Strukturqualitit bezeichnet. Unter Strukturqualitat
werden alle ,situationsunabhéngige[n] und zeitlich stabile[n] Rahmenbedin-
gungen® der Kindergruppen oder der Kita gefasst (Tietze 1998). Diese bilden
die Voraussetzungen fiir die padagogische Arbeit mit Kindern. Hierzu gehoren
beispielsweise die Gruppengrofie und -zusammensetzung sowie der Personal-
schliissel (Anzahl der Kinder pro Fachkraft). Aspekte der Strukturqualitat sind
in der Regel administrativ regulierbar.

Auflerdem wird unter den Merkmalen der Kita die ,piddagogische und ad-
ministrative Leitung“ gefasst. Hier verweisen Megan Sim u. a. (2019) auf empi-
rische Studien, die auf Zusammenhinge zwischen bestimmten Leitungs- oder
Management-Typen und besseren Arbeitsbedingungen bzw. héherer Prozess-
qualitdt (Wall/Litjens/Taguma 2015) hindeuten. Auflerdem wird unter den
Merkmalen der Kita das ,Arbeitsklima“ beriicksichtigt.® Damit nimmt das

6  Arbeitsklima und Wohlbefinden gelten unter Annahme von neueren Versionen des Input-
Prozess-Output-Modells (vgl. z. B. Scheerens/Bosker 1997; Cheng 1996, 1993) als Produkt
der strukturellen Rahmenbedingungen und der Erfahrungen, die padagogisch Titige mit
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Modell Bezug auf empirische Studien, die zeigen konnten, dass das Arbeits-
klima in der Kita zur padagogischen Qualitdt und zum Wohlbefinden des Per-
sonals beitragt (Sim u. a. 2019; Siraj-Blatchford/Hallet 2014). Da Kitas auch im
taglichen Austausch mit Familien und anderen Kooperationspartnern stehen,
werden diese Stakeholder-Beziehungen im Rahmenmodell ebenfalls unter den
Merkmalen der Kita gefasst.

Unter den Merkmalen des Personals finden sich neben demografischen
Hintergrundmerkmalen (z. B. Bildungsgrad) auch das subjektiv wahrgenom-
mene Wohlbefinden, was u. a. die Arbeitszufriedenheit und berufliche Belas-
tung beinhaltet.! Hier verweisen Megan Sim u. a. (2019) beispielsweise auf Stu-
dien, denen zufolge Fachkrifte mit einer eher optimistischeren Stimmung bes-
ser in der Lage waren, Interaktionen herzustellen, die sich positiv auf das kind-
liche Wohlbefinden auswirken (Jeon u. a. 2019; Corr u. a. 2014; Schipper u. a.
2008). Ebenso fallen hierunter die padagogischen Orientierungen und Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen der Personen, die unmittelbar an den padagogi-
schen Prozessen beteiligt sind. Diese werden oft als Orientierungsqualitit be-
zeichnet. Es geht darum, welche Vorstellungen piddagogische Fachkrifte von
kindlicher Entwicklung und Bildung haben, um ihre Einstellungen gegeniiber
den Entwicklungs- bzw. Bildungsbereichen (z. B. MINT) und um ihre subjek-
tive Einschatzung ihrer Selbstwirksamkeit. Diese verschiedenen Faktoren gelten
als Handlungsdispositionen (Frohlich-Gildhoff u.a. 2014; Frohlich-Gildhoff/
Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011). Vorliegende Befunde weisen auf Zusam-
menhinge zwischen Orientierungsqualitit und padagogischem Handeln hin.
Beispielsweise zeigen Evaluationsergebnisse des Bundesprogramms Schwer-
punkt-Kitas Sprache und Integration, dass sich in Einrichtungen, in denen die
(zusitzlich finanzierte) Sprachférderkraft {iber hohe multikulturelle Uberzeu-
gungen verfiigte (was u. a. eine wohlwollende anerkennende Haltung gegen-
tiber kultureller Heterogenitit beinhaltet), die sprachbezogene Prozessqualitit
glinstiger entwickelte als in anderen Einrichtungen (Anders/Rossbach/Tietze
2016).

Im Modell werden die Merkmale der Kita, des Personals und der Fachkraft-
Kind-Interaktionen im unmittelbaren Zusammenhang mit den soziodemogra-
fischen Merkmalen der Kinder in der Einrichtung bzw. Kindergruppe betrach-
tet. So kann eine Konzentration von Kindern mit bestimmten Merkmalen dazu
fihren, dass bestimmte Praktiken oder Fachkrifte mit bestimmten Kompeten-
zen in der jeweiligen Kita vorherrschen.’

den Kindern, ihrem Team oder anderen Akteuren (z. B. Eltern, Grundschule oder dem Ge-
meinwesen/Sozialraum) machen (Sim u. a. 2019).

7 Als tibergeordneten Qualititsaspekt (und nicht im Modell abgebildet) definieren Megan
Sim u. a. (2019) zusitzlich die ,Anpassungsfahigkeit an den Kontext®, d. h. die Fihigkeit,
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Trotz einer Intensivierung der Forschung im frithkindlichen Bereich legen
bisherige empirische Befunde nahe, dass die Beziehungen zwischen den ver-
schiedenen Qualitatsbereichen komplex sind und sich von Land zu Land unter-
scheiden kénnen (z. B. Slot 2018; Manning u. a. 2017). Ohnehin wird das, was
Qualitdt im Elementarbereich ausmacht, aufgrund gesellschaftlicher Verande-
rungen wie Digitalisierung, Migration oder Personalknappheit und aktualisier-
ter Forschungserkenntnisse immer wieder neu verhandelt (z. B. Klinkhammer
u.a. 2017). Je nach politischer Agenda oder Forschungsfrage riicken andere
Qualitatsaspekte in den Vordergrund und es werden unterschiedliche Metho-
den zur Erfassung der verschiedenen Teilaspekte angewendet. Diese Publika-
tion kniipft an die aktuellen Debatten im deutschen Kontext an und widmet
sich Fragestellungen rund um die Themen Leitungshandeln, Arbeitsbedingun-
gen, padagogische Praxis sowie Umgang mit Diversitit, auf die im folgenden
Abschnitt naher eingegangen wird.

1.3 Fragestellungen im deutschen Kontext

Im Vergleich zu den zwei Ergebnisbanden der OECD (2020a, 2019) und deren
Zusammenfassung in deutscher Sprache (Bader u. a. 2021; Bader u. a. 2019), die
die Ergebnisse der TALIS Starting Strong-Studie im Landervergleich darstellen,
werden in der vorliegenden Publikation die deutschen Daten entlang gezielter
Fragestellungen vertieft untersucht. Durch den Vergleich mit den Antworten
von Befragten aus den acht weiteren Teilnehmerlindern (Chile, Dinemark,
Island, Israel, Japan, Norwegen, Siidkorea und der Tiirkei) werden die Ergeb-
nisse zudem international eingeordnet.?®

Diese Publikation widmet sich nach der Einfithrung in das Studiendesign
(Kapitel 2) und der Stichprobenbeschreibung (Kapitel 3) vier zentralen The-

sich an die Situation anzupassen und gleichzeitig mit unterschiedlichen (auch konkurrie-
renden) Anforderungen umgehen zu kénnen (,,the capacity to adapt to the local environ-
ment while achieving multiple and often competing goals“ (Cheng 1993, zitiert in Sim u. a.
2019, S. 27). Danach sind Kitas und ihr Personal beispielsweise mit unterschiedlichen und
konkurrierenden Anforderungen konfrontiert, sobald personelle oder materielle Ressour-
cen knapp sind, sobald eine Vielzahl von Akteuren involviert ist (z. B. Eltern, Behorden
oder Tréger) oder wenn sich Rahmenbedingungen (z. B. mogliche Kooperationsméglich-
keiten) dndern. Unter Annahme dieses {ibergeordneten Qualititsaspekts der ,Anpassungs-
fihigkeit® wird davon ausgegangen, dass qualitativ hochwertige FBBE-Angebote besser in
der Lage sind, die individuellen Bediirfnisse von Kindern und Familien in ihrer Arbeit zu
beriicksichtigen (Melhuish/Ereky-Stevens/Petrogiannis 2015).

8 Insgesamt nahmen neun Linder aus drei Kontinenten an der Hauptstudie teil, wobei
Angaben von mehr als 15.000 padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie von
mehr als 3.000 Einrichtungsleitungen vorliegen.

18



men: die Leitung und Organisation von Einrichtungen, die Arbeitsbedingungen
des piadagogischen Personals, die padagogischen Praktiken in Kitas und der
Umgang mit Diversitit in Bezug auf Mehrsprachigkeit, verschiedene Kulturen
und den sozio6konomischen Hintergrund von Kindern. Bezugnehmend auf
das konzeptuelle Modell mit den drei Qualititsbereichen ,Fachkraft-Kind-
Interaktionen®, ,Merkmale der Kita“ und ,,Merkmale des Personals“ werden
die Fragestellungen der vier Kapitel im Folgenden néher erldutert.

Der Beitrag von Daniel Turani (Kapitel 4) befasst sich mit der Leitung und
Organisation von Einrichtungen und im Speziellen mit der Frage nach Deter-
minanten des Leitungshandelns in Kindertageseinrichtungen. Nicht zuletzt
durch die Corona-Pandemie, in der Leitungen als ,,Schnittstelle“ zwischen ver-
schiedensten Akteuren und Interessen fungierten, wurde deutlich, welch wich-
tige und komplexe Rolle Einrichtungsleitungen im FBBE-Bereich einnehmen.
Daher wird im vierten Kapitel zunéchst in den Blick genommen, wie sich das
Handeln von Leitungskriften in unterschiedlichen Dimensionen theoretisch
definiert und wie es sich auf verschiedene Arbeitsbereiche in der Praxis verteilt.
Darauf aufbauend wird analysiert, welche Einflussfaktoren verschiedener Ebe-
nen auf das Leitungshandeln einwirken. Hierbei sind personale Merkmale (z. B.
Qualifikation oder Geschlecht) wie auch Merkmale der Einrichtung (z. B. Tri-
ger der Kita oder Zusammensetzung der betreuten Kinder) und des Sozial-
raums (z. B. Ost-West oder Stadt-Land) in den Analysen beriicksichtigt. An-
schliefend werden Arbeitsbedingungen und Arbeitszufriedenheit des Lei-
tungspersonals in den Mittelpunkt geriickt und ebenfalls mit dem Leitungshan-
deln in Bezug gesetzt.

Der Beitrag von Samuel Bader (Kapitel 5) untersucht, wie die Bindung des
péadagogischen Personals an seinen Beruf geférdert werden kann. Dabei steht
zundchst das Wohlbefinden der padagogisch Tétigen im Fokus: Arbeitszufrie-
denheit einerseits und Stress durch Arbeitsbelastung andererseits bestimmen
die Verbundenheit mit dem Beruf und konnen beeinflussen, ob Kita-Fachkrifte
ihren Beruf beibehalten oder wieder aufgeben. Um Hinweise auf effektive
Mafinahmen der Personalbindung zu gewinnen, wird auflerdem untersucht,
durch welche Faktoren sich das Wohlbefinden verbessern lasst. Ein besonderer
Fokus wird dariiber hinaus auf den Fachkriftemangel im deutschen FBBE-
System gerichtet, der die Arbeitsbedingungen in Kitas belastet. Da diese Grup-
pen wichtig firr Fachkriftebindung und -gewinnung sein konnen, wird schlief3-
lich ein besonderes Augenmerk auf die Frage gerichtet, welche Faktoren das
Wohlbefinden von Berufsanfingerinnen und Berufsanfingern sowie von Mén-
nern beeinflussen.

Im Beitrag von Carolyn Seybel steht das padagogische Handeln bezogen auf
die Kinder im Fokus (Kapitel 6). Noch wenig beleuchtet im deutschen Kontext
mit Blick auf strukturelle Qualititsaspekte ist die Interaktion zwischen dem
Gruppenkonzept (d.h. Gruppenstruktur und Altersgruppierung) und der
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Haufigkeit von entwicklungsforderlichen Praktiken. Das Gruppenkonzept kann
in der Praxis stark variieren. In der offenen, altersiibergreifenden Arbeit ist es
besonders wichtig zu priifen, inwiefern die Bediirfnisse aller Kinder beriick-
sichtigt werden konnen. Neben den strukturellen Rahmenbedingungen sind
Wissen und Handlungsrepertoire von Fachkriften mit die wichtigsten Voraus-
setzungen fiir feinfithlige und kognitiv anregende Interaktionen mit den Kin-
dern. Daher werden in diesem Kapitel auch Zusammenhinge zwischen Merk-
malen des Personals, speziell ihrem Bildungsgrad und ihren thematischen Ver-
tiefungen (formale und informelle Fort- und Weiterbildung), und der Haufig-
keit von forderlichen padagogischen Praktiken untersucht.

Diversitit in all thren Ausprdgungen (Sprache, Herkunft etc.) ist ein pra-
gendes Element unserer Gesellschaft und spiegelt sich auch in den Kitas wider:
Im Jahr 2019 hatte fast ein Drittel der Kinder ein Elternteil, das nicht in
Deutschland geboren ist; bei knapp 67 % war Deutsch nicht die Familienspra-
che (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020). Wie gehen Fachkrifte
mit sprachlicher und kultureller Vielfalt in Kitas um? Welche diversititssen-
siblen Praktiken werden angewandt und inwiefern hingt der Einsatz dieser
Praktiken mit Merkmalen der Kita (z. B. Hiufigkeit von Kindern mit Diversi-
titsmerkmalen) bzw. des padagogischen Personals (z. B. Einstellungen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf die Arbeit mit Kindern unter-
schiedlicher Hintergriinde) zusammen. Diese und weitere Fragen werden im
Beitrag von Florian Spensberger und Vera Taube mit den TALIS Starting
Strong-Daten untersucht (Kapitel 7).
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2 Design der internationalen
Vergleichsstudie

Daniel Turani, Samuel Bader

Um die Komplexitit eines international angelegten Surveys zu illustrieren, wird
im folgenden Kapitel zundchst auf die beteiligten Akteure und Institutionen
eingegangen, die im Verlauf der Studie eine Rolle gespielt haben (Abschnitt
2.1). Daran schliefit die Darstellung des Designs sowie des zeitlichen Ablaufs
der Studie an (Abschnitt 2.2). Weiterhin werden die Zielgruppen der Befragung
auf Einrichtungs- und Personenebene erlautert (Abschnitt 2.3), bevor auf die
Befragungsinstrumente und einige methodische Besonderheiten der Erhebung
eingegangen wird (Abschnitt 2.4). Das anschlieflende Kapitel widmet sich der
Stichprobenplanung, der Darstellung des Feldzugangs und der Feldphase sowie
den Teilnahmequoten und einer Non-Response-Analyse (Abschnitt 2.5).!

2.1 Beteiligte Akteure und Institutionen

Die Fachkriftebefragung in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung wurde federfithrend von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung (OECD) gemeinsam mit dem OECD-Netzwerk zur
frihkindlichen Bildung und Betreuung?® entwickelt und geleitet. Die Durchfiih-
rung erfolgte in Kooperation mit nationalen Partnern, den sogenannten ,Na-
tionalen Studienzentren® der teilnehmenden Linder. In Deutschland wurde das

1 Ausfithrliche Informationen zur Studie in englischer Sprache inkl. Daten, Fragebogen,
Conceptual Framework, Technical Report und User Guide finden sich unter
http://www.oecd.org/education/school/oecd-starting-strong-teaching-and-learning-inter-
national-survey.htm.

2 Das OECD-Netzwerk zur frithkindlichen Bildung und Betreuung (,OECD ECEC Net-
work®) umfasst Vertreterinnen und Vertreter der OECD-Mitgliedsstaaten und Partnerldn-
der sowie Vertreterinnen und Vertreter internationaler Organisationen (u. a. die Européi-
sche Kommission, die internationale Lehrergewerkschaft (TUAC) und die UNESCO). Ziel
des Netzwerks ist es, den Wissens- und Policy-Transfer zwischen den OECD-Liandern
durch Surveys, Berichte und die Entwicklung aussagefihiger, international vergleichbarer
Indikatoren zu fordern.
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Internationale Zentrum Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung
(ICEC) am Deutschen Jugendinstitut (DJI) mit dem nationalen Projektmana-
gement und der Umsetzung der Studie beauftragt. Die internationale Planung,
Koordinierung und Qualitdtssicherung der Studie lag in der Verantwortung
eines internationalen Vertragspartners, dem Data Processing and Research
Center (IEA/DPC) mit Sitz in Hamburg.’> Zusitzlich brachten verschiedene
beratende Expertengruppen ihr Wissen bei unterschiedlichen Schritten und
Phasen der Studie ein, beispielsweise beziiglich der technischen Umsetzung, der
Fragebogenkonstruktion oder der Analyse und Berichterstattung.

Abb. 2.1: Uberblick tiber beteiligte Akteure und Institutionen

Nationales
Projekt-Management (NPM)

Fuar Deutschland:

Intermationale M Internationales Zentrum
Siudienkoontination lIEA) Frihkindliche Bildung, Betreuung
und Erziehung (ICEC) am

Deutschen Jugendinstitut

/ OECD-5ekretariat

\u

Beratende Expertengruppen

OECD-Netzwerk zur
- Technische Umsetzung frithkindlichen Bildung
- Fragebogenentwicklung und Betreuung

- Analyse und Berichterstattung

Quelle: Eigene Darstellung

In Deutschland wurde die Studie zusitzlich von einem mit Expertinnen und
Experten aus Fachpraxis, Wissenschaft, Politik und Verbidnden besetzten Beirat
begleitet. Dieser unterstiitzte das Projektteam bei Planungen und Entscheidun-
gen hinsichtlich der Studienumsetzung in Deutschland mit wertvollen Anre-
gungen.

3 Dieses internationale Konsortium umfasst auch weitere Partner, namentlich RAND Europe
sowie Statistics Canada.
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2.2 Von der ldee zur Umsetzung: Priority Rating,
Pilotierung, Feldphase und Haupterhebung

Spéatestens seit dem Jahr 2014 wurde seitens des OECD-Sekretariats und im
Rahmen des OECD-Netzwerks zur frithkindlichen Bildung und Betreuung die
Idee verfolgt, analog zu einer bereits etablierten Studie im Primarbereich, dem
TALIS Survey* eine eigenstindige, aber daran angelehnte Studie fiir den friih-
kindlichen Bereich zu entwickeln. Diese sollte die Fachkrifte in der frithkindli-
chen Bildung, Betreuung und Erziehung, ihre Arbeitssituation und ihren Ar-
beitsalltag in den Blick nehmen und sie dabei selbst zu Wort kommen lassen.

Infolgedessen wurde ein breiter, von der OECD koordinierter Austausch
innerhalb des Netzwerkes angestoflen, in dem die aktuellen Themen und drin-
genden Fragen des Feldes gesammelt und diskutiert wurden, wéihrend gleich-
zeitig unter den Mitgliedsldndern fiir eine Beteiligung an der Studie geworben
wurde. Eine ,Priority Rating Exercise®, die unter den interessierten Landern
durchgefiithrt wurde, diente der Systematisierung und Eingrenzung der zu be-
handelnden Themen. Hierbei wurde abgefragt, ob die Fragebogen eher eine
kleinere oder groflere Anzahl an Themen abdecken sollten (,,Breite vs. Tiefe®).
Das Ergebnis war, dass die Mehrzahl der Lander auch aufgrund unterschiedli-
cher Interessensschwerpunkte fiir eine groflere Themenbreite votierte. Im Jahr
2015 erfolgte die endgiiltige Abstimmung und Festlegung der Themen, wobei
insbesondere der Bezug zur TALIS-Studie gewdhrleistet werden sollte, aber
auch nationale Interessen berticksichtigt wurden. Im gleichen Zeitraum ent-
schieden sich neun Linder zu einer verbindlichen Teilnahme an der Studie:
Chile, Didnemark, Deutschland, Israel, Island, Japan, Norwegen, Stidkorea und
die Tiirkei. Die Lander Dénemark, Deutschland, Israel und Norwegen nahmen
dabei neben dem Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung fiir Kinder
von drei Jahren bis zum Schuleintritt auch den Bereich der unter Dreijahrigen
in den Blick.

4  Informationen zu Durchfithrung und Ergebnissen der TALIS-Studie sind online zu finden
unter http://www.oecd.org/education/talis/.
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Abb. 2.2: Uberblick tiber die verschiedenen Projektphasen

2014
Idee und Konzeption

2015
Priority Rating Exercise
Themenauswahl

2016
Pilotierung
Uberprifung der Fragebégen

2017
Feldtest
Optimierung der Fragebogen

2018
Haupterhebung
Reprasentative Erhebung in allen
Teilnehmerlandern

2019/2020
Berichtslegung
(Inter)nationale Analysen & Berichte

Quelle: Eigene Darstellung

Unterstiitzt von einem international zusammengesetzten Kreis aus Expertinnen
und Experten wurden in einem néchsten Schritt aus den inhaltlichen Schwer-
punkten und Fragestellungen vorlaufige Befragungsinstrumente entwickelt.
Diese wurden in einem eng kontrollierten Prozess in die Landessprachen iiber-
setzt und im Herbst 2016 in allen neun Teilnehmerldndern pilotiert.

Mit dem Ziel, die Fragebogen auf Relevanz, Verstdndlichkeit und Vollstindig-
keit zu priifen, wurden in verschiedenen Regionen in Deutschland Gruppen-
diskussionen mit Fach- und Leitungskraften durchgefithrt. Auf diese Weise
konnten systematisch Riickmeldungen aus der Fachpraxis eingeholt und in die
Fragebogenentwicklung eingespeist werden.

Jedes teilnehmende Land hatte zudem die Moglichkeit, nationale ,,Ergidnzungs-
fragen® an das Ende der eingesetzten — international vergleichbaren — Fragebo-
gen zu stellen. Diese durften maximal fiinf Minuten der Bearbeitungszeit ein-
nehmen. In Deutschland wurde diese Moglichkeit genutzt, um zusitzliche Fra-
gen zu strukturellen Merkmalen (z. B. Gruppenstruktur, Leitungsressourcen)
sowie zum Umgang mit Diversitét zu stellen.
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Basierend auf den {iberarbeiteten Fragebogen erfolgte im Jahr 2017 der
»Field Trial, ein Feldversuch, der die Hauptstudie in kleinerem Maf3stab tes-
tete. In Deutschland wurde er in rund 50 Kitas und Kindertagespflegestellen
mit knapp 300 Fach- und Leitungskriften durchgefiithrt. Neben dem inhaltli-
chen Augenmerk auf der weiteren Optimierung und Testung der Befragungsin-
strumente standen organisatorische Prozesse in den Nationalen Studienzentren
im Vordergrund, wie etwa die Ansprache und Erreichbarkeit der Befragten
oder Optionen hinsichtlich der Befragungsmodi. Nicht zuletzt mussten Kiir-
zungen der Fragebogen vorgenommen werden, um die anfallende Bearbei-
tungszeit der finalen Instrumente der Hauptstudie innerhalb eines praktikablen
Rahmens von rund 45 bis 60 Minuten zu halten.

Die Haupterhebung in allen neun teilnehmenden Léindern erfolgte in der
Regel ab dem Friihjahr 2018 und endete in den Teilnehmerldndern zu etwas
unterschiedlichen Zeitpunkten.

2.3 Zielgruppen des Surveys und Stichprobendefinition

Die OECD-Fachkriftebefragung in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung schlief3t folgende Zielgruppen ein:

e padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Leitungskrifte in
Einrichtungen des ISCED 02-Bereichs’ (im Folgenden U3-Bereich ge-
nannt),

e piadagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Leitungskrifte in
Einrichtungen des ISCED 01-Bereichs (im Folgenden U3-Bereich genannt)
sowie

e Kindertagespflegepersonen in beiden Altersbereichen.

Die teilnehmenden Linder konnten dabei eigenstindig entscheiden, ob sie die
Befragung nur innerhalb des U3-Bereichs oder in beiden Bereichen durchfiih-
ren. Das Hauptaugenmerk der internationalen Studie richtete sich auf den
ISCED 02-Bereich (Hauptstudie), der in allen teilnehmenden Lindern unter-
sucht wurde, wiahrend nur vier Linder (Danemark, Deutschland, Israel und

5  Die ,International Standard Classification of Education“ (ISCED) klassifiziert verschiedene
Bildungssysteme bzw. -stufen. ISCED Level 0 bezieht sich dabei auf die frithkindliche Bil-
dung, Betreuung und Erziehung, ISCED Level 1 auf den Primarbereich, Level 2 auf den Se-
kundarbereich I usw. Innerhalb des Levels 0 hat sich zudem eine Unterscheidung zwischen
Level 01 und Level 02 herausgebildet und differenziert iblicherweise zwischen den Alters-
bereichen unter drei Jahren (ISCED Level 01) und ab drei Jahren (ISCED Level 02) bis zum
Schuleintritt (vgl. OECD 2018).
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Norwegen) auch den U3-Bereich mit in die nationale Studie einbezogen. Aus-
schlaggebende Griinde fiir die Einbeziehung des U3-Bereiches in Deutschland
waren die Einfithrung des Rechtsanspruchs ab dem ersten Geburtstag eines
Kindes, die in der Folge zunehmende Inanspruchnahme der Angebote durch
Kinder unter drei Jahren und die damit einhergehenden systemstrukturellen
Verdnderungen durch den vorangetriebenen Angebotsausbau. Zudem fufit das
bundesdeutsche System konzeptionell auf einem integrierten Bildungs-,
Betreuungs- und Erziehungsangebot fiir Kinder bis zum Schuleintritt. Dies
auflert sich nicht zuletzt darin, dass fast zwei Drittel (63 %) der Kindertagesein-
richtungen Plétze fiir beide Altersgruppen anbieten (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2020). Dazu gehoéren sowohl Einrichtungen, die unter Drei-
jahrige und Kinder von drei Jahren bis zum Schuleintritt in getrennten Grup-
pen betreuen, als auch Einrichtungen, in denen die Altersgruppen der unter
Dreijahrigen und der Kindergartenkinder gemischt werden; in diesem Fall wird
in der Regel von altersgemischten Gruppen gesprochen.

Bei der Konzeption der Befragungsinstrumente wurde davon ausgegangen,
dass die gewihlten Themenfelder {iber beide Altersbereiche hinweg von glei-
cher Relevanz sind. Aus diesem Grund unterscheiden sich die eingesetzten
Fragebogen nur marginal an den Stellen, die fiir den jeweiligen Bereich originar
sind. Dies betrifft beispielsweise Fragen zum Thema ,,Ubergang in ein anderes
Betreuungssetting” (U3: Kindergarten, U3: Schule) oder Einschdtzungen dazu,
welche Fahigkeiten fiir verschiedene Altersgruppen wichtig fir die Zukunft
sind.

In Deutschland wurde zudem die Kindertagespflege in die Studie mit einbe-
zogen, die fiir unter Dreijahrige ein zur Kita gleichwertiges Bildungs-, Betreu-
ungs- und Erziehungsangebot darstellt. Aufgrund des gestiegenen Betreuungs-
bedarfes, v. a. fiir Kinder unter drei Jahren, ist auch diese Angebotsform in den
letzten zehn Jahren in einigen Regionen Deutschlands stark ausgebaut worden.
Da die Kindertagespflege im U3-Bereich wiederum eine marginale Rolle spielt
bzw. eher erginzend zur Kita in Anspruch genommen wird, wurde dieser Be-
reich von der Studie ausgeschlossen.

Von den iibrigen teilnehmenden Léndern haben sich Dédnemark und Israel
fir den Einbezug dieser Betreuungsform im U3-Bereich entschieden. Da sich
die vorliegende Publikation jedoch auf Analysen und die Darstellung von Daten
zu den institutionellen Betreuungssettings beschrankt, wird auf die Kinderta-
gespflege im Weiteren nicht mehr niher eingegangen.

2.3.1 Internationale Kriterien fiir Kitas

Einrichtungen, die fiir die Studie in Frage kamen, mussten eine Reihe formaler
Kriterien erfiillen, die im deutschen Kontext grofitenteils als gegeben angesehen
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werden konnen (vgl. Sim u. a. 2019). So mussten Einrichtungen iiber eine Be-
triebserlaubnis verfiigen und den gesetzlich definierten Bildungs- und Forder-
auftrag erfiillen. Dariiber hinaus wurden hundert Offnungstage pro Jahr sowie
zwei Offnungsstunden pro regulirem Offnungstag vorausgesetzt, um als ,re-
gelmafliges Angebot® zu gelten.

Einrichtungen, die eine reine Kinderbetreuung oder -beaufsichtigung ohne
Bildungsauftrag anbieten, waren nicht Teil der Stichprobe. Ebenso wurden
Kinderheime und Einrichtungen, die ausschliefllich Kinder mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf betreuen, von der Teilnahme ausgeschlossen.

Einrichtungen fiir die U3- und fiir die U3-Studie wurden in getrennten
Stichproben gezogen. Das bedeutet, dass Einrichtungen, die fiir eine der beiden
Altersgruppen ausgewidhlt wurden, eine Mindestanzahl von Kindern dieser
Altersgruppe betreuen mussten. Einrichtungen, die nur in Ausnahmefillen
(z. B. Geschwisterkinder) die passende Zielgruppe von Kindern betreuten, wur-
den nicht fiir die jeweilige Teilstudie zugelassen.

In Deutschland bilden altersgemischte Einrichtungen ein zentrales Element
der Angebotsstruktur. Diese Einrichtungen, die sowohl Kinder unter drei Jah-
ren als auch Kinder ab drei Jahren aufnehmen, konnten fiir beide Teilstudien
ausgewdhlt bzw. gezogen werden. Eine altersgemischte Einrichtung konnte
jedoch nur an einer der beiden Teilstudien (U3 oder U3) teilnehmen und auch
nicht in die andere Teilstudie wechseln. Dies galt auch fiir Krippen oder Kin-
dergirten, die in der ,falschen® Stichprobe gezogen wurden (eine Krippe, die in
der U3-Stichprobe gezogen wurde, konnte aus methodischen Griinden auch bei
vorhandener Teilnahmebereitschaft nicht in die U3-Stichprobe wechseln).

2.3.2 Internationale Kriterien fir Leitungen und padagogisches
Personal

Innerhalb der Einrichtungen gab es auch fiir die potenziellen Teilnehmenden
auf Personenebene eine Reihe von Kriterien, die fiir eine Teilnahme an der
Studie erfiillt sein mussten.

Die Einrichtungsleitung wurde definiert als die Person, die fiir die Leitung
der Kindertageseinrichtung zustandig ist, unabhéingig davon, ob sie vom Grup-
pendienst vollstindig oder anteilig freigestellt ist und die Leitung allein oder im
Team innehat. Auch wenn in einer Einrichtung mehrere Personen fiir die Lei-
tung zustidndig waren, wurde nur eine Person fiir die Teilnahme (und den ent-
sprechenden Leitungsfragebogen) ausgewéhlt. Falls keine in der ausgewihlten

6  Weitere Angaben zur Stichprobenplanung und Stichprobenziehung finden sich in Kapitel
2.5.1.
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Einrichtung titige Person Leitungsaufgaben wahrnahm, wurde in Absprache
mit dem Nationalen Studienzentrum festgelegt, wer im Rahmen der Studie als
Einrichtungsleitung angesehen werden sollte (vgl. Sim u. a. 2019).

Als padagogische Mitarbeiterin bzw. padagogischer Mitarbeiter” wurde defi-
niert, wer regelmaflig padagogisch mit Kindern der entsprechenden Alters-
gruppe (U3 oder U3), fiir die die Einrichtung ausgewihlt wurde, arbeitet. Pida-
gogisch Titige, die mit beiden Altersgruppen arbeiten, gehorten ebenfalls zur
Zielgruppe der Studie. Es spielte dabei keine Rolle, in welchem zeitlichen Um-
fang die Person mit Kindern arbeitet oder ob sie noch andere nicht-padagogi-
sche Aufgaben iibernimmt (vgl. Sim u. a. 2019).

Dies galt unabhingig von Qualifikationsstufe und Funktion. Eingeschlossen
waren demnach Gruppenleitungen, Zweit- und Erganzungskrifte im Gruppen-
dienst, gruppeniibergreifend Tétige sowie Personen, die mit einzelnen Kindern
arbeiten oder als Praktikantin bzw. Praktikant titig sind. Fiir die Teilnahme war
unerheblich, ob die padagogisch titige Person ihren Arbeitsplatz in der Kin-
dertageseinrichtung hat; entscheidend war lediglich, dass sie in der Einrichtung
péadagogisch mit Kindern arbeitet.

Ausgeschlossen von der Teilnahme wurden hingegen Personen, die aus-
schliellich mit Kindern aus einer Altersgruppe arbeiten, fiir die die Einrichtung
nicht ausgewdhlt wurde. Aulerdem waren auch piddagogisch Tétige von der
Teilnahme ausgenommen, die anderes péadagogisches Personal (kurzfristig)
ersetzen oder im Notfall einspringen. Dies sind Personen, die zeitlich begrenzt
(nicht ldnger als sechs Wochen hintereinander) fiir eine Mitarbeiterin oder
einen Mitarbeiter einspringen. Pddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter,
die zum Zeitpunkt der Befragung (z. B. aufgrund von Mutterschutz/Elternzeit
oder langerer Krankheit) lingerfristig abwesend waren, waren ebenso ausge-
schlossen wie fachfremde Personen (z. B. Reinigungskriafte, Kiichenpersonal,
Ergotherapeutinnen und -therapeuten, Logopddinnen und Logopaden oder
Psychologinnen und Psychologen), wenn diese keine piadagogische Arbeit mit
den Kindern leisten. Auflerdem gehorten auch Freiwillige, die nur gelegentlich
fir spezielle Aktivitaten in die Einrichtung kommen (z. B. Vorlesepatinnen und
Vorlesepaten), nicht zu den (potenziellen) Teilnehmerinnen und Teilnehmern.

7  Im Folgenden werden die Begriffe ,piddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter®,
»padagogisch Tatige“ sowie ,padagogisches Personal® synonym verwendet. ,,Fachkréfte®
im Sinne der vorliegenden Publikation bezeichnen dagegen Personen, die mit Bezug auf die
Daten der Studien einen entsprechenden Abschluss (ISCED 6 oder hoher) vorweisen kon-
nen. Ist kein Bezug zur Studie hergestellt, wird der Begriff der ,,padagogischen Fachkrifte®
hingegen fiir allgemeine Beschreibungen des Arbeitsfeldes und der darin titigen Personen
verwendet (Beispiel: ,,Fachkriftemangel®).
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2.4 Befragungsinstrumente und methodische
Besonderheiten der Erhebung

Innerhalb der OECD-Fachkriftebefragung kamen unterschiedliche Fragebogen
fir die jeweiligen Zielgruppen zum Einsatz, als Hauptinstrumente sind hier der
Fragebogen fiir Einrichtungsleitungen und das Instrument fiir pddagogisch
Tiétige zu nennen. Auflerdem waren fiir Kindertagespflegepersonen kombi-
nierte Fragebogen sowie in Israel im ISCED 0.2-Bereich ein ebenfalls ange-
passtes Instrument fiir diesen speziellen Kontext im Feld, sodass insgesamt
sieben Befragungsinstrumente innerhalb der internationalen Studie zum Ein-
satz kamen. Die Instrumente selbst, die abgefragten Inhalte und auch die Spe-
zifika der vorgestellten Studie sollen im weiteren Verlauf dieses Abschnitts
genauer beleuchtet werden.

2.4.1 Befragungsinstrumente

Pidagogisch Tétige und Leitungskrifte in Kindertageseinrichtungen erhielten
unterschiedliche Fragebogen, die jedoch auch dhnliche oder identische The-
menblocke beinhalteten (beispielsweise hinsichtlich Aus- und Weiterbildung,
Arbeitszufriedenheit oder Praktiken innerhalb der Einrichtung (vgl. Abb. 2.3).
Einrichtungsleitungen hatten des Weiteren Frageblocke zu Themen wie pida-
gogische und administrative Leitung, Einrichtungsmerkmale oder Kooperatio-
nen mit dem Umfeld der Einrichtung zu beantworten, wahrend das padagogi-
sche Personal in groflerem Umfang zu seinen Interaktionen mit Kindern und
seinen Handlungsdispositionen befragt wurde. Kindertagespflegepersonen
erhielten einen eigenen Fragebogen, der entsprechend den Besonderheiten der
Kindertagespflege angepasst wurde und dariiber hinaus Elemente aus den Fra-
gebogen der Leitungen und der padagogisch Tatigen kombinierte.

Das anonyme, freiwillige Ausfiillen der Fragebdgen nahm im Durchschnitt
zwischen 45 und 60 Minuten in Anspruch und konnte in Papierform oder on-
line iiber einen individualisierten Link mit Passwort erfolgen. Jedoch zeigte sich
bereits in der Phase des Feldtests, dass eine iiberwiltigende Mehrheit der Be-
fragten auf die Papierversion zuriickgriff, was sich im Verlauf der Hauptstudie
bestitigte.®

8  Dies galt nicht fiir alle Lander: Fiinf Teilnehmerldnder fiihrten die Studie online durch,
zwei (inkl. Deutschland) mit zwei Varianten und zwei Linder nur in Papierform - insge-
samt fiillten iiber alle Lander hinweg 49 % aller Teilnehmenden die Befragung online, 51 %
auf Papier aus.
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Tab. 2.1: Uberblick iiber Themenblécke innerhalb der eingesetzten Studieninstrumente

Fragebogen Fragebogen Fragebogen
padagogisch Tatige | Einrichtungsleitun Kindertagespflege

Hintergrund-
informationen

Einschatzungen zu Einschatzungen zu
Einrichtungs- Merkmalen der Kinder Merkmalen der Kinder

"Input" ---

Qualifikation, Fort- Qualifikation, Fort- Qualifikation, Fort-
und Weiterbildung und Weiterbildung und Weiterbildung

Padagogische Praxis Padagogische Praxis
und Einstellungen und Einstellungen

CUETTON | avvetskima || Avbeltskima [ Arbeitsima
pusc || zufiedenheit || Zufredenheit || Zufedenheit

Quelle: Sim u. a. 2019; eigene Ubersetzung und Ergénzung

Die Studie erfasst die Sicht der padagogisch Titigen auf ihren Kita-Alltag: Wie
sehen Organisation und pddagogische Gestaltung dieses Alltags aus? Und wie
wird er von den Fachkriften erlebt und eingeschitzt? Welche Uberzeugungen
leiten ihr pddagogisches Handeln? Welche Routinen und Praktiken pragen den
Kita-Alltag? Wie werden Kinder gefordert? Mit welchen Belastungen sind die
Fachkrifte konfrontiert? Wie schétzen sie ihre Selbstwirksamkeit ein? Zu diesen
Fragen haben die pddagogisch Tidtigen selbst Auskunft gegeben, sodass ein
authentisches und représentatives Bild der Erfahrungen und Einschétzungen
der piddagogisch Tiétigen in Deutschland gezeichnet werden kann.

Eine Einschrankung der beschriebenen Vorgehensweise besteht darin, dass
die (Selbst-) Auskiinfte der befragten padagogischen Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter deren subjektive Wahrnehmungen wiedergeben. Dies féllt besonders
dann ins Gewicht, wenn es um Einschédtzungen geht, die sich auf die Qualitit
padagogischen Handelns oder auf piadagogische Praktiken beziehen, da davon
ausgegangen werden kann, dass sich moglicherweise eine positive Selbstwahr-
nehmung oder Effekte sozialer Erwiinschtheit im Antwortverhalten der Be-
fragten widerspiegeln. Bei der Interpretation der Daten ist daher zu beriick-
sichtigen, dass es sich um keine ,,objektiven bzw. standardisierten Beobach-
tungsdaten oder Qualititsmafle von z. B. Fachkraft-Kind-Interaktionen han-
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delt, wie sie mit anerkannten Beobachtungsverfahren mittels Rating-Skalen’
erhoben werden. Allerdings wurde iiber verschiedene Ansatze versucht, mit der
bekannten Selbstauskunftsproblematik umzugehen und mégliche Verzerrun-
gen gering zu halten. Diese sollen im Folgenden kurz erldutert werden.

2.4.2 Die kollegiale und intersubjektive Einschatzung der
padagogischen Praktiken

Um Vorginge und Tétigkeiten innerhalb der Einrichtungen unabhingig von
der jeweils befragten Person zu erfassen und abzubilden, wurden Fragen zur
»kollegialen Einschitzung® genutzt. Angewendet wurde diese Fragetechnik ins-
besondere in Bezug auf die padagogischen Praktiken, indem die Befragten da-
riiber Auskunft geben sollten, wie die Kolleginnen und Kollegen bestimmte
padagogische Situationen handhaben. Mit diesem Vorgehen wird versucht,
einerseits den Effekt der sozialen Erwiinschtheit (s. hierzu bspw. Schnell/Hill/
Esser 1999; Esser 1986) auszuschalten bzw. zu reduzieren. Andererseits zielt es
darauf ab, Einblicke in ,,libliche® Alltagsroutinen und die Aktivititen des ge-
samten Kita-Personals {iber die subjektive Einschdtzung des eigenen Handelns
hinaus zu erhalten. Zu diesem Zweck wurde in vielen Fillen nicht nur die di-
rekt befragte Person adressiert (z. B. ,,Inwieweit treffen die folgenden Aussagen
auf Sie zu?“), sondern einige Fragen wurden allgemeiner formuliert (z. B. ,,In-
wieweit treffen die folgenden Aussagen auf die pddagogischen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter in Threr Kindertageseinrichtung zu?“). Weniger subjektive
Angaben zu den padagogischen Praktiken erlauben einen umfassenderen Blick
auf die gesamte Kindertageseinrichtung und die dort stattfindenden Arbeits-
prozesse. Kritische Reflexionen sind dabei eher méglich.'

Gleichzeitig ist durch dieses Vorgehen nicht garantiert, dass alle ausfiillen-
den Personen die Praktiken und Aktivititen der Kolleginnen und Kollegen
gleichermaflen zutreffend einschitzen konnen (z. B. Praktikantinnen und Prak-
tikanten oder neue Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter).

9  Als prominente Beispiele gelten hier die weiter gefasste ,Kindergarten-Skala“ (KES-RZ;
Tietze u. a. 2017) und ,,Krippen-Skala“ (KRIPS-RZ; Tietze u. a. 2019) oder auch die spe-
ziellere ,,Caregiver Interaction Scale® (CIS, Arnett 1989) sowie die sprachbezogene DO-
RESI (Fried/Briedigkeit 2008).

10  Eine Untersuchung der Feldtest-Daten durch eine Gruppe von Expertinnen und Experten
hat dartiber hinaus keine Auffilligkeiten hinsichtlich sozialer Erwiinschtheit innerhalb der
Daten identifiziert (vgl. Sim u. a. 2019), wenngleich grofle Unterschiede im Antwortver-
halten zwischen den teilnehmenden Lindern gefunden wurden. Auch hier findet sich eine
Besonderheit internationaler Vergleiche: Kulturelle Unterschiede miinden in ein unter-
schiedliches Antwortverhalten, das die internationale Datenvergleichbarkeit gerade hin-
sichtlich verwendeter bzw. konstruierter Skalen einschrankt.
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2.4.3 Die Arbeit mit einer spezifischen Gruppe von Kindern
(,Target Group*)

Ein Teil des Fragebogens fiir padagogisch Titige fokussiert auf die Arbeit mit
einer spezifischen Gruppe von Kindern (,Target Group®). Insgesamt sieben
Fragen erfassen hierbei Angaben zu der spezifischen Kindergruppe, mit der die
Befragten an dem letzten Arbeitstag, der der Befragung voranging, zusammen-
gearbeitet haben. Dabei werden strukturelle Merkmale wie z. B. die Zusammen-
setzung des Personals in dieser Gruppe, die Rolle des oder der Befragten, die
Anzahl und das Alter der Kinder innerhalb dieser Gruppe sowie weitere Cha-
rakteristika der Kinder erfasst.

Ebenso beriicksichtigen die Fragen die Aktivitdten und Praktiken des pada-
gogischen Personals in und mit dieser Gruppe von Kindern: Wie werden z. B.
Aktivititen an die verschiedenen Interessen und Entwicklungsstdnde der Kin-
der oder an unterschiedliche kulturelle Hintergriinde angepasst?

Auch und gerade in diesem Fragencluster zeigt sich das zentrale Anliegen
der Studie: sich der Alltagsrealitdt in FBBE-Einrichtungen zu niahern. Angaben
des padagogischen Personals zu Qualifikation, Funktion oder Geschlecht kon-
nen mit den jeweiligen strukturellen Merkmalen der Gruppe wie Grofie und
Zusammensetzung oder Charakteristika der Kinder sowie mit den dort durch-
gefithrten Aktivititen und péadagogischen Praktiken in dieser speziellen Kin-
dergruppe in Bezug gesetzt werden. Gleichzeitig soll durch die Hinfithrung der
Befragten an die zuletzt erlebte Alltagssituation gewahrleistet werden, dass diese
Situation moglichst konkret erinnert und in den Antworten realitdtsnah wie-
dergegeben wird.

2.4.4 Die Vignetten-Fragen (,Situational Judgement Items*)

Der Einsatz von sogenannten ,,Vignetten-Fragen® innerhalb des Fragebogens
fir die padagogisch Tatigen stellt eine weitere Besonderheit des Studiendesigns
bzw. der Befragungsinstrumente dar. Mithilfe einer Vignetten-Frage werden die
Befragten zum Thema hingefiihrt, indem sie sich in eine imaginire Situation
hineinversetzen sollen. Die Frage an sich beschiftigt sich dann mit der mogli-
chen Reaktion oder Handlung der befragten Person in dieser Situation. Als
Antwortmoglichkeiten gibt es mehrere Handlungsoptionen oder auch ver-
schiedene Verhaltensmuster zur Auswahl. Aus den Antworten kénnen dann
Riickschliisse auf die dem Handeln zugrundeliegenden Einstellungen gezogen
werden. In der OECD-Studie wurden die Vignetten-Fragen eingesetzt, um die
Einstellungen und Orientierungen der Befragten im padagogischen Alltag zu
erfassen. Ebenso wie die kollegiale Einschitzung ermdéglicht die Einfithrung

34



einer fiktiven Situation zudem, die soziale Erwiinschtheit im Antwortverhalten
zu reduzieren.!!

2.5 Durchfuhrung der Studie

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Schritte der Studiendurchfiih-
rung naher erldutert, sodass zunichst die Voraussetzungen und Planungen, die
durch eine internationale Durchfithrung und Koordination notwendig und
gegeben sind, transparent und nachvollziehbar werden. Die Beschreibung des
Feldzugangs und der Feldphase ermdglicht es zudem, in einer gemeinsamen
Betrachtung von Teilnahmequoten, Non-Response-Bias-Analyse und statisti-
schen Implikationen des Studiendesigns, die Studie, ihre Analysen und Ergeb-
nisse entsprechend einzuordnen und zu interpretieren. Dies umfasst neben
Besonderheiten des Studiendesigns auch Spezifika im Zugang, der Durchfiih-
rung und der Analyse von Ergebnissen, die gleichwohl jeder sozialwissen-
schaftlichen Studie zugrunde liegen und die im Folgenden ausfiihrlich dargelegt
werden.

2.5.1 Stichprobenplanung und internationale Vorgaben

Die OECD-Fachkriftebefragung in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung basiert auf einem zweistufigen, stratifizierten Stichprobendesign.
Hierfiir wurde mit dem Stratum ,,Ost/West“ eine Zufallsstichprobe aus (na-
hezu) allen Kindertageseinrichtungen in Deutschland gezogen. Befragt wurden
neben Kindertageseinrichtungen auch Kindertagespflegepersonen im U3-Be-
reich, um das gesamte System der Kindertagesbetreuung abzubilden. Dazu
zahlen ebenfalls sogenannte ,,Vorschulklassen® sowie ,,Schulkindergirten®," die
zwar nicht bundesweit, aber in einigen Bundesldndern existieren (in Bremen,
Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz sowie im Saarland). Es

11 Allerdings ergaben die Vignetten-Fragen kaum Varianz in den Angaben zu padagogischen
Einstellungen, sodass im Rahmen der internationalen und nationalen Berichtslegung von
Auswertungen abgesehen wurde.

12 Schulkindergarten bzw. Vorschulklassen sind im Normalfall an Schulen angegliedert und
dienen dabei als einjihrige Vorbereitung fiir den Regelbetrieb der ersten Klasse, wenn
schulpflichtige Kinder die Schulreife aus verschiedenen Griinden noch nicht erreicht ha-
ben. In der vorliegenden Studie wurden nur Einrichtungen bzw. Bundesldnder beriicksich-
tigt, in denen Schulkindergirten bzw. Vorschulklassen nicht ausschliefllich behinderte
Kinder betreuen (vgl. hierzu die Kriterien zur Studienteilnahme im weiteren Verlauf dieses
Kapitels).
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flossen jedoch aufgrund der geringen Anzahl dieser Einrichtungen (insgesamt
741 in Deutschland, zehn in der gezogenen Stichprobe) nur Angaben aus drei
Einrichtungen in die Ergebnisse mit ein."

Da es in Deutschland kein offizielles bundesweites Verzeichnis aller Kin-
dertageseinrichtungen gibt, wurde fiir die zuféllige Auswahl von Einrichtungen
auf die Liste eines kommerziellen Anbieters zuriickgegriffen, was eine Abde-
ckung von mehr als 95 % versprach.

In einem zweiten Schritt wurden innerhalb der ausgewiéhlten Einrichtungen
zufillig jeweils bis zu acht padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter so-
wie die Einrichtungsleitung fiir die Studienteilnahme ausgewdhlt. Handelte es
sich um eine Kindertageseinrichtung mit weniger als neun padagogisch Tati-
gen, wurden alle Personen gebeten, an der Befragung teilzunehmen.

Fir die zufillige Auswahl der maximal acht piadagogischen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter pro Einrichtung mussten Einrichtungsleitungen bzw.
»Kita-Koordinatoren® (= Ansprechpersonen fiir das Nationale Studienzen-
trum) ein ,Mitarbeiter/innen-Formular® ausfiillen, das simtliche Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter der Einrichtung auflistete, die in der ausgewdhlten Ziel-
gruppe (U3 oder U3) padagogisch titig waren. Auf Grundlage des anonymi-
sierten Formulars (Klarnamen verblieben in der Einrichtung) wurden mittels
eines Computerprogramms (der internationalen Studienkoordination IEA)
nach dem Zufallsprinzip acht Personen ausgewahlt. Darauthin erhielt die Ein-
richtung die entsprechende Zahl an Fragebogen und ein ,, Teilnehmer/innen-
Formular®, das sicherstellte, das die Zuordnung zu den ausgewdhlten Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern innerhalb der Einrichtung gewéhrleistet war.

Pro Teilstichprobe (U3 bzw. U3) und Land sollten laut internationaler Vor-
gabe'* mindestens 180 Einrichtungen und 1.440 Personen teilnehmen. Dartiber
hinaus war es teilnehmenden Landern moglich, bestimmte Gruppen von Per-
sonal (z. B. Hilfskrifte) von der Teilnahme auszuschliefSen, hier sollte das Ma-
ximum jedoch bei fiinf Prozent der gesamten Studienzielgruppe liegen. Wie
bereits beschrieben wurde in Deutschland die Kindertagespflege im U3-Bereich
von der Teilnahme ausgeschlossen, daneben wurden keine weiteren systemati-
schen Ausschliisse vorgenommen.

Fir den Riicklauf bzw. die Teilnahmequoten waren Vorgaben der OECD zu
erfiillen, um den methodischen Anspriichen der Studie gerecht zu werden."”

13 Diese drei teilnehmenden Einrichtungen werden im Folgenden als ,,reguldre Kindertages-
einrichtungen gewertet und flieflen entsprechend nicht als eigene Kategorie in die
Datenauswertungen ein.

14  Siehe hierzu Sim u. a. 2019.

15 Die zugrunde gelegten internationalen Standards orientieren sich an der TALIS-Studie der
OECD und damit an einem schulischen Kontext, in dem Direktorinnen und Direktoren
ohne Unterrichtspflicht, ein hauptamtliches Sekretariat, Lehrerinnen und Lehrer mit Vor-
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Demzufolge hat eine Einrichtung dann erfolgreich an der Studie teilge-
nommen, wenn mindestens die Hilfte der ausgewihlten padagogisch tatigen
Personen ihren Fragebogen ausgefiillt zuriickgeschickt hat (beispielsweise fiinf
Bogen, wenn maximal acht padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fiir
die Studienteilnahme ausgesucht wurden und zusitzlich die Einrichtungslei-
tung ebenfalls padagogisch titig war).

Entsprechend den an die TALIS-Studie angelehnten OECD-Vorgaben
wurde auf der Ebene der Einrichtungen ein Riicklauf von 75 % als akzeptabel
eingeschatzt und als Standard festgelegt. Bis zu zweimal konnten im Falle von
Absagen Ersatzeinrichtungen ,nachgezogen werden. Lander, deren Riicklauf-
quote (ohne ,Nachziehen®) unter 50 % lag, sollten von bestimmten Analysen,
Darstellungsformen und Teilen der Berichterstattung ausgeschlossen werden.

Ersatzeinrichtungen kamen zum Einsatz, wenn sich eine zuerst ausgewahlte
Einrichtung gegen eine Teilnahme entschied (,,Absage®) oder ein Kontakt nicht
zustande kam, sei es trotz vielfacher Versuche oder auch, wenn eine Kontakt-
aufnahme gar nicht erst moglich war (beispielsweise aufgrund liickenhafter
Kontaktdaten).

Eine Ersatzeinrichtung kam nicht zum Einsatz, wenn eine ausgewihlte Ein-
richtung nicht mehr existierte. Auch Kinderheime oder Einrichtungen aus-
schlie3lich fiir behinderte Kinder waren sogenannte ,,Out-of-scope-Einrichtun-
gen® (d. h., sie lagen auflerhalb des Untersuchungsrahmens). Die Mehrzahl
dieser Einrichtungen waren jedoch diejenigen Kitas, die fiir die ,falsche® Teil-
studie ausgewdhlt wurden: Die genutzte Liste aller Kindertageseinrichtungen
umfasste neben gemischten Einrichtungen fiir beide Altersgruppen auch reine
Kindergirten sowie reine Kinderkrippen. Aufgrund mangelnder Informationen
war es im Vorfeld nicht méglich, nach Teilgruppen (reine U3- oder U3-Ein-
richtungen) zu unterscheiden, weswegen auch reine Kindergirten fiir die U3-
Studie sowie Kinderkrippen fiir die U3-Studie gezogen wurden.

Entsprechend mussten diese Ausfille bereits im Vorfeld der Stichproben-
ziehung mit einkalkuliert werden. Aufgrund dieser methodischen Voriiberle-
gungen, Erfahrungen aus der Feldtestung und weiteren theoretischen Annah-
men ergab sich fiir Deutschland daraus eine nationale Stichprobengréfie von
knapp 400 Kindertageseinrichtungen in der U3-Stichprobe sowie von knapp
700 Einrichtungen und Kindertagespflegestellen in der U3-Stichprobe, jeweils
versehen mit zwei potenziellen Ersatzeinrichtungen, insgesamt also rund 3.300
Einrichtungen.

und Nachbereitungszeiten sowie Schiilerinnen und Schiiler in héheren Altersgruppen die
Regel sind und ein anderes Setting bzw. andere Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung ei-
ner solchen Studie und den dazugehérigen Standards darstellen.
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Tab 2.2: Uberblick liber die ausgewahlten Einrichtungen der nationalen Teilstudien in
Deutschland (ohne Ersatzeinrichtungen) (Anzahl)

Gesamtstichprobe 682 Einrichtungen 398 Einrichtungen
davon Kindertageseinrichtungen 544 Einrichtungen 398 Einrichtungen
davon Kindertagespflege 138 Einrichtungen -

Out-of-scope-Einrichtungen

205 Einrichtungen 40 Einrichtungen
(ausgeschlossene Einrichtungen) q 9

davon Kindertageseinrichtungen 148 Einrichtungen 40 Einrichtungen
davon Kindertagespflege 57 Einrichtungen B

Potenzielle teilnehmende Einrichtungen 477 Einrichtungen 358 Einrichtungen
davon Kindertageseinrichtungen 396 Einrichtungen 358 Einrichtungen
davon Kindertagespflege &1 Einrichtungen -

Quelle: Eigene Darstellung

2.5.2 Feldzugang und Feldphase

Die Administration und Durchfithrung der Erhebung erfolgte in Deutschland
durch das Internationale Zentrum Friihkindliche Bildung, Betreuung und Er-
ziehung (ICEC) am Deutschen Jugendinstitut. Dabei wurden im Anschluss an
die von der IEA durchgefiihrte Stichprobenziehung folgende Schritte durch-
laufen:
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Ab Herbst 2017 begannen umfassende Internet-Recherchen zur Aktualisie-
rung der Kontaktdaten zu den in der Stichprobenziehung ausgewéhlten
Einrichtungen.

Ab Beginn des Jahres 2018 erfolgte die Kontaktaufnahme mit den fiir die
Teilnahme gezogenen Einrichtungen per Telefon, um abzukliaren, ob die
Einrichtung fiir die ,,richtige® Stichprobe gezogen wurde, und um tber die
Studie zu informieren.

Einrichtungen, die die Kriterien auf Einrichtungsebene erfiilllt hatten (,,In-
Scope-Einrichtungen®), erhielten umfangreiches Informationsmaterial. Das
Material umfasste ein Einladungsschreiben des Nationalen Studienzentrums
fiir die Ansprechperson innerhalb der Einrichtung, das Mitarbeiter/innen-
Formular inkl. vorfrankiertem Riickumschlag, Flyer mit allen wesentlichen
Informationen (Relevanz der Studie, Themen, Zielgruppe, weitere Lander,
Ablauf der Studie etc.) sowie einen ausfithrlichen Leitfaden zur Durchfiih-
rung der Studie und dem Ablauf innerhalb der Einrichtung. Auflerdem
wurden Empfehlungsschreiben des BMFSF], der Bundesarbeitsgemein-
schaft der Freien Wohlfahrtspflege sowie der Bundesvereinigung der kom-



munalen Spitzenverbinde, eine Erklirung zum Datenschutz sowie zwei
kleine Biicher als Pre-Incentive fiir die Einrichtung beigelegt.

e Teilnahmebereite Einrichtungen waren aufgefordert, das ausgefiillte und
anonymisierte Mitarbeiter/innen-Formular an das Nationale Studienzen-
trum zuriickzuschicken. Einrichtungen, die das Formular nicht zuriick-
schickten, erhielten zunichst eine Erinnerungspostkarte und wurden in ei-
nem nédchsten Schritt erneut telefonisch kontaktiert.

e Die Mitarbeiter/innen-Informationen wurden im Nationalen Studienzen-

trum digital erfasst und bildeten die Grundlage fiir die Zufallsauswahl von
bis zu acht Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern pro Einrichtung per Software
(plus eine Leitungskraft). Anschlielend wurde die entsprechende Anzahl an
Befragungsunterlagen an die Einrichtungen verschickt. Diese enthielten je-
weils den Informationsflyer zur Studie, ein Anschreiben mit allen relevanten
Informationen zur Durchfiihrung der Befragung inkl. Link und Passwort
zur Online-Ausgabe des Fragebogens, den Papierfragebogen sowie einen
vorfrankierten Riickumschlag fiir den eigenstdndigen Riickversand.
Ein beigefiigtes sogenanntes , Teilnehmer/innen-Formular® erméglichte es
der Ansprechperson in der Einrichtung, tiber eine individuelle Fachkraft-ID
die zufillig ausgewihlten, aber fiir das Nationale Studienzentrum anonymen
Personen mit den in der Einrichtung verbliebenen Klarnamen abzugleichen
und somit die entsprechende Zuordnung der Fragebogen sicherzustellen.'®

e Die Feldphase war zunéchst von Mitte Mérz bis Mitte Juni 2018 vorgesehen.
Sie beinhaltete den zweimaligen Versand von Erinnerungspostkarten. Um
den Riicklauf zu erh6hen, wurden zum Ende des Befragungszeitraums Ein-
richtungen, die knapp an der Schwelle zu einer erfolgreichen Teilnahme
standen (50 % der ausgesuchten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter), erneut
per Telefon kontaktiert und motiviert, die fehlende Anzahl an Fragebogen
fir eine erfolgreiche Teilnahme auszufiillen. Fiir diese Einrichtungen ver-
langerte sich der Befragungszeitraum bis Mitte Juli 2018.

e Da die Teilnahmequote in Deutschland zu jenem Zeitpunkt noch knapp
unter den Vorgaben der OECD von mindestens 50 % lag, wurden in Ab-
sprache mit der internationalen Studienkoordination im Herbst 2018 wei-
tere Einrichtungen kontaktiert, die entweder knapp an der 50 %-Schwelle
standen oder im Zuge der ersten Kontaktaufnahme von einer Teilnahme
abgesehen hatten (z.B. aufgrund von Personalengpéssen durch Grippe-
welle, Baumafinahmen in der Einrichtung), aber eine eventuelle Zusage zu
einem spiteren Zeitpunkt in Aussicht gestellt hatten. Das Erreichen des
OECD-Mindeststandards konnte so sichergestellt werden.

16 Da es sich um eine freiwillige Studie handelte, konnte die Einrichtung und auch jede Per-
son fiir sich selbst frei und jederzeit tiber eine Teilnahme entscheiden.
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Wesentlich einfacher stellte sich das Verfahren fiir Kindertagespflegeperso-
nen dar. Kindertagespflegepersonen erhielten nach einem ersten Telefon-
kontakt die Informationsmaterialien und die Befragungsunterlagen zeit-
gleich, da keine Zufallsauswahl als Zwischenschritt erfolgen musste.
Erfolgreich teilnehmende Einrichtungen und Kindertagespflegestellen
erhielten als Anerkennung einen flexibel einsetzbaren Gutschein im Wert
von 50 €.

2.5.3 Teilnahmequoten

Blickt man auf die finalen Riicklaufquoten der beiden Teilstudien, ergibt sich
fir Deutschland folgendes Bild:

Tab. 2.3: Uberblick {iber finale Riicklaufquoten der jeweiligen Teilstudien bzw.
Zielgruppen in Deutschland (in %)

Piadagogisch | Einrichtungs- | Pidagogisch | Einrichtungs-

Tatige leitungen Tatige leitungen
U3-Teilstudie | U3-Teilstudie | U3-Teilstudie | U3-Teilstudie

Riicklaufquote auf 50% /50 %
Einrichtungsebene (ungewichtet/ 51%/51% 54 % / 54 % 53% /53 %
ohne ,Nachziehen” gewichtet)

Riicklaufquote auf

Einrichtungsebene 57 % /56 % 57 % /57 % 70% /71 % 69% /69 %
mit ,Nachziehen”

Riicklaufquote inner-
halb der Einrichtun- 90 % / 90 % - 85% / B5% -
gen

Quelle: Eigene Darstellung

Die dargestellten Teilnahme- bzw. Riicklaufquoten machen deutlich, dass der
angestrebte internationale Standard von 75 % fiir den deutschen Kontext nicht
realisiert werden konnte. Wahrend die Teilnahmequoten im Vergleich mit
anderen nationalen Studien'” als sehr erfolgreich angesehen werden kénnen,

17
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Beispielsweise die ebenfalls bundesweite AQUA-Studie ,,Arbeitsplatz und Qualitdt in
Kitas“: Hier lag die Teilnahmequote von Kitas (unter der Maf3gabe, dass bereits ein beant-
worteter Fragebogen als Kita-Teilnahme galt) bei 32,5 %; die Teilnahmequote von Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter lag hierbei noch unter der Quote der Leitungen von 28,7 %
(vgl. Schreyer u. a. 2014).

Karin Beher und Michael Walter (2010) erreichten im Rahmen einer WiFF-Befragung zu
Qualifikationen und Weiterbildung frithpddagogischer Fachkrifte bei einer dhnlichen Ziel-
gruppe, jedoch mit einem deutlich kiirzeren Fragebogen und gleichzeitig lingeren Befra-
gungszeitraum Quoten von 40,5 % (Telefoninterview) bzw. 46,1 % (Papierfragebogen). Re-



stellen sie im Rahmen der OECD-Fachkrifteerhebung ein unterdurchschnittli-
ches Ergebnis dar. Die hoheren Quoten anderer Teilnehmerlander lassen sich
zum Teil auf unterschiedliche Voraussetzungen zuriickfithren. Beispielsweise
wurde die Studie in anderen Landern an eine landesweite Vollerhebung gekop-
pelt oder durch Ministerien als obligatorische Studie durchgefiihrt.

Mit der erreichten Teilnahmequote von mehr als der Halfte der Einrichtun-
gen war immerhin die Mindestvoraussetzung fiir eine befriedigende Datenvali-
ditét erfiillt. Damit konnte der Einbezug in sdmtliche internationale Analysen
und Vergleiche gewiahrleistet werden. Betrachtet man dariiber hinaus die Teil-
nahmequoten innerhalb von Einrichtungen, wird besonders deutlich, dass die
Teilnahmebereitschaft im Feld bzw. auf Personenebene im Vorschulbereich
grundsitzlich sehr hoch ist: Riickldufe von 85 bzw. 90 % innerhalb der Ein-
richtungen sprechen in hohem Mafle dafiir, dass die Studie mit threm Ansatz,
den padagogischen Alltag in den Kindertageseinrichtungen zu beleuchten und
der Maoglichkeit fiir die padagogisch Tdtigen, ihre personliche Meinung und
Einschatzung zu duflern, positiv aufgenommen wurde.

Im Verlauf von nationalen und internationalen Qualitdtsmanagementmaf3-
nahmen, die im Rahmen des Studiendesigns vorgesehen waren, wurde aufler-
dem deutlich, dass der hohe Aufwand fiir die personliche Betreuung (mehrfa-
che personliche Kontaktaufnahme per Telefon, Reminder-Postkarte etc.) ge-
schitzt wurde und dadurch Teilnahmebereitschaft wie Motivation gesteigert
werden konnten.

Zugleich wurde offenbar, dass das Studiendesign mit dem Zugang tiber die
Leitung als Ansprechpartnerin bzw. Ansprechpartner dahingehend anfillig ist,
dass die Einrichtungsleitung zu einem Nadelohr fiir die Studienteilnahme wird,
weil eine zuverldssige Erreichbarkeit der Einrichtungen gewihrleistet sein muss.
Ist diese Hiirde iiberwunden, ist die Teilnahmebereitschaft und -quote sehr
hoch.

Wie der folgenden Abbildung zu entnehmen ist, sind in die Auswertungen
der nationalen Stichprobe Deutschlands Angaben von 520 Einrichtungsleitun-
gen sowie von 2.572 padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einge-
flossen.'®"

gionale Studien wie bspw. die der Unfallkasse NRW zur ,,Strukturqualitit und Erzieher_in-
nengesundheit in Kindertageseinrichtungen® (STEGE) erreichten unter der Voraussetzung
eines ausgefiillten Leitungskraftbogens und mindestens zwei ausgefiillten Fachkraftbogen
eine Quote von lediglich 8,9 % auf Einrichtungsebene. Innerhalb der Einrichtungen
nahmen 41,1 % der Fachkrifte teil, wobei auf Einrichtungsebene theoretisch samtliche
Fachkrifte teilnehmen konnten (Viernickel u. a. 2013).

18  Zu beachten ist, dass Angaben der Einrichtungsleitungen — sofern sie innerhalb ihrer Ein-
richtung nicht nur als ausschlieflliche Leitung, sondern auch pidagogisch titig sind - auch
in die Auswertungen der pidagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einbezogen

41



Tab. 2.4: Uberblick (iber Riicklaufzahlen der jeweiligen Teilstudien bzw.
Zielgruppen in Deutschland (Anzahl)

U3-Teil- U3-Teil- U3-Teil- U3-Teil-

studie studie studie studie
Leitung Personal Leitung Personal

Potenzielle teilnehmende

Einddingen 477 477 358 358
davon Kindertageseinrichtungen 396 396 358 358
davon Kindertagespflege 81 81 - -

Teilnehmende Einrichtungen 242 240 189 193
davon Kindertageseinrichtungen 196 194 189 193
davon Kindertagespflege 46 46 - -

Teilnehmende Ersatzeinrichtungen 3 32 58 57
davon Kindertageseinrichtungen 27 28 58 57
davon Kindertagespflege 4 4 - -

Teilnehmende Einrichtungen

gesamt 273 272 247 250

Teilnet de P gesamt 273 11471 247 1.401

Quelle: Eigene Darstellung

2.5.4 Non-Response-Analyse

Da bei den teilnehmenden Einrichtungen die Quote von 75 % trotz ,Nachzie-
hen“ bzw. der Teilnahme von Ersatzeinrichtungen nicht erreicht werden
konnte, wurde von der internationalen Studienkoordination die Durchfiihrung
einer ,non-response bias analysis“ vorgesehen. Diese beinhaltet die Analyse von
teilnehmenden und nicht teilnehmenden Einrichtungen und gleicht bestimmte
Merkmale mit amtlichen Statistiken ab, um mdogliche Abweichungen von der
Grundgesamtheit und somit eine eingeschrinkte Reprdsentativitit aufzude-
cken. Im Ergebnis konnten bestimmte methodische Einschrinkungen bzw.
Risiken nicht vollstindig ausgerdumt werden, u. a. auch dadurch bedingt, dass
nicht fiir alle untersuchten Merkmale der Reprasentativitit entsprechende offi-

werden konnen. Dies gilt allerdings nur fiir die Angaben, die in beiden Instrumenten (Fra-
gebogen fiir die Einrichtungsleitung bzw. Fragebogen fiir die padagogisch Tatigen) iden-
tisch abgefragt wurden. In der U3-Stichprobe betrifft dies 108 Leitungen (48,4 % der teil-
nehmenden Kindertageseinrichtungen), in der U3-Stichprobe 109 Leitungen (44,1 %).

19 Wegen der geringen Anzahl an Teilnehmenden pro Einrichtung sind die vorliegenden
Daten fiir Analysen, durch die die Clusterstruktur der Daten beriicksichtigt wiirde (z. B.
Mehrebenenanalysen), ungeeignet (vgl. OECD 2019b). Dementsprechend werden in dieser
Publikation jeweils nur Aussagen iiber die getrennten beiden Zielpopulationen ,alle Ein-
richtungsleitungen bzw. ,alle padagogisch Titigen getroffen. Fiir die beiden Zielgruppen
werden jeweils unterschiedliche Gewichtungen verwendet.
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zielle Zahlen der amtlichen Statistik vorliegen. Als Konsequenz wird in den
internationalen Berichten teilweise zur Vorsicht mit dem Umgang der Ergeb-
nisse aus Deutschland geraten. Dies gilt jedoch nur fiir Analysen von Unter-
gruppen, die im Zweifelsfall nur unzureichend besetzt sind.’

Ein naherer Blick auf die Einrichtungen, bei denen es zu keiner Teilnahme
an der Befragung kam, lasst drei Griinde erkennen. Die grofite Gruppe dieser
Einrichtungen lehnte eine Teilnahme an der Studie ab, bevor sie iiberhaupt die
entsprechenden Befragungsmaterialien erhalten hatten, wobei vor allem feh-
lende Zeit und/oder Personalkapazititen als Grund angegeben wurden. Nur
wenige Einrichtungen sagten explizit aus mangelndem Interesse ab, auch der
vergleichsweise hohe Arbeitsaufwand, die Materialien oder die fehlende Unter-
stiitzung des Tréagers wurden nur in Ausnahmefillen genannt.

Bei einer zweiten Gruppe von Einrichtungen scheiterte die Kontaktauf-
nahme.

Eine dritte Gruppe, die als nicht teilnehmend gewertet wurde, bildeten
schliefSlich jene Einrichtungen, die zwar Teilnahmebereitschaft signalisiert
hatten, allerdings innerhalb der Kita nicht die erforderliche Beteiligung von
mindestens 50 % der zufillig ausgewidhlten padagogischen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter erreichten.

Abb. 2.3: Grunde flur Nichtteilnahme, U3-Teilstudie (in %)

Einrichtungsinterne Keine Teilnahmebereitschaft,
Ricklaufquote Einrichtung erhielt keine
zu niedrig (<50 %) Befragungsmaterialien

100 %
. Kein Interesse

. Keine Zeit/keine Kapazititen
Tréger gegen Teilnahme
Zu hoher Arbeitsaufwand
50% Keine Angabe

0%
Keontakt zur Einrichtung
konnte nicht hergestellt werden

Quelle: Eigene Darstellung und Berechnungen

20 Vermerk der OECD: ,Estimates for sub-groups and estimated differences between sub-
groups need to be interpreted with care.“ Weitere Informationen hierzu finden sich auch
im Technical Report der Studie (OECD 2019a).
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Abb. 2.4: Griinde fiir Nichtteilnahme, U3-Teilstudie (in %)

Einrichtungsinterne Keine Teilnahmebereitschaft,
Rucklaufquote Einrichtung erhielt keine
zu niedrig (<50 %) Befragungsmaterialien

100 %

_______—-—-""____-- . Kein Interesse
::' Keine Zeit/keine Kapazititen
Beschwerden iiber Materialien

[ i Zu hoher Arbeitsaufwand
j 50% Keine Angabe

1

0%

Kontakt zur Einrichtung
konnte nicht hergestellt werden

Quelle: Eigene Darstellung und Berechnungen

Fehlende Zeit und fehlende Ressourcen werden als Hauptgriinde fiir die
Nichtteilnahme an einer OECD-Fachkriftebefragung genannt, die ein besonde-
res Augenmerk auf die Arbeitsbelastung und -zufriedenheit der padagogisch
Tatigen in der Kindertagesbetreuung legen will. Dies allein ist schon ein inte-
ressanter Befund. Allerdings fehlen nun in den Ergebnissen gerade diejenigen
Stimmen, die sich vermutlich kritischer zu den Rahmenbedingungen geauflert
hitten. Einrichtungen, die unter den schwierigsten Bedingungen arbeiten und
deren Personal am stirksten belastet ist, nehmen tendenziell seltener an Befra-
gungen zu diesen Themen teil und haben entsprechend weniger Gelegenheit, von
ihren Problemen zu berichten - ein Dilemma, das bereits aus verschiedenen
Studien im Bereich der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung be-
kannt ist (vgl. hierzu bspw. Nentwig-Gesemann u. a. 2016; Viernickel u. a. 2013).

2.5.5 Statistische Implikationen des Studiendesigns

Wihrend es verschiedene Griinde fiir eine generelle Nicht-Teilnahme an der
Studie gab, kommen auch fehlende Antworten bei einzelnen Fragen (item non-
response) vor. In den meisten Fillen handelt es sich jedoch um eine geringe
Zahl solcher fehlenden Werte (missing values), sodass davon ausgegangen wer-
den kann, dass es sich hier um zufillig fehlende Werte (missing at random) und
nicht um systematische Verzerrungen handelt. Die statistischen Analysen die-
ser Publikation begegnen dem Phinomen durch listenweisen Fallausschluss bei
fehlenden Werten. Auf eine Imputation fehlender Werte wurde verzichtet.

Das Vorgehen der zweistufigen, stratifizierten Stichprobenziehung wurde
gewidhlt, um ein moglichst reprasentatives Abbild der Grundgesamtheit beider
Teilstudien zu erhalten. Dennoch fiihrt die gewéhlte Methode dazu, dass nicht
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alle Leitungen und nicht alle padagogisch Tétigen in der frithkindlichen Bil-
dung, Betreuung und Erziehung die gleiche Wahrscheinlichkeit hatten, fiir die
Stichprobe ausgewihlt zu werden. Wurden beispielsweise zwei Kindertagesein-
richtungen ausgewdhlt, von denen die eine acht, die andere 16 padagogisch
Titige beschaftigt, hatten die Mitarbeitenden der kleineren Einrichtung eine
entsprechend hohere Wahrscheinlichkeit, fiir die Teilnahme an der Studie aus-
gewidhlt zu werden, da jeweils maximal acht Personen fiir Teilnahme ausge-
wihlt werden. Unterschiedliche Auswahlwahrscheinlichkeiten fithren, wenn sie
statistisch nicht ausgeglichen werden, zu einer Verzerrung der Stichprobe; im
genannten Beispiel ergibt sich beispielsweise eine Uberreprisentation von pi-
dagogisch Titigen in kleinen Einrichtungen (acht von 16 Ausgewihlten - 50 %
- kommen aus der kleineren Einrichtung, obwohl sie nur acht von 24 - 33 % -
padagogisch Tétigen insgesamt ausmachen).

Wegen solcher designbedingten Verzerrungen wurden Gewichtungsvariab-
len erstellt, mit deren Hilfe sie statistisch ausgeglichen werden kénnen. Eine
Ausnahme stellt Island dar, wo alle leitend und piadagogisch T4tigen des Landes
befragt wurden und dementsprechend keine Verzerrung vorliegt. Fiir Island hat
die Gewichtung dementsprechend fiir alle Befragten den Wert 1. Um zuverlds-
sige Aussagen tiber die Grundgesamtheit zu treffen, werden die Daten im Fol-
genden stets gewichtet verwendet.

Eine weitere Implikation des Studiendesigns mit Folgen fiir die statistische
Interpretation ergibt sich aus der Clusterstruktur der Daten. Padagogisch Té-
tige konnen einer Einrichtungsleitung und damit einer (gemeinsamen) Ein-
richtung zugeordnet werden. Damit ergeben sich in allen Landern komplexe
Stichproben mit verschiedenen Ebenen. Dies kann sich wiederum auf die Inter-
pretation der Daten auswirken: Es kann davon ausgegangen werden, dass die
Aussagen von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die gemeinsam in einer Ein-
richtung arbeiten, untereinander zusammenhingen - beispielsweise in Bezug
auf die Arbeitsbedingungen -, da sie sich in ihren Antworten auf dieselben Er-
fahrungen beziehen. Insbesondere die Schitzung von Stichprobenfehlern kann
sich in komplexen Stichproben unterscheiden.

Um dieser Tatsache Rechnung zu tragen, kann das ,balanced repeated
replication®-Verfahren fiir die Berechnung der Standardfehler der Schitzungen
verwendet werden. Im Rahmen der Studie wurde durch die OECD empfohlen,
dieses Verfahren ausschliefdlich mit einer spezialisierten Statistiksoftware (IDB
Analyzer) umzusetzen, die wiederum andere Nachteile hat: Bestimmte Metho-
den konnen hiermit nicht angewandt werden.

Exemplarisch wurde fiir mehrere Analysen dieser Publikation getestet, wie
stark Ergebnisse abweichen, wenn sie mit bzw. ohne balanced repeated replica-
tion berechnet werden. Bei der Berechnung von Signifikanzen ergeben sich
teilweise kleine Abweichungen der p-Werte, die bei den getesteten Analysen
jedoch in keinem Fall zu einer veridnderten Einschdtzung der Signifikanz von
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Ergebnissen fithren wiirden. In einem Fall weicht auch die Schitzung der Va-
rianzaufklirung einer Regressionsanalyse ab, der Unterschied liegt jedoch bei
lediglich ca. 0,1 %. Auf Basis dieser Priifungen wurde aus forschungspragmati-
schen Griinden darauf verzichtet, das balanced repeated replication-Verfahren
anzuwenden. Dies ermdglicht eine groflere Vielfalt anwendbarer statistischer
Methoden und produziert dennoch sehr zuverldssige Ergebnisse.

Genauere Informationen zum Vorgehen bei der Gewichtung sowie zur Be-
rechnung von Stichprobenfehlern mittels balanced repeated replication finden
sich im neunten Kapitel des ,,Technical Report® zur Studie (OECD 2019a).
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3 Stichprobenbeschreibung

Samuel Bader, Daniel Turani

Im Folgenden werden zunichst die deutschen Stichproben (U3- und U3-Teil-
studie) beschrieben. Dazu werden allgemeine Strukturmerkmale betrachtet, die
mithilfe eines Vergleichs mit amtlichen Statistiken eine Priifung der Reprasen-
tativitdt ermoglichen (3.1). Im Anschluss werden Merkmale der teilnehmenden
Einrichtungen (3.2), der Einrichtungsleitungen (3.3) sowie des padagogischen
Personals (3.4) genauer unter die Lupe genommen. Grofitenteils wird dabei auf
eine Einordnung in den internationalen Vergleich verzichtet, dieser findet sich
in den beiden Ergebnisberichten der OECD (OECD 2019b, 2020) sowie in den
deutschsprachigen Zusammenfassungen (Bader u. a. 2019, 2021).

3.1 Reprasentativitat

Mit Blick auf die Ost-West-Verteilung der Kindertageseinrichtungen in
Deutschland zeigt sich, dass die deutsche Stichprobe der U3-Teilstudie 160
Einrichtungen, die der U3-Teilstudie 189 Einrichtungen (Leitungsbefragung)
aus den alten Bundeslindern (ohne Berlin) umfasst. Dies entspricht einer
Quote (ohne Gewichtung) von 71,7 % (U3) bzw. 76,5 % (U3) aller befragten
Einrichtungen. Die tatsichliche Verteilung von Kindertageseinrichtungen im
Bundesgebiet auf die alten und die neuen Bundesldnder lag 2018 bei rund 80 %
zu 20 % (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020), die Verteilungen
innerhalb der Teilstudien kommen der tatsichlichen Verteilung also recht
nahe.
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Betrachtet man die Angaben der teilnehmenden Leitungskrifte zum Tréger
ihrer Einrichtung, ergibt sich folgendes Bild:

Abb. 3.1: Tragerzugehdorigkeit teilnehmender Einrichtungen (in %)

50%

40%

30%

20%

0%

0% —=

Offentlicher Frei-gemein-  Frei-gemein- Privat- Eltern- Sonstiges
Trager  niitziger, nicht-  niitziger, gewerblicher initiative
konfessioneller  kirchlicher Trager
Trager Trager
B us-reilstudie U3-Teilstudie MM Amtliche Statistik

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 220; U3: N = 242,

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen sowie Bock-Famulla/Strunz/Lohle 2017

Uber die verschiedenen Trigergruppen hinweg spiegeln die beiden Stichproben
die tatsdchlichen Verteilungen im Allgemeinen gut wider. In der U3-Teilstudie
gibt es nur sehr geringfiigige Abweichungen, die zwischen 0,1 und 1,3 Prozent-
punkten liegen. In der U3-Teilstudie ergeben sich Abweichungen zur Grundge-
samtheit im Bereich der frei-gemeinniitzigen, kirchlichen Trager, die ver-
gleichsweise stark représentiert sind (+7 %), dem stehen etwas niedrigere Zah-
len im Bereich der o6ffentlichen Tréger (-3,9 %) und der frei-gemeinniitzigen,
nicht-konfessionellen Triger (-3,2 %) gegeniiber.

Bei der Frage nach der Grofle der Stadt bzw. Gemeinde, in der sich die Kin-
dertageseinrichtung befindet (vgl. Abb. 3.2), zeigen sich ebenfalls starke Uber-
einstimmungen mit der reellen Verteilung.' Geringfiigig stirker vertreten sind

1  Da fiir Deutschland keine offiziellen Statistiken zur umliegenden Stadt- bzw. Gemeinde-
grofle von Kindertageseinrichtungen existieren, wurde der folgende Ansatz fiir den vorlie-
genden Vergleich gewéhlt: Alle Einrichtungen (exklusive Kindertagespflege, Schulkinder-
girten und Vorschulklassen) des der Studie zugrundeliegenden ,,Sampling Frames“ und
somit laut Anbieter rund 97 % aller Einrichtungen in Deutschland wurden als Grundge-
samtheit ausgewihlt. Die Postleitzahlen aller Einrichtungen wurden anschliefend mit dem
offiziellen Gemeindeverzeichnis des statistischen Bundesamtes abgeglichen (Statistisches
Bundesamt 2019), welches die exakten Bevolkerungszahlen pro Gemeinde bereitstellt.
Diese Bevolkerungszahlen wurden wiederum in jene fiinf Kategorien umgewandelt, die in-
nerhalb des Fragebogens abgefragt wurden, um schlussendlich vergleichbare Gruppen zu
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Einrichtungen, die in Gemeinden mit bis zu 3.000 Einwohnerinnen und Ein-
wohnern liegen. Die Abweichungen liegen hier jedoch nur bei etwa drei Pro-
zentpunkten, bei den anderen Kategorien sind sie noch kleiner. So kann durch-
aus von einer reprasentativen Regionalverteilung beider Teilstudien gesprochen
werden.

Abb. 3.2: Gemeinde- bzw. Stadtgréfen der teilnehmenden Einrichtungen (in %)

100%

50%

0%

U3-Teilstudie U3-Teilstudie Amtliche Statistik

. Stadt mit mehr als 1.000.000 Einwohner/innen
. Stadt mit 100.001 bis 1.000.000 Einwohner/innen
: Gemeinde/Stadt mit 15.001 bis 100.000 Einwohner/innen
Gemeinde/Stadt mit 3,001 bis 15.000 Einwohner/innen
Gemeinde mit bis zu 3.000 Einwohner/innen

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 219; U3: N = 246.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen sowie Statistisches Bundesamt 2018

Differenzierter gestaltet sich das Bild, wenn die Einrichtungsgrofle in den Blick
genommen wird. Hier zeigen sich mitunter deutliche Abweichungen von den
bekannten Zahlen fiir das Bundesgebiet: Sowohl grofie Einrichtungen mit mehr
als 75 Kindern als auch insbesondere mittelgrof3e Einrichtungen mit 45 bis 75
Kindern sind sowohl in der deutschen U3- als auch in der U3-Teilstudie iiber-
proportional vertreten. Umgekehrt sind die kleinen Einrichtungen entspre-
chend rund 11 bzw. 13 % weniger vertreten.

erhalten. Das Vorgehen wurde analog auch fiir die teilnehmenden Einrichtungen tiber-
nommen, da die Angaben aus dem Fragebogen nicht zwangsldufig mit der Angabe des
Gemeindeverzeichnisses {ibereinstimmen (z. B. bei Angaben zu Ortsteilen).
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Abb. 3.3: Einrichtungsgrofle nach Kinderzahl (in %)

U3-Teilstudie
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Amtliche Statistik
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Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 221; U3: N = 245.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fir Deutschland;
eigene Berechnungen sowie Bock-Famulla/Strunz/Lohle 2017

Diese Abweichung bestitigt sich, wenn die Einrichtungsgrofle nicht an der
Anzahl der Kinder, sondern an der Zahl der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
gemessen wird. Die durchschnittliche absolute Mitarbeiterzahl liegt in der deut-
schen Stichprobe der U3-Teilstudie bei 13,9 und in der U3-Teilstudie bei 13,4
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern pro Einrichtung, wihrend der vergleichbare
Mittelwert in Deutschland 2018 bei 11,1 lag (Autorengruppe Fachkréftebaro-
meter 2019).

Mogliche Erkldrungen fiir diese Abweichungen finden sich im Studiende-
sign bzw. dem Feldzugang (vgl. Kap. 2): Groflere Einrichtungen sind tenden-
ziell intern starker ausdifferenziert, sodass die Leitung iiber entsprechende
Ressourcen verfiigt, d. h. Einrichtungsleitungen haben oftmals mehr Kapazita-
ten fiir reine Leitungsaufgaben und sind folglich auch besser erreichbar. Dem-
gegeniiber ist das Leitungspersonal in kleinen Einrichtungen oftmals kaum
oder gar nicht vom Gruppendienst freigestellt und haufiger in die padagogische
Arbeit involviert.> Dies geht zu Lasten der Erreichbarkeit, welche sich im
Rekrutierungsprozess der Feldphase als Hiirde fiir die Studienteilnahme dar-
stellte. Der Effekt verstirkt sich zudem durch die Tatsache, dass ein Mangel an
Personal (beispielsweise durch Stellenvakanz oder Krankheit) in kleineren Ein-

2 Tatsdchlich gab in der U3-Teilstudie rund ein Viertel aller Leitungen an, nicht freigestellt
zu sein. Hiervon entfielen mehr als 45 % auf kleine und knapp 44 % auf mittelgrofle Ein-
richtungen (gemessen an der Kinderzahl) - lediglich 11 % berichteten dies in grofien Ein-
richtungen.

In der U3-Teilstudie ergeben sich sehr dhnliche Zahlen: Rund ein Viertel aller Leitungen
gab an, nicht freigestellt zu sein, hiervon entfallen etwa 83 % auf kleine (39 %) und mittlere
(44 %) Einrichtungen, nur rund 17 % auf grof3e Einrichtungen.
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richtungen schneller dazu fiihrt, dass die Leitung bei der padagogischen Arbeit
aushelfen muss.

3.2 Merkmale der teilnehmenden Einrichtungen

Personalstruktur

Den grofiten Anteil der Befragten machen Gruppenleitungen sowie Zweit- und
Erginzungskrifte aus; in beiden deutschen Teilstudien sind durchschnittlich
jeweils zwischen vier und fiinf pro Kita vertreten. Fachkrifte zur Forderung von
Kindern mit (drohender) Behinderung oder fiir andere spezielle Aufgaben
ergidnzen diesen Kern, sind aber deutlich seltener (vgl. Tab. 3.1). Dies erscheint
auch im Vergleich mit offiziellen Statistiken fiir das Jahr 2018 plausibel, laut
denen 37 % der Kita-Teammitglieder als Gruppenleitung und 40 % als Zweit-
bzw. Erganzungskraft zum Einsatz kamen (Autorengruppe Fachkriftebarome-
ter 2019). Dem stehen durchschnittlich jeweils ein Drittel Gruppenleitungen
sowie Zweit- und Ergidnzungskrifte in den TALIS Starting Strong-Daten ge-
geniiber. Die etwas geringeren Zahlen ergeben sich dadurch, dass in der vorlie-
genden Studie zusatzliche Gruppen unterschieden werden, etwa Praktikantin-
nen und Praktikanten. Beim Blick auf die Kennzahlen fillt auflerdem auf, dass
die Standardabweichungen der jeweiligen Mittelwerte recht grof$ ausfallen. Dies
ist auf die unterschiedliche Grofle (vgl. Abb. 3.4) der verschiedenen Einrichtun-
gen zuriickzufithren.

Tab. 3.1: Teammitglieder nach Funktionen (Mittelwerte und Standardabweichung)

Einrichtungsleitungen 1,1(5D=0,4) 1.1 (5D=0,4)
Gruppenleitungen 4,7 (SD=4,1) 4,5 (SD=3,5)
Zweit- und Erganzungskrafte 4.5(SD=37) 4.5 (5SD=3,3)
Fachkrafte zur Férderung von Kindern mit

(drohender) Behinderung 0,8 (SD=1,4) 0,8 (5D=1,5)
Fachkrafte fiir besondere Aufgaben

(z.8. Musik, Sport 0,4 (SD=1,1) 0,5 (SD=1,1)
Praktikant/innen im Anerkennungsjahr 0,5 (SD=0,7) 0,4 (5D=0,6)
Andere Praktikant/innen 1,1(sD=1,5) 1,1(sD=1,3)
Sonstiges padagogisches Personal 0,9 (SD=24) 0,6 (SD=1,7)

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 220-223; U3: N = 243-246.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Merkmale der Kita-Gebaude und ihrer Umgebung

Um Kindertageseinrichtungen nicht nur als abgeschlossenes System zu begrei-
fen, wurden Leitungskrifte gebeten, zu Aussagen Stellung zu nehmen, die sich
auf die Umgebung ihrer Einrichtung beziehen. Am grofiten ist in Deutschland
die Zustimmung zu zwei positiven Bewertungen der Kita-Nachbarschaft: In der
U3-Teilstudie (N = 220-223) stimmen mehr als 90 % zu (,,Stimme eher zu“
oder ,,Stimme v6llig zu“ auf einer Viererskala), dass es eine gute Umgebung sei,
in der Kinder aufwachsen konnen; in der U3-Teilstudie (N = 244-246) ist das
Ergebnis mit knapp 90 % dhnlich deutlich. AuSerdem geben 90,1 % der Lei-
tungskrafte an, in der Umgebung gebe es o6ffentliche Plitze, an denen Kinder
spielen konnen (U3: 88 %).

Gleichzeitig wird deutlich, dass Leitungskrafte beider Teilstudien auch
problematische Merkmale der Nachbarschaft wahrnehmen. Knapp jede fiinfte
Einrichtungsleitung in Deutschland nimmt Félle von Vandalismus in der Um-
gebung ihrer Kita wahr, etwas weniger berichten von Drogenkriminalitit. In
der Umgebung etwa jeder zehnten Kindertageseinrichtung kommen laut den
Leitungen Beleidigungen oder Angriffe in Zusammenhang mit ethnischem
oder kulturellem Hintergrund vor. In grofleren Stidten zeigt sich dies ver-
gleichsweise hiufiger als bei Kitas, die in Orten mit geringerer Einwohnerzahl
liegen.

Rund drei Viertel aller Kindertageseinrichtungen in Deutschland befinden
sich nach Angabe der Leitungen in einem freistehenden Gebdude (U3: 75,4 %;
N = 223; U3: 75,7 %; N = 246). In beiden Teilstudien befindet sich etwa eine
von zwanzig Einrichtungen in einem Birgerzentrum oder Gotteshaus (z.B.
Kirche, Synagoge oder Moschee), noch deutlich weniger befinden sich in einem
Biirogebdude (U3: 0,9 %; U3: 0,8 %). Bei der Abfrage des Gebidudes zeigen sich
jedoch auch Unterschiede zwischen den Gruppen: Wahrend sich in der U3-
Teilstudie 5,3 % der Einrichtungen ein Gebdude mit einer anderen Kindertages-
einrichtung teilen, sind es in der U3-Teilstudie nur 2,1 %. Unterschiedlich ver-
teilen sich auch die Héufigkeiten bei der Frage, ob die Kita in einem Gebdude
mit einer Grundschule angesiedelt ist, was bei 4,3 % der Einrichtungen in der
U3-Teilstudie, in der U3-Teilstudie aber nur bei 1,4 % der Fall ist.

Anzahl und Alterszusammensetzung der Kinder auf Einrichtungsebene

Bemisst man die Einrichtungsgrofle anhand der Anzahl der Kinder, die die
Kindertageseinrichtung besuchen, ergibt sich eine durchschnittliche Anzahl
von 67,3 Kindern in der U3- (N = 221) und 67,4 Kindern in der U3-Teilstudie
(N = 245) Deutschlands. Diese Anzahl variiert jedoch innerhalb beider Teilstu-
dien deutlich (vgl. Abb. 3.4).
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Abb. 3.4: Grofe der teilnehmenden Kindertageseinrichtungen nach Kinderzahl (Anzahl
der Einrichtungen)
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Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 221 U3: N = 245.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Obwohl der Durchschnittswert beinahe gleich grof ist, liegt der Schwerpunkt
der Einrichtungen der U3-Teilstudie bei etwas kleineren Einrichtungen als in
der U3-Studie; besonders auffillig ist eine grofle Zahl an Einrichtungen mit 41
bis 50 Kindern in der U3-Teilstudie. Ein Grund dafiir ldsst sich anhand der
Daten identifizieren: Gerade in den Einrichtungen mit 41 bis 50 Kindern befin-
den sich meist keine oder kaum Kinder unter drei Jahren. Wihrend in
Deutschland altersgemischte Kitas sehr haufig sind, scheint diese spezifische
Grof3e also typisch fiir reine Kindergérten zu sein.

Alter der Kinder

Auch wenn die Studie zwischen einer U3-Teilstudie und einer U3-Teilstudie
unterscheidet, bedeutet dies nicht, dass in den Einrichtungen ausschliellich
oder iiberwiegend Kinder dieser Altersgruppe betreut werden (vgl. Kap. 2). Die
Leitungskrafte haben im Rahmen der Studie angegeben, wie viele Kinder in
ihrer Einrichtung jiinger als drei Jahre und wie viele mindestens drei Jahre alt
sind. Hier zeigt sich eine Unschérfe der Teilstudienfestlegung. Die fiir die inter-
nationale Studie konzipierte Trennung zwischen einer U3- und einer U3-Teil-
studie bildet die in Deutschland verbreitete Einrichtungsform altersgemischter
Einrichtungen nicht ab, denn ,,73 % der padagogisch und leitend Tétigen ar-
beiteten 2018 in Tageseinrichtungen, in denen sowohl Kinder unter drei Jahren
als auch Uber drei Jahren bis zum Schuleintritt betreut werden® (Fachkrifte-
barometer 2019, S.26). Eine trennscharfe Aufteilung der Einrichtungen auf
zwei Alterskategorien ist somit praktisch nicht durchfithrbar, was sich auch in
der OECD-Fachkriftebefragung zeigt. So sind in 92,4 % der Einrichtungen der

53



U3-Teilstudie (N = 221) weniger als 90 % der Kinder auch wirklich jiinger als
drei Jahre. In 69,7 % der Einrichtungen der U3-Teilstudie (N = 243) machen
wiederum Kinder unter drei Jahren mehr als 10 % aller Kinder aus. Die Vermi-
schung der beiden Gruppen, die jeweils nur dadurch definiert sind, dass auch
Kinder einer entsprechenden Altersklasse in der Einrichtung betreut werden,
geht sogar noch weiter. In knapp 60 % der Einrichtungen, die fiir die U3-Teil-
studie zdhlen, sind mehr als 60 % der Kinder alter als drei Jahre - die eigentli-
che Zielgruppe dieser Teilstudie ist im Grofiteil ihrer Einrichtungen also in der
Minderheit. Da in Deutschland viel mehr Kinder ab drei Jahren Bildungsange-
bote in der Kindertagesbetreuung in Anspruch nehmen als Kinder unter drei
Jahren (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020), iiberrascht nicht, dass
nur in 0,4 % der Einrichtungen in der U3-Teilstudie mehr als 60 % der Kinder
jiinger als drei Jahre alt sind. Doch auch in dieser Teilstudie zeigt sich eine
starke Vermischung von Kindern aus beiden Altersgruppen.

Zusammensetzung der Kinder in den Einrichtungen

Neben dem Alter der betreuten Kinder machten die Leitungskrifte sowohl in
der U3- (N = 217-222) als auch in der U3-Teilstudie (N = 235-244) Angaben
tiber die Zusammensetzung der Kinder in der Einrichtung nach ausgewéhlten
soziodemografischen (Hintergrund-)Merkmalen.

Héufig sind in beiden deutschen Teilstudien Kinder vertreten, von denen
mindestens ein Elternteil oder Erziehungsberechtigter einen Hochschulab-
schluss hat. Auf mehr als 10 % der Kinder trifft dies in etwa drei Viertel der
Einrichtungen beider Teilstudien zu. In der U3-Teilstudie haben sogar in
39,2 % der Einrichtungen Erziehungsberechtigte von mehr als 30 % der Kinder
einen Hochschulabschluss, wiahrend dies in der U3-Teilstudie auf 32,3 % der
Einrichtungen zutrifft. Dieser Unterschied zeigt, dass FBBE-Angebote fiir jiin-
gere Kinder unter drei Jahren proportional stiarker von Akademikerinnen und
Akademikern in Anspruch genommen werden. Dies steht im Einklang mit den
Ergebnissen von Jan Skopek (2017), der mithilfe der Daten des Nationalen
Bildungspanels (NEPS)® zeigen konnte, dass ein h6herer Bildungsgrad der Mut-
ter von allen soziookonomischen Faktoren am stirksten mit einem durch-
schnittlich fritheren Eintritt in die Kita einhergeht. Besonders stark ist dieser
Zusammenhang laut Jan Skopek (2017) bei ein- und zweijdhrigen Kindern.
Interessant ist, dass sich diese Zusammenhinge weiterhin zeigen, auch wenn

3 Die Publikation von Jan Skopek stiitzt sich auf Daten der Startkohorte 2: Diese Stichprobe
ist reprasentativ fiir alle Kinder, die im Schuljahr 2010/2011 den Kindergarten besuchten
und bei denen davon ausgegangen wurde, dass sie im Schuljahr 2012/2013 in die Grund-
schule iibertreten. Es handelt sich folglich um Kinder der Geburtsjahrgénge 2005/2006.
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der U3-Ausbau im Erhebungszeitraum der Studie deutlich weiter fortgeschrit-
ten war als wihrend der Datenerhebung, auf die sich Skopek beruft.

Hiufig kommen zudem Kinder vor, deren Familiensprache sich von der in
der Kindertageseinrichtung gesprochenen Sprache unterscheidet. In der U3-
Teilstudie betreuen 41 % der Einrichtungen mehr als 10 % solcher Kinder; in
der U3-Teilstudie sind es sogar 46,5 %. Seltener kommen Kinder mit soziooko-
nomisch benachteiligtem Hintergrund* vor, die in 23,2 % der Einrichtungen in
der U3-Teilstudie (U3: 27,4 %) mehr als ein Zehntel ausmachen. Dies bedeutet,
dass soziookonomisch benachteiligte Erziehungsberechtigte FBBE-Angebote
fur Kinder unter drei Jahren proportional etwas seltener in Anspruch nehmen
als Angebote fiir dltere Kinder. Auch dies bestitigt die Ergebnisse von Jan Sko-
pek (2017) zum Einfluss der Sozio6konomie auf das Eintrittsalter in die for-
melle frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung.

Kinder mit (drohender) Behinderung machen etwa in jeder zehnten unter-
suchten Einrichtung mehr als 10 % aller Kinder aus, wobei dies in Einrichtun-
gen der U3-Teilstudie (10,4 %) etwas haufiger der Fall ist als in der U3-Teilstu-
die (8,6 %). Dennoch kommen nur in 31 % (U3) bzw. 26,6 % (U3) der Einrich-
tungen tiberhaupt keine Kinder mit (drohender) Behinderung vor. In der deut-
lichen Mehrzahl der Einrichtungen befindet sich also mindestens ein solches
Kind.

Auferdem betreut mehr als die Hilfte der Einrichtungen (U3: 51,8 %; U3:
54,1 %) hierzulande mindestens ein Kind mit Fluchthintergrund.” Meistens
bleibt es jedoch bei einzelnen Fillen; nur in etwa jeder zehnten Einrichtung
finden sich mehr als 10 % solcher Kinder.

Gruppenstruktur der Einrichtungen

Um ein realistisches Bild vom Arbeitsalltag in der Kita zu zeichnen, muss be-
dacht werden, dass nicht alle Kindertageseinrichtungen mit dem Konzept fester
Gruppen arbeiten. Tatsdchlich zeigt sich (vgl. Tab. 3.2), dass die ausschlieflliche
Arbeit in Stammgruppen nur in drei von zehn Einrichtungen der U3-Teilstudie
die Regel ist, in der U3-Teilstudie trifft dies sogar nur auf gut jede fiinfte Ein-
richtung zu.

4 ,Soziookonomisch benachteiligter Hintergrund“ bezieht sich auf Kinder aus Haushalten, in
denen es an den nétigen Dingen und Annehmlichkeiten des Lebens, z. B. an einer geeigne-
ten Unterkunft, Erndhrung oder medizinischer Versorgung fehlt.

5  ,Kinder mit Fluchthintergrund“ bezieht sich auf Kinder, die in ein anderes Land geflohen
sind, um Schutz zu suchen vor Krieg, politischer Unterdriickung, Verfolgung oder Natur-
katastrophen. Dazu zéhlen auch Kinder, die wihrend der Flucht der Eltern oder kurz nach
deren Ankunft im Aufnahmeland geboren wurden.
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Tab. 3.2: Gruppenstruktur in deutschen Kindertageseinrichtungen (in %)

Arbeit in Stammgruppen 29,3% 21,0%
Arbeit in Stammgruppen mit zeitweiliger Offnung 47,6% 53,3 %
Offene Arbeit und zeitweilige Arbeit in

18,2 % 20,7 %
Stammgruppen
AusschlieBlich offene Arbeit, keine

4,9% 5,0%

Stammgruppenbildung

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 221; U3: N = 245,

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Wihrend der hiufigste Fall die Arbeit in Stammgruppen mit zeitweiliger Off-
nung ist, arbeitet etwa jede vierte Einrichtung tiberwiegend oder ausschliefllich
mit einem offenen Konzept. Aus der amtlichen Statistik ist bekannt, dass 12,6 %
der Einrichtungen im Jahr 2018 ohne Gruppenstruktur arbeiteten (Statistisches
Bundesamt 2018). Die Ergebnisse sind jedoch nicht ohne Weiteres vergleich-
bar, da beim Begriff , Arbeit ohne Gruppenstruktur®, wie er in der amtlichen
Statistik verwendet wird, unklar ist, ob und wie Kitas eingeflossen sind, die
offene Arbeit mit der Arbeit in Stammgruppen kombinieren. Die Ergebnisse
der OECD-Studie sind ebenfalls differenzierter als jene aus der NUBBEK-Stu-
die, in der nur zwischen offener Arbeit und gruppenbezogener Arbeit unter-
schieden wurde. Bei NUBBEK wurde fiir den Erhebungszeitraum 2010 festge-
stellt, dass 28,3 % der Kindergartengruppen, 18,6 % der Krippengruppen und
46 % der altersgemischten Gruppen offen arbeiteten - also insgesamt 31,6 %
aller Einrichtungen (Tietze u. a. 2013). Die AQUA-Studie ermittelte, dass 4,9 %
aller Einrichtungen im Jahr 2014 ein rein offenes Konzept hatten (Schreyer u. a.
2014) - ein dhnlicher Wert wie in der TALIS Starting Strong-Studie.

3.3 Merkmale der Einrichtungsleitungen

Geschlecht

Hinsichtlich der demografischen Merkmale der Einrichtungsleitungen zeigen
sich in den erhobenen Daten hohe Ubereinstimmungen mit den amtlichen
Statistiken (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019). So ist der Frauenanteil
im Bereich frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung sehr hoch. Wih-
rend er in der U3-Teilstudie bei 93,4 % (N = 223) liegt, betrégt er in der U3-
Teilstudie 95,1 % (N = 247).
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Alter

In der U3-Teilstudie liegt das Alter der Leitungskrifte bei durchschnittlich 49,3
Jahren (SD = 9,2). Ahnliches zeigt sich in den Kitas der U3-Teilstudie: Hier sind
die Einrichtungsleitungen durchschnittlich 49,6 Jahre (SD = 9,5) alt.

Abb. 3.5: Altersverteilung der Einrichtungsleitungen (in %)
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Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 223; U3: N = 247.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen sowie Statistisches Bundesamt 2018

Betrachtet man die Altersverteilung der Teilstudien differenzierter (vgl.
Abb. 3.5), fillt zunichst auf, dass sie der tatsichlichen Verteilung gut ent-
spricht. Inhaltlich sticht ins Auge, dass ein hoher Anteil der Leitungskrifte 50
Jahre oder ilter ist. Somit werden zukiinftig viele Leitungspositionen altersbe-
dingt ausscheidender Fithrungskrifte neu besetzt werden miissen. Dabei muss
jedoch auch beriicksichtigt werden, dass sich Leitungskrifte haufig aus erfahre-
nen Fachkriften ohne Leitungsaufgaben rekrutieren und diese Aufgabe folglich
hiufig noch nicht im jungen Alter ibernehmen. Auch vor diesem Hintergrund
und in Hinblick auf weitere Herausforderungen wird in Kapitel 4 der vorlie-
genden Publikation die Position der Einrichtungsleitung genauer untersucht.

Formale Ausbildung der Leitungskréfte

Am héufigsten findet die Ausbildung der Kita-Fachkrifte in Deutschland an
den Fachakademien statt: Die Mehrheit des leitenden (und pidagogischen)
Personals stellen ausgebildete Erzieherinnen oder Erzieher (Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2019).

Um die formale Ausbildung und damit die Voraussetzungen der Kita-Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter vor ihrem Berufseintritt zu erfassen, wurde in
der OECD-Fachkriftebefragung nach dem hochsten Bildungsabschluss gefragt.
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Da sowohl der Schulabschluss als auch die beruflichen Qualifikationsstufen in
einer einzigen Frage (,Was ist Thr hochster Bildungsabschluss®) zusammenge-
fasst wurden, ist nicht auszuschlieflen, dass es hier auch zu Missverstindnissen
gekommen ist. Wurde das Abitur als hochster schulischer Abschluss ,hoher
eingeschitzt als eine spiter erfolgte Berufsausbildung und folglich trotz dieser
Qualifikation angegeben, erfolgte eine nicht korrekte Angabe, die den tatséchli-
chen Ausbildungsstand unterschitzt. Die erhobenen Daten lassen vermuten,
dass dieser oder ein vergleichbarer Fehler tatsdchlich haufig gemacht wurde:
Vergleicht man die in TALIS Starting Strong erhobenen Ergebnisse (vgl.
Tab. 3.3) mit der amtlichen Statistik,® wird der Anteil der Erzieherinnen und
Erzieher, der tatsichlich rund drei Viertel ausmacht, unterschitzt, wahrend der
Anteil an Leitungen mit Abitur — aber ohne weitere Berufsausbildung - {iber-
schatzt wird.

Auffillig ist in beiden Teilstudien jeweils ein Anteil von knapp 20 % an
Leitungskraften, die mit einem Bachelor- oder Master-Abschluss universitar
ausgebildet sind. Wie aus der Forschung bekannt ist, sind unter den akademi-
schen Berufen in diesem Bereich ,,(1) zum einen die Tétigen mit einem Hoch-
schulabschluss aus dem Bereich der Sozialen Arbeit sowie (2) zum anderen die
Kindheitspiadagoginnen und -pddagogen hervorzuheben® (Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2019, S. 40).

Tab. 3.3: Formale Ausbildung der Einrichtungsleitungen (in %)

Hauptschul- oder Realschulabschluss 4,1% 7.6%
(Fach-)Abitur 9,0% 12,1%
Berufsfachschulabschluss (z. B. Kinderpfleger/in,

: : R - 0,9% 1.2%
Sozialassistent/in, Heilerziehungsassistent/in)
Meisterabschluss 0,9% 0%
Fachschul- oder Fachakademieabschluss 61.1% 60.4%
(z.B. Erzieher/in, Heilerziehungspfleger/in) ' ‘
Bachelor (Fachhochschule, Universitat) 7,6% 6,1%
Master oder Diplom (Fachhochschule, Universitat) 13.3% 12,6%

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 222; U3: N = 246.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten flr Deutschland;
eigene Berechnungen

6  Quellen fiir diesen Datenabgleich: Eigene Berechnungen und Statistisches Bundesamt
(2018): Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe. Kinder und titige Personen in Tagesein-
richtungen und in 6ffentlich geforderter Kindertagespflege am 01.03.2018. Eine generelle
Gegeniiberstellung der Ergebnisse mit dieser Statistik ist nur schwer moglich, da sich die
Systematiken bei der Abfrage der Berufsabschliisse stark unterscheiden.
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Neben dem Qualifikationsniveau wurden die Einrichtungsleitungen auch da-
nach gefragt, welche Themen Teil ihrer Ausbildung waren. Dabei féllt auf, dass
Kita-Leitungen in den meisten Féllen auf die Arbeit im FBBE-Bereich vorbe-
reitet wurden, eine Vorbereitung auf spezifische Leitungsaufgaben hingegen
deutlich seltener erfolgte. Genauer werden diese inhaltlichen Aspekte der Vor-
bereitung auf die Leitungstitigkeit in Kapitel 4 beleuchtet, das einen Fokus auf
die Position der Leitung legt.

Berufserfahrung

Die Kita-Leitungen der deutschen U3-Teilstudie gaben an, ihren Beruf im
Durchschnitt seit etwa zwolf Jahren auszuiiben, in der U3-Teilstudie erfiillen sie
diese Rolle bereits etwa ein Jahr linger. Zusitzlich gaben die Leitungskrifte
beider Teilstudien an, elf (U3) bzw. mehr als zehn (U3) Jahre Berufserfahrung
in einer anderen Funktion in der Kita gesammelt zu haben (vgl. Tab. 3.4). Dies
zeigt, dass sich das Leitungspersonal in Kindertageseinrichtungen in den meis-
ten Fillen aus bereits erfahrenen frithpadagogischen Fachkriften rekrutiert.
Insgesamt ergeben sich damit durchschnittlich rund 22,8 (U3) bzw. 23,6 (U3)
Jahre Berufserfahrung bei den Einrichtungsleitungen. Diese Werte liegen relativ
nahe an der aus der AQUA-Studie bekannten Zahl von 24,2 Jahren Berufser-
fahrung (Schreyer u. a. 2014).

Tab. 3.4: Berufserfahrung der Einrichtungsleitungen (Mittelwerte und
Standardabweichungen)

Jahre als Einrichtungsleitung in dieser Kindertages- 11,6 Jahre 12,0 Jahre
Eehiing (5D=9,8) (sD=10,8)
Jahre als Einrichtungsleitung insgesamt 11,8 Jahre 13,2 Jahre

(50=10,4) (5D=10,2)
Jahre in einer anderen Funktion in einer Kinder- 11,0 Jahre 10,4 Jahre
tageseinrichtung (aber nicht als Einrichtungsleitung) (5D=9.4) (5D=9.2)
Jahre in einer anderen padagogischen oder 2,5 Jahre 2,3 Jahre
sonstigen Funktion mit Kindern (5D=5,5) (5D=5,7)
Jahre in anderen Bereichen, nicht im Bereich 1,6 lahre 1,5 Jahre
Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern (5D=4.4) (5D=3.6)

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 221-222; U3: N = 239-245.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Zeitliche Ressourcen

Die vorliegenden Daten weisen aus, dass die befragten Leitungen der U3-Stich-
probe im Durchschnitt etwa 37 Stunden pro Woche in ihrer Einrichtung tétig
sind (U3-Stichprobe: 36,5 Stunden), lediglich 17,5 % aller Befragten arbeiten
dabei weniger als 35 Stunden (U3-Stichprobe: 21 %). Bei 222 giiltigen Angaben
in der U3-Stichprobe gaben immerhin 18 Personen an, in mehr als einer Ein-
richtung zu arbeiten. In der U3-Teilstichprobe sind es lediglich drei Personen
bei 243 Angaben, die angeben, in mehr als einer Einrichtung als Leitung tétig zu
sein.

Blickt man auf zeitliche Ressourcen, die ausschliefilich fiir Leitungsaufga-
ben” vorgesehen sind, sind in beiden Bereichen ca. 77 % (U3) bzw. 78 % (U3)
der befragten Personen mit zeitlichen Ressourcen fiir diese Aufgaben ausge-
stattet. Im Umkehrschluss ist jedoch somit auch mehr als jede fiinfte teilneh-
mende Einrichtung ohne formale Leitungsressourcen. Dieser Anteil ist zu-
néchst tiberraschend hoch, sind laut amtlicher Statistik doch nur rund 10 %
aller Einrichtungen in Deutschland génzlich ohne zeitliche Leitungsressourcen
(Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019).%°

Die Angaben bzw. Anteile der angegebenen Leitungsressourcen variieren
zwischen 5 % und 100 % der ,,normalen wochentlichen Arbeitszeit“ und liegen
im Schnitt bei knapp 65 % in der U3-Stichprobe und bei rund 58 % in der U3-
Stichprobe. Von den Leitungen, die zumindest anteilig zeitliche Leitungsres-
sourcen angeben, haben im U3-Bereich 28,6 % und im U3-Bereich 25,6 % die
komplette Wochenarbeitszeit exklusiv fiir Leitungsaufgaben zur Verfiigung.
Dies sind prozentual gesehen etwas weniger als die offizielle Statistik ausweist:

7  Ressourcen fiir Leitungsaufgaben bedeutet, dass ein Zeitkontingent ausschlieflich fiir
Leitungsaufgaben schriftlich fixiert ist und durchgehend oder zumindest regelmifiig fir
diese Aufgaben freigehalten wird.

8  Peucker, Pluto und van Santen (2017) gaben den Anteil der Einrichtungen ohne formale
Leitungsressourcen mit 41 % fiir 2007 und 30 % im Jahr 2012 an.

9  Die Werte sind nicht vollstindig tibertrag- und vergleichbar, da die KJH-Statistik die
Gesamtheit aller Einrichtungen betrachtet, also auch Einrichtungen, die in der vorliegen-
den Untersuchung ausgeschlossen wurden (z. B. Horte). Dariiber hinaus werden die Anga-
ben in der KJH-Statistik auf Einrichtungsebene erfasst, nicht jedoch anteilig nach Personen.
Umgekehrt wurden die Angaben in der OECD-Fachkriftebefragung mitunter bei Ausfillen
der eigentlichen Leitung z. B. von Stellvertretungen gemacht, die wiederum bezogen auf
ihre eigenen zeitlichen Ressourcen kein fixiertes Kontingent fiir Leitungsaufgaben haben
koénnen. Die Angaben in der Studie beziehen sich ergo entsprechend jeweils (nur) auf die
ausfiillende Person, nicht auf die zeitlichen Leitungsressourcen pro Einrichtung. Die in der
KJH-Statistik erfasste ,anteilige Leitung“ beinhaltet immer nur Angaben einer zustdndigen
Person, ergo der (ersten) Einrichtungsleitung. Werden Leitungsressourcen auch fiir die
Stellvertretung formal festgelegt, wird die Angabe im Bereich der Leitungsteams angesiedelt
(vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019).
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Hier liegt der Anteil der Einzelpersonen, die ausschliefllich fiir Leitungsaufga-
ben angestellt sind, bei 33 % (vgl. Klinkhammer u. a. 2020).

Um die unterschiedlichen Bedarfe der Kitas hinsichtlich Leitungsressourcen
moglichst genau und gleichzeitig kontextsensibel zu erfassen bzw. festzulegen,
schlagen Strehmel (2016) und darauf aufbauend BMFSF] und JEMK (2016) vor,
u.a. die Zahl der Mitarbeitenden zu beriicksichtigen.’ Auch die Autoren-
gruppe Fachkriftebarometer (2019) greift diese Logik auf und wertet die Lei-
tungsressourcen auf Kitaebene mit Bezug zur Anzahl der Mitarbeitenden aus.
Wendet man dieses Vorgehen analog auf die Daten des TALIS Starting Strong
Surveys an und berechnet die (vorhandenen) zeitlichen Ressourcen fiir Lei-
tungsaufgaben anteilig pro Kopf des Einrichtungsteams, ergibt sich im Durch-
schnitt ein Wert von knapp 1,3 Leitungsstunden im U3-Bereich und 1,2 Lei-
tungsstunden im U3-Bereich fiir jedes Mitglied des Einrichtungsteams. Aktuell
vergleichbare Zahlen liegen hier bei etwa 2,1 Stunden pro Kopf (Autorengruppe
Fachkriftebarometer 2019) und somit deutlich hoher. Diese geringen Leitungs-
ressourcen sind insofern iiberraschend, als dass im Mittel grofiere Einrichtun-
gen an der OECD-Fachkriftebefragung teilgenommen haben und Analysen
belegen, dass die Einrichtungsgrofle (gemessen an der Anzahl von Mitarbeiten-
den) einerseits und zeitliche Leitungsressourcen andererseits in einem starken
und positiven Zusammenhang stehen (r = .57*** [U3] und r = .60*** [U3]).!"12
Dies steht wiederum im Einklang mit Ergebnissen anderer Studien, in denen
belegt werden konnte, dass groflere Einrichtungen mit einer grofleren Beleg-
schaft und entsprechend mehr Personalverantwortung auch mit entsprechend
grofleren Leitungsressourcen ausgestattet sind (z. B. Lange 2017; Klinkhammer
u. a. 2020).

Dass wie angesprochen die jeweils antwortende Person (und somit u. a.
auch stellvertretende Leitungen) die (eigenen) zeitlichen Leitungsressourcen
angibt und nicht die Leitungsressourcen auf Einrichtungsebene erfasst werden,
liefert eine mogliche Erklarung der geringen zeitlichen Leitungsressourcen.
Dass ,nur die Angabe einer Einzelperson vorliegt, weist auf einen Schwach-
punkt in der Erfassung der zeitlichen Ressourcen hin - so konnen in befragten
Einrichtungen die tatsdchlich vorhandenen zeitlichen Leitungsressourcen deut-

10 Neben einem festen Sockelbetrag fiir Leitungsaufgaben wird empfohlen, fir die Berech-
nung variabler Zeitanteile fiir Leitungsaufgaben auch die Zahl der betreuten Kinder (und
ggf. ihre spezifischen Bedarfe) zu beriicksichtigen (vgl. BMFSFJ & JEMK 2016).

11 Neben den bereits genannten Griinden kann dariiber hinaus ebenfalls davon ausgegangen
werden, dass Einrichtungen mit weniger oder keinen Leitungsressourcen tendenziell eher
eine Teilnahme an der Studie verweigerten, was wiederum ebenfalls einen héheren Anteil
an Leitungsressourcenanteil in den Ergebnissen voraussetzen und vermuten lassen wiirde.

12 Analysen bezogen auf die Einrichtungsgrofle gemessen an der Zahl der Kinder ergeben
dhnliche Effekte: U3: r = .64 U3: r = 470,
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lich hoher liegen, wenn mehrere Personen mit Leitungsaufgaben betraut sind.
Auch wenn die vorliegende Studie jeweils nur eine Leitungskraft befragte und
bzw. oder womdglich ,,nur” die stellvertretende Leitung an der Befragung teil-
nahm, so zeigt die Selbstauskunft doch, dass hinsichtlich der Position der Lei-
tung im Alltag der frithkindlichen Bildung auch heute noch mehrere Entwick-
lungsbedarfe bestehen: Ein Teil der Einrichtungen in Deutschland muss ginz-
lich ohne formal festgelegte Leitungsressourcen auskommen - dies betrifft laut
offizieller Statistik mindestens jede zehnte Einrichtung. Dariiber hinaus legen
die Angaben der Leitungen in der TALIS Starting Strong Studie nahe, dass in
der Alltagspraxis ein weit hoherer Anteil der eingesetzten Leitungskrafte ohne
oder nur mit unzureichend zeitlich festgelegten Ressourcen fiir Leitungsaufga-
ben auskommen muss. Dies wird besonders deutlich vor dem Hintergrund
vergleichbarer Bildungsinstitutionen, etwa im Primarbereich. Schulleitung und
ein dazugehoriges Sekretariat sind hier der Regelfall, wihrend Verwaltungs-
fachkrifte in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung deutlich
seltener vorzufinden sind. Verschirfend kommt aufgrund des vorherrschenden
Personalmangels hinzu, dass Leitungen dariiber hinaus womdglich starker in
den Gruppendienst einbezogen werden (miissen), als es die gangige Praxis im
deutschen System vorsieht. Dass wihrend dieser Zeit - laut Angaben der vor-
liegenden Studie immerhin knapp 30 % der kompletten Arbeitszeit der teil-
nehmenden Leitungskrifte (s. Abb. 4.1) — keine anderen spezifischen Leitungs-
aufgaben tibernommen werden konnen, liegt auf der Hand.

3.4 Merkmale des padagogischen Personals

Geschlecht

Betrachtet man die demografischen Merkmale der padagogisch Titigen, sticht
zunéchst der hohe Frauenanteil im Bereich frithkindlicher Bildung, Betreuung
und Erziehung ins Auge. In der U3-Teilstudie liegt er bei 96,3 % (N = 1.013),
wihrend er in der U3-Teilstudie (N = 1.292) 95 % betragt. Damit zeigen die
erhobenen Daten diesbeziiglich eine hohe Ubereinstimmung mit amtlichen
Statistiken (vgl. z. B. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019).

Alter

Durchschnittlich liegt das Alter der padagogischen Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter in der U3-Teilstudie bei 39,5 Jahren (SD = 12,2). Ahnliches gilt fiir das
pidagogische Personal in der U3-Teilstudie: Hier betrigt das Alter im Mittel
40,3 Jahre (SD = 12,2).

62



Abb. 3.6: Altersverteilung der padagogisch Tatigen (in %)

40 %
30%
20%
10%
0%
unter 30 Jahre 30 bis unter 40 Jahre 40 bis unter 50 Jahre 50 Jahre und alter
. U3-Teilstudie 03-Teilstudie . Amtliche Statistik

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 1.012; U3: N = 1.292.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen sowie Statistisches Bundesamt 2018

Bei einem differenzierteren Blick auf die Altersverteilung des padagogischen
Personals (vgl. Abb. 3.6) stellt sich die Verteilung auf verschiedene Altersgrup-
pen sehr ausgeglichen dar. Etwas grofler sind die Gruppen der jungen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter unter 30 Jahren einerseits sowie der alteren ab 50
Jahren andererseits. Damit zeigen die Daten eine hohe Ubereinstimmung mit
den Werten, die aufgrund amtlicher Statistiken in Deutschland zu erwarten
waren (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019).

Internationaler Hintergrund des péddagogischen Personals

Fir das padagogische Personal wurde zusitzlich erhoben, ob die Befragten in
Deutschland oder in einem anderen Land geboren wurden. In Einrichtungen
der U3-Teilstudie (N = 1.007) geben 8,9 % der padagogisch Titigen ein anderes
Geburtsland an, wihrend es in der U3-Teilstudie (N = 1.275) 6,9 % sind. Die
grofite Gruppe kommt dabei mit 2,3 Prozentpunkten (U3) aus Polen (U3: 2,0),
gefolgt von 1,1 (U3) aus Kasachstan (U3: 1,1) und 0,8 (U3) aus Russland (U3:
0,9).

Formale Ausbildung des paddagogischen Personals

Charakteristisch fiir das Qualifikationsniveau der Kita-Mitarbeiterinnen und
-Mitarbeiter in Deutschland ist, so zeigte es sich jiingst im Fachkréftebarometer
2019, eine hohe Fachlichkeit: Mehrheitlich sind die padagogisch (und leitend)
Titigen ausgebildete Erzieherinnen oder Erzieher. Zugleich gilt der Akademi-
sierungsgrad in Deutschland jedoch als ausbaufahig, auch wenn er sich in den
letzten Jahren erhoht hat (Pasternack 2015). Dies ist auch auf eine deutsche Be-
sonderheit zuriickzufithren: Die Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher
ist hier sehr hochwertig. Sie umfasst in der Regel eine Dauer von mindestens
drei Jahren und beinhaltet iiblicherweise einen praktischen Anteil. In der inter-
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nationalen ISCED-Klassifizierung (ISCED 2011) wird sie als ISCED 6 und da-
mit dquivalent zu Bachelor-Studiengingen einstuft, ist im Gegensatz zu diesen
aber nicht akademisch.

Genau wie bei der Leitungsbefragung im Rahmen von TALIS Starting
Strong kann es auch bei der Erhebung der formalen Ausbildung padagogisch
Tatiger zu Fehlern gekommen sein. Da der Schulabschluss und die berufliche
Ausbildung im Rahmen einer Frage (,,Was ist Ihr hochster Bildungsabschluss®)
zusammengefasst wurden, sind Missverstindnisse nicht ausgeschlossen. Falls
etwa das Abitur als ,hoher” als eine spéter erfolgte Berufsausbildung einge-
schétzt und trotz dieser Qualifikation angegeben wurde, erfolgte eine Angabe,
die den tatsdchlichen Ausbildungsstand unterschatzt.

Dennoch zeigen sich fiir Deutschland interessante Ergebnisse und Unter-
schiede. Die haufigste Qualifikationsstufe ist der Fachschul- oder Fachakade-
mieabschluss, den in beiden Teilstudien knapp sechs von zehn Befragten ange-
ben (vgl. Tab. 3.5). Dies spiegelt den hohen Anteil staatlich anerkannter Erzie-
herinnen und Erzieher im Bereich frithkindlicher Bildung, Betreuung und Er-
ziehung in Deutschland wider. Laut amtlicher Statistiken sind es tatsachlich
70 % der padagogisch Titigen, die dieses Qualifikationsniveau vorweisen kon-
nen (Statistisches Bundesamt 2018). Betrachtet man die Anzahl der padago-
gisch Tétigen, die einen Bachelor- oder Master-Abschluss haben, wird der tat-
sichliche Anteil des padagogischen und leitenden Personals mit einschlagigem
Hochschulabschluss, der rund 6 % betragt (Autorengruppe Fachkriftebarome-
ter 2019), von den Daten dieser Befragung leicht {iberschitzt. Dies kann teil-
weise darauf zuriickgefithrt werden, dass in der OECD-Fachkriftebefragung
allgemein nach einem vorhandenen Hochschulabschluss gefragt wurde, ohne
dessen fachliche Ausrichtung zu berticksichtigen. Im Vergleich zum Leitungs-
personal ist der Akademisierungsgrad bei den pddagogisch Tatigen deutlich
geringer. Schliefllich ist unter dem padagogischen Personal auch der Berufs-
fachschulabschluss - unter diese Gruppe fallen etwa Kinderpflegerinnen oder
Kinderpfleger - im Gegensatz zu den Leitungen mit jeweils mehr als 10 %
deutlich vertreten.
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Tab. 3.5: Formale Ausbildung des padagogischen Personals (in %)

Hauptschul- oder Realschulabschluss 6,4 % 7.6%
(Fach-)Abitur 13,3% 15,5%
Berufsfachschulabschluss (z. B. Kinderpfleger/in, 12,5% 10,7 %
Sozialassistent/in, Heilerziehungsassistent/in)

Meisterabschluss 0,2% 0,2%
Fachschul- oder Fachakademieabschluss 59,2 % 57,7 %

(z.B. Erzieherfin, Heilerziehungspfleger/in)
Bachelor (Fachhochschule, Universitét) 3,5% 3,6%
Master oder Diplom (Fachhochschule, Universitat) 4,9% 4,5%

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 1.006; U3: N = 1.283.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Ausbildung der pddagogisch Tatigen

Unabhéngig vom formalen Ausbildungsniveau gibt ein sehr hoher Anteil der
péadagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in deutschen Kitas an, eine
Ausbildung absolviert zu haben, die sie speziell fiir die Arbeit mit Kindern qua-
lifiziert. Wahrend dies in der U3-Teilstudie (N = 1.005) auf 94,9 % zutrifft,
stimmen dieser Aussage in der U3-Teilstudie (N = 1.260) 96,5 % zu.

Gerade im internationalen Vergleich (Bader u. a. 2019, 2021) wird klar, dass
es sich dabei um eine besondere Qualitdt des deutschen FBBE-Systems handelt,
lediglich in Japan (U3) trifft dies auf einen fast genauso groflen Anteil zu. In
Dinemark (U3 und U3) und Island (U3) hingegen haben nur etwa zwei Drittel
der piddagogisch Tiatigen eine spezifisch frithpddagogische Ausbildung. Bei
Assistenzkriften trifft dies sogar nur auf ein Drittel zu, wihrend diese in
Deutschland zu einem vergleichbar hohen Grad fachlich ausgebildet sind wie
Gruppenleitungen.

Die Art der padagogischen Ausbildung in Deutschland wird zumeist (U3:
84 %; U3: 87,2%) als Bildungsgang an einer Fachschule, Fachhochschule,
Hochschule oder an einer Ausbildungsstitte fiir Erzieher/innen beschrieben.
Typisch fiir die Ausbildung padagogischer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in
Deutschland ist auflerdem ein praktischer Ausbildungsanteil (U3: 80,4 %; U3:
77,8 %). Organisatorisch ist in der Ausbildung zumeist die Anwesenheit vor
Ort erforderlich (U3: 75,7 %; U3: 74,9 %), wihrend reine Online- oder Fernun-
terrichtsangebote hierzulande kaum eine Rolle spielen (U3: 0,7 %; U3: 1,1 %).
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Vertragliche Merkmale des Arbeitsverhéltnisses

Ein Blick auf den formalen Beschiftigungsstatus des padagogischen Personals
zeigt, dass die iberwiegende Mehrzahl unbefristet angestellt ist (U3: 81,9 %; U3:
83,1 %). Weit heterogener stellt sich das Feld in Bezug auf den Umfang der
Arbeitszeit dar (vgl. Tab. 3.6). In beiden Teilstudien wird jeweils etwas haufiger
in Teilzeit gearbeitet als in Vollzeit, ein Phdnomen, das auch aus der amtlichen
Statistik bekannt und vor allem ,,auf den Wunsch nach besserer Vereinbarkeit
von Familie und Beruf® (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 168)
zuriickzufiihren ist.

Tab. 3.6: Arbeitsumfang des padagogischen Personals (in %)

Vollzeit (mehr als 90 % der Vollzeit-Stundenzahl) 47,0% 43,1%
Teilzeit (71-90 % der Vollzeit-Stundenzahl) 271 % 29,7 %
Teilzeit (50-70 % der Vollzeit-Stundenzahl) 20,2% 20,0%
Teilzeit (weniger als 50 % der Vollzeit-Stundenzahl) 57% 73%

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 1.000; U3: N = 1.274.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fur Deutschland;
eigene Berechnungen

Berufserfahrung

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in deutschen Kitas gaben an, ihren aktu-
ellen Beruf seit durchschnittlich zwélf (U3) bzw. dreizehn Jahren (U3) auszu-
tiben (vgl. Tab. 3.7). Dass sich viele padagogisch Tétige in der U3-Teilstudie
neu auf die Betreuung von Kindern unter drei Jahren einstellen mussten, zeigt
sich darin, dass von den zwolf Jahren, die sie durchschnittlich in ihrem Beruf
arbeiten, nur knapp fiinf Jahre auf die Arbeit mit Kindern in diesem Altersbe-
reich entfallen. Zusammen mit der Zeit in einer ,anderen padagogischen oder
sonstigen Funktion mit Kindern“ haben die piddagogisch Tatigen 13,4 Jahre
(U3) bzw. 14,8 Jahre (U3) Berufserfahrung, also etwas weniger als die 16,2 Jahre
Berufserfahrung im Kita-Bereich, die 2014 im Rahmen der AQUA-Studie er-
mittelt wurden (Schreyer u. a. 2014).
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Tab. 3.7: Berufserfahrung der padagogisch Tatigen (Mittelwerte und
Standardabweichungen)

lahre als padagogische Fachkraft (aktuelle Rolle) in 7.9 Jahre 8,5 Jahre
dieser Kindertageseinrichtung (5D=9.1) (5D=9.4)
Jahre als padagogische Fachkraft (aktuelle Rolle) 11,8 Jahre 13,0 Jahre
insgesamt (s0=11,7) (sD=11,9)
Jahre als padagogische Fachkraft fur Kinder unter 4,7 Jahre

drei Jahren (SD=6,1) -
lahre in einer anderen padagogischen oder 1,6 Jahre 1,8 Jahre
sonstigen Funktion mit Kindern (5D=4,9) (5D=4,9)
Jahre in anderen Bereichen, nicht im Bereich 1,8 lahre 1,6 lahre
Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern (SD=4,9) (5D=4,3)

Anmerkungen: Daten gewichtet; U3: N = 985-993; U3: N = 1.272-1.277.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fir Deutschland;
eigene Berechnungen
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4 Leitung und Organisation
von Einrichtungen:
Determinanten des Leitungshandelns
in Kindertageseinrichtungen

Daniel Turani

Wenngleich die Rolle der Leitung in den letzten Jahren vermehrt im Fokus des
wissenschaftlichen Interesses stand und als ,,Schliisselposition® (z. B. Nentwig-
Gesemann u. a. 2016; BMFSFJ/JEMK 2016) ausgemacht wurde, ist die Rolle der
Leitungskrafte im Vergleich zum quantitativen Ausbau der Kita-Landschaft, zu
strukturellen Merkmalen von Einrichtungen und zur Untersuchung von Pro-
zessqualititsaspekten weiterhin nicht ausreichend beleuchtet. Die Position der
Leitung ist insbesondere auch dadurch charakterisiert, dass sie einen komple-
xen Aufgabenbereich umfasst und als Schnittstelle zwischen verschiedensten
Akteuren und Interessen innerhalb und auferhalb von Kitas fungiert. Da in
jungerer Vergangenheit die Kitas in ihrer Grofle — gemessen an der Zahl der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie der Kinder - immer weiter ange-
wachsen sind (z. B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020; Autoren-
gruppe Fachkriftebarometer 2019), wéchst auch der interne und externe Ab-
stimmungsbedarf und somit der Aufgabenbereich von Leitungen hinsichtlich
Personalmanagement und administrativer Arbeit. Zeitgleich steigt durch ver-
schiedenste gewachsene Anforderungen und Erwartungen von Gesellschaft,
Eltern, Fachkriften, Fachberatung, Tragern oder auch Kindern der Druck auf
Kitas und entsprechend auf Leitungen, ein addquates, qualitativ hochwertiges
Angebot an frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung bereitzustellen
(u. a. Klinkhammer/Berth 2019; Lange 2017; Strehmel 2017). Um diesen Er-
wartungen jedoch gerecht zu werden, benétigen Leitungen neben dem entspre-
chenden Wissen auch ein funktionierendes System aus Akteuren, Stabilitat und
Planungssicherheit und in Fragen der Verantwortungsteilung eine effiziente
und effektive Aufgabenzuteilung und -erfiillung aller Beteiligten (vgl. Strehmel/
Ulber 2014).!

1 Dies betont beispielsweise auch der Zwischenbericht von BMFSFJ und JFMK, wenn es um
die Sicherung und Weiterentwicklung guter padagogischer Qualitit geht: ,,Gute padagogi-
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Umgekehrt erleben Einrichtungsleitungen, dass sie sich von Politik und Ge-
sellschaft nicht ausreichend wertgeschitzt fithlen und dariiber hinaus den weit-
reichenden Konsequenzen des akuten Fachkriftemangels tagtaglich ausgesetzt
sind. Negative Effekte hinsichtlich Arbeitsbedingungen, Zufriedenheit und
Gesundheit des Leitungspersonals lieflen sich bereits mehrfach nachweisen und
fihren zu einer Kette an Auswirkungen, beispielsweise eine zu grofle Fiille an
Aufgaben und Erwartungshaltungen, daraus resultierende Belastungen und
fehlende Gratifikation (Schreyer u. a. 2014; Viernickel u. a. 2017; Nagel-Prinz/
Paulus 2012).

Inwieweit die angesprochene, mitunter komplexe Erwartungshaltung vor-
herrscht, lief} sich exemplarisch auch wihrend der Corona-Pandemie beob-
achten. Unter dem Brennglas der Offentlichkeit mussten Einrichtungsleitungen
ihre anspruchsvolle Rolle in einer neuen und dynamischen Situation ausfiillen
und in diesem Zusammenhang zusitzlich als Krisenmanagerinnen und -mana-
ger auftreten (vgl. DJI/RKI 2020).2

4.1 Fragestellungen

Wihrend also in jiingerer Vergangenheit die Position der Leitung als entschei-
dender Akteur eines ,kompetenten Systems“ (Urban u.a. 2011) in der FBBE
ausgemacht, ihre Aufgaben beschrieben und verschiedene Problemlagen und
Dilemmata in diesem Zusammenhang aufgezeigt wurden, ist wenig iiber Ein-
richtungsleitungen selbst, ihren Alltag, ihre Aufgabenverteilung und ihre Be-
darfe bekannt (siche hierzu z. B. auch Douglass 2019; Strehmel 2017; Schreyer
u. a. 2014). Im Folgenden soll daher auf Grundlage der Daten des TALIS Star-
ting Strong Surveys 2018 (OECD 2019a) untersucht werden, wie sich das Han-
deln der Leitungskrifte in Deutschland darstellt, welchen Aufgaben sie in wel-
chem Ausmaf} konkret nachgehen und welche Wiinsche und Bedarfe sie fiir
sich selbst sehen. Dariiber hinaus wird untersucht, welche Schlussfolgerungen
sich fiir den Fachdiskurs hierzulande ableiten lassen und welche Einsichten der
internationale Vergleich fiir das Thema Leitung bereitstellt. Hierfiir wird unter-
sucht, wie sich die Ausgestaltung der Arbeit von Einrichtungsleitungen in der

sche Qualitit in der Kindertagesbetreuung wird nicht nur durch Rahmenbedingungen und
Standards ermoglicht, sondern durch deren Umsetzung und das gelingende Zusammen-
wirken der Akteurinnen und Akteure in dem System* (BMFSFJ/JFMK 2016, S. 53).

2 An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass sich das vorliegende Kapitel wie die gesamte
Publikation auf erhobene Daten aus dem Jahr 2018 und somit vor der Pandemie stiitzt.
Durch die Teilnahme Deutschlands an der zweiten Ausgabe der Studie mit Datenerhebun-
gen im Jahr 2024 wird es jedoch méglich sein, zumindest Verdnderungen auf Systemebene
nachzuzeichnen und auch Auswirkungen auf den Bereich der Leitung abbilden zu konnen.
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Praxis darstellt und welchen Aufgaben- und Verantwortungsbereichen Leitun-
gen in Kindertageseinrichtungen ihre Zeit widmen. Dabei wird das Ziel ver-
folgt, das Alltagshandeln von Leitungskriften in Deutschland addquat wieder-
zugeben und abzubilden. Untersucht werden dabei Unterschiede in Bezug auf
Organisationsaspekte der Einrichtungen (z. B. Trigerzugehdrigkeit), aber auch
personale Merkmale der Leitungen wie zum Beispiel Berufserfahrung oder
Qualifikation. Die unterschiedlichen Gegebenheiten des jeweiligen Sozialraums
(z. B. Stadt vs. Land) werden hierbei ebenfalls beriicksichtigt. Dabei soll insbe-
sondere geklart werden,

e inwieweit verschiedene Arbeitsbereiche von Einrichtungsleitungen unter-
einander in Verbindung stehen,

e welchen Einfluss individuelle Merkmale (wie z. B. Qualifikation, Alter, Ge-
schlecht) auf die Arbeitszeitgestaltung der Leitungen haben,

e wie iibergeordnete Merkmale auf Kita-Ebene (z. B. Triger, Grofie der Ein-
richtung, Zusammensetzung der Gruppen, Betreuungskonzept) den Alltag
der Leitungen vor- und mitstrukturieren,

e ob bzw. wie die Umgebung der Einrichtungen (Stadt-Land, Ost-West, So-
zialraum etc.) die Arbeit des Leitungspersonals beeinflusst.

Aufgrund der Anlage der Studie und der damit verbundenen Selbstauskunft der
Einrichtungsleitungen kénnen jedoch nicht nur Aussagen zu strukturellen
Gegebenheiten und Titigkeiten erfasst werden, sondern auch subjektive Ein-
schitzungen des Leitungspersonals selbst. Dadurch ergibt sich die Moglichkeit,
insbesondere Wiinsche und Potenziale zu erfassen, die auf der Ebene der Lei-
tung zur Geltung kommen. Hierfir werden Bedarfe hinsichtlich Aus- und
Weiterbildungsinhalten speziell fiir Einrichtungsleitungen genauso wie auch
Aspekte von Arbeitsbelastung und -zufriedenheit in den Blick genommen.

Abschlieflend werden die Ergebnisse aus Deutschland diskutiert und mit denen
anderer teilnehmender Lander verglichen.
4.2 Begriffe und Operationalisierung

Leitung und Leitungsaufgaben an sich werden in der vorliegenden Studienkon-
zeption im Bereich ,Merkmale der Kita™ angesiedelt, wobei hauptsichlich

3 ,Centre characteristics“, die neben den Leitungsdimensionen die Aspekte Strukturquali-
tatsmerkmale, Arbeitsklima und Stakeholder-Beziehungen umfassen (s. Kapitel 1 bzw. Sim
u. a. 2019).
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zwischen padagogischer und administrativer Leitung unterschieden wird.’ Dies
ist im Vergleich zu anderen Ausarbeitungen eine eher weniger komplexe Erfas-
sung der vielschichtigen Aufgabenbereiche von Einrichtungsleitungen. Kari
Moen und Per Tore Granrusten (2013) diskutieren in diesem Zusammenhang
auch die Begrifflichkeiten ,Management“ und ,Leadership“ und weisen auf
hermeneutische und linguistische Besonderheiten hin - diese Besonderheiten
ergeben sich auch im Deutschen: Wahrend ,,Management® eher an sichtbare,
tagtagliche Ablaufe und Aufgaben erinnert, wird ,Leadership® als symbolische,
normative Funktion wahrgenommen. Unter dem Begrift ,Leitung® hingegen
werden verschiedenste Bereiche integriert — auf Personenebene ist wiederum
dagegen von einer Kita-Managerin genauso selten die Rede wie von einer Kita-
Direktorin. Dies resultiert auch aus einem Primat der Pddagogik hierzulande
und einem egalitdren Praxisfeld, das Einrichtungsleitungen bis heute oftmals
aus dem Bestand an Erzieherinnen und Erziehern rekrutiert.* Auch werden
administrative Aufgabenbereiche und spezifische Leitungsaufgaben tendenziell
unterschitzt oder durch ein fehlendes Selbstbild nicht oder nur unzureichend
wahrgenommen (vgl. z. B. Klaudy u. a. 2016). Nicht zuletzt diese unterschiedli-
chen Perspektiven und (fehlenden) definitorischen Elemente machen den Be-
reich und seine Dimensionen schwer definier-, abgrenz- und erfassbar.

Die beiden Hauptbereiche innerhalb der Studie, padagogische und admi-
nistrative Leitung, umfassen wiederum verschiedene Aspekte, die innerhalb des
TALIS Starting Strong Surveys erfasst wurden - beispielsweise durch Fragen zu
Personalressourcen, Einrichtungsevaluationen, Vorschriften und Regulierun-
gen, Einstellungen und Uberzeugungen, Ressourcen fiir Fort- und Weiterbil-
dung, die Ver- bzw. Aufteilung von Leitungsaufgaben oder zur aufgebrachten
Zeit fur padagogische und administrative Leitungsaufgaben (vgl. Sim u.a.
2019). Auf Einrichtungsebene wurde innerhalb der Studie die Einrichtungslei-
tung als die Person definiert, die die grofite Verantwortung fiir administrative
und/oder padagogische Leitungsaufgaben innehat.’ Die angesprochene Zweitei-
lung (administrative und pddagogische Leitung) sowie die Verzahnung mit
anderen Bereichen wie beispielsweise dem Schulsektor, Gesundheitswesen oder

4 In der vorliegenden Studie verfiigen die teilnehmenden Leitungskrifte nur zu rund 20 %
tiber einen akademischen und demgegeniiber zu mehr als 60 % iiber einen Fachschul- oder
Fachakademieabschluss (vgl. S. 61 f.).

5  An dieser Stelle sei auch darauf hingewiesen, dass innerhalb der Studienkonzeption davon
ausgegangen wurde, dass Einrichtungsleitungen ausschliefilich fiir spezifische Leitungsauf-
gaben zustindig sind. Lediglich fiir kleinere Einrichtungen wurde angenommen, dass Lei-
tungen teilweise auch im Gruppendienst titig sind (vgl. Sim u. a. 2019) - eine fiir Deutsch-
land durchaus bemerkenswerte Annahme, ist laut amtlicher Statistik doch nicht einmal
jede zweite Einrichtungsleitung vollstindig vom Gruppendienst freigestellt (s. Autoren-
gruppe Fachkriftebarometer 2019).
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Sozialraum und den unterschiedlichen Gebieten auf Einrichtungsebene (z. B.
Curriculum, padagogisches Konzept, Fort- und Weiterbildung, Teamprozesse)
werden auch in der Konzeption der Studie hervorgehoben (vgl. Sim u. a. 2019)
und bilden hierdurch den komplexen Aufgabenbereich der Einrichtungsleitung
ab. Zusitzlich zur Studienkonzeption wird im Rahmen des internationalen
Ergebnisberichtes dariiber hinaus folgendes Modell fiir die Analyse verschiede-
ner Leitungsdimensionen zugrundgelegt:

Abb. 4.1: Analyserahmen fur das Leitungshandeln in Kindertageseinrichtungen

Einrichtungsleitungen und Leitungsaufgaben

Geteilte
Leitungs-

Prozessqualitit
der Einrichtung

Selbstwirksam-
keitserwartung des
pidagogischen
Personals

Leitungs-
funktionen

Steuerung 2'

Padagogische
Praktiken des
padagogischen
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Ressourcen ‘:

Zusammenarbeit
des padagogischen
. Personals mit den
! Arbeits- ¥ pidagog Eltern
. ' bedingungen '

Berufliche
¢+ Fort-und

Quelle: OECD 2020, Fig. 4.1; eigene Ubersetzung

Eine innerhalb der Studie in Auftrag gegebene Literatur-Ubersicht zum Thema
Leitung von Anne Douglass (2019) definiert dabei administrative Leitung als
Management von Prozessen, die das Personalmanagement und Finanzen um-
fassen, aber auch strategische Aufgaben wie Planung, bestimmte Zielsetzungen
oder Qualititsverbesserungen beinhalten und dariiber hinaus auch die Zusam-
menarbeit mit dem Sozialraum betreffen.
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Padagogische Leitung bezieht sich auf die Unterstiitzung von Lehren und Ler-
nen® und umfasst dabei die Fort- und Weiterbildung der Mitarbeitenden, ver-
trauensvolle Beziehungen zum Team und innerhalb des Teams aufzubauen,
Wissenstransfer zu ermdglichen, Curricula zu implementieren und ein Arbeits-
umfeld zu strukturieren, das all diese Aspekte ermdéglicht (vgl. ebd.). Padagogi-
sche Leitung wird oftmals als Kernaufgabe von Einrichtungsleitungen gesehen,
um ein hochwertiges Lernumfeld fiir Kinder bereitzustellen, und benétigt selbst
spezifische Voraussetzungen, um erfolgreich umgesetzt werden zu konnen,
beispielsweise ausreichend Zeit und Personal oder Kenntnisse in der Personal-
fihrung (vgl. Eskelinen/Hujala 2015; Fonsén 2013).

Wie wichtig eine effektive Leitung fiir verschiedene Qualititsdimensionen
sein kann, wurde an verschiedenen Stellen nachgewiesen. Berit Vannebo und
Kjell-Age Gotvassli (2014) stellen in diesem Zusammenhang z. B. den Beitrag
der Leitung fiir organisationales Lernen, Wissensentwicklung und Motivation
heraus, der letztlich zu einer qualitativ hochwertigen Lernumgebung und somit
einer positiven Entwicklung von Kindern beitragen kann. Auch in anderen
Untersuchungen wurde nachgewiesen, dass effektive Leitung zu hoher Qualitat
innerhalb von Kitas beitragen kann (z. B. Jones/Pound 2008; Siraj-Blatchford/
Manni 2007; Rodd 2006; Bloom/Bella 2005). Anne Douglass (2019) greift in
diesem Zusammenhang ebenfalls empirische Studien auf, die sich speziell mit
dem Einfluss von Leitung auf Prozessqualitit beschiftigen — mehrere kdnnen
hierbei positive Zusammenhinge aufzeigen, beispielsweise mit Hilfe von spezi-
fischen Fortbildungsmafinahmen fiir Leitungen oder Veranderungen in der
Organisationskultur (vgl. z. B. Cheung u. a. 2018; Whalen u. a. 2017; Arbour
u. a. 2016).

Nachdem in Kapitel 3 bereits ein erster Blick auf die Leitungskrifte in den
beiden Teilstudien gerichtet wurde, soll im Folgenden naher auf diese Perso-
nalgruppe eingegangen werden. Obgleich die Leitung von Kindertageseinrich-
tungen als Forschungsgegenstand vermehrt im Mittelpunkt steht, ist wenig
dariiber bekannt, wie das Leitungspersonal die eigene Rolle ausfiillt und den
eigenen Arbeitsalltag bewiltigt und welche Zeitressourcen in welchem Arbeits-
bereich hierfiir eingesetzt bzw. benétigt werden. Lediglich Anne Miinchow und
Petra Strehmel (2016) richten ebenfalls einen ausfithrlicheren Blick auf eben
diese Zeitkontingente verschiedener Aufgaben, fokussieren dabei jedoch in
einem regionalen Rahmen (Berlin) und einem deutlich kleineren Sample auf
eher kleinteiligere Aufgabenbereiche; auch wird hier die Mitarbeit von Leitun-
gen im Gruppendienst als wichtige Alltagskomponente ausgespart.” Dennoch

6  ,Teaching and learning® (Douglass 2019).
7 Verwiesen sei an dieser Stelle auch auf die Ausarbeitungen von Susanne Viernickel u. a.
(2017), die Zeitkontingente padagogischer Fachkrifte im FBBE-Bereich untersuchten sowie
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zeigen sich hier gerade im Hinblick auf eingesetzte Zeitressourcen und auch zu-
satzlichen Bedarf entscheidende Parallelen. Im vorliegenden Kapitel soll dariiber
hinaus insbesondere sichtbar gemacht werden, welchen Aufgabenbereichen
insgesamt Leitungen in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
ihre Zeit widmen und welche Einflussgrofien es fiir verschiedene Arbeitsberei-
che und die dafiir aufgewendete Zeit gibt. Dariiber hinaus soll auch die Bedeu-
tung administrativer und padagogischer Leitungsaufgaben untersucht werden.
Erst dieses Wissen ermdglicht es in einem néchsten Schritt, Ansatzpunkte fiir
eine effektivere Ausgestaltung der Leitungsposition und die Optimierung von
Aufgabenbereichen bzw. -verteilungen zu identifizieren.

Im Zentrum der vorliegenden Analysen stehen insbesondere Angaben der
befragten Leitungskrifte zu ihrer taglichen Arbeit und der Zeitinvestitionen in
unterschiedlichen Aufgabenbereichen. Die Studie unterscheidet dabei zwischen
folgenden Arbeitsbereichen und fragt danach, ,,wie viel Zeit im Durchschnitt in
den letzten 12 Monaten in der Funktion als Einrichtungsleitung in der Kinder-
tageseinrichtung mit den folgenden Aufgaben verbracht® wurde:

e Verwaltungs- und Leitungsaufgaben sowie Besprechungen
(einschliefllich Vorgaben, Berichten, Budget, Vorbereitung einer Wirt-
schaftspriifung, Beantworten von Anfragen von Kommunal-, Landes- und
Bundesbehodrden, strategische Planung, Leitungs- und Managementaufga-
ben wie die Ausarbeitung von Pldnen zur Verbesserung der Kindertagesein-
richtung, Personalfragen wie die Einstellung von piadagogischen Fachkrif-
ten)

e Pidagogische Leitungsaufgaben
(einschliefllich Teamsitzungen zur Forderung eines guten Lernumfelds, Or-
ganisation von Personalentwicklungsprogrammen zu neuen padagogischen
Ansitzen, kindlicher Entwicklung etc.)

e Interaktion mit Kindern
(einschliefllich der Beteiligung an Lern- und Spielaktivititen sowie Betreu-
ung)

e Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
(einschlieflich formeller und informeller Interaktionen)

e Sonstiges

von Hilmar Hoffmann und Anke Konig, die sich im Rahmen eines Forschungsprojekts
ebenfalls den Titigkeiten padagogischer Fachkrifte widmen (vgl. z. B. Konig/Leu/Vier-
nickel 2015).
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Die befragten Leitungskrifte sollten dabei fiir jeden Bereich eine Prozentangabe
abgeben, wobei die Angaben aller fiinf Bereiche addiert 100 Prozent ergeben
mussten.

Wihrend die Selbstauskunft der Einrichtungsleitungen einen subjektiven Blick
in den Alltag des Leitungspersonals ermdglicht, stellt die Sicht der Teilnehmen-
den gleichzeitig keine objektive Messung der Zeitkontingente dar. Auch er-
moglichen die abgefragten Bereiche nicht an jeder Stelle eine trennscharfe Ab-
grenzung zwischen verschiedenen Aufgaben und lassen genauere Inhalte und
Definitionen offen (z. B. ,,Sonstiges“). Da jeweils nur eine Person pro Einrich-
tung als Leitung befragt wurde, konnen auf Einrichtungsebene aulerdem wei-
tere Leitungsressourcen zur Verfiigung stehen (s. hierzu auch Abschnitt 4.1.2).

Um bestimmen zu kénnen, welche Einfliisse auf diese Zeitkontingente vor-
herrschen, wurden dariiber hinaus inhaltlich-theoretisch und auch auf Grund-
lage der vorhandenen Daten des TALIS Starting Strong Surveys folgende unter-
schiedliche mégliche Einfluss-Ebenen und dazugehorige Kovariaten definiert:

Auf der Ebene der befragten Personen wurden neben Geschlecht, Alter und
Berufserfahrung auch die Qualifikation und spezifische Ausbildungsthemen in
die Analysen einbezogen. Dariiber hinaus wurde die wochentliche Arbeitszeit
ebenfalls als Merkmal der Person definiert. Zuletzt werden auf der Personen-
ebene die zeitlichen Ressourcen fiir die Leitungstatigkeit mit in die Analysen
einbezogen.

Auf der Ebene der Kita werden die Merkmale Einrichtungsgrofle, Tréager-
schaft, Arbeitsform/Gruppenkonzept sowie unterschiedliche Verantwortlich-
keiten bzw. Autonomiegrade beriicksichtigt.

Auf der dritten und letzten Ebene werden als Merkmale des Sozialraums
Unterschiede zwischen Stadt und Land, Ost und West sowie der physischen
Umgebung vor Ort untersucht und in die Modelle eingebunden.

Zunéchst werden univariate Analysen, die sich auf das jeweilige Merkmal
und seinen Bezug auf die Arbeitszeitverteilung in den genannten Leitungsberei-
chen fokussieren, dargestellt. Im Anschluss daran wird fiir jeden der vier® Lei-
tungsbereiche ein multivariates Modell konzipiert und berechnet, welches dann
die Einfliisse der jeweiligen Ebene auf die Zeitverteilung wiedergibt.

Sind auf dieser Grundlage relevante und einflussgebende Merkmale identi-
fiziert, wird zuletzt ein Gesamtmodell mit Einflussvariablen aller drei Ebenen
erstellt.

8  Der Bereich ,Sonstiges* wird aufgrund der fehlenden inhaltlichen Interpretierbarkeit
ausgeschlossen.
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4.3 Zeitliche Ressourcen des Leitungspersonals

Blickt man genauer auf die angesprochenen verschiedenen Aktivititen, denen
sich Einrichtungsleitungen widmen, zeigen sich folgende Verteilungen: Wah-
rend im Durchschnitt in beiden Teilstudien rund ein Drittel der Arbeitszeit mit
Aufgaben administrativer Leitung verbracht wird und etwas weniger mit der
Interaktion mit Kindern, spielen die padagogische Leitung mit weniger als
einem Viertel der Arbeitszeit und die Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten eine untergeordnete Rolle im Alltag des Leitungspersonals.

Abb. 4.2: Zeitanteile in verschiedenen Aufgabenbereichen (letzte 12 Monate) des
Leitungspersonals (in %)

U3-Teilstudie

03-Teilstudie

0% 20 % 40 % 60 % B0 % 100 %

. Administrative Leitungsaufgaben
. Padagogische Leitungsaufgaben
| Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
Interaktion mit Kindern
Sonstiges

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 231; U3: N = 250.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fir Deutschland;
eigene Berechnungen

Auffilligkeiten zeigen sich bei einer genaueren Betrachtung von Zusammen-
hingen zwischen den Arbeitsbereichen: Erwartungskonform korrelieren -
durch die Abfrage bedingt - alle Bereiche miteinander, jedoch korreliert insbe-
sondere der Zeitanteil, der in der Interaktion mit Kindern verbracht wird, teil-
weise sehr stark negativ mit denen der anderen Bereiche. Wird also mehr Zeit
im Gruppendienst verbracht, geht dies zu Lasten anderer Bereiche, wahrend
beispielsweise ein zeitlicher Fokus auf administrativen Aufgaben nicht dazu
fihrt, dass die Befragten weniger Zeit im Bereich piddagogischer Leitung auf-
wenden.
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Je mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern verbracht wird, desto geringer
wird der Anteil

e von administrativen Aufgaben
(U3:r=-76"*U3: r = -.77%%%),
e von pidagogischen Leitungsaufgaben
(U3: r=-53%U3: r = -.50***),
e von Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
(U3: r=-30"%U3: r = -.33**) und
e von sonstigen Aufgaben
(U3:r=-24%U3: r = -.224%%).0

Alle anderen Bereiche dagegen korrelieren — bis auf einen schwachen Effekt" -
nicht signifikant miteinander.

Ausreichende zeitliche Ressourcen fiir Einrichtungsleitungen und ihre spe-
zifischen Aufgaben erscheinen vor dem Hintergrund des komplexen Aufga-
benbereichs und den gestiegenen Anforderungen an das Leitungspersonal als
gleichzeitig notwendiges, effektives und auch logisches Instrument, um die
Position der Leitung in Kitas zu stirken (vgl. Strehmel, 2016). Die Starkung der
Leitung ist auch eines der Handlungsfelder, welche innerhalb des Gesetzes zur
Weiterentwicklung der Qualitidt und zur Verbesserung der Teilhabe in Ta-
geseinrichtungen und in der Kindertagespflege (KiQuTG) identifiziert wurden
(s. Bundesgesetzblatt vom 19. Dezember 2018, § 2 Abs. 4). Auch Nicole Klink-
hammer u. a. (2020) verweisen im Rahmen des indikatorengestiitzten Monito-
rings zum KiQuTG auf die Wichtigkeit, ,Leitungspositionen per se mit einem
ausreichenden Leitungsdeputat zu versehen®.

Ein erster allgemeiner Uberblick zu den vorhandenen zeitlichen Ressourcen
der teilnehmenden Kita-Leitungen findet sich in Kapitel 3. Hier wurden eben-
falls bereits die Einrichtungsgrofie beriicksichtigt und Unterschiede in den
Erhebungen zwischen TALIS Starting Strong und offizieller Statistik diskutiert.
Dennoch legen die Angaben der vorliegenden Untersuchung nahe, dass die
Einrichtungsleitungen in beiden Teilstudien mit eher geringen Leitungsres-
sourcen auskommen miissen.

Im Umkehrschluss bedeuten mehr zeitliche Ressourcen fiir Leitungsaufga-
ben jedoch nicht zwangsldufig, dass das Leitungspersonal in solchen Féllen

9  Signifikanzen werden in diesem Kapitel nach folgendem Schema berichtet:
P <.05 entspricht *; p < .01 entspricht **; p < .001 entspricht ***.

10 Je mehr Zeit in der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten aufgewendet
wird, desto mehr Zeit wird auch mit Aufgaben padagogischer Leitung verbracht (r = .14* -
Effekt tritt nur in der U3-Teilstudie auf).
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tiberhaupt nicht mehr im Gruppendienst titig ist. Dies zeigen Analysen von
vorhandenen festgelegten zeitlichen Ressourcen fiir Leitungsaufgaben einerseits
und verbrachter Zeit in den abgefragten Bereichen andererseits: Zwar liegen
auch hier signifikante Zusammenhinge vor," allerdings zeigen Berechnungen,
dass Leitungen der U3-Studie, die laut eigener Aussage 100 % ihrer normalen
wochentlichen Arbeitszeit fiir Leitungsaufgaben zur Verfigung haben, im
Durchschnitt dennoch immerhin knapp 11 % (U3-Teilstudie: knapp 10 %)
ihrer Arbeitszeit als Einrichtungsleitung in der Interaktion mit Kindern (ein-
schliefSlich der Beteiligung an Lern- und Spielaktivititen sowie Betreuung)
verbringen (s. auch Abb. 4.2)."2 Hier liegt der Schluss nahe, dass auch Leitun-
gen, die formal gesehen ihre komplette wochentliche Arbeitszeit mit spezifi-
schen Leitungsaufgaben verbringen, durchaus im Gruppendienst titig sind
bzw. aufgrund von Personalmangel/-ausfillen als Springerin bzw. Springer tétig
sind oder sein miissen. Dies steht im Einklang mit Ergebnissen aus landerspe-
zifischen Untersuchungen, die ebenfalls berichten, dass Leitungskrifte einen
nicht unerheblichen Zeitanteil ihrer Leitungsressourcen fiir Betreuungsaufga-
ben aufwenden (miissen) (z. B. Tietze u.a. 2008 fiir Sachsen oder Strehmel/
Kiani 2018 fiir Schleswig-Holstein). Dennoch lésst sich festhalten, dass vorhan-
dene Leitungsressourcen - sofern sie schriftlich und formal fixiert sind - zu
groflen Teilen auch in der Praxis fiir Leitungsaufgaben verwendet werden.

Die vorliegenden Ergebnisse legen auflerdem nahe, dass verschiedene ,,Mo-
delle® der Einrichtungsleitung existieren. Auffillig ist hierbei insbesondere die
Stellschraube der Gruppendienst-Tatigkeit, die sich in den Anteilen der Inter-
aktionen mit Kindern widerspiegelt. Wahrend die Zeitressourcen im Aufga-
benbereich ,Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten® und
auch der Bereich der padagogischen Leitung relativ gleichbleibend sind, verdn-
dern sich die Zeitanteile im Bereich ,,Administrative Leitungsaufgaben® und
»Interaktion mit Kindern® erheblich, wenn die zeitlichen Ressourcen fiir Lei-
tungsaufgaben unterschiedlich stark ausgeprégt sind. Die Mitarbeit im Grup-
pendienst korreliert dabei durchgehend negativ mit allen anderen abgefragten
Leitungsaufgaben.

11  Ein positiver Zusammenhang zwischen Zeitressourcen und administrativen Leitungsaufga-
ben mit r = .51*** [U3] und r = .29"** [U3] sowie zwischen Zeitressourcen und padagogi-
schen Leitungsaufgaben mit r = .16* [U3] und r = .24** [U3] sowie negativer Zusammen-
hang zwischen Zeitressourcen und Interaktion mit Kindern mit r = -.57%* [U3] und r =
- 420 [U3].

12 Hinsichtlich der absoluten Zahlen berichten lediglich rund 6 % (U3-Teilstudie; U3-Teilstu-
die: rund 8 %) dieser Gruppe von Leitungen, dass sie keine Anteile ihrer Arbeitszeit mit der
Interaktion mit Kindern verbringen (demgegentiiber alle Leitungen U3: 1,8 %; U3: 2,5 %).
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Abb. 4.3: Zeitanteile in verschiedenen Bereichen (letzte 12 Monate) nach
Leitungsressourcen (in %)

U3 - 0 bis unter 30% Leitungsressourcen
(1. Quartil; N=27)

U3 - Durchschnitt (N=217)

U3 - 100% Leitungsressourcen
(4. Quartil; N=47)

03 - 0 bis unter 30% Leitungsressourcen
(1. Quartil; N=46)

U3 - Durchschnitt (N=238)

U3 - 100% Leitungsressourcen
(4. Quartil; N=44)

0% 20% A0% 60% 80% 100%

. Administrative Leitungsaufgaben

. Padagogische Leitungsaufgaben

: Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
Interaktion mit Kindern
Sonstiges

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 217; 03: N = 238.

Der Anteil an Leitungsressourcen bezieht sich nicht auf eine absolute Stundenanzahl (z. B. 100 % = 40
Stunden), sondern berechnet sich auf Grundlage der angegebenen reguldren Wochenarbeitszeit der
jeweiligen Leitungsperson. Flr die Auswertungen wurden zuvor Quartile an den Grenzen 30 %, 50 % und
100 % der fixierten zeitlichen Ressourcen flir Leitungsaufgaben erstellt.

Die Kategorie ,Sonstiges” wird in der Grafik nicht dargestellt.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fur Deutschland;
eigene Berechnungen

Ein starker Pradiktor fiir die Arbeitszeitgestaltung der Leitung ist also insbe-
sondere die Festlegung von zeitlichen Ressourcen fiir Leitungsaufgaben auf
formaler Ebene. Liegt diese nicht vor, so verbringen Leitungen nach eigener
Auskunft deutlich mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern und weniger in
den Bereichen administrativer oder padagogischer Leitung.

Ausreichende Kapazititen fiir Leitungsaufgaben durch eine entsprechende
Ausgestaltung der Position bereitzustellen und schriftlich festzuhalten, fithrt in
der Praxis offenbar zu einem vermehrten Wahrnehmen von Leitungsaufgaben,
das fiir Team, Trager und nicht zuletzt fir die betreuten Kinder und auch das
Leitungspersonal selbst von Vorteil ist. Dabei ist auch der Blick auf unter-
schiedliche Leitungsmodelle (z. B. Leitungsteams) und deren festgelegte zeitli-
che Ressourcen zu richten (vgl. Klinkhammer u. a. 2020).

Dass zudem auch die Bedarfe hinsichtlich der zeitlichen Ressourcen fiir die
Wahrnehmung von Leitungsaufgaben unterschiedlich stark ausgeprigt sind
und variieren, liegt auf der Hand. Entscheidend und naheliegend sind hier die
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Grof3e der Einrichtung und das dazugehorige Personaltableau, aber womdoglich
auch die Trigerschaft und dessen Organisations- bzw. Professionalisierungs-
grad. Daher soll im Folgenden speziell auf diese Aspekte eingegangen werden.

In einem ersten Schritt wurde davon ausgegangen, dass der schriftlich fi-
xierte Anteil zeitlicher Ressourcen speziell fiir Leitungsaufgaben an der norma-
len wochentlichen Arbeitszeit in grof3eren Einrichtungen hoher ausfillt. Dies ist
nicht nur (teilweise) durch spezifische Landesregelungen formal festgelegt oder
folgt wissenschaftlichen Empfehlungen (vgl. Strehmel 2016), sondern lésst sich
auch mit den vorliegenden Daten bestitigen. So findet sich eine Korrelation
von r = .55 in der U3-Teilstudie und r = .34*** in der U3-Teilstudie zwi-
schen der Anzahl der Kinder pro Einrichtung und dem Anteil an zeitlichen
Ressourcen fiir Leitungsaufgaben. Je grofler die Einrichtung, desto mehr Zeit
steht also formal fiir diese Aufgabenbereiche zur Verfiigung. Dies bestitigt
vorangegangene Ergebnisse von z.B. Autorengruppe Fachkriftebarometer
(2019) oder Lange (2017).

In einem zweiten Schritt wurde zudem die Tragerschaft in Bezug zu den
anteiligen zeitlichen Ressourcen fiir Leitungsaufgaben gesetzt. Hier wird davon
ausgegangen, dass bestimmte Tragergruppen sich von anderen in ihrem Orga-
nisationsgrad unterscheiden und die Leitungsposition a priori unterschiedlich
definieren und folglich unterschiedlich mit Ressourcen ausstatten.

Kontrolliert man daran anschlieflend in einem multivariaten Modell fiir die
Einrichtungsgrofle,” zeigen sich dabei keine systematischen, signifikanten
Unterschiede zwischen einer Trigergruppe im Vergleich zu allen anderen Tri-
gergruppen: Geht man noch einen Schritt weiter und vergleicht die (ausrei-
chend besetzten) Trigergruppen miteinander, so zeigt sich, dass Elterninitiati-
ven zwar deutlich geringere Anteile an zeitlichen Leitungsressourcen aufweisen
(U3: rund 38 % [U3: rund 30 %] gegeniiber ca. 50 bis 54 % [U3: ca. 45-53 %]
bei den frei-gemeinniitzigen kirchlichen bzw. nicht-konfessionellen sowie den
offentlichen Tréagern), diese Unterschiede jedoch unter Kontrolle der Einrich-
tungsgrofle statistisch nicht signifikant sind.

Entsprechend kann nicht zwangsldufig davon ausgegangen werden, dass
»grof3e“ Tragerorganisationen aufgrund eines hohen Organisations- oder Pro-
fessionalisierungsgrads ihre Leitungskrifte in den Einrichtungen mit gréf3eren
zeitlichen Ressourcen speziell fir Leitungsaufgaben ausstatten.

13 Gemaif3 der Annahme, dass auch etablierte Tragergruppen mit hohem Organisationsgrad
Kleine Einrichtungen, die wiederum geringere Leitungsressourcen bendtigen und vorhal-
ten, betreiben.
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4.4 Determinanten des Leitungshandelns

Es stellt sich die Frage, ob neben den vorhandenen zeitlichen Ressourcen fiir
Leitungsaufgaben auch weitere Einflussfaktoren existieren, mit denen sich die
Unterschiede in der inhaltlichen Ausgestaltung des Leitungshandelns erkldren
lassen.

Dabei sollen im Folgenden zundchst drei unterschiedliche Ebenen unter-
sucht werden, auf denen jeweils separat verschiedene Variablen in Bezug auf
das Leitungshandeln analysiert werden. Im Mittelpunkt steht hierbei die Iden-
tifizierung von relevanten Merkmalen, die einen Einfluss auf das Alltagshan-
deln der Leitungskrifte haben und sich dariiber hinaus woméglich in ihren
Ausprigungen untereinander unterscheiden. Beginnend bei Merkmalen auf
personaler Ebene werden anschlieflend Einrichtungsspezifika untersucht, bevor
abschlielend der Sozialraum in die Analyse einbezogen wird. Nach der Identi-
tizierung relevanter Variablen wird darauf aufbauend im darauffolgenden Ab-
schnitt das Zusammenwirken aller dieser Merkmale auf das Leitungshandeln
untersucht.

4.4.1 Personale Merkmale

Bei Merkmalen auf der Personenebene kann davon ausgegangen werden, dass
sie zwar einerseits unabhédngig von der Kita-Ebene sind, dennoch aber Einfluss
auf die Leitungsposition und deren Ausgestaltung ausiiben konnen. Hierfiir soll
zunéchst ein Blick auf erfasste demografische und soziookonomische Merkmale
der teilnehmenden Personen geworfen werden wie Geschlecht, Alter, Berufs-
erfahrung, Qualifikation, Ausbildungsthemen und Wochenarbeitszeit."
Wihrend die Anforderungen und die hiermit verbundene Zeitverteilung
hinsichtlich der Aufgabenbereiche keine oder nur geringe Unterschiede beziig-
lich Alter, Geschlecht oder Berufserfahrung und Wochenarbeitszeit erwarten
lassen, werden eher Unterschiede hinsichtlich Qualifikation und behandelter
Ausbildungsthemen vermutet: So bringen z.B. Personen mit Hochschulab-
schluss andere Wissensbestdnde in den Beruf ein als beispielsweise Einrich-
tungsleitungen mit einem Fachschulabschluss. Ein anderes — durch die unter-
schiedlichen Ausbildungswege bedingtes — Leitungsverstandnis konnte also
hier Unterschiede in der Schwerpunktsetzung und Ausgestaltung der eigenen

14 Letzteres muss nicht zwangsldufig als Merkmal auf Personenebene angesehen werden, wird
hier jedoch als Hybrid zwischen Personen- und Einrichtungsebene angesehen und defi-
niert.
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Arbeit erzeugen.” Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der kritisch gefithrten
Professionalisierungsdebatte und den darin aufgezeigten Defiziten, auch im
Leitungsbereich, ist eine Untersuchung der Bildungshintergriinde der teilneh-
menden Leitungspersonen besonders relevant (vgl. beispielhaft Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2019).

Sowohl in der U3- als auch der U3-Teilstudie finden sich zunachst keine
signifikanten Unterschiede beziiglich der Arbeitsbereiche bzw. der Aufgaben-
verteilung hinsichtlich Geschlecht oder Alter.'

Blickt man auf die Berufserfahrung der teilnehmenden Personen, so erge-
ben sich auch hier keine nennenswerten Zusammenhénge. Die Aufgaben- bzw.
Zeitverteilung der Einrichtungsleitung ist also offensichtlich unabhingig von
der eigenen Erfahrung als Leitung in der teilnehmenden Einrichtung, aber auch
unabhingig von der Berufserfahrung insgesamt, von anderen Funktionen in
Kitas oder auch in anderen Bereichen (z.B. auch auflerhalb des FBBE-Be-
reichs), die jeweils gesondert abgefragt wurden.

Betrachtet man die Qualifikation der teilnehmenden Personen, finden sich
ebenfalls in beiden Teilstudien keine Effekte zwischen dem abgefragten Bil-
dungsabschluss und der zeitlichen Aufgabenverteilung des Leitungspersonals.
Auch hier ist unerheblich, ob tiber alle Gruppen hinweg analysiert oder zwi-
schen Gruppen unterschieden wird: Die Tendenz, dass Hochschulabsolventin-
nen und -absolventen mehr Zeit mit administrativen Aufgaben verbringen,
lasst sich in der U3-Teilstudie zwar erkennen, auch hier zeigen sich jedoch
keine statistisch signifikanten Unterschiede zu allen anderen Teilnehmenden
im Allgemeinen und der Gruppe der Erzieherinnen und Erzieher im Speziellen.

Bei der Gegeniiberstellung von Personen mit Hochschulabschluss und Per-
sonen ohne Hochschulabschluss sowie bei der Gegeniiberstellung von Personen
mit Hochschulabschluss und Personen mit Fachschul- oder Fachakademieab-
schluss finden sich zudem in beiden Teilstudien Tendenzen dahingehend, dass
Personen mit Hochschulabschluss weniger Zeit in der Interaktion mit Kindern
verbringen, diese Effekte sind jedoch ebenfalls nicht signifikant.

Teilnehmenden Leitungen wurde zudem die Frage gestellt, ob bestimmte
Aspekte Teil der eigenen Ausbildung waren oder nicht. Abgefragt wurden hier-
bei ein Schwerpunkt auf frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung, das

15 Zum Begriff des beruflichen Habitus und seinen Implikationen siehe z.B. Peter Cloos
(2006).

16 Auch finden sich keine nennenswerten Unterschiede, wenn das Leitungspersonal bzgl.
Altersgruppen klassiert wird (bspw. Personal jiinger als 30 Jahre oder ilter als 60 Jahre im
jeweiligen Vergleich zu den restlichen Teilnehmenden). Lediglich tiber 60-J4hrige verbrin-
gen in der U3-Teilstudie signifikant (p = .009) mehr Zeit mit administrativen Aufgaben im
Vergleich zu den jiingeren Kolleginnen und Kollegen; die Gruppe dieser Leitungskrifte ist
hier jedoch relativ klein (N = 21).
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Thema ,padagogische Leitung“ sowie ,Verwaltung® und ,Personalmanage-

ment“."

Tab. 4.1: Enthaltene Ausbildungsthemen der Einrichtungsleitungen (Anteil ,Ja“ in %)

Enthielt lhre Ausbildung die folgenden Themen?

(Aus-)Bildungsgang oder Modul/Kurs mit

dem Schwerpunkt auf frihkindlicher Bildung, 72,7 % 74,6 %
Betreuung und Erziehung

Padagogische Leitung 43,3% 34,6%
Personalmanagement 33,0% 25,5%
Verwaltung 288% 22,1%

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 211-221; U3: N = 238-243. Mehrfachnennungen méglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fir Deutschland;
eigene Berechnungen

Die Ergebnisse der Abfrage zeigen, dass die Leitungskrifte hierzulande offenbar
nur unzureichend auf ihre Tétigkeiten vorbereitet werden. Zwar haben rund
drei von vier Leitungen einen Schwerpunkt auf FBBE in der Ausbildung genos-
sen, jedoch sind ,,Management-Themen® beziiglich Personal und Verwaltung
bei zwei Dritteln bzw. sogar mehr als drei Vierteln des Leitungspersonals nicht
in der Ausbildung behandelt worden.

Zwar gibt es Korrelationen zwischen Ausbildungsinhalten und dem Bil-
dungsabschluss der Einrichtungsleitungen, dennoch zeigen sich in beiden Teil-
studien in keinem inhaltlichen Bereich Zusammenhinge zwischen enthaltenen
Themen in der eigenen Ausbildung einerseits und der aufgebrachten Arbeits-
zeit in den untersuchten Bereichen andererseits. Enthielt die eigene Ausbildung
also speziell das Thema padagogische Leitung oder Verwaltung, bedeutet dies
nicht automatisch, dass diese Aufgabenbereiche im Alltag der Einrichtungslei-
tungen verstarkt wahrgenommen werden.

Die wochentliche Arbeitszeit hat ebenfalls keinen mafigeblichen Einfluss auf
die in unterschiedlichen Arbeitsbereichen verbrachte Zeit.' ¥ Insgesamt ldsst

17 Der Aspekt ,Personalmanagement” wurde nur in Deutschland abgefragt; fiirr Vergleiche
mit anderen Landern bzw. in der internationalen Berichterstattung wurde diese Abfrage
bzw. wurden die Daten der Teilnehmenden mit denen des Themas ,,Verwaltung“ kombi-
niert.

18 Lediglich ein eher schwacher, positiver Effekt (r = .21** [U3]; r = .16* [U3]) zeigt sich
zwischen der normalerweise in der Kindertageseinrichtung verbrachten Stundenanzahl
und der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Der beschriebene Effekt
bleibt auch bei der Kontrolle der Einrichtungsgrofie bestehen und verdndert sich nur mar-
ginal (r = .19** [U3] sowie r = .16* [U3]). In der U3-Teilstudie ergibt sich auflerdem ein
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sich hier festhalten, dass sich Unterschiede wenn iiberhaupt auf die Bereiche
administrativer Aufgaben sowie die Zusammenarbeit mit Familien beziehen.

Multivariate Analyse untersuchter Variablen auf Personenebene

AbschliefSend wurden in einem multivariaten Modell noch einmal alle unter-
suchten Variablen beriicksichtigt, mit dem Ziel, einerseits gegenseitige Konfun-
dierungen auszuschliefen bzw. aufzudecken und dariiber hinaus relevante
Merkmale fiir das Gesamtmodell zu identifizieren, das Merkmale unterschiedli-
cher Ebenen integriert. Auf einen Einbezug der Berufserfahrung wird aufgrund
mangelnder Ergebnisse in den vorangegangenen Analysen verzichtet. Stattdes-
sen werden weiterhin das Alter (welches wiederum stark mit der Berufserfah-
rung korreliert) und das Geschlecht der Person einbezogen und kontrolliert,
wenngleich hier ebenfalls keine systematischen Zusammenhénge nachgewiesen
werden konnten. Da auch die Qualifikation in den univariaten Auswertungen
kaum Einfluss hatte, wird hier lediglich die bindr codierte Variable ,mit/ohne
Hochschulabschluss® einbezogen, da es hinsichtlich des Hochschulabschlusses
zumindest Tendenzen beziiglich einer unterschiedlichen Verteilung in den
Arbeitsbereichen gab.

Es flieflen letztlich folgende Variablen in die Modelle auf Personenebene ein:

Alter;

Geschlecht;

Hochschulabschluss (mit/ohne);

normale Wochenarbeitszeit;

Anteil an zeitlichen Ressourcen speziell firr Leitungsaufgaben (bzgl. der
normalen wochentlichen Arbeitszeit).

Fir die Regressionsmodelle wurde ein schrittweises Verfahren gewihlt, das es
ermdglicht, die unterschiedlichen Einfliisse der einzelnen Variablen zu identifi-
zieren, um fiir das spatere Gesamtmodell - welches alle drei untersuchten Ebe-
nen inkludiert — wiederum relevante Variablen zu identifizieren.

neuer signifikanter Effekt: Je hoher die Wochenarbeitszeit, desto weniger Zeit wird anteilig
mit padagogischen Leitungsaufgaben verbracht (r = -.13*).

19 Teilt man die Teilnehmerinnen und Teilnehmer dariiber hinaus in zwei Gruppen, ndmlich
Teilzeit- und Vollzeit-Leitungen (> 35 Stunden iiblicher Wochenarbeitszeit), ergeben sich
bis auf eine Ausnahme ebenfalls keine signifikanten Unterschiede. Der Unterschied findet
sich in den aufgewandten Zeitressourcen fiir die Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten: Hier verbringen Vollzeit-Leitungen anteilig mehr Zeit. Beriicksichtigt
man in einem multivariaten Korrelationsmodell die Gréfe der Einrichtung als Kontrollva-
riable, bleibt zumindest in der U3-Teilstudie auch dieser Effekt bestehen (r = .16%).
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Die Ergebnisse aus den 40 Modellen? auf Personen-Ebene (s. Annex A) zei-
gen, dass erwartungsgemaf insbesondere der Anteil an festgelegten Ressourcen
fiir Leitungsaufgaben auf der Personenebene einen hohen Einfluss auf die Zeit-
verteilung innerhalb der abgefragten Bereiche hat. Der Einfluss ist hierbei iiber
alle Bereiche hinweg signifikant und macht meist das Gros der gesamten Va-
rianzaufkldrung aus. Wihrend sich in Bezug auf das Alter der Befragten sowie
auf den (nicht) vorhandenen Hochschulabschluss in keinem der Bereiche Ef-
fekte zeigen, ergeben sich punktuelle Effekte bezliglich der Wochenarbeitszeit
(in Bezug auf padagogische Leitungsaufgaben und die Zusammenarbeit mit
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten) und dem Geschlecht (in Bezug auf die
Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, nur U3-Teilstudie).
Fir das Gesamtmodell, welches letztlich alle drei untersuchten Ebenen umfasst,
werden entsprechend diese drei Variablen aufgenommen.

Insgesamt zeigt das Modell auf Personen-Ebene bereits eine hohe Varianz-
aufklarung in den Bereichen der Interaktion mit Kindern (U3: knapp 40 % bzw.
U3: mehr als 32 %) sowie im Bereich administrativer Leitung (knapp 27 bzw.
19 %). In den Bereichen der Zusammenarbeit mit Familien (ca. 9 bzw. ca. 4 %)
und der padagogischen Leitung (knapp 9 bzw. 7 %) spielen personale Merkmale
und insbesondere auch die festgelegten zeitlichen Ressourcen fiir Leitungsauf-
gaben dagegen eine deutlich geringere Rolle. Dies {iberrascht speziell im Be-
reich der padagogischen Leitung, die durch festgelegte zeitliche Ressourcen der
Leitung ebenfalls gestirkt werden sollte (vgl. bspw. BMESEJ/JFMK 2016).
Offenbar werden die zusitzlichen zeitlichen Ressourcen vermehrt im Bereich
administrativer Aufgaben eingesetzt (vgl. auch Miinchow/Strehmel 2016) - ob
dies aufgrund eines generellen Zeitmangels passiert (und z. B. durch Priorisie-
rung fir pidagogische Leitung weniger Zeit bleibt) oder die befragten Leitun-
gen ihren Arbeitsschwerpunkt bei festgelegten Zeitkontingenten eher in diesen
Bereich verlagern, lisst sich anhand der Daten nicht abschliefSend kldren.

4.4.2 Merkmale der Einrichtungen

Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass weder die Ausgestaltung der Leitungs-
funktion noch die Wahrnehmung der unterschiedlichen Aufgaben stark von
den personalen Merkmalen der Einrichtungsleitung bestimmt werden. Statt-
dessen liegt der Schluss nahe, dass Faktoren auf der Einrichtungsebene einen
grofleren Einfluss hierauf haben. Daher werden im Folgenden weitere Analysen
in Bezug auf die Position der Leitung dargestellt. Im Fokus stehen an dieser

20 Fiinf Modelle fiir fiinf aufgenommene Variablen in den vier abgefragten Bereichen fiir
beide Teilstudien.
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Stelle organisationale, strukturbezogene Aspekte von Einrichtungsleitung und
Kita. Untersucht werden Einfliisse der Tragerschaft, des Einrichtungskonzepts,
aber auch die Grofle der Einrichtung und der Grad an Verantwortung bzw.
Autonomie, der auf Seiten der Einrichtungsleitung bzw. des Kita-Teams gege-
ben ist.

Auszugehen ist hierbei von dem bereits angeschnittenen Aspekt, dass die
Einrichtungsgrofle nicht nur mit den festgelegten zeitlichen Ressourcen fiir
Leitungen zusammenhingt, sondern auch einen Einfluss auf die tatsichliche
Ausgestaltung des Alltags und somit auf die unterschiedliche Gewichtung von
Aufgabenbereichen durch die Einrichtungsleitungen hat. Die Zugehorigkeit zu
einer bestimmten Tragergruppe lasst mit Blick auf den tatsdchlichen Kita-Alltag
hingegen keine gravierenden Unterschiede erwarten, nachdem bereits Einfliisse
der Tragerschaft auf die formal festgelegten zeitlichen Ressourcen fiir Leitungs-
aufgaben (s. Abschnitt 4.1.2.) ausgeschlossen werden konnten. In diesem Zu-
sammenhang wird im Folgenden ebenfalls auf Analysen eingegangen, die sich
mit dem Grad an Verantwortung bzw. Autonomie der Einrichtungen befassen,
und der Frage, ob sich hierdurch Unterschiede im Alltagshandeln von Leitun-
gen aufzeigen lassen konnen.

Auch die Frage, ob das Gruppenkonzept einer Einrichtung als weiterer un-
tersuchter Aspekt auf Kita-Ebene in einer Mischform (offene und geschlossene
Arbeit zu verschiedenen Anteilen) moglicherweise einen gréfleren Abstim-
mungsbedarf verlangt und verschiedene theoretische Konzepte in der Praxis
hohere Anteile im Bereich padagogischer und administrativer Leitung erfor-
dern, wird in diesem Zusammenhang ebenfalls untersucht.

Daneben erscheinen auch die betreuten Kinder als Einflussfaktor fiir die
Gestaltung des Alltags von Einrichtungsleitungen. Es ist dabei davon auszuge-
hen, dass ein hoherer Anteil von benachteiligten Kindern bzw. Gruppen in
einer Kita dazu fithrt, dass die Leitung mehr Zeit mit administrativen Aufgaben
verbringt (bspw. durch die Teilnahme an Forderprogrammen und den damit
verbundenen Verwaltungsaufwand wie die Ausstattung mit bzw. die Anforde-
rung von zielgruppenspezifischen Materialien bspw. fiir Kinder mit (drohen-
der) Behinderung oder durch einen erh6hten Abstimmungsbedarf innerhalb
des Teams mit Blick auf zielgruppenspezifische Arbeit). Petra Strehmel (2016)
empfiehlt variable Anteile in den Leitungsressourcen fiir spezielle Bedarfe der
Kinder bzw. des Sozialraums, dies wird auch von Bundesministerium fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend bzw. Jugend- und Familienministerkonfe-
renz (2016) als zu beriicksichtigender Parameter benannt. Ebenso soll die
Hypothese gepriift werden, ob der Zeitanteil fiir padagogische Leitungsaufga-
ben hoher ist, wenn auch der Anteil benachteiligter Kinder auf Kita-Ebene
hoher ist (bspw. durch die Umsetzung der angesprochenen spezifischen For-
derprogramme, durch inklusions- und integrationsbetonende Konzeptionen
der Einrichtungen etc.). Auflerdem kann davon ausgegangen werden, dass auch
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der Anteil der Zusammenarbeit mit Eltern ein stirkeres Gewicht von Seiten des
Leitungspersonals bekommt. Umgekehrt wire in diesem Zusammenhang die
logische Folge, dass das Leitungspersonal dann auch entsprechend weniger Zeit
in der Interaktion mit Kindern verbringt, méglicherweise auch deshalb, weil -
so vorhanden - eine Art funktionale Differenzierung innerhalb des Einrich-
tungsteams stattfindet. Dabei wird zielgruppenspezifische Arbeit von entspre-
chend ausgebildeten Teammitgliedern oder auch zusitzlichem Personal (z. B.
im Rahmen eines Forderprogramms) durchgefithrt.?*

Die Annahme, dass es einen Zusammenhang zwischen der Einrichtungs-
grofe (nach Kinderzahl) einerseits und den Arbeitsbereichen der Leitung ande-
rerseits gibt, bestdtigen Zusammenhangsanalysen eindeutig:*

So verbringen in grofleren Kitas Einrichtungsleitungen signifikant mehr
Zeit mit

e administrativen Leitungsaufgaben
(r = A4 [U3]; r = 280 [U3]),

e pidagogischen Leitungsaufgaben
(r=".11[U3]; r = .22 [U3]) und auch in

e der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
(r=.10 [U3]; r = .24 [U3]).

Demgegeniiber steht erwartungsgemaf3 ein signifikanter Effekt im mittleren bis
hohen Bereich (r = -.43*** [U3]; r = -.42 [U3]), der bestitigt, dass die zusitz-
lich verbrachte Zeit in den genannten Bereichen im Bereich der Interaktion mit
Kindern reduziert wird. Bildet man Quartile, lassen sich diese Unterschiede
besonders gut beobachten:

21 Die zielgruppenspezifische Arbeit fufit in diesem Kontext nicht ausschliefllich auf additi-
ven, sondern umfasst explizit auch inklusive oder alltagsintegrierte Konzepte, wird jedoch
von speziell ausgebildeten Fachkriften durchgefiihrt und reduziert entsprechend die Arbeit
von Einrichtungsleitungen im Gruppendienst.

22 Ganz dhnliche und analog tibertragbare Ergebnisse zeigen sich, wenn die Berechnungen
nicht nach der Kinderzahl, sondern der Anzahl von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
durchgefiithrt werden: Einrichtungsleitungen in gréfleren Einrichtungen verbringen dem-
nach mehr Zeit mit administrativen Aufgaben (r = .34*** [U3]; r = .38*** [U3]), piadagogi-
scher Leitung (r = .22 [U3]; r = .26 [U3]) und in der Zusammenarbeit mit Eltern und
Erziehungsberechtigten (r = .09 [U3]); r = .20°** [U3]), wihrend erneut weniger Zeit in der
Interaktion mit Kindern verbracht wird (r = -.43*** [U3]); r = -.50*** [U3]).
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Abb. 4.4: Zeitanteile in verschiedenen Bereichen in den letzten 12 Monaten nach
Grof3e der Einrichtung (nach Kinderzahl, in %)

U3 - KitagréBe <= 43 Kinder
(1. Quartil) (N=59)

U3 - Durchschnitt (N =229)

U3 - KitagréBe >= 85 Kinder
(4. Quartil) (N =56)

U3 - KitagréBe <= 45 Kinder
(1. Quartil) (N=61)

03 - Durchschnitt (N=249)

03 - KitagréBe >= 85 Kinder
(4. Quartil) (N=63)

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

. Administrative Leitungsaufgaben

. Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
Interaktion mit Kindern
Sonstiges
Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 229; U3: N = 249.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Da wie zuvor beschrieben der schriftlich fixierte Anteil speziell fiir Leitungsauf-
gaben an der normalen wochentlichen Arbeitszeit in grofieren Einrichtungen
hoher ausfillt, wurden die vorangegangenen Analysen auch unter Berticksichti-
gung dieses Aspekts durchgefiithrt. Insbesondere in der U3-Teilstudie bleiben
jedoch auch dann Effekte zwischen Grof3e und Zeitanteilen bestehen: Einrich-
tungsleitungen in gréfleren Einrichtungen (nach Kinderzahl) verbringen dem-
nach mehr Zeit mit

e administrativen Aufgaben
(r= .22 [U3]; r=.18** [U3]),

e padagogischer Leitung
(r=-.08 [U3]; r=.15* [U3]) und

e der Zusammenarbeit mit Eltern und Erziehungsberechtigten
(r=.02 [U3]); r = .21 [U3]),

wiahrend weniger Zeit in der Interaktion mit Kindern verbracht wird (r = -.13
[U3]); r = -.31%* [U3]).

Leitungen in grofleren Einrichtungen sind demnach erwiesenermaflen mehr
in administrative Leitungsaufgaben eingebunden und verbringen auch mehr
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Zeit mit der padagogischen Leitung und der Zusammenarbeit mit Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten, wahrend die Interaktion mit Kindern deutlich geringer
ausfllt.

Wie sich die Leitungsposition ,auf dem Papier” und darauffolgend auch in
der Praxis darstellt, hangt jedoch nicht nur von der Einrichtungsgrofie ab, son-
dern in besonderem Mafle auch von dem Anteil an zeitlichen Ressourcen, der
formal fiir Leitungsaufgaben freigehalten wird.

Die nur in Deutschland gestellte Frage nach spezifischen Trigergruppen
ermoglicht auflerdem eine Unterscheidung in erstens offentliche, zweitens frei-
gemeinniitzige, nicht konfessionelle, drittens frei-gemeinniitzige, kirchliche,
viertens privat-gewerbliche Triger sowie fiinftens Elterninitiativen und dariiber
hinaus sonstige Triger.”> Wie bereits in Kapitel 3 beschrieben sind lediglich die
drei erstgenannten Gruppen relativ ausgeglichen und stark vertreten (vgl.
Abb. 3.1), wihrend privat-gewerbliche Tréger, Elterninitiativen und sonstige
Tréager weniger bis kaum in Erscheinung treten.

Stellt man eine der genannten Gruppen allen anderen Gruppen gegeniiber,
so zeigen sich kaum nennenswerte Effekte auf die Zeitverteilung, die sich wenn,
dann auf die administrative Leitung beziehen. So verbringen in der U3-Teilstu-
die Leitungen in Einrichtungen kirchlicher Trégerschaft mehr Zeit in diesem
Bereich (p = .032) als der Rest der Befragten. Bei Einrichtungen in privat-ge-
werblicher Trigerschaft und Elterninitiativen gibt es in der U3-Teilstudie dage-
gen den genau umgekehrten Effekt: Hier verbringen Leitungen weniger Zeit
mit administrativen Aufgaben (p =.020 bzw. p = .015); wie erwdhnt sind diese
Untergruppen jedoch kaum ausreichend stark besetzt (5 bzw. 16 Angaben). In
der U3-Teilstudie finden sich signifikante Effekte bei den Elterninitiativen: Hier
wird ebenfalls — unter Kontrolle der Einrichtungsgréfle — signifikant (p = .021)
weniger Zeit mit administrativen Leitungsaufgaben verbracht, dafiir mehr Zeit
in der Interaktion mit Kindern (p = .046).

Vergleicht man die Trédgergruppen untereinander, zeigen sich in beiden
Teilstudien zwischen den drei grofieren, ausreichend besetzten Trigergruppen
keine signifikanten Unterschiede in der Zeitverteilung der befragten Leitungen
tiber die abgefragten Bereiche hinweg. Hinweise auf Effekte zeigen sich dagegen

23 Die Gegeniiberstellung von privaten und offentlichen Einrichtungen (vgl. hierzu analog im
internationalen Vergleich OECD 2020, Abb. 4.8) ergibt in beiden Teilstudien keine signifi-
kanten Unterschiede hinsichtlich der Zeitverteilung tiber die verschiedenen Bereiche von
Leitungsaufgaben hinweg.

Uber den Vergleich zwischen ,,For-Profit-“ und ,,Non-Profit“-Einrichtungen wird an dieser
Stelle nicht berichtet, da sich lediglich fiinf (U3-Teilstudie) bzw. vier (U3-Teilstudie) Ein-
richtungen dem ,,For-Profit“-Bereich zuordnen lassen.
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in Bezug auf die Elterninitiativen.?* Die beschriebene niedrige Anzahl von teil-
nehmenden Elterninitiativen (16 bzw. 21) verhindert an dieser Stelle eine ge-
nauere Auseinandersetzung mit diesen Unterschieden, liefert jedoch Hinweise
darauf, dass sich die Ausgestaltung der Leitungsposition in Elterninitiativen
von der anderer Trigergruppen unterscheidet (vgl. hierzu auch Falkenhagen
u. a.2017).

Naheliegend war in den theoretischen Voriiberlegungen zu den Analysen,
dass auch das Gruppenkonzept der Einrichtungen eine Rolle in der Alltags-
strukturierung der befragten Leistungskrifte spielen kann und sich dahinge-
hend moglicherweise unterschiedliche Zeitverteilungen feststellen lassen. Die
Studie unterteilt dabei in Einrichtungen, die ausschliellich in Stammgruppen,
ausschliefllich offen oder jeweils iiberwiegend offen bzw. in Stammgruppen
arbeiten, aber jeweils anteilig auch das andere Format anwenden.

Es zeigen sich folgende Unterschiede zwischen den jeweiligen Gruppenkon-
zepten:®

e In Einrichtungen der U3-Teilstudie mit ausschliellicher Arbeit in Stamm-
gruppen verbringen Leitungen mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern
(r=.19**) und weniger Zeit mit administrativen Aufgaben (r = -.18**) als in
Einrichtungen mit anderen Konzepten.?

e In Einrichtungen der U3-Teilstudie wird vom Leitungspersonal bei Arbeit
in Stammgruppen mit zeitweiliger Offnung weniger Zeit in der Interaktion
mit Kindern verbracht (r = -.13*) als bei anderen Konzepten.

24 Hier berichten Leitungen — auch unter Kontrolle der Einrichtungsgréfle — von einem
signifikant geringeren Zeitanteil im Bereich administrativer Leitung gegeniiber 6ffentlichen
Trigern (U3-Teilstudie) und tendenziell gegeniiber frei-gemeinniitzigen, nicht-konfessio-
nellen Trigern (U3-Teilstudie) sowie frei-gemeinniitzigen, kirchlichen Trigern (U3-Teil-
studie). Auflerdem berichten Leitungen von Elterninitiativen in der U3-Teilstudie tenden-
ziell auch von einem hoheren Anteil in der Interaktion mit Kindern im Vergleich zu of-
fentlichen Trégern und zu frei-gemeinniitzigen, nicht-konfessionellen Trégern.

25 Berichtet werden signifikante Effekte unter Beriicksichtigung der Einrichtungsgréfle (nach
Kinderzahl).

26 Geht man bei der Analyse einen Schritt weiter und vergleicht die vier Konzepte jeweils

miteinander, lassen sich ebenfalls signifikante Unterschiede feststellen: Leitungskrifte, die
ausschliefSlich in Stammgruppen arbeiten, verbringen in beiden Teilstudien weniger Zeit
mit administrativen Aufgaben als ihre Kolleginnen und Kollegen in Einrichtungen mit
Stammgruppen, aber zeitweiliger Offnung (U3: 27 vs. 37 % p = .001; U3: 27 vs. 33 %; p =
.025).
In der U3-Teilstudie existiert zudem der (aufgrund der niedrigen Fallzahl eingeschrinkte)
Effekt von einem niedrigeren Zeitanteil fiir administrative Aufgaben in Einrichtungen mit
ausschliefSlich offenem Konzept gegeniiber Einrichtungen mit einem iiberwiegend in
Stammgruppen organisierten Konzept (20 vs. 33 % p = .008).
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e In Einrichtungen der U3-Teilstudie verbringen Leitungen bei ausschliellich
offener Arbeit weniger Zeit mit administrativen Aufgaben (r = -.13*) als in
Einrichtungen mit anderen Konzepten.

e Keine Effekte zeigen sich in der Gegeniiberstellung von ausschliefSlich ge-
schlossenen und offenen Konzepten.

e Bei der Gegeniiberstellung von Mischkonzepten (teiloffen, unabhéngig vom
Schwerpunkt) und einheitlichen Konzepten (ausschliefSlich Stammgruppen
& ausschliellich offene Arbeit) zeigt sich, dass in Mischkonzepten mehr
Zeit mit administrativen Aufgaben (U3: r = .17*; U3: r = .17**) und weniger
Zeit mit der padagogischen Leitung (U3: r = .14*) und der Interaktion mit
Kindern (U3: r = -.15*) verbracht wird.

Im Fragebogen fiir Einrichtungsleitungen wurde zudem abgefragt, welche Ak-
teure in welchen Bereichen die Verantwortung tragen und wie grofl somit das
Aufgabenspektrum bzw. auch die Autonomie von Einrichtungen ist. Hinsicht-
lich der Verantwortungsbereiche lasst sich grundsitzlich festhalten, dass die
befragten Einrichtungen in Deutschland vor allem bei padagogischen Fragen
(z. B. der Wahl von verwendeten Lern- und Spielmaterialien oder der Entschei-
dung, welche Aktivitaten fiir Kinder angeboten werden) mit einem hohen Grad
an Autonomie bzw. Verantwortung ausgestattet sind (vgl. OECD 2020). Zwi-
schen den Einrichtungen und auch zwischen unterschiedlichen Trigergruppen
zeigen sich jedoch keine systematischen Unterschiede bei den Zeitressourcen,
die von Leitungen in den unterschiedlichen Bereichen eingesetzt werden. Neh-
men die Einrichtungsleitungen jedoch Aufgaben wahr, die haufiger auch im
Bereich der Tréigeraufgaben angesiedelt sind (z. B. Festlegung von Budget oder
Gehaltern oder die Einstellung neuer Fachkrifte), so duflert sich dies erwar-
tungskonform auch in erhohten Zeitanteilen im Bereich paddagogischer und
administrativer Leitungsaufgaben (vgl. hierzu auch entsprechende Ausarbei-
tungen in OECD 2020). Hier bestitigt sich also, wie Absprachen und Arbeits-
teilung zwischen Trager und Leitung mitentscheiden, wie Leitungskrifte ihren
Alltag und ihre Aufgaben strukturieren (kénnen) und dass genuine Tragerauf-
gaben oftmals an die Einrichtungsebene delegiert werden (vgl. hierzu auch
Geiger 2019).

Welchen Einfluss haben die in der Kita betreuten Kinder auf das Alltags-
handeln der Leitungen? Um diese Frage zu beantworten, werden die Zeitanteile
fiir die bereits angesprochenen Bereiche des Leitungshandelns (administrative
Leitungsaufgaben, padagogische Leitungsaufgaben, Interaktion mit Kindern,
Zusammenarbeit mit Familien) mit dem jeweiligen Anteil benachteiligter Kin-
der in der Kita gegeniibergestellt. Zu dieser Gruppe werden in dieser Studie
folgende Kinder gerechnet:
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e Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch;

e Kinder mit (drohender) Behinderung;

e Kinder mit soziookonomisch benachteiligendem Hintergrund;
e Kinder mit Fluchthintergrund.

Um aussagefahige Ergebnisse zu erhalten, wird die Anteilsgrenze nicht bei
einem bestimmten Prozentwert gesetzt, sondern umfasst mehrere Grenzwerte,
je nachdem, wie stark die entsprechende Gruppe vertreten ist (z. B. ist pro Ein-
richtung der Anteil an Kindern mit Fluchthintergrund im Normalfall geringer
als der Anteil an Kindern mit soziookonomisch benachteiligendem Hinter-
grund) - es werden jedoch zumeist die Werte von mehr als 0 % (mindestens ein
Kind), 10 oder 30 % als Unterscheidungskriterium gewihlt.

Auch zeigen Analysen, dass die Grofle der Einrichtung Einfluss auf den
Anteil der Kinder aus den genannten Gruppen hat: Je grofler die Einrichtung,
desto hoher auch der Anteil an benachteiligten Kindern - da die Grofle wie-
derum Einfluss auf die Verteilung der zeitlichen Ressourcen in den verschiede-
nen Arbeitsbereichen hat, bedingen sich beide Faktoren gegenseitig.

Eine Ubersicht, welche Anteile der benachteiligten Gruppen hinsichtlich
Sprache, soziodkonomischen Hintergrund und Fluchthintergrund in den teil-
nehmenden Einrichtungen betreut werden, findet sich in Kapitel 3 und 7.

Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch

Der Blick auf die Zeitverteilung zeigt, dass ein hoherer Anteil an Kindern mit
nicht-deutscher Familiensprache zu hoheren Zeitanteilen in den Bereichen
administrativer und padagogischer Leitung fiihrt. Diese Effekte sind jedoch
bezogen auf Unterschiede zwischen den Gruppen meist nicht signifikant. Al-
lerdings verbringen Leitungen generell gesehen (d. h. mit Blick auf Rang-Kor-
relationseffekte) in beiden Teilstudien signifikant weniger Zeit in der Interak-
tion mit Kindern, wenn der Anteil an Kindern dieser Gruppe steigt. In der U3-
Teilstudie wird zudem umso mehr Zeit in der Zusammenarbeit mit Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten verbracht, wihrend in der U3-Teilstudie signifikant
mehr Zeit fir administrative Leitungsaufgaben aufgebracht wird. Kontrolliert
man zudem fiir die Grofle der Einrichtungen, bleiben bis auf einen Effekt (star-
kere Zusammenarbeit mit Eltern in der U3-Teilstudie) alle bestehen.

Kinder mit (drohender) Behinderung

Auch hier bestitigen sich die theoretischen Annahmen deutlich: Leitungen in
der U3-Teilstudie verbringen mehr Zeit mit administrativer und padagogischer
Leitung, wenn es anteilig mehr Kinder mit (drohender) Behinderung in ihrer
Kita gibt - und zwar unabhingig von der Einrichtungsgrofle. Gleichzeitig
verbringen sie signifikant weniger Zeit in der Interaktion mit Kindern.
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In der U3-Teilstudie gibt es dhnliche Effekte: Hier steigt der Zeitanteil fiir
administrative Leitungsaufgaben - dieser Effekt verringert sich jedoch, wenn
die Einrichtungsgrofle ebenfalls beriicksichtigt wird. Gleiches gilt in der Ten-
denz fiir den verringerten Zeitanteil fiir die Interaktion mit Kindern. Dagegen
verbringen unabhéngig von der Einrichtungsgrofle Leitungen in Einrichtungen
mit einem hoheren Anteil an Kindern mit (drohender) Behinderung mehr Zeit
mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten.

Kinder mit soziobkonomisch benachteiligendem Hintergrund

Auch fiir diese Gruppe zeigen sich dhnliche Effekte: Mehr Zeit fiir administra-
tive sowie padagogische Leitungsaufgaben, mehr Zeit fiir die Zusammenarbeit
mit Eltern und demgegeniiber weniger Zeit fiir die Interaktion mit Kindern
haben Leitungskrifte bei einer Unterscheidung von Einrichtungen mit hochs-
tens einem 10-prozentigen Anteil an Kindern aus soziookonomisch benachtei-
ligten Familien einerseits und Einrichtungen mit einem Anteil von mehr als
10 % aus dieser Gruppe andererseits.

Die gleichen Effekte bleiben auch bestehen, wenn direkte Zusammenhange
zwischen dem Anteil an benachteiligten Kindern und den Zeitanteilen gemes-
sen werden: Auch unabhingig von der Einrichtungsgréf3e verbringen Leitun-
gen in der U3-Teilstudie mehr Zeit mit administrativen und padagogischen
Leitungsaufgaben, dafiir weniger Zeit im Gruppendienst. Die Zusammenarbeit
mit Eltern dagegen bleibt davon unberiihrt. In der U3-Teilstudie gelten die
gleichen Effekte, statt mehr Zeit in padagogische Leitungsaufgaben zu investie-
ren, wird hier jedoch signifikant mehr Zeit mit Eltern bzw. Erziehungsberech-
tigten verwendet.

Kinder mit Fluchthintergrund

Wird mindestens ein Kind mit Fluchterfahrung in der jeweiligen Einrichtung
betreut, so verbringen die Leitungen signifikant mehr Zeit mit administrativen
Leitungsaufgaben und weniger Zeit in der Interaktion mit Kindern. Dies gilt fiir
beide Teilstudien. Korrelationsanalysen ergeben, dass in der U3-Teilstudie zwar
der Anteil an administrativen und péadagogischen Leitungsaufgaben mit dem
Anteil an Kindern mit Fluchthintergrund steigt, diese Effekte jedoch auch von
der Einrichtungsgrofle abhingig zu sein scheinen. Davon unberiihrt sind je-
doch die Zeitanteile fiir die Interaktion mit Kindern bzw. Erziehungsberech-
tigten: Wahrend die mit den Kindern verbrachte Zeit signifikant abnimmt, wird
bei mehr Kindern mit Fluchterfahrung in der Einrichtung héufiger mit den
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten kommuniziert.

In der U3-Teilstudie zeigen sich einmal positive Einfliisse auf den Zeitanteil
administrativer Aufgaben sowie negative auf den Anteil der Interaktion mit
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Kindern - beide Effekte sind jedoch nicht mehr signifikant, wenn die Einrich-
tungsgrofle in den Analysen beriicksichtigt wird.

Um die zielgruppenspezifische Arbeit im Speziellen naher zu untersuchen,
wurden zunichst diejenigen Einrichtungen identifiziert, die mindestens ein
Kind aus den vier abgefragten benachteiligten Gruppen betreuen (wobei meh-
rere Merkmale auf ein Kind zutreffen kénnen).”” Hier ergab sich fiir die U3-
Teilstudie ein Anteil von 33,2 %, in der U3-Teilstudie von 36,5 %.

Die Auswertungen zeigen auch hier signifikante Unterschiede, denn in die-
sen Einrichtungen wird vom Leitungspersonal mehr Zeit verbracht mit

e administrativen Aufgaben

(U3-Teilstudie: 38 vs. 30 %, p = .001; U3-Teilstudie: 34 vs. 29 %, p = .029),
e padagogischen Leitungsaufgaben

(U3-Teilstudie: 25 vs. 21 %, p = .026; U3-Teilstudie: 22 vs. 22 %, n.s.),
e der Zusammenarbeit mit Eltern/Erziehungsberechtigten

(U3-Teilstudie: 14 vs. 13 %, p = .040; U3-Teilstudie 14 vs. 13 %, n.s.).

Umgekehrt verbringen diese Leitungen logischerweise entsprechend signifikant
weniger Zeit in der Interaktion mit Kindern, ndmlich rund 19 vs. 33 % in der
U3-Teilstudie und 25 vs. 32 % in der U3-Teilstudie.

Beriicksichtigt man fiir diese Gruppe von Kitas jedoch die Grofle der Ein-
richtung, verschwinden die signifikanten Unterschiede in den drei erstgenann-
ten Bereichen, im Hinblick auf die Interaktion mit den Kindern bleibt der Ef-
fekt zumindest in der U3-Teilstudie jedoch bestehen.

Exkurs: Kinder mit mindestens einem Elternteil bzw.
Erziehungsberechtigten mit Hochschulabschluss

Zur Frage nach Effekten in Einrichtungen mit mindestens einem Elternteil oder
Erziehungsberechtigten mit Hochschulabschluss, zeigt sich zunéchst folgendes
Bild: Leitungen in der U3-Teilstudie gaben an, dass nur 2,3 % der Einrichtun-
gen keine Kinder aus dieser Gruppe betreuen (in der U3-Teilstudie sogar nur
0,8 %), 24 % betreuen hochstens 10 % Kinder anteilig aus dieser Gruppe (U3:
26,5 %), und etwa 60 % (U3: 67,7 %) betreuen hochstens 30 % an Kindern aus
diesen Haushalten. Blickt man auf die Einrichtungen, in denen mehr als 30 %
der betreuten Kinder mindestens ein Elternteil mit Hochschulabschluss haben,
so verbringen die Leitungen in diesem Fall weniger Zeit mit administrativen

27  Bei einer gesetzten Grenze von mind. 10 % an Kindern aus allen vier Gruppen ergab sich
lediglich ein Anteil von unter 1% (U3-Teilstudie) bzw. unter 2 % (U3-Teilstudie) der teil-
nehmenden Einrichtungen, sodass ein Minimum von 1 % an betreuten Kindern aus diesen
Zielgruppen angesetzt wurde.
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Aufgaben®® und mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern.” Einen Einfluss auf
die Zeit, in der mit den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten interagiert wird,
zeigt sich im Ubrigen (wenngleich die Tendenzen in diese Richtung zeigen) in
keiner Teilstudie. Das heifit: ,,Akademiker-Eltern verlangen den Einrich-
tungsleitungen also offensichtlich nicht mehr oder weniger Zeit ab als andere
Familien. Umgekehrt fiihrt eine hohe Nichtakademikerquote auf Einrichtungs-
ebene ebenfalls nicht dazu, dass Leitungen mehr oder weniger Zeit mit den
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten verbringen.

Eine Ubersicht der Mittelwertvergleiche sowie (Rang-)Korrelationsanalysen
zwischen der aufgewendeten Zeit in einzelnen Bereichen und dem Anteil an
Kindern mit unterschiedlichen Hintergriinden findet sich im Annex B. Die
Daten bzw. Analysen bestitigen dabei die Hypothese, dass notwendige ziel-
gruppenspezifische Arbeit auf Leitungsebene dazu fithrt, dass mehr Zeit mit
administrativen Aufgaben verbracht wird. Auch zeigen die Untersuchungen,
dass in diesen Fallen eher mehr Zeit in der Zusammenarbeit mit Eltern und mit
padagogischen Leitungsaufgaben verbracht wird, insbesondere im U3-Bereich.
Damit stehen diese Befunde auch im Einklang mit den Empfehlungen von
Strehmel (2016), welche die zielgruppenspezifische Arbeit in der Berechnung
von Leitungsressourcen beriicksichtigen und im Zwischenbericht von BMFSF]
und JEMK (2016) aufgegriffen werden.

Multivariate Analyse untersuchter Variablen auf Einrichtungsebene

Abschlieflend werden erneut in einem multivariaten Modell alle untersuchten
Variablen beriicksichtigt. Anders als auf der Personenebene werden aufgrund
der Vielzahl der nominal- bzw. ordinalskalierten Kovariaten blockweise dieje-
nigen Variablen untersucht, die einen Bereich abdecken. Um Konfundierungen
zwischen den Bereichen auszuschlieflen, werden jedoch auch Modelle mit
samtlichen Variablen berticksichtigt. Es flielen letztlich folgende Variablen in
die Modelle auf Einrichtungsebene ein:

e Grof3e der Einrichtung (nach Kinderzahl);
e Trigerschaft;

e Arbeitsform/Gruppenkonzept;

e Zusammensetzung der Kindergruppen;

e Verantwortlichkeiten/Autonomie.

28  U3-Teilstudie: 29 gegeniiber 36 %, p = .002; U3-Teilstudie: 27 vs. 33 %, p = .023.
29  U3: 32 gegeniiber 23 % mit p = .005; U3: 32 zu 28 %, n.s.
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Fiir die einzelnen Regressionsmodelle wurde ein schrittweises Verfahren ge-
wihlt. Dies ermdglicht, die unterschiedlichen Einfliisse der einzelnen Variablen
zu identifizieren, um fiir das spitere Gesamtmodell - welches alle drei unter-
suchten Ebenen inkludiert - wiederum relevante Variablen zu identifizieren.
Dargestellt werden dabei nur die Ergebnisse des Modells, welches Variablen
umfasst, die in mindestens einem Aufgabenbereich der Leitung einen signifi-
kanten Einfluss ausiiben.” Die einzelnen Ergebnisse der multivariaten Modelle
auf Einrichtungsebene finden sich im Annex C.

Dabei zeigt sich, dass die Grofle der Einrichtung in der U3-Teilstudie in
einem positiven Zusammenhang mit der aufgewendeten Zeit im Bereich admi-
nistrativer Leitung steht, wahrend sie gleichzeitig negativ auf den Zeitanteil der
Interaktion mit Kindern wirkt. In der U3-Teilstudie finden sich zudem positive
Zusammenhinge zwischen der Grofle und dem Zeitanteil padagogischer Lei-
tungsaufgaben sowie der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberech-
tigten. Insbesondere in der U3-Teilstudie zeigen sich auflerdem Effekte zwi-
schen dem Anteil an Kindern aus benachteiligten Gruppen (z. B. mit (drohen-
der) Behinderung, sozidkonomisch benachteiligendem Hintergrund oder
Fluchthintergrund) und dem Zeitanteil, den die befragten Leitungskrifte in den
einzelnen Bereichen verbringen. Auch spielen die Tragerschaft und die Ein-
richtungskonzeption eine Rolle: So verbringen Leitungen in der U3-Teilstudie
mehr Zeit mit administrativen Aufgaben, wenn die Einrichtung unter kirchli-
cher Tragerschaft steht.

In der U3-Teilstudie finden sich neben der Gréfle nur zwei signifikante As-
pekte in den Modellen wieder: In Elterninitiativen verbringen Leitungen weni-
ger Zeit mit administrativen Aufgaben und in Einrichtungen mit mehr als 10 %
an Kindern aus sozio6konomisch benachteiligten Familien weniger Zeit in der
Interaktion mit Kindern; stattdessen wenden sie mehr Zeit fiir Gesprache mit
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten auf.

Das Modell auf Kita-Ebene erklért dabei in der U3-Teilstudie rund 28 % der
gesamten Varianz im Bereich administrativer Leitungsaufgaben, knapp 27 % im
Bereich der Interaktion mit Kindern, lediglich weniger als 2 % im Bereich pa-
dagogischer Leitung und rund 6 % bei der Zusammenarbeit mit Familien. Auch
in der U3-Teilstudie erklirt das Modell rund 6 % der Varianz in diesen Berei-
chen, im Bereich der Interaktion mit Kindern 28 % und im Bereich der Admi-
nistration etwa 15 %.

30 Kriterien: Wahrscheinlichkeit von F-Wert fiir Aufnahme < = .050; Wahrscheinlichkeit von
F-Wert fiir Ausschluss > =.100.
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4.4.3 Merkmale des Sozialraums

Neben personalen Merkmalen und Spezifika auf Kita-Ebene erfasste die TALIS
Starting Strong Studie Eigenschaften des Sozialraums teilnehmender Einrich-
tungen. Im Folgenden sei daher auf Stadt-Land-Unterschiede in Bezug auf den
Arbeitsalltag von Einrichtungsleitungen eingegangen. Auch wird untersucht,
ob es beziiglich der Zeitanteile Unterschiede zwischen Einrichtungen in neuen
und alten Bundesldndern gibt. Aufgrund der unterschiedlichen Traditionen in
West- und Ostdeutschland, die auch unterschiedliche Ausbildungswege und
Teilzeitmodelle umfassen, lassen sich hier unter der Beriicksichtigung von Ein-
richtungsgrofie und den jeweiligen Trigern Unterschiede erwarten. Als dritten
Aspekt untersuchte die Studie die Umgebung vor Ort, insbesondere das Ge-
bidude, in dem sich die Einrichtung befindet und ob dieses mit anderen Akteu-
ren (z. B. Schule) geteilt wird.

Bei der Untersuchung von Unterschieden nach geografischer Lage bzw. al-
ten und neuen Bundeslindern zeigen sich bei einem induktiven Vorgehen ein-
zelne Effekte: So verbringen die befragten Leitungskrifte der U3-Teilstudie in
Westdeutschland signifikant mehr Zeit mit administrativen Aufgaben als die
Kolleginnen und Kollegen in Ostdeutschland (33 vs. 25 %) und tendenziell
weniger Zeit in der Interaktion mit Kindern. In der U3-Teilstudie dagegen wird
in den alten Bundeslandern signifikant mehr Zeit (14 vs. 12 %) in Interaktionen
mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten verbracht. Analog zur U3-Teilstudie
verbringen Leitungskrifte im Osten Deutschlands hier auch mehr Zeit im
Gruppendienst (30 gegeniiber 26 %), dieser Unterschied ist jedoch ebenfalls
nicht signifikant. Um eine Konfundierung durch Einrichtungsgrofie oder fest-
gelegte Leitungsressourcen auszuschlieflen, wurden auch diese Variablen be-
riicksichtigt - die Effekte bestitigen sich: In den neuen Bundeslindern wird
demnach mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern (U3: r = .18*%; U3: r = .15),
aber tendenziell weniger Zeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigen (U3: r =
-.15) und weniger Zeit mit administrativen (U3: r = -.21**) und sonstigen Auf-
gaben (U3: r = -.15*) verbracht.

Betrachtet man nun anschlieflend die Gemeinden und Stidte bzw. deren
Grofle, in denen die Kindertageseinrichtungen von den befragten Leitungen
eingeordnet wurden, zeigen sich - unter Beriicksichtigung der Einrichtungs-
grofle (nach Kinderzahl) - nur wenige nennenswerte und keine systematischen
Stadt-Land-Unterschiede (zur allgemeinen Stadt-Land-Verteilung in den bei-
den Teilstudien, siehe Kapitel 3).>! Eine Analyse von Rang-Korrelationen von

31 Leitungen in Einrichtungen aus Gemeinden mit bis zu 3.000 Einwohner/innen verbringen
in der U3-Teilstudie weniger Zeit mit padagogischen Leitungsaufgaben (18 vs. 22 % mit p =
007 bzw. r = -.14%) als Leitungen aus grofieren Gemeinden/Stadten. Vergleicht man die
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Gemeinde- bzw. Stadtgrofle einerseits und der Zeitverteilung in den fiinf abge-
fragten Bereichen andererseits zeigt in der U3-Teilstudie, dass die aufgewendete
Zeit im Bereich der piddagogischen Leitung mit der Stadtgrofie zunimmt, dies
jedoch nur in geringem Ausmafd (r = .14*). In der U3-Teilstudie dagegen finden
sich bis auf den Bereich sonstiger Aufgaben keine statistisch bedeutsamen Ef-
fekte.

Die Studie beschiftigte sich neben der Unterscheidung in Ost und West und
nach Grofle der Gemeinde bzw. Stadt, in der die befragten Einrichtungen lie-
gen, auch damit, wie sich die konkrete Lage der Kita vor Ort darstellt. Hierbei
wurde gefragt, ob das Gebdude mit anderen Einrichtungen wie z.B. einer
Schule, einer Kirche, einer weiteren Kita, Biiros oder privaten Haushalten ge-
teilt oder ob das Gebédude ausschlieflich von der Kindertageseinrichtung ge-
nutzt wird.”

Dabei zeigt sich in den deskriptiven Verteilungen, dass in den meisten Fal-
len (U3-Teilstudie: 75,4 %; U3-Teilstudie: 75,7 %) keine Nutzung des Gebdudes
durch mehrere Akteure stattfindet, sondern die Kita das Gebaude exklusiv fiir
sich nutzt. Nur in Einzelfillen teilen sich Einrichtungen das Gebdude mit
Grundschulen, anderen Kitas, religiosen oder offentlichen Einrichtungen, Bii-
ros oder privaten Haushalten (siehe hierzu auch Abschnitt 3.2).

Signifikante Unterschiede hinsichtlich der Zeit, die Leitungskrifte fir die
unterschiedlichen Arbeitsbereiche aufwenden, zeigen sich, wenn sich die Kita
allein in einem eigenen Gebdude befindet gegeniiber allen anderen Kitas, die
sich das Gebaude mit einem weiteren Akteur teilen. In Kitas, die das Gebaude
exklusiv nutzen, verbringen Leitungen der U3-Teilstudie signifikant mehr Zeit
mit administrativen Aufgaben (p = .001),” wihrend weniger Zeit in der
Interaktion mit Kindern verbracht wird (p = .000). Dies gilt auch fiir die U3-
Teilstudie - hier wird ebenfalls deutlich mehr Zeit mit administrativen Aufga-

funf abgefragten Gemeinde- bzw. Stadtgroflen miteinander, findet sich der Effekt insbe-
sondere zwischen Gemeinden mit bis zu 3.000 Einwohner/innen und Gemeinden/Stidten
mit 3.000 bis 15.000 (U3: r = -.19*) und Stidten mit mehr als einer Million Einwoh-
ner/innen (U3: r = -.26%).

Leitungen in Einrichtungen aus Gemeinden/Stddten mit 3.001 bis 15.000 Einwohner/innen
verbringen in der U3-Teilstudie mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern (r = .14*), aber
weniger Zeit mit Eltern und Erziehungsberechtigten (r = -.17**) als ihre Kolleginnen und
Kollegen.

Leitungen in Einrichtungen aus Stddten mit 15.001 bis 100.000 Einwohner/innen verbrin-
gen in der U3-Teilstudie mehr Zeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten als ihre Kolle-
ginnen und Kollegen.

32 Dain diesem Fall Mehrfachantworten moglich waren, beschrinkt sich die Analyse auf die
Unterscheidung von Fillen, in denen das genannte Merkmal zutrifft (Kita teilt sich das Ge-
béude bspw. mit einer Grundschule) und Fallen, in denen das Merkmal nicht zutriftt.

33 Dieser Effekt ist in der Gruppe der Elterninitiativen nicht mehr signifikant, wenn neben der
Grofe auch fiir die Tréagerschaft kontrolliert wird.
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ben verbracht (36 vs. 26 %, p = .000), wenn sich ausschliefllich die Kita im Ge-
bdude befindet. Umgekehrt wird auch hier weniger Zeit in der Interaktion mit
Kindern verbracht (25 vs. 35 %, p = .001). Bis auf den letztgenannten Effekt
bleiben alle genannten Unterschiede signifikant, wenn zusitzlich fiir die Grofle
und die Trégerschaft der Einrichtungen kontrolliert wird.

Multivariate Analyse untersuchter Variablen auf Umgebungsebene

Das Modell aller untersuchten Variablen (s. Annex D) beziiglich der dritten
analysierten Ebene der befragten Einrichtungen zeigt, dass die rdumliche Um-
gebung nur wenig Einfluss auf die tatsichliche Alltagsgestaltung der Einrich-
tungsleitungen hat. Gerade in der U3-Teilstudie bewegt sich die Varianzaufkla-
rung anhand der betrachteten Variablen lediglich zwischen ca. drei bis sechs
Prozentpunkten in den jeweiligen Arbeitsbereichen. Als grofler Einflussfaktor
lief} sich hier das Vorhandensein eines weiteren Akteurs innerhalb des Gebéu-
des identifizieren. In der U3-Teilstudie fanden sich zwar mehr Einflussgrofien,
die insgesamt jedoch ebenfalls nur knapp sechs bis elf Prozent Varianzaufkli-
rung versprechen. Hier sind neben vereinzelten Effekten bzgl. Gemeinde-/bzw.
Stadtgroflen die Lage und sonstige Faktoren zu nennen.

4.5 Zusammenwirken der Einflussfaktoren auf das
Leitungshandeln

Im Folgenden soll zusammenfassend dargestellt werden, wie sich sdmtliche
relevanten Merkmale aus den drei untersuchten Ebenen (Person, Kita, Umge-
bung) auf die Zeitverteilung und somit das Alltagshandeln des Leitungsperso-
nals auswirken. Auch hier wurde ein schrittweises Verfahren gewahlt, um den
Einfluss einzelner Groflen transparent zu machen und somit die moglichen
Einfliisse einzelner Variablen identifizieren zu kénnen.
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Administrative Leitungsaufgaben

Tab. 4.2: Multiple Regressionen der Zeitanteile von Einrichtungsleitungen im Bereich
administrativer Leitungsaufgaben in den letzten 12 Monaten in Abhangigkeit von
Merkmalen der Person, der Kita und des Sozialraums (standardisierte Beta-
Koeffizienten (B) und erklarte Varianz (R?)

Bereich U3- 03.

~Administrative

Leitungsaufgaben® Teilstudie Teilstudie

R
Modell 1 - U3/03 Anteil Leitungsressourcen 278%** S1gDaRs
Anderung in R?
Modell 2 - U3/U3 EinrichtungsgroBe (Anzahl Kinder) .038** .036**
Modell 3 - U3 >30% der Kinder in der Einrichtung
haben mind. einen Elternteil mit 031**
Hochschulabschluss
Modell 4 - U3 Trager ist frei-gemeinnitzig, kirchlich :D23 7%
Modell 3 - 03 Einrichtung liegt in den neuen o
Bundeslandern
Modell 4 - 03 Trager ist Elterninitiative .015*
Beta-Koeffizienten ()
Anteil Leitungsressourcen 382*** 328***
EinrichtungsgroBe (Anzahl Kinder) 22T 214>
=30% der Kinder in der Einrichtung
haben mind. einen Elternteil mit - 169**

Gesamtmodell (Ein-

schluss aller Variablen) :
Tréager ist frei-gemeinnitzig, kirchlich B

Hochschulabschluss

Einrichtung liegt in den neuen

-.193**
Bundeslandern
Trager ist Elterninitiative -.128*
korr. R? gesamt, in % 35;8% 2x% | | 27BN NN

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 209; U3: N = 217.

Die Aufnahme und Reihenfolge der Variablen orientiert sich am Modell fiir den ersten Bereich in der U3-
Teilstudie und dem Beitrag an der Varianzaufklarung in absteigender Reihenfolge. Um eine einheitliche
Darstellung zu gewéhrleisten, wurde an der Reihenfolge der Modelle festgehalten, auch wenn die Ande-
rung in R2 nicht in allen Bereichen nach absteigender Reihenfolge erfolgt.

Variablen/Untergruppen mit N < 10 wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Fiir den Bereich der administrativen Leitungsaufgaben, also Verwaltungsaufga-
ben inklusive dazugehoriger Besprechungen sind insbesondere die Grofle der
Einrichtung, aber auch der Anteil an schriftlich fixierten zeitlichen Ressourcen
fiir Leitungsaufgaben bedeutsam. In beiden Teilstudien steigt mit zunehmender
Einrichtungsgrofle und zunehmenden zeitlichen Ressourcen fiir Leitungsaufga-
ben auch der zeitliche Anteil im Bereich administrativer Leitung.
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Dariiber hinaus fiithrt ein besonders hoher (mehr als 30 % der Kinder bzw.
Eltern oder Erziehungsberechtigten) Anteil an Personen mit Hochschulab-
schluss offensichtlich dazu, dass Leitungen weniger Zeit mit Verwaltungsaufga-
ben verbringen, dies gilt jedoch nur in der U3-Teilstudie. Ebenfalls in der U3-
Teilstudie lasst sich beobachten, dass Leitungskrifte in Einrichtungen unter
frei-gemeinniitziger, kirchlicher Tréagerschaft mehr Zeit mit administrativen
Leitungsaufgaben verbringen.

Demgegeniiber wendet das Leitungspersonal in der U3-Teilstudie weniger
Zeit in diesem Bereich auf, wenn der Tréger eine Elterninitiative ist.

Zusitzlich ergibt sich in der U3-Teilstudie ein Effekt der Umgebung: Lei-
tungen aus Einrichtungen in neuen Bundesldndern verbringen weniger Zeit mit
administrativen Aufgaben als ihre Pendants in Westdeutschland.

Insgesamt liefert das Gesamtmodell iiber alle drei Ebenen hinweg eine sehr
starke und hoch signifikante Varianzaufklarung - in der U3-Teilstudie werden
knapp 28 %, in der U3-Teilstudie sogar knapp 36 % der Varianz im abgefragten
Bereich erkldrt.

Péadagogische Leitungsaufgaben

Tab. 4.3: Multiple Regressionen der Zeitanteile von Einrichtungsleitungen im Bereich
padagogischer Leitungsaufgaben in den letzten 12 Monaten in Abhangigkeit von
Merkmalen der Person, der Kita und des Sozialraums (standardisierte Beta-
Koeffizienten (B) und erklarte Varianz (R?))

Bereich

VES U3-
LPéadagogische

Teilstudie Teilstudie

Leitungsaufgaben”

Rz
Modell 1 - U3/03 Anteil Leitungsressourcen 05g*** .090***
Anderung in R?
Modell 2 - U3 EinrichtungsgréBe (Anzahl Kinder) .021*
Beta-Koeffizienten ()
Gesamtmodell (Ein- Anteil Leitungsressourcen 254%** el
schluss aller Variablen)  EinrichtungsgraBe (Anzahl Kinder) 164*
korr. R? gesamt, in % 54% ***  10,29% ***

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 209; U3: N = 217.

Die Aufnahme und Reihenfolge der Variablen orientiert sich am Modell fiir den ersten Bereich in der U3-
Teilstudie und dem Beitrag an der Varianzaufklarung in absteigender Reihenfolge. Um eine einheitliche
Darstellung zu gewahrleisten, wurde an der Reihenfolge der Modelle festgehalten, auch wenn die Ande-
rung in R2 nicht in allen Bereichen nach absteigender Reihenfolge erfolgt.

Variablen/Untergruppen mit N < 10 wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten flir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Das Gesamtmodell fiir den zweiten abgefragten Bereich, den der padagogischen
Leitungsaufgaben, liefert eine deutlich geringere Gesamtaufkliarung. Hier lassen
sich lediglich rund 5 % (U3-Teilstudie) bzw. 10 % der Varianz aufkldren, wenn-
gleich wie auch im ersten Bereich die einbezogenen Variablen und das Modell
selbst hoch signifikante Ergebnisse liefern.

Ahnlich wie im Bereich der administrativen Aufgaben findet sich auch hier
der Anteil an festgelegten Ressourcen fiir Leitungsaufgaben als Einflussgrofie in
beiden Teilstudien: In beiden Fillen steigt mit einem hoéheren formal fixierten
Zeitanteil fiir Leitungsaufgaben auch der Zeitanteil im Bereich padagogischer
Leitung, wenngleich in geringerem Ausmaf} als im Bereich administrativer
Leitung.

Fiir die U3-Teilstudie ldsst sich neben dieser genannten Variablen keine
weitere mit signifikantem Einfluss auf die Zeitanteile fiir padagogische Lei-
tungsaufgaben finden. In der U3-Teilstudie dagegen zeigt sich neben den zeitli-
chen Ressourcen fiir Leitungsaufgaben die Einrichtungsgrof3e als weiterer Ein-
flussfaktor. Hier gilt die gleiche Richtung: Je grofler die Einrichtung, desto mehr
Zeit verbringen Leitungskrifte mit padagogischen Leitungsaufgaben.
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Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten

Tab. 4.4: Multiple Regressionen der Zeitanteile von Einrichtungsleitungen im Bereich
der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in den letzten 12
Monaten in Abhangigkeit von Merkmalen der Person, der Kita und des Sozialraums
(standardisierte Beta-Koeffizienten (8) und erklarte Varianz (R?))

Bereich
~Zusammenarbeit
mit Eltern bzw.
Erziehungs-
berechtigten”

u3- 03-

Teilstudie Teilstudie

e Mehr als 10 % c’er Kinder |nlder Einrich- 056+*
tungen haben einen Fluchthintergrund
Anderung in R?
Modell 2 - U3/03 Waochenarbeitszeit .046** .026*

Modell 3 - U3 StadtgréiBe zwischen 15.001 und 049"
100.000 Einwchnerfinnen '

Einrichtung liegt in d
Modell 4= U3 inric I.-]-I'Ig iegt in den neuen 05+
Bundesldndern

Mehr als 10 % der Kinder kornmen
Modell 1 - 03 aus soziotkonomisch benachteiligten .051**
Familien

Modell 3 - 03 Anteil Leitungsressourcen .023*
.?j “k_.ifﬂ_ gﬂ
Mehr als 10 % der Kinder in der Einrich-
tungen haben einen Fluchthintergrund

Wochenarbeitszeit 234 ** 159~

215%*

StadtgréBe zwischen 15.001 und S
Gesamtmodell 100.000 Einwohner/innen
(Einschluss aller Einrichtung liegt in den neuen
Variablen) Bundesléndern

Mehr als 10 % der Kinder kornmen

aus soziodkonomisch benachteiligten 76

-161*

Familien
Anteil Leitungsressourcen 154>
korr. R? gesamt, in % 16,09% *** 8,7 % ***

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 209; U3: N = 217.

Die Aufnahme und Reihenfolge der Variablen orientiert sich am Modell fiir den ersten Bereich in der U3-
Teilstudie und dem Beitrag an der Varianzaufklarung in absteigender Reihenfolge. Um eine einheitliche
Darstellung zu gewéahrleisten, wurde an der Reihenfolge der Modelle festgehalten, auch wenn die Ande-
rung in R2 nicht in allen Bereichen nach absteigender Reihenfolge erfolgt. Variablen/Untergruppen mit
N < 10 wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten flr Deutschland;
eigene Berechnungen
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Wie im Bereich padagogischer Leitungsaufgaben zeigt sich hinsichtlich der
Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten eine deutlich gerin-
gere, aber immer noch mittlere (U3-Teilstudie) und auch signifikante Gesamt-
varianzaufklarung. Noch 16 % kann das Modell fiir die U3-Teilstudie erklaren,
in der U3-Teilstudie einen vergleichsweise geringen Wert von knapp 9 %.

Auffillig ist auch, dass die Gro8e der Einrichtung keine Rolle dahingehend
zu spielen scheint, wie viel Zeit Leitungen fiir die Interaktion mit Familien auf-
wenden. Auch der Anteil an festgelegten Ressourcen fiir Leitungsaufgaben
spielt nur in der U3-Teilstudie eine Rolle. Hier wird mehr Zeit in diesem Be-
reich verbracht, je mehr Zeitressourcen der Leitung formal gesehen fiir Lei-
tungsaufgaben freigehalten werden.

Dagegen liefert die Wochenarbeitszeit in beiden Teilstudien einen positiven
Zusammenhang: Vollzeit-Leitungen verbringen also anteilig mehr Zeit mit
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten als Teilzeit-Leitungen, ein durchaus be-
merkenswerter Effekt, zeigt er doch, dass Teilzeit-Modelle auf Leitungsebene
offensichtlich am ehesten zu Lasten der Zusammenarbeit mit den Familien
gehen.

In der U3-Teilstudie zeigt sich zudem ein Einfluss von Fluchterfahrungen
der Kinder: Betreut die Einrichtung mehr als 10 % an Kindern mit Fluchthin-
tergrund, verbringen Leitungskrafte mehr Zeit mit den Familien bzw. Angeho-
rigen. In der U3-Teilstudie findet sich ein #hnlicher Effekt, bezieht sich hier
jedoch auf die benachteiligte Gruppe an Kindern aus sozio6konomisch be-
nachteiligten Familien.

In der U3-Teilstudie finden sich zudem Einfliisse von Stadtgrofie und er-
neut der Unterscheidung zwischen Einrichtungen aus alten und neuen Bun-
desldndern: Im Osten wenden die Leitungskrifte demnach weniger Zeit fiir die
Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten auf.
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Interaktion mit Kindern

Tab. 4.5: Multiple Regressionen der Zeitanteile von Einrichtungsleitungen im Bereich
der Interaktion mit Kindern in den letzten 12 Monaten in Abhangigkeit von Merkmalen
der Person, der Kita und des Sozialraums 2018 (standardisierte Beta-Koeffizienten (f)
und erklarte Varianz (R?))

Bereich ,Interaktion u3- 03-
mit Kindern” Teilstudie Teilstudie
R

Modell 1 - U3/03 Anteil Leitungsressourcen 37T FRgree
Anderung in R?
Mind. 1 Kind in der Einrichtung hat

Mioddi2 =3 eine (drohende) Behinderung -0a3ne

Modell 3 - U3 AusschlieBlich Arbeit in Stammgruppen .024**

Maodell 4 - U3/ Einrichtung liegt in den neuen

Modell 3 - 03 Bundeslandern i Hot
>30% der Kinder in der Einrichtung

Modell 5 - U3 haben mind. einen Elternteil mit 011
Hochschulabschluss

Maodell 2 - 03 EinrichtungsgréBe (Anzahl Kinder) O77%x*

Modell 4 - U3 Trager ist Elterninitiative 015

Beta-Koeffizienten (8)

Anteil Leitungsressourcen -536*** =419%%*
Mind. 1 Kind in der Einrichtung hat 140
eine (drohende) Behinderung
AusschlieBlich Arbeit in Stammgruppen 148**

Gesamtmodell Einrichtung liegt in den neuen 199+ 133+

(Einschluss aller Bundeslandern

Variablen) >30% der Kinder in der Einrichtung
haben mind. einen Elternteil mit 14>
Hochschulabschluss
EinrichtungsgréBe (Anzahl Kinder) -302%**
Trager ist Elterninitiative 129

korr. R? gesamt, in % 44,6% ***  43,5% ***

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 209; U3: N = 217.

Die Aufnahme und Reihenfolge der Variablen orientiert sich am Modell fiir den ersten Bereich in der U3-
Teilstudie und dem Beitrag an der Varianzaufklarung in absteigender Reihenfolge. Um eine einheitliche
Darstellung zu gewahrleisten, wurde an der Reihenfolge der Modelle festgehalten, auch wenn die Ande-
rung in R2 nicht in allen Bereichen nach absteigender Reihenfolge erfolgt.

Variablen/Untergruppen mit N < 10 wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Es lasst sich ein sehr starker Effekt in beiden Teilstudien beobachten: Je grofier
der Anteil der zeitlichen Ressourcen fiir Leitungsaufgaben, desto geringer ist
der Zeitanteil der Interaktion mit Kindern. Den gleichen und inhaltlich damit
zusammenhiangenden Effekt hat auch die Einrichtungsgrofle - hier jedoch nur
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in der U3-Teilstudie, in der entsprechend in groferen Einrichtungen weniger
Zeit in der Interaktion mit Kindern verbracht wird.

Elterninitiativen wirken sich dagegen in der U3-Teilstudie positiv auf den
Anteil der Interaktion mit Kindern aus.

In der U3-Teilstudie zeigt sich der einzige Effekt von Gruppenkonzepten:
Hier wird bei einer ausschliefSlichen Arbeit in Stammgruppen mehr Zeit mit
den Kindern verbracht, gleiches gilt fiir einen hohen Anteil an Kindern aus
Familien mit ,,Akademiker-Eltern®.

Schliefilich zeigt sich erneut ein Einfluss der geografischen Lage auf die Ar-
beit von Einrichtungsleitungen: In beiden Teilstudien verbringen Leitungen in
den neuen Bundeslindern mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern als ihre
Kolleginnen und Kollegen in Westdeutschland.

Insgesamt liefert das Modell im dritten abgefragten Bereich eine sehr hohe
und signifikante Varianzaufklarung — knapp 45 % (U3-Teilstudie) bzw. 44 %
(U3-Teilstudie) lassen sich durch das Modell bzw. die aufgenommenen Va-
riablen erklédren.

4.6 Arbeitsbedingungen und Arbeitszufriedenheit
von Einrichtungsleitungen

Bestehende Herausforderungen und mogliche Ansatzpunkte fiir Verbesserun-
gen in der Arbeit von Einrichtungsleitungen im FBBE-Bereich wurden in der
jiingeren Vergangenheit an verschiedenen Stellen herausgearbeitet.”* Dariiber
hinaus gibt es neben Untersuchungen von strukturellen Rahmenbedingungen
der Arbeit von Leitungskréften hierzulande Analysen zu Zufriedenheit und
Belastungen. Beispielhaft soll hier auf die Ausarbeitungen von Susanne Vierni-
ckel u. a. (2017), Inge Schreyer u. a. (2014), Carola Niirnberg (2018) verwiesen
werden, die sich mitunter auf unterschiedlichem Wege der Frage widmen, wel-
che Belastungen Leitungen und Fachkrifte erleben und wie zufrieden sie mit
der eigenen Arbeit bzw. dem entsprechenden Umfeld sind. Dabei zeigte sich,
dass neben strukturellen Merkmalen und Voraussetzungen und der angemes-
senen Ausstattung mit personalen oder zeitlichen Ressourcen auch motivatio-

34 So weisen beispielsweise Petra Strehmel (2017), Eeva Hujala u. a. (2016) oder Margaret
Sims u. a. (2018) auf Probleme hinsichtlich struktureller Voraussetzungen bzw. fehlender
Ressourcen, z. B. Zeit und Personal, hin. Auch die mangelnde Ausstattung mit dem nétigen
Wissen in spezifischen Themengebieten (Clark 2012; Muijs u. a. 2004; Hayden 1997) wurde
in den Mittelpunkt geriickt. Auch Dilemmata durch zu viele Aufgabenbereiche (Lunne-
blad/Garvis 2017; Hujala u. a. 2016) oder unklare Verantwortlichkeiten (Klaudy u. a. 2016;
Rouse/Spradbury 2016; Kalicki u. a. 2004) wurden dabei aufgezeigt.
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nale Aspekte wie Wertschatzungserleben, Moglichkeiten zur personlichen bzw.
beruflichen Weiterentwicklung oder physische und psychische Gesundheit eine
wichtige Rolle spielen.

In der TALIS Starting Strong Studie wurden die Leitungskrifte direkt zu
speziellen Bedarfen, Barrieren und Belastungen befragt, welche wiederum
Riickschliisse auf Verbesserungspotenziale in verschiedenen Bereichen und
Wiinsche des Leitungspersonals ermdglichen. Ubergeordnetes Ziel ist es hier-
bei, nicht nur Einschdtzungen und Ist-Zustinde abzubilden, sondern dariiber
hinaus Empfehlungen zu generieren, um einerseits Einrichtungsleitungen (und
Fachkrifte) in und fiir den FBBE-Bereich zu motivieren und zu gewinnen und
sie in diesem Arbeitsbereich zu halten. Andererseits gilt es auch, Leitungen und
Fachkrifte fiir den FBBE-Bereich bestmoglich vorzubereiten und innerhalb des
Bereichs auch zu unterstiitzen und weiterzuentwickeln (vgl. Sim u. a. 2019).

4.6.1 Fort- und Weiterbildungsbedarf

Um zu identifizieren, welche speziellen Bedarfe die Einrichtungsleitungen
selbst sehen, wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach ihrem gegen-
wirtigen Weiterbildungsbedarf in verschiedenen Wissensbereichen gefragt (vgl.
Abb. 4.4). Neben dem Ziel, bestehendes Wissen und Bedarfe zu identifizieren,
soll dabei auch beriicksichtigt werden, welche Faktoren die Fort- und Weiter-
bildung von Leitungen begiinstigen oder verhindern.

Die Befragten meldeten vor allem bei der ,,Ausarbeitung der Ziele der Kin-
dertageseinrichtung im Hinblick auf die Entwicklung, das Wohlbefinden und
das Lernen der Kinder“ Bedarf an; nur rund 10 % (U3-Teilstudie; rund 8 % in
der U3-Teilstudie) geben hier an, tiberhaupt keinen Weiterbildungsbedarf zu
haben, rund 70 % (U3-Teilstudie knapp 65 %) einen mittleren oder gar hohen
Bedarf. Im Bereich ,,Personalmanagement® ergeben sich nahezu identisch aus-
geprigte Bedarfe. Auch ausreichendes ,,Wissen zu und Verstindnis von aktu-
ellen politischen Entwicklungen im Bereich frithkindlicher Bildung, Betreuung
und Erziehung auf nationaler/lokaler Ebene® wird von vielen Befragten als
Bedarf angemeldet.

Deutlich weniger Bedarf haben die befragten Leitungen im Bereich der Zu-
sammenarbeit mit Grundschulen (nur in der U3-Teilstudie abgefragt), dem
Finanzmanagement oder der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsbe-
rechtigten.

Insgesamt ldsst sich jedoch ein starker Bedarf tiber alle Bereiche hinweg be-
obachten; keinen Bedarf sehen je nach Bereich lediglich eine von zehn bis etwa
eine von vier Leitungen, wenn simtliche abgefragten Bereiche betrachtet wer-
den. Umgekehrt betrachtet haben also in jedem Bereich mindestens drei Viertel
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der Leitungskrifte einen Bedarf an Fort- und Weiterbildung. Hohen oder mitt-
leren Bedarf sehen immer noch zwischen 40 bzw. 70 % aller Leitungen.

Abb. 4.5: Fort- und Weiterbildungsbedarfe (letzte 12 Monate) der Einrichtungsleitungen
(Mittelwerte)

Ausarbeitung der Ziele der
Kite im Hinblick auf die
Entwicklung, das Wohl-
befinden & das Lernen

der Kinder Beobachtung der padagogischen
Zusammenarbeit mit 4 Praktiken der padagogischen
Grundschulen 35 Fachkrafte & ihrer Interaktion mit

den Kindern

3
25 %
A2

Zusammenarbeit mit Familien

Finanzmanagement

Wissen zu & Verstindnis von
neuen Entwicklungen in
Farschung & Theorie zu
Fiihrungskompetenzen

Férderung von Chancen-
gleichheit & Vielfalt

Wissen zu & Verstindnis von

aktuellen politischen Ent-
wicklungen im FBBE-Bereich
auf nationaler/lokaler Ebene

Methoden fiir ein niitzliches
Feedback

Verwendung von Daten zur
Verbesserung der Qualitit der Kita

Personalmanagement

<o Mittelwert U3-Teilstudie

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 233-237; U3: N = 255-258.
Antwortskala: 1 = kein Bedarf; 2 = geringer Bedarf; 3 = mittlerer Bedarf; 4 = hoher Bedarf. Mehrfachnen-
nungen moglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

-#— Mittelwert U3-Teilstudie

Einer der wichtigsten Hinderungsgriinde fiir die Teilnahme an Fort- und Wei-
terbildungen ist in beiden Teilstudien, dass die daraus folgende Abwesenheit in
der Kita nicht durch Kolleginnen und Kollegen kompensiert werden kann (U3-
Teilstudie: 53 % Zustimmung, U3-Teilstudie: 47 %). Weitere Einschrankungen,
die am stirksten wahrgenommen werden, sind zu hohe Kosten (U3: 39 %, U3:
35 %), unpassende Zeiten (U3: 28 %, U3: 26 %) oder auch ein fehlendes inhalt-
liches Angebot (U3: 27 %, U3: 28 %). Mangelnde eigene Voraussetzungen,
zeitliche Einschrankungen durch familidre Verpflichtungen oder zu wenig
Unterstiitzung durch den Arbeitgeber werden dagegen von den Einrichtungs-
leitungen deutlich seltener als Hinderungsgrund genannt.

4.6.2 Barrieren und Beeintrachtigungen
Die TALIS Starting Strong Studie fragte auch nach Problemen, die aus Sicht der

Leitungskrafte die eigene Effektivitat beeintrdchtigen. Ziel war es hierbei, Pro-
blemlagen zu identifizieren und darauf aufbauend Moglichkeiten zu finden,
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diese zu beseitigen und den FBBE-Bereich auch fiir die Gruppe der Einrich-
tungsleitungen attraktiv zu gestalten und bestehende Defizite, z. B. in der Zu-
sammenarbeit mit anderen Stellen, abzubauen (vgl. Sim u. a. 2019).

Hier zeigen sich ganz deutliche Unterschiede zwischen Problemen, die
durch den Fachkriftemangel hervorgerufen werden und Aspekten, die bei-
spielsweise durch andere Akteure wie Eltern, Fachberatung oder Arbeitgeber
bzw. deren mangelnde Unterstiitzung verursacht werden. Mit groflem Abstand
empfinden die Leitungen die Fehlzeiten von péadagogischen Fachkriften als
eher oder sehr starke Beeintrichtigung (rund 75 % in der U3-Teilstudie, sogar
rund 79 % in der U3-Teilstudie) gefolgt vom generellen Mangel an padagogi-
schen Fachkriften (mehr als 60 % in der U3-Teilstudie, knapp 63 % in der U3-
Teilstudie). Auch behoérdliche Vorschriften stellen ein Problem dar: Mehr als
die Hilfte der Befragten fiihlen sich in der U3-Teilstudie durch die Vorgaben
eher oder sehr stark beeintrichtigt, in der U3-Teilstudie sogar knapp 60 %.

Abb. 4.6: Angaben zu Beeintrachtigungen der eigenen Effektivitat als
Einrichtungsleitung (Mittelwerte)

Behérdliche Vorschriften

Unzureichende finanzielle und
sachliche Ausstattung der 35 Fehlzeiten von padagogischen
Kindertageseinrichtung 3 Fachkriften

Mangelndes Engagement
und Unterstiitzung
durch die Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten

Mangel an piddagogischen
Fachkraften

Mangelnde Unterstiitzung Mangelnde Méglichkeiten und Unter-
durch die Fachberatung stiitzung fiir die Fort- und Weiter-
bildung der piddagogischen Fachkrifte

Mangelnde Unterstiitzung Mangelnde Méglichkei und Untersti
durch den Arbeitgeber fiir meine eigene Fort- und Weiterbildung

% Mittelwert U3-Teilstudie  -~® Mittelwert U3-Teilstudie

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 234-236; U3: N = 255-258.
Antwortskala: 1 = gar nicht; 2 = eher wenig; 3 = eher stark; 4 = sehr stark. Mehrfachnennungen maglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Gefragt nach Aspekten, die die Moglichkeiten der Kitas beeintrachtigen, Kin-
dern ein gutes Lernumfeld fiir ihre Entwicklung, ihr Wohlbefinden und Lernen
zu bieten, ergibt sich ein dhnliches Bild (vgl. Abb. 4.6). So wird hier der ,,Man-
gel an Fachkriften in Bezug auf die Anzahl der Kinder® als grofites Problem
identifiziert. Auch der ,Mangel an qualifizierten Fachkriften und Arbeits-
kraften mit speziellen Kompetenzen, beispielsweise im Umgang mit Kindern,
die eine andere Sprache als die in der Einrichtung gesprochene sprechen, wird
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oft als Beeintrachtigung gesehen. Auch hier werden folglich Aspekte, die den
Fachkriftemangel zum Inhalt haben, am haufigsten als Problem genannt.

Im Hinblick auf die Moglichkeiten, Kindern ein gutes Lernumfeld zu bieten,
zeigt sich jedoch noch ein weiterer Bereich, der von den Leitungskréften pro-
blematisiert wird - die Digitalisierung. Knapp 35 % der Leitungen in der U3-
Teilstudie (U3: knapp 32 %) fithlen sich durch einen ,,unzureichenden Inter-
netzugang“ in ihrer Arbeit beeintrichtigt. Noch mehr, namlich knapp 40 %
(U3-Teilstudie; ein Drittel in der U3-Teilstudie) nehmen ,,mangelnde oder
ungeeignete digitale Medien zum Spielen und Lernen® als beeintrichtigend
wahr. Dass dies ein spezielles Problem im Bereich digitaler Medien darstellt,
zeigt der Vergleich mit der Abfrage nach ,analogen® Spiel- oder Lernmateria-
lien: Weniger als 5% der befragten Leitungskrifte beider Teilstudien fiihlen
sich hier durch mangelnde oder ungeeignete Materialien eingeschrénkt.

Abb. 4.7: Angaben zu Beeintrachtigungen, Kindern ein gutes Lernumfeld zu bieten
(Mittelwerte)

Mangel an Fachkriften in Bezug
auf die Anzahl der Kinder
4 Mangel an Fachkriften mit besonderen
Unzureichender Internetzugang 35 Kompetenzen in der Arbeit mit Kindern
mit (drehender) Behinderung

Mangel an Fachkréften mit

besonderen Kompetenzen in der

Arbeit mit Kindern mit benach-
g Tioa ©

Mangelnder oder
ungeeigneter
AuBenspielbereich

Him;rglu nd

Mangel an Fachkréften mit
besonderen Kompetenzen in der
Arbeit mit Kindern mit einer

Mangeinde oder
ungeeignete Spiel-

oder Lernmaterialien anderen Familiensprache
als Deutsch
Mangelnde oder Mangel an qualifizierten Fachkrdften

ungeeignete Innenrdume
Mangelnde oder ungeeignete digitale
Medien zum Spielen und Lernen

=== Mittelwert U3-Teilstudie o Mittelwert U3-Teilstudie

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 232-237; U3: N = 254-258.
Antwortskala: 1 = gar nicht; 2 = eher wenig; 3 = eher stark; 4 = sehr stark. Mehrfachnennungen maglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

4.6.3 Arbeitszufriedenheit und Arbeitsbelastung

Neben Beeintriachtigungen der Effektivitit und des Umfelds fiir Kinder inner-
halb von Einrichtungen wurden die Leitungskrifte innerhalb der Studie auch
nach Belastungen gefragt, die sie personlich in ihrer Arbeit wahrnehmen. Die
aufgezeigten Belastungsfaktoren dhneln dabei in ihrer Ausprégung denen des
padagogischen Personals und zeigen somit jedoch auch, dass die Leitungen
gleichermaflen von Unzufriedenheit und hoher Belastung betroffen sind und
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ebenfalls unter allgemeinen Problemlagen, verursacht durch das Phanomen des
Fachkraftemangels, leiden. Dies steht auch im Einklang mit Befunden aus ande-
ren Studien, die sich dem Thema Arbeitszufriedenheit bzw. -belastung widmen
(bspw. Niirnberg 2018; Schreyer u. a. 2014; Viernickel u. a. 2017).

Ahnlich wie bei der Frage nach Beeintrichtigungen des Lernumfelds zeigen
sich auch hier tibertragbare Muster. Wahrend die Unterstiitzung durch den
Arbeitgeber, die Fithrung der pddagogischen Fachkrifte oder auch die Anliegen
der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten eine eher geringe Belastung darstellen
(vgl. Abb. 4.7), kristallisieren sich zwei Bereiche heraus, die Leitungen stark
belasten: zum einen erneut Aspekte, die durch den Fachkriftemangel in den
Vordergrund riicken, also beispielsweise ,zusitzliche Pflichten aufgrund von
Abwesenheiten von piadagogischen Fachkraften® (fiir rund 80 % der Leitungen
der U3-Teilstudie und mehr als 75 % der Leitungen in der U3-Teilstudie eine
eher oder sehr starke Belastung). Auch geben mehr als 60 % (U3-Teilstudie;
57 % in der U3-Teilstudie) an, es als belastend zu erleben, dass ein Mangel an
padagogischen Fachkriften vorherrscht, um einen reibungslosen Kita-Betrieb
zu gewihrleisten.

Den zweiten Bereich, der Leitungskrafte vor Probleme stellt bzw. erhebliche
Belastungen erzeugt, stellt die administrative Arbeit dar. So nehmen knapp
80 % der befragten Leitungen in der U3-Teilstudie und knapp 83 % der Lei-
tungskrafte in der U3-Teilstudie ,,zu viel Verwaltungsarbeit® als eine eher oder
sehr starke Belastung wahr — gar nur 1,4 % (U3-Teilstudie) bzw. 2 % (U3-Teil-
studie) nehmen diesen Bereich als gar nicht belastend wahr.

Auch ,,Schritt zu halten mit sich dndernden Vorschriften von Kommunal-,
Bezirks-, Landes- oder Bundesbeh6rden® wirkt sich als Belastung aus — knapp
60 % nehmen dies in beiden Teilstudien eher oder sehr stark wahr.
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Abb. 4.8: Aspekte, die eine Belastung fiir Leitungskrafte und ihre Arbeit darstellen
(Mittelwerte)

Bearbeitung der Anliegen
von Eltern baw.

Erziehungsberechtigten
Zusitzliche Pflichten aufgrund a
von Abwesenheiten von

pidagogischen Fachkriften 35 Fithrung der padagogischen Fachkriifte

2Zu viel Verwaltungsarbeit
(z.B. das Ausfilllen von
Formularen)

Schritt zu halten mit sich
dndernden Vorschriften von
Kommunal-, Bezirks-, Landes-

Fiir die Entwicklung, das Wohl-
befinden und das Lernen der
Kinder verantwortlich gemacht
zu werden

Inklusion von Kindern mit
(drohender) Behinderung

oder Bundesbehdrden

Mangelnde Unterstiitzung Mangel an pidagogischen Fach-
durch den Arbeitgeber k!aﬂen. um einen re_lbun_gslosen
Kita-Betrieb zu gewdhrleisten

Mangelnde behérdliche Unterstiitzung Mangelnde Ausstattung (z.B. finanzielle und

materielle Ressourcen)

—#= Mittelwert U3-Teilstudie o Mittelwert U3-Teilstudie

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 233-235; U3: N = 255-258.
Antwortskala: 1 = gar nicht; 2 = eher wenig; 3 = eher stark; 4 = sehr stark. Mehrfachnennungen maglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Obwohl es angesichts der dargestellten Aspekte zwar durchaus Belastungsfakto-
ren fiir Leitungen und ihre Arbeit gibt, ist das Leitungspersonal insgesamt den-
noch mit der eigenen Arbeit zufrieden (vgl. Abb. 4.8). So stimmen rund 93 %
(U3-Teilstudie) bzw. 95 % (U3-Teilstudie) der Leitungskrifte der Aussage ,,Al-
les in allem bin ich zufrieden mit meiner Arbeit* eher oder véllig zu. Auch
stimmen 98 % der befragten Personen in beiden Teilstudien eher oder voll-
kommen der Aussage zu: ,Es macht mir Freude, in dieser Kindertageseinrich-
tung zu arbeiten®.

Unzufrieden sind die Leitungskrifte jedoch - genauso wie das befragte pa-
dagogische Personal (s. Kapitel 5) — mit dem gesellschaftlichen Ansehen und
dem eigenen Gehalt. Nur rund 27 bzw. 29 % (U3- bzw. U3-Teilstudie) stimmen
eher oder vollig zu, dass FBBE-Fachkrifte von der Gesellschaft gewiirdigt wer-
den. Und nur 29 bzw. 36 % (U3- bzw. U3-Teilstudie) sind mit dem eigenen
Gehalt zufrieden.
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Abb. 4.9: Zustimmung zu Aspekten der Arbeitszufriedenheit (Mittelwerte)

Abgesehen vom Gehalt bin
ich mit den Bedingungen
meines Arbeitsvertrags/
-verhiltnisses zufrieden

Ich denke, dass pidagogische 4
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3

Ich bin zufrieden mit der
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Eltern bzw. Erziehungs-
berechtigten in dieser Kita
erhalte

Es macht mir Freude,
in dieser Kita zu arbeiten

Ich bin zufrieden mit der Unter-
stiitzung, die ich von den
padagogischen Fachkriften

Ich bendtige mehr Unter-
stiitzung von Kommunal-,
Bezirks-, Landes- oder

in dieser Kita erhalte Bundesbehérden
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Auswahl der padagogischen Fachkrifte, gezahlten Gehalt zufrieden

die in dieser Kita arbeiten

-8 Mittelwert U3-Teilstudie  -® Mittelwert U3-Teilstudie

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 234-236; U3: N = 255-258.
Antwortskala: 1 = stimme lberhaupt nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu;
4 = stimme vollig zu. Mehrfachnennungen maglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Zusammenfassend lassen sich folgende Aspekte festhalten, die Leitungskrifte in
der vorliegenden Studie hinsichtlich der eigenen Arbeitszufriedenheit bzw. -be-
lastung in den Mittelpunkt riicken:

Hohe Barrieren und starke Belastungen auf Seiten des Leitungspersonals
im Zusammenhang mit dem Fachkraftemangel

Hierzu zdhlen der verringerte Zugang zu bzw. die Verhinderung von eigenen
Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten, Beeintrachtigungen der eigenen Ef-
fektivitdt sowie zusitzliche eigene Pflichten durch den Mangel an oder die Ab-
wesenheiten von Fachkriften genauso wie die Sorge, dass dadurch kein gutes
Lernumfeld fiir Kinder geboten oder iiberhaupt ein reibungsloser Kita-Betrieb
gewihrleistet werden kann.

Der Mangel an speziellen Fachkriften mit besonderen Kompetenzen wird
weniger stark thematisiert als der allgemeine Mangel an Fachkraften; aulerdem
steht das Thema Personalmanagement beim eigenen Fortbildungsbedarf aus
Sicht der Leitungskrifte mit an erster Stelle.
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Kooperations- und Unterstlitzungssysteme sind ausbaufahig, werden aber
nicht als problematisch eingestuft

Mangelnde Unterstiitzung durch Eltern, Arbeitgeber oder Fachberatung ist laut
den Angaben der Leitungskrifte zwar in vielen deutschen Kindertageseinrich-
tungen ein Aspekt, der die eigene Arbeit beeintrichtigt, jedoch auf einem deut-
lich niedrigeren Niveau als Aspekte, die durch den Fachkriftemangel verur-
sacht werden. Der Unterstiitzungsbedarf wird am ehesten bei Akteuren gese-
hen, die weniger in der taglichen Arbeit von Leitungskréften eine Rolle spielen
(z. B. Politik, Behorden oder Gesellschaft), jedoch umso weniger beim Team
der Einrichtung oder den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten.

Administrative und pddagogische Leitungsaufgaben fordern und belasten
die Leitungskréfte

Personalmanagement, konzeptionelle Aufgaben und aktuelle politische Ent-
wicklungen bilden die drei Bereiche ab, in denen Leitungen den gréfiten Fort-
bildungsbedarf (bzgl. der abgefragten Aspekte) bei sich selbst identifizieren.
Dariiber hinaus fiihlen sie sich durch behérdliche Vorschriften tiberwiegend
eingeschrankt und nehmen zu viel Verwaltungsarbeit als grofiten Belastungs-
faktor tiberhaupt wahr.

Dies und das insgesamt hohe Niveau an Fortbildungsbedarf sowie Defizite
in der eigenen Ausbildung hinsichtlich spezifischer Themenbereiche legen
offen, dass das Profil der Leitungen deutlich gescharft und das Leitungspersonal
mit dem entsprechenden Wissen ausgestattet werden muss.

Die Ausstattung der Kitas lasst punktuell Wiinsche offen

Wenngleich die mangelnde oder ungeeignete Ausstattung der Rdumlichkeiten
von den Leitungen thematisiert wird, fithlt sich das Leitungspersonal durch
fehlende Materialien oder unzureichende Ausstattung nur wenig oder gar nicht
eingeschrankt bzw. belastet.

Auffillig ist hier der hohe Anteil an unzureichender Ausstattung, der hin-
sichtlich Internetzugang und der Ausstattung mit digitalen Medien zum Spielen
und Lernen von den befragten Leitungen als Beeintrachtigung wahrgenommen
wird.

Hohe Identifikation und Zufriedenheit trotz wahrgenommener Probleme

Die Leitungskrifte berichten dhnlich wie das padagogische Personal von einer
hohen Arbeitszufriedenheit, die sich jedoch eher von intrinsischen Faktoren
und der eigenen Arbeit innerhalb der Einrichtung ableiten ldsst, weniger von
externen Faktoren wie Wertschiatzung oder Gehalt.
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4.7 Zusammenhange zwischen Leitungshandeln
und Arbeitszufriedenheit

Anschlieflend wird nun auf Grundlage der dargestellten Ergebnisse hinsichtlich
der Arbeitszufriedenheit erneut das alltigliche Leitungshandeln - gemessen
tber die Arbeitszeitverteilungen auf die bereits beschriebenen Arbeitsbereiche -
mit in die Betrachtung einbezogen.

Auf Basis von Korrelationsanalysen wurden dabei die Zeitanteile mit sub-
jektiv wahrgenommenen Problemen und Aspekten von Zufriedenheit in Zu-
sammenhang gebracht.

Die Ergebnisse zeigen keine nennenswerten und systematischen Zusam-
menhinge zwischen der mit administrativen Leitungsaufgaben verbrachten
Zeit und Aspekten von Arbeitszufriedenheit. Ebenfalls keinen Zusammenhang
gibt es zwischen der aufgewendeten Arbeitszeit im Bereich der Interaktion mit
Kindern und der Zufriedenheit von Leitungskraften - dies gilt fiir beide Teil-
studien. Ein hoherer Zeitanteil im Bereich der Interaktion mit Kindern fiihrt
also nicht zu einer héheren Arbeitszufriedenheit (z. B. bei der Zustimmung zu
Aussagen wie ,Es macht mir Freude, in dieser Kindertageseinrichtung zu ar-
beiten® oder ,,Alles in allem bin ich zufrieden mit meiner Arbeit®). Dies wider-
legt auf empirischer Basis Aussagen bzw. Annahmen von Niirnberg (2018) und
Nentwig-Gesemann u. a. (2016), die zugrunde legen, dass auch Leitungskrifte
zusitzliche Zufriedenheit aus der Arbeit mit Kindern schopfen.

Stattdessen zeigen die vorliegenden Daten, dass eine Uberfrachtung durch
zu viele verschiedene Aufgabenbereiche mitunter eine grofSere Unzufriedenheit
zur Folge hat: So geben Leitungen in der U3-Teilstudie an, (abgesehen vom
Gehalt) mit den Bedingungen ihres Arbeitsvertrags bzw. -verhiltnisses eher
unzufrieden zu sein, wenn sie mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern
verbringen (r = -.16*). Eine mogliche Interpretation wére an dieser Stelle, dass
in diesen Fallen eine klare Aufgabenzuteilung fehlt bzw. Leitungen neben der
eigentlichen Leitungstitigkeit bedingt durch einen Mangel an Fachkriften auch
im Gruppendienst titig sein miissen (vgl. hierzu auch Strehmel/Kiani 2018).
Wie in anderen Berufen fiihrt eine mangelnde Klarheit tiber die zu erledigen-
den Aufgaben bzw. eine zu grofle Aufgabentfiille zu verschiedenen Nachteilen,
vor allem aber zu einer geringeren Zufriedenheit, da neben Uberbelastung und
Stress eine weniger effektive und effiziente Aufgabenerfiillung sowohl in den
Bereichen der Leitung als auch im Bereich der padagogischen Praxis die Folge
sind.

Anhand der Daten aus der TALIS Starting Strong Studie ldsst sich belegen,
dass einzelne Belastungsfaktoren und die aufgewendete Zeit in bestimmten
Bereichen zusammenhingen: So empfinden Leitungskrifte in der U3-Teilstudie
»zu viel Verwaltungsarbeit® umso mehr als Belastung, je mehr Zeit sie mit ad-
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ministrativen Leitungsaufgaben verbringen (r = .30*** [U3]; .14* [U3]). Umge-
kehrt sinkt die wahrgenommene Belastung von zu viel Verwaltungsarbeit,
wenn stattdessen mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern verbracht wird (r =
-26***, nur U3-Teilstudie). In der U3-Teilstudie finden sich zudem Effekte im
Hinblick auf die Zusammenarbeit mit Familien: Je mehr Zeit in diesem Bereich
verbracht wird, desto starker fithlen sich die Leitungskrafte dadurch belastet,
fiir die Entwicklung, das Wohlbefinden und das Lernen der Kinder verantwort-
lich gemacht zu werden (r = .16%) und die Anliegen der Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten zu bearbeiten (r = .14%).

Bei der Frage nach Beeintrachtigungen der eigenen Effektivitit als Leitung
einerseits und den aufgebrachten Zeitanteilen andererseits, zeigen sich ebenfalls
Zusammenhinge: So fiihlen sich Leitungen unter anderem stirker durch die
unzureichende finanzielle und sachliche Ausstattung der Kita (r = .15* [U3]),
behérdliche Vorschriften (r = .21** [U3]; r = .15* [U3]), Fehlzeiten von pida-
gogischen Fachkriften (r = .20** [U3]) sowie mangelndes Engagement und
fehlende Unterstiitzung durch Eltern (r = .15* [U3]) beeintrichtigt, je mehr Zeit
sie mit administrativen Leitungsaufgaben verbringen. Dieser Zusammenhang
zeigt sich auch in Bezug auf mangelnde Maglichkeiten und Unterstiitzung fiir
die eigene (r = .14* [U3]) und die Fort- und Weiterbildung der padagogischen
Fachkrifte (r = .17* [U3]).

Ebenso korrelieren die aufgebrachte Zeit fiir pddagogische Leitungsaufga-
ben und Aspekte der eigenen Effektivitit: Je mehr Zeit in diesem Bereich ver-
bracht wird, desto geringer wird die eigene Beeintrachtigung wahrgenommen
durch unzureichende finanzielle und sachliche Ausstattung der Kita (r = -.17*)
sowie mangelnde Moglichkeiten und Unterstiitzung sowohl fiir die eigene (r =
-.21**) als auch die Fort- und Weiterbildung der padagogischen Fachkrifte (r =
-.20**). All diese Zusammenhinge lassen sich (signifikant) nur in der U3-Teil-
studie, nicht jedoch in der U3-Teilstudie nachweisen.

Wird mehr Zeit in der Interaktion mit Kindern verbracht, zeigt sich in bei-
den Teilstudien eine inhaltlich positive Grofie: Die behordlichen Vorschriften
werden dann als weniger stark (r = -.22** [U3]; r = -.18** [U3]) beeintréchti-
gend wahrgenommen. In der U3-Teilstudie wird dariiber hinaus u. a. mangeln-
des Engagement der Eltern als weniger stark beeintrachtigend wahrgenommen
(r = -.17**), auch steigen die Beeintrichtigungen durch mangelnde Unterstiit-
zung durch den Arbeitgeber (r = .14%).

Im Bereich der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
finden sich in der U3-Teilstudie keine Zusammenhénge zu den abgefragten
Einschrinkungen der eigenen Effektivitit; in der U3-Teilstudie steigt mit dem
Zeitanteil die wahrgenommene Beeintrachtigung durch Fehlzeiten von padago-
gischen Fachkriften (r = .13*) und auflerdem auch mangelndes Engagement
und Unterstiitzung durch die Familien (r = .18**).
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Auch zeigen sich Korrelationseffekte zwischen der aufgewendeten Zeit in
bestimmten Bereichen einerseits und der Meinung von Leitungskraften, dass
bestimmte Probleme die Mdglichkeiten beeintrachtigen, Kindern ein gutes
Lernumfeld bieten, andererseits: Verbringen die Leitungen mehr Zeit mit ad-
ministrativen Aufgaben, wird umso eher ein Mangel an speziell ausgebildeten
Fachkriften wahrgenommen z. B. mit besonderen Kompetenzen fiir die Arbeit
mit Kindern aus sozio6konomisch benachteiligten Familien (r = .17*), mit
Kindern mit (drohender) Behinderung (r = .19**) oder Kindern, die eine an-
dere als die in der Kita gesprochene Sprache sprechen (r = .19*). All diese
Effekte gelten speziell nur fiir Einrichtungen in der U3-Teilstudie und legen
nahe, dass hier eine erh6hte Nachfrage existiert und beispielsweise durch die
Auseinandersetzung mit spezifischen Programmen diese Bedarfe im Rahmen
der administrativen Leitungsarbeit erst aufgedeckt werden.*

4.8 Einordnung in den internationalen Vergleich

Da die vorliegende Studie nicht nur in Deutschland, sondern auch in weiteren
Landern durchgefiihrt wurde, ergeben sich gerade im internationalen Vergleich
neue Erkenntnisse, die fiir den hiesigen FBBE-Bereich von Nutzen sein kdnnen.
Ergeben sich aus Angaben anderer Lander moglicherweise Ansatzpunkte, be-
stehende Verbesserungsbedarfe in Deutschland auszugleichen? Welche Beson-
derheiten oder auch Ahnlichkeiten lassen sich in den Ergebnissen von
Deutschland und anderen Lindern ablesen?

Zunichst lasst sich festhalten, dass hinsichtlich der Zeitverteilung auf die
unterschiedlichen Aufgabenbereiche von Leitungskriften keine grofieren Un-
terschiede zwischen den Landern auftreten (vgl. Abb. 4.9). Lediglich Norwegen
mit einem vergleichsweise hohen Zeitanteil im Bereich administrativer Aufga-
ben (knapp 50 % in beiden Teilstudien) und Israel, wo die Leitungskrifte ver-
gleichsweise viel mit den Kindern interagieren (mehr als 50 % der Zeit in der

35 Ebenfalls nur in der U3-Teilstudie wird folgender Effekt beobachtet: Je mehr Zeit mit
péadagogischen Leitungsaufgaben verbracht wird, desto weniger werden von den Leitungs-
kriften mangelnde oder ungeeignete Innenrdume (r = -.15*) und Auflenspielbereiche (r =
-.16*) thematisiert - ein durchaus iiberraschender Befund. In der U3-Teilstudie wird dage-
gen umso mehr der Mangel an Fachkriften mit besonderen Kompetenzen im Umgang mit
Kindern mit (drohender) Behinderung thematisiert, je mehr Zeit mit padagogischer Lei-
tung verbracht wird (r = .14*). Verbringen Leitungen mehr Zeit in der Interaktion mit Kin-
dern, nehmen diese in der U3-Teilstudie seltener den Mangel an padagogischen Fachkraf-
ten mit speziellen Sprachkenntnissen wahr (r = -.17*). Dariiber hinaus ist die Wahrneh-
mung von Beeintrachtigungen unabhéngig davon, wieviel Zeit fiir die Zusammenarbeit mit
den Familien der Kinder aufgewendet wird.
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U3-Teilstudie), fallen aus dem Rahmen. Deutschland bewegt sich in den meis-
ten Aufgabenfeldern im Bereich des Durchschnitts, allerdings fallt auch hier
auf, dass Leitungskrifte neben ihren zahlreichen Aufgaben auch sehr viel Zeit
in der Interaktion mit Kindern verbringen - im internationalen Vergleich ist
dies der zweithochste (U3-Teilstudie) bzw. hochste (U3-Teilstudie) Wert.

Abb. 4.10: Zeitanteile verschiedener Aufgabenbereiche (letzte 12 Monate) des
Leitungspersonals im internationalen Vergleich (in %)
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Anmerkungen: Die Darstellung der Lénder erfolgt in absteigender Reihenfolge der aufgebrachten Zeit im
Bereich administrativer Leitungsaufgaben.

Quelle: OECD 2020; eigene Ubersetzung

Gerade im Bereich der Interaktionen mit Kindern ist der Unterschied des auf-
gewendeten Zeitanteils in Deutschland besonders groff zwischen kleinen und
groflen Einrichtungen - eine dhnliche Differenz findet sich nur in Norwegen
(vgl. OECD 2020, S. 180). Ein vergleichbares Muster findet sich fiir den Bereich
administrativer Leitungsaufgaben — auch hier gibt es grofle Unterschiede zwi-
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schen kleinen und groflen Einrichtungen insbesondere in Deutschland und
Norwegen, aber auch in Ddnemark.

Wie im vorangegangenen Kapitel herausgearbeitet wurde, haben individu-
elle Merkmale wenig Einfluss auf die eingesetzte Zeit in verschiedenen Berei-
chen, dies gilt auch im internationalen Vergleich. Lediglich in Chile und Island
(U3-Teilstudie) verbringen Personen mit hoherer Qualifikation mehr Zeit mit
administrativen Aufgaben. Dariiber hinaus lassen sich keine besonderen Mus-
ter iiber die Linder hinweg identifizieren, welche einen Einfluss auf die Alltags-
realitit der Leitungskrifte haben.

Wie in Deutschland ist auch in anderen Lindern die administrative Arbeit
ein erheblicher Stressfaktor — mindestens die Halfte des Leitungspersonals in
Diénemark, Israel, Japan, Norwegen und Stidkorea (U3-Teilstudie) empfindet
»zu viel Verwaltungsarbeit“ ebenfalls als eine eher oder sehr starke Belastung im
Alltag. In der U3-Teilstudie trifft dies neben Deutschland nur auf Ddnemark
zu. Hier scheint nicht nur, aber besonders in Deutschland - das in beiden Teil-
studien mit rund 80 % der Teilnehmenden hierbei den ,Spitzenplatz® ein-
nimmt - Bedarf fiir eine Entlastung der Einrichtungsleitungen zu bestehen.

Beziiglich padagogischer Leitungsaufgaben lassen sich zwar Unterschiede
zwischen den Landern finden (vgl. Abb. 4.9), aber dhnlich wie im vorangegan-
genen Kapitel fiir Deutschland beschrieben, scheint hier erneut die Einrich-
tungsgrofle in einigen Landern eine entscheidende Rolle zu spielen. So verbrin-
gen Leitungen in Chile, Deutschland und der Tiirkei (U3-Teilstudie) in grofe-
ren Einrichtungen mehr Zeit mit padagogischen Leitungsaufgaben, dies gilt
auch in der U3-Teilstudie fiir Norwegen. Dagegen spielen in anderen Landern
ahnlich wie hierzulande die Lage der Einrichtung oder die Tréagerschaft kaum
eine Rolle.

Der internationale Vergleich (OECD 2020, S. 188) stellt beziiglich padagogi-
scher Leitungsaufgaben zudem fest, dass externe Evaluationen von Einrichtun-
gen und das Engagement der Fihrungskrifte im Bereich der padagogischen
Leitung zusammenhidngen konnen. So berichten Leitungen in Deutschland,
Japan, Norwegen und der Tiirkei (U3-Teilstudie), wenn es ,,nie“ oder ,,weniger
als einmal im Jahr* zu Einrichtungsevaluationen kommt, von einem geringeren
Engagement im Vergleich zu Kolleginnen und Kollegen, die von jéhrlichen
Evaluationen berichten. Ahnliche Ergebnisse lassen sich auch finden, wenn der
Grad an Autonomie von Einrichtungsleitungen untersucht wird (vgl. OECD
2020, S. 173 ff.). Zusammengefasst ldsst sich hier beobachten, dass eine Uber-
tragung von einzelnen Aufgabenbereichen - gerade im Bereich padagogischer
Leitung - sinnvoll erscheint, um das Engagement zu verstirken, wenn gleich-
zeitig Qualitatssicherung und Unterstiitzung gewéhrleistet sind.
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In Deutschland (U3-Teilstudie), Israel und Siidkorea (beide U3-Teilstudie)
lasst sich zudem nachweisen, dass ein Fokus auf pddagogische Leitung in der
Ausbildung dazu fiihrt, dass auch vermehrt Aufgaben im Bereich pddagogi-
scher Leitung wahrgenommen werden - dies gilt auch fiir eine hohere Berufs-
erfahrung in Deutschland (U3-Teilstudie) und Dénemark (U3-Teilstudie). In
anderen Landern dagegen spielen die Erfahrung und auch die Qualifikation
(dies gilt fiir alle Lander) keine Rolle mit Blick auf padagogische Leitungsaufga-
ben.

Erwartungsgemafl wird die Moglichkeit, sich an Entscheidungen innerhalb
der Kita zu beteiligen, von den Leitungen positiver eingeschitzt als von den
Fachkriften - hier lassen sich iiber alle Linder hinweg hohe Zustimmungswerte
finden, Deutschland bewegt sich hier im ,,Mittelfeld“. Grundsatzlich gehen aus
Sicht der Leitungskrifte das Konzept einer geteilten Fithrung und piadagogische
Leitung oft Hand in Hand, d. h. das Leitungspersonal duflert hohe Zustim-
mung, sowohl wenn es um Unterstiitzungsmoglichkeiten von padagogischem
Lernen geht, als auch um aktive Beteiligungsmoglichkeiten fiir das Personal in
der Kita. Dies trifft auf sechs von neun Lindern in der U3-Teilstudie zu, aller-
dings nicht auf Deutschland (vgl. OECD 2020, S. 193).

Auflerdem zeigt sich, dass pddagogische Fachkrifte unter der Konstellation
einer geteilten Fithrung haufiger miteinander kooperieren und zufriedener mit
ihrer Arbeit sind (vgl. Abb. 4.11).
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Abb. 4.11: Zusammenhang von Partizipationsméglichkeiten und Arbeitszufriedenheit
des padagogischen Personals im internationalen Vergleich (Odds Ratio)
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Anmerkungen: Odds Ratio: Wahrscheinlichkeit, dass befragtes padagogisches Personal angibt, mit seiner
Arbeit zufrieden zu sein. Hier Angaben der Fachkréfte, die ,vollig zustimmen*, dass die Leitung alle pada-
gogisch Tatigen dazu anregt, sich zu wichtigen Entscheidungen zu auern, im Vergleich zu allen anderen
befragten padagogisch Tatigen.

Die Darstellung der Lander erfolgt in absteigender Reihenfolge des Odds-Ratio-Wertes fiir ,Es macht mir
Freude, in dieser Kindertageseinrichtung zu arbeiten®.

Quelle: OECD 2020; eigene Ubersetzung

Insgesamt zeigen sich in verschiedenen Lindern und fiir verschiedene Bereiche
(z. B. padagogische Leitung, Arbeitszufriedenheit, Kooperation) positive Zu-
sammenhange mit Aspekten geteilter Fithrung, nicht nur fiir die Leitungskrifte
selbst, sondern auch fiir das padagogische Personal.

Blickt man auf Verbesserungsbedarfe, so zeigt sich, dass die Leitungskrifte
hierzulande in ihrer Ausbildung ,am wenigsten auf ihre Rolle vorbereitet* wer-
den (s. Bader u. a. 2019, S. 30). In den Bereichen ,,padagogische Leitung® und
»Verwaltung“ weist Deutschland in beiden Teilstudien die niedrigsten Werte
auf, nur rund 22 % (U3-Teilstudie) bzw. 29 % (U3-Teilstudie) geben beispiels-
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weise an, die Thematik ,,Verwaltung® in der Ausbildung behandelt zu haben,
rund 35 bzw. 43 % (U3- bzw. U3-Teilstudie) den Aspekt ,pidagogische Lei-
tung®. Stidkorea erreicht in allen Bereichen beispielsweise rund 90 % Zustim-
mung, Japan etwa 70 bis 80 % (beide U3-Teilstudie). Auch Norwegen und Is-
land erreichen hier ungleich hohere Werte als Deutschland.

Ahnlich wie das padagogische Personal sind Leitungskrifte mit ihrer Arbeit
insgesamt sehr zufrieden, allerdings berichten sie iiber eine relativ geringe Zu-
friedenheit mit ihren Gehéltern, insbesondere in Deutschland, Israel, Island
und Japan (U3-Teilstudie) sowie speziell in Deutschland und Israel in der U3-
Teilstudie.

Weitere Ergebnisse lassen sich in den beiden internationalen Berichten der
OECD zur Studie sowie in Kurzberichten in deutscher Sprache finden, die vom
nationalen Projektteam der Studie fiir beide internationale Berichte erstellt
wurden (vgl. hierzu OECD 2019¢ und OECD 2020 bzw. Bader u. a. 2019 sowie
Bader u. a. 2021).

4.9 Diskussion und Ausblick

Insgesamt lassen sich fiir die Leitungskrifte in deutschen Kitas anhand der
vorliegenden Daten aus TALIS Starting Strong zunéchst ein markanter Unter-
schied festhalten: Einerseits gibt es Kita-Leitungen, die sich starker im Bereich
der tatsachlichen spezifischen Leitungsaufgaben engagieren und profilieren,
aber weniger direkt mit den Kindern interagieren. Auf der anderen Seite sind
Teile des Leitungspersonals stirker als padagogische Fachkraft im Gruppen-
dienst tatig. Was den Zuschnitt der Leitungsaufgaben betrifft, sind in diesem
Fall insbesondere Veranderungen im Bereich der Verwaltungsaufgaben zu
beobachten: Leitungen, die mehr in der Interaktion mit Kindern Zeit verbrin-
gen, wenden umso weniger Zeit im Bereich administrativer Leitungsaufgaben
auf, nicht jedoch im Bereich padagogischer Leitung oder in der Zusammenar-
beit mit Familien.

Als Determinanten fiir das alltdgliche Leitungshandelns sind personale
Merkmale wie Alter oder Geschlecht, aber auch Berufserfahrung und Qualifi-
kation eher unerheblich. Stattdessen zeigen sich speziell Unterschiede, die sich
auf die Ausgestaltung der Leitungstatigkeit beziehen: So spielt insbesondere die
tatsiachliche Festlegung von zeitlichen Ressourcen fiir Leitungsaufgaben fiir
eben diese Aufgaben eine entscheidende Rolle. Weitere mafigebliche Einfluss-
groflen fir die Wahrnehmung der Leitungsaufgaben sind vor allem die Grofie
der Einrichtung wie auch die Zusammensetzung der Kindergruppen in den
Kitas. Daneben spielen die Wochenarbeitszeit und die Trigerschaft offenbar
eine Rolle. Gruppenkonzepte und regionale Unterschiede konnen ebenfalls den
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Leitungsalltag in einzelnen Aufgabenbereichen verandern. Auffillig ist, dass im
Bereich der piadagogischen Leitungsaufgaben der Einfluss der Einrichtungs-
grofle deutlich geringer ausfillt als in anderen Bereichen und nur in der U3-
Teilstudie auftritt. Wie viel Zeit die Leitungskraft mit pddagogischen Themen
verbringt, ist hierbei unabhingig von der Zusammensetzung der Kindergrup-
pen. Eine zielgruppenspezifische Arbeit, die idealtypisch auch auf konzeptio-
neller Ebene versucht, vorhandene Benachteiligungen auszugleichen, scheint
im Alltagshandeln des Leitungspersonals also weniger stark ins Gewicht zu
fallen.

Die vorliegenden Ergebnisse der TALIS Starting Strong Studie deuten au-
Berdem darauf hin, dass die Interaktion mit Kindern bzw. mehr im Gruppen-
dienst verbrachte Zeit keine erhohte Zufriedenheit auf Seiten der Leitungskrifte
hervorbringt. Eher zeigen sich durch unzureichende Aufgabenprofile bzw. eine
Vielzahl von Aufgaben- und Verantwortungsbereichen negative Auswirkungen
auf Motivation und Arbeitszufriedenheit des Leitungspersonals. Dies widerlegt
Befunde von Niirnberg (2018) oder Nentwig-Gesemann u. a. (2016), die be-
richten, dass Fach- und Leitungskrifte zumindest teilweise zusatzliche Zufrie-
denheit aus der direkten Arbeit mit Kindern schopfen.

Es ldsst sich zudem schlussfolgern, dass die Position der Leitung weiterhin
struktureller und politischer Unterstiitzung bedarf. Ein Jonglieren mit ver-
schiedensten Aufgabenbereichen innerhalb der Einrichtung, das im Normalfall
in Personalunion erfolgt, scheint wenig zielfiihrend. Gerade im Vergleich mit
schulischen Einrichtungen erscheint das gangige Praxismodell einer einzelnen
Leitungsperson sowohl fiir padagogische als auch administrative Belange gera-
dezu {iberholt und erfordert unter dem Einfluss bestehender und zukiinftiger
Herausforderungen im FBBE-Bereich strukturelle Anpassungen. Diese sollten
ausreichende zeitliche Ressourcen fiir spezifische Leitungsaufgaben genauso
umfassen wie eine Unterstiitzung bei administrativen Aufgaben (vgl. Miin-
chow/Strehmel 2016) - immer unter der Beriicksichtigung der Gegebenheiten
vor Ort, also beispielweise im Hinblick auf die Grofle der Einrichtung oder die
Zusammensetzung der Kindergruppen (vgl. hierzu Strehmel 2017). Der Bereich
der Administration nimmt bei den befragten Leitungen in beiden Teilstudien
den grofiten Anteil der Arbeitszeit in Anspruch - gleichzeitig ist der Bereich ein
erheblicher Stressfaktor fiir die Leitungskrifte. Dariiber hinaus besteht beim
Personalmanagement als Teil des administrativen Aufgabenbereichs der grofite
Fortbildungsbedarf bei den Kita-Leitungen. Gerade hinsichtlich der gréfiten
Herausforderung in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung -
dem Fachkriftemangel - besteht hier ein Missverhéltnis zwischen gesellschaft-
lichen und professionellen Anforderungen einerseits und der Ausstattung mit
Ressourcen und Wissen auf Seiten der Fiihrungskrifte andererseits. Dass das
Problem bereits erkannt ist, zeigen einzelne Mafinahmen auf politischer Ebene,
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die explizite Refinanzierungsanteile fiir die Leitung und deren Entlastung vor-
sehen.’:

Angemerkt sei an dieser Stelle auch, dass die vorliegende Untersuchung
keine Ergebnisse zur Zeit der Corona-Pandemie vorlegen kann, da die Studie
zuvor durchgefiihrt wurde. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass
durch pandemiebedingte Neuerungen seit der Erhebung keine Entlastung in
bestimmten Bereichen stattgefunden hat, sondern gerade Belastungen eher
verschirft wurden. Dies betrifft beispielsweise Aspekte, die spezifische Wis-
sensbestdnde erfordern oder bereits durch einen Mangel an Personal bzw.
Fachkriften hervorgerufen werden (vgl. Abschnitt 4.6.3)*” und lasst sich auch
durch Befragungen von Leitungskriften im Zuge der Pandemie zeigen (vgl.
DJI/RKI 2020).

Eine weitere Professionalisierung und funktionale Ausdifferenzierung in-
nerhalb von Einrichtungen erscheint daher nur logisch und unabdingbar. Auf
der Ebene der Fachkrifte stellt sich die Frage, wie dem akuten und zukiinftigen
Fachkriftemangel begegnet werden soll.*® Das an vielen Stellen und in vielen
Untersuchungen betrachtete Phanomen bendtigt eine Vielzahl zusitzlicher
Personen im Arbeitsmarktsektor der frithkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung.® Eine stirkere Aufgabenaufteilung und Personalkonzepte, die
unterschiedliche Wissensbestdnde und Qualifikationen beriicksichtigen, lieflen
diesbeziiglich an eine Offnung des Arbeitsbereiches und eine stirkere Befriedi-
gung der Nachfrage denken.* Dies freilich nur unter Anpassung bestehender

36 So ermoglicht es beispielsweise das Bayerische Staatsministerium fiir Familie, Arbeit und
Soziales, dass ein ,Leitungs- und Verwaltungsbonus“ ausgezahlt wird, um ,, Trager von
Kindertageseinrichtungen in die Lage zu versetzen, zum Beispiel durch den Einsatz zusitz-
lichen Personals die Einrichtungsleitung von Aufgaben direkt zu entlasten® (vgl. StMAS
2020).

37  Als Beispiel seien abgefragte Aspekte wie ,,zusatzliche Pflichten aufgrund von Abwesenhei-
ten von pidagogischen Fachkriften oder ,Schritt zu halten mit sich éndernden Vor-
schriften von Kommunal-, Bezirks-, Landes- oder Bundesbehorden® genannt, die bereits
vor der Pandemie von der Mehrzahl der Leitungskrifte als Stressfaktoren benannt wurden.
Auch im Bereich ,,Wissen zu und Verstandnis von aktuellen politischen Entwicklungen im
Bereich frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung auf nationaler/lokaler Ebene“
wurde von vielen Befragten Fort- und Weiterbildungsbedarf genannt, welcher sich noch-
mals verstirkt haben diirfte.

38 Dass Handlungsbedarf besteht, zeigt beispielsweise das aktuelle Gesamtkonzept der
Kultusministerkonferenz (KMK), welches die Weiterentwicklung der Qualifizierung so-
zialpadagogischer Fachkrifte in den Mittelpunkt stellt oder auch der daran anschliefende
Diskurs um eine Aufweichung des Qualifikationsgefiiges (vgl. hierzu z. B. Fuchs-Rechlin/
Rauschenbach 2020).

39 Siehe hierzu beispielhaft Rauschenbach u. a. 2020.

40  Einen differenzierten Blick auf Mdglichkeiten der Spezialisierung von Aufgaben - auch der
der Leitung - liefern Kalicki/Spiekermann/Uihlein (2019).
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Strukturen, z.B. einem stirkeren Angebot von Fort- und Weiterbildung fiir
niedriger Qualifizierte oder einer angepassten Tarif- und Gehaltsstruktur mit
besseren Karriereperspektiven fiir hoher qualifizierte Fachkrifte.* Gleichzeitig
wiirde unter diesen Gegebenheiten die Gefahr einer Deprofessionalisierung des
FBBE-Bereichs bestehen.* Einen genaueren Blick auf Ursachen und Losungs-
ansétze in Bezug auf den vorherrschenden Fachkriftemangel bietet in Zusam-
menhang mit den vorliegenden Daten das nachfolgende Kapitel dieser Publika-
tion, das sich insbesondere mit der Situation der Fachkrifte auseinandersetzt.

Die Leitung als Managerin des angesprochenen Paradigmenwandels auf
Fachkraftebene wire in Folge dessen umso mehr in spezifische Leitungsaufga-
ben involviert. Dafiir konnte sie im Umbkehrschluss vermehrt von Aufgaben als
péadagogische Fachkraft im Gruppendienst und von einfachen Verwaltungsti-
tigkeiten befreit werden. Eine Blaupause in groflerem Mafstab liefert hier der
Schulbereich, in dem Schulleitung, Sekretariat und Lehrkollegium klar(er) ab-
gegrenzte Aufgabenbereiche vorfinden. Gerade der Bereich administrativer
Aufgaben birgt nicht nur fiir Leitungskrifte, sondern auch fir padagogische
Fachkrifte ein erhebliches Potenzial an Arbeitserleichterung.** Gleichzeitig
kann sich nur dann ein professionelles Selbstverstindnis entwickeln, wenn das
notige Wissen durch die vorangegangene Ausbildung in die Einrichtungen
getragen oder berufsbegleitend durch passende Fort- und Weiterbildungsange-
bote bereitgestellt und erworben wird.

Teilen sich Akteure wie Trager und Leitungskrifte die Aufgabenbereiche,
welche sich z.B. insbesondere mit dem Personalmanagement beschiftigen,
wire auch hier eine klare Aufgabenteilung von Vorteil. Dies ist derzeit in der
Praxis nur selten der Fall (vgl. Geiger 2019). Auch auf Einrichtungsebene er-
scheint eine Aufgabendifferenzierung sinn- und vorteilhaft: Ein Tandem aus
Management bzw. Geschiftsfithrung einerseits (zustdndig fiir administrative
Aufgaben und dazugehorige Besprechungen, auch mit externen Akteuren) und
péadagogischer Leitung andererseits (zustindig fiir pidagogische Leitungsaufga-
ben und die Interaktion mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten) wiirde bei-

41  Siehe hierzu bspw. ,,Gute Strategien fiir gute Berufe in der frithen Bildung“ (OECD 2019b).
Zur praktischen Umsetzung in Deutschland sei an dieser Stelle auch auf Programme wie
die ,,Fachkrifteoffensive fiir Erzieherinnen und Erzieher“ des BMFSFJ oder das ESF-Bun-
desmodellprogramm ,,Quereinstieg — Manner und Frauen in Kitas“ verwiesen.

42 Zu Professionalisierungsprozessen im FBBE-Bereich vgl. z. B. Grgic (2020).

43 Die Untersuchung von Zeitkontingenten padagogischer Fachkrifte von Miinchow/Streh-
mel (2016) deckt in diesem Zusammenhang eine ganz dhnliche Diskrepanz zwischen
Anspruch und Wirklichkeit bzw. Bedingungen in Bezug auf die mittelbare padagogische
Arbeit auf.

44  Auf Seiten der Fachkrifte wire tiberdies der Bereich hauswirtschaftlicher Aufgaben als
weiteres Gebiet zu nennen, welches eine deutlich effizientere Arbeitszeitgestaltung erwarten

lieRe.
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spielsweise eine Ausdifferenzierung der Arbeitsbereiche und damit eine mogli-
che Spezialisierung der Akteure bedeuten. Hierfiir weisen die Daten des TALIS
Starting Strong Surveys — rechnet man sonstige Aufgaben und die Interaktion
mit Kindern heraus - im Ubrigen auch ein ausgewogenes Verhiltnis an Ar-
beitszeitkontingenten aus. Das notwendige Wissen liefle sich einfacher und
schneller aneignen, gleichzeitig wére die Anwendung desselben direkter wirk-
sam. Dies freilich unter der Pramisse, dass ausreichend finanzielle und perso-
nale Ressourcen vorhanden sind, die Notwendigkeit auf Einrichtungsebene
gegeben ist (bspw. nur in grofleren Einrichtungen groflerer Triger) und einer
Dequalifizierung in der Ausbildung entgegengewirkt wird. In Deutschland
werden die Leitungskréfte in den Bereichen padagogische Leitung und Ver-
waltung im internationalen Vergleich allerdings am wenigsten auf ihre Rolle
vorbereitet.*” Bestehenden Defiziten im Bereich der Ausbildung und hinsicht-
lich des Fortbildungsbedarfs (vgl. Abschnitt 4.6.1) sollte somit genauso begeg-
net werden wie einer weiter notwendigen Professionalisierung der Leitungs-
position vor dem Hintergrund bestehender und zukiinftiger Herausforderun-
gen, insbesondere des Fachkriftebedarfs (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2020). Dass zudem Einrichtungen bereits jetzt in Konkurrenz zuein-
ander stehen (Geiger 2019) oder durch den Anspruch auf Ganztagsbetreuung
von Schulkindern auch mit anderen Bildungsinstitutionen vermehrt in Kon-
kurrenz treten werden, wird diesen Aspekt weiter verscharfen. Angesichts stei-
gender gesellschaftlicher Anforderungen wie z.B. flexibleren und ldngeren
Betreuungszeiten* oder der Kita als Bildungsinstitution sind schliissige Kon-
zepte und Antworten auf schon heute bestehende Fragen vonnéten. Dies gilt
auch fiir die padagogische Leitung, die sich mit einer immer heterogeneren
Zusammensetzung der betreuten Kinder auseinandersetzen muss und zielgrup-
penspezifisches Eingehen auf unterschiedliche Bediirfnisse unter dem Gebot
der Inklusion unabdingbar macht. Fachkrifte mit speziellen Kenntnissen im
Bereich Sprache, Umgang mit kultureller Vielfalt oder Fluchterlebnissen von
Kindern werden in Zukunft in den Kitas genauso vermehrt gefragt sein wie der
Umgang mit dem Phdnomen der Digitalisierung.

Einen Ansatzpunkt zur Verbesserung auf der Ebene von Einrichtungen
bietet das Konzept der geteilten Fithrung (,,Distributed Leadership®). Dieser
Ansatz ist bislang in vielen FBBE-Systemen nicht systematisch umgesetzt wor-
den und auch hierzulande eher unbekannt. In verschiedenen Liandern, insbe-
sondere im angloamerikanischen, aber auch asiatischen Raum und in Nordeu-
ropa wird diese Idee bereits erfolgreich praktiziert oder sogar zu neuen Model-

45  Siehe hierzu Bader u. a. 2019.
46 Siehe hierzu beispielhaft Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020 oder diskutierend
Jessen/Schmitz/Waights 2020.
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len wie dem ,,Joint Leadership“ weiterentwickelt (vgl. Fonsén/Méntyjarvi 2019;
Fonsén/Akselin/Aronen 2015). Sie gilt gegeniiber anderen, traditionelleren
Modellen jedoch immer noch als ein relativ neuer Fithrungsansatz (vgl. Sim
u. a. 2019; Turani/Bloem 2019). Hierbei werden Leitungsaufgaben nicht nur
von der Leitung selbst, sondern auch von weiteren Fachkriften oder anderen
Personen iibernommen.*” Neben einer Verteilung von Aufgaben ,auf mehrere
Schultern®, welche den Arbeitsdruck Einzelner verringert, erméglichen spezifi-
sche Wissensbestande hinsichtlich der Effizienz und Effektivitit von Aufgaben-
erfilllungen womoglich sogar bessere Arbeitsergebnisse. Zudem kann die ge-
teilte Verantwortung und Fithrung positive Auswirkungen auf die Zusammen-
arbeit, Motivation und Zufriedenheit des Personals haben - auch die vorlie-
gende Studie kann hier positive Zusammenhinge nachweisen und identifiziert
den Ansatz geteilter Leitung aus politischer Sicht als Méglichkeit fiir Verbesse-
rungen (vgl. OECD 2020).*

Umso dringlicher ist es, das Leitungspersonal mit den entsprechenden (Per-
sonal- und Wissens-) Ressourcen auszustatten, um zukiinftigen Entwicklungen
professionell und kreativ begegnen zu konnen. Dies gilt auch fiir padagogische
Fachkrifte und deren zeitliche Ressourcen, falls sie spezielle Aufgaben
(mit)iibernehmen sollen. Ausgearbeitete Mafinahmen und Konzepte, die auf
Seiten von Tragern und Politik entwickelt werden und bestehenden Problemen
und Herausforderungen begegnen, benétigen auch in Zukunft eine Umsetzung
unter Fithrung von professionellen Einrichtungsleitungen. Diese Position kann
jedoch nur dann funktionieren, wenn sie in ein ausgewogenes System und Zu-
sammenspiel beteiligter Akteure eingebettet ist.
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Annex

Annex A: Multiple Regressionen der Zeitanteile von Einrichtungsleitungen an
administrativer Leitung, padagogischer Leitung, der Interaktion mit Kindern und der
Zusammenarbeit mit Familien in den letzten 12 Monaten in Abhangigkeit von
Merkmalen der Person (standardisierte Beta-Koeffizienten (8) und erklarte Varianz (R?))

T | o |
R?

2707 (A) A97*** (A)
. o .085*** (B) .086*** (B)
Variable 1 Anteil Leitungsressourcen 400*** (C) 336°** (C)
019* (D) A035** (D)
Anderung in /2
; T .020* (B) .020* (D)
Variable 2 Wochenarbeitszeit .048** (D)
Variable 3 Geschlecht (0=w; 1=m) 021 (D)
Beta-Koeffizienten (8)
4997+ (A) 449** (A)
L 319*** (8) .285*** (B)
Anteil Leitungsressourcen -636%** (C) - 572%** (C)
Gesamtmodell A37* (D) 180** (D)
{Einschluss aller Variablen)
‘Wochenarbeitszeit =137 () 144* (D]
el 221** (D) i J
Geschlecht (O=w; 1=m) -179** (D)

26,8% *** (A) 18.6% *** (A)
89% ***(B)  7.0% *** (B)
39.8% ***(C) 324% ***(Q)
8,5% *** (D) 4,1% * (D)

korr. R? gesamt, in %

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 226; U3: N = 242,

Die Aufnahme und Reihenfolge der Variablen orientiert sich am Modell fiir den ersten Bereich in der U3-
Teilstudie und dem Beitrag an der Varianzaufklarung in absteigender Reihenfolge. Um eine einheitliche
Darstellung zu gewahrleisten, wurde an der Reihenfolge der Modelle festgehalten, auch wenn die Ande-
rung in R2 nicht in allen Bereichen nach absteigender Reihenfolge erfolgt.

Variablen/Untergruppen mit N < 10 wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.

Die Buchstaben A bis D reprasentieren die jeweiligen inhaltlichen Bereiche, denen Leitungen im Alltag
ihre Zeit laut Abfrage widmen (kdnnen): administrative Leitungsaufgaben (A), padagogische Leitung (B),
Interaktion mit Kindern (C), Interaktion mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten (D).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Annex B: Zusammenhange von Merkmalen der betreuten Kinder und verbrachten
Zeitanteilen der Leitungen (letzte 12 Monate) an verschiedenen Arbeitsbereichen
(Korrelationseffekte jeweils unter Berlicksichtigung der Einrichtungsgrofe (Anzahl der
Kinder))

drohend
Andere (drahende) Flucht- Hochschul-

U3-Teilstudi Behinde-
SIS Sprache il hintergrund | abschluss
rung

Administrative +(>10%) +(>0%) +(>0%) +(>0%) +(>10%)

Leitung +(>30%) +(>10%) + (>10%) +(>10%) -(>30%)
Korrelation n.s. L192%* .152* n.s. -161*
Padagogische +(=10%) +(=0%) + (>0%) + (>0%) -(=10%)
Leitung +(>30%) +(>10%) +(>109%) +(>10%) -(>30%)
Korrelation n.s. 167* q76** n.s. n.s.
Interaktion -(=10%) -(>0%) - (>0%) - (>0%) +(>10%)
Kinder - (>30%) -(>10%) -(>10%) -(>10%) +(>30%)
Korrelation -.158* ~257*** - 260%** =171* .156*
Zusammenarbeit  +(>10%) +(>0%) + (>09%) +(>0%) +(>10%)
mit Familien +(>30%) +(>109%) +(>109%) +(>10%) +(>30%)
Korrelation ns. n.s. n.s. A73e n.s.
Sozio-
O3 Tatlshidie Andere (ift::::?) ﬁklonorn. : Flucht- Hochschul-
Sprache Hinter- hintergrund | abschluss
e grund

Administrative +(>10%) +(=0%) +(=0%) +(>0%) -(=10%)
Leitung +{=30%) +(=10%) +(>10%) +(>10%) -(>30%)
Korrelation 163* n.s. .140* n.s. -137*
Pidagogische +{=10%) +(>09%) - (=0%) -(>09%) +(>10%)
Leitung +(>30%) +(>10%) +(>10%) -{>10%) +(>30%)
Korrelation n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Interaktion -(>10%) -(>0%) - (>0%) -(>0%) +(>10%)
Kinder -(>30%) -(>10%) -(>10%) -(>10%) +(>30%)
Korrelation -.158* -.143* -220*%* n.s. n.s.
Zusammenarbeit - (>10%) +(=09%) +(>0%) +(>0%) +(>10%)
mit Familien -(>30%) +(>10%) +(>10%) +(>10%) +(>30%)
Korrelation n.s. .130* ns. n.s. n.s.

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3 N = 220-230; U3 N = 234-249.
Signifikante Effekte sind fett gedruckt.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten flir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Annex C: Multiple Regressionen der Zeitanteile von Einrichtungsleitungen an
administrativer Leitung, padagogischer Leitung, der Interaktion mit Kindern und der
Zusammenarbeit mit Familien in den letzten 12 Monaten in Abhangigkeit von
Merkmalen der Kita (standardisierte Beta-Koeffizienten (8) und erklarte Varianz (R?))

Variable 1

Variable 2

‘ariable 3
Variable 4

Variable 5

Variable &

ariable 7
Variable 8

Variable 9

Gesamtmodell
(Einschluss aller Variablen)

korr. RZ gesamt, in %

EinrichtungsgrdBe (Anzahl Kinder)

Mind. 1 Kind mit (drohender) Behinderung

AusschlieBlich Arbeit in Stammgruppen

Trager ist frei-gemeinnitzig, kirchlich

Mehr als 30 % Kinder mit mind. 1 Elternteil
mit Hochschulabschluss

Mind. 1 Kind mit soziodkonomisch
benachteiligendem Hintergrund

Mehr als 10% Kinder mit Fluchthintergrund
Trager Elterninitiative

Mehr als 10% Kinder mit soziotkonomisch
benachteiligendem Hintergrund

EinrichtungsgroBe {(Anzahl Kinder)

Mind. 1 Kind mit (drohender) Behinderung

AusschlieBlich Arbeit in Stammgruppen

Trager ist frei-gemeinnitzig, kirchlich

Mehr als 30% Kinder mit mind. 1 Elternteil
mit Hochschulabschluss

Mind. 1 Kind mit sozicdkonomisch
benachteiligendem Hintergrund

Mehr als 10% Kinder mit Fluchthintergrund
Trager Elterninitiative

Mehr als 10% Kinder mit soziodkonomisch
benachteiligendem Hintergrund

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3 N = 213-214; U3 N = 221.
Die Aufnahme und Reihenfolge der Variablen orientiert sich am Modell fiir den ersten Bereich in der U3-

Teilstudie und dem Beitrag an der Varianzaufklarung in absteigender Reihenfolge. Die Zahl aufgenomme-
ner Variablen und somit der Modelle kann pro Bereich anhand der genannten Kriterien fir die Aufnahme

variieren.

Variablen/Untergruppen mit N < 10 wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.

BT (A) 2437+ (4)

745+ () L067*** (B)

261%** (C)

.024* (D)

Anderung in f?

054=** (A)
.068*** (C)
030°* (&)
034+ (C)
.016* (A)
015* (A)
.019* (B)
0E1*** (D)

016* (A)

027** (C)

.048** (D)

Beta-Koeffizienten (8}

336*** (A) 3407+ (4)

-.297*** (C} ,259%** (B)

~477*** (C)

.159* (D)
189* (A)
-.264*** (C)
- 138* (A)
ABT** (C)
125* (A)
-125* (A)
136 (B)
249*** (D)

- 132% (A)

-167** (C)

BT (D)

28,3% ***(A) 15,1% *** (A)

14%*(B) 63%***(B)

26,5% ***(C) 28,1% ***(C)

57% ***(D)  6,4% *** (D)

Die Buchstaben A bis D reprasentieren die jeweiligen inhaltlichen Bereiche, denen Leitungen im Alltag
ihre Zeit laut Abfrage widmen (kdnnen): administrative Leitungsaufgaben (A), padagogische Leitung (B),
Interaktion mit Kindern (C), Zusammenarbeit mit Familien (D).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;

eigene Berechnungen
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Annex D: Multiple Regressionen der Zeitanteile von Einrichtungsleitungen an
administrativer Leitung, padagogischer Leitung, der Interaktion mit Kindern und der
Zusammenarbeit mit Familien in den letzten 12 Monaten in Abhangigkeit von
Merkmalen des Sozialraums (standardisierte Beta-Koeffizienten (8) und erklarte
Varianz (R?)

T e | o |
m.

Variable 1 In einem Gebdude, in dem sich ausschiieBlich die 063*** (A)
Kita befindet 049** (C)
Anderung in R?
; GriBe der Stadt zwischen 15.001 und 100,000 -
ariable 2 Einech o 039** (D)
064+ (A)
Variable 3 Sonstiges (Gebaude) .039** (B)
A100*** (C)
Variable 4 Einrichtung in neuen Bundeslindern 034** (A)
Variable 5 Grie der Gemeinde <=3.000 Einwohnerfinnen .025* (B)
Variable & GrisBe der Stadt (ber 15.000 Einwohnerfinnen A018* (C)
Beta-Koefizienten (§)
In einem Gebaude, in dem sich ausschiiefilich die 252*** (A)
Kita befindet =222%* (C)
GrésBe der Stadt zwischen 15.001 und 100,000 197+* (0)
Eimwochner/innen
-.238%** (A)
Gesamtmodell "
k Sonstiges (Gebaude) -.190** (B)
{Einschluss aller Variablen) 3397+ ()
Einrichtung in neuen Bundeslandern - 184** (A)
Grisfle der Gemeinde <=3.000 Einwohnerfinnen - 163** (B)
Grisfe der Stadt Uber 15,000 Einwohner/innen -135% (C)

59% *** (A)  9,1% ***(A)
-(B) 5,6% *** (B)
45%**(C) 11,0% *** (O
3,4% ** (D) -(D)

korr. R? gesamt, in %

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3 N = 227; U3 N = 250.

Die Aufnahme und Reihenfolge der Variablen orientiert sich am Modell fiir den ersten Bereich in der U3-
Teilstudie und dem Beitrag an der Varianzaufklarung in absteigender Reihenfolge. Die Zahl aufgenomme-
ner Variablen und somit der Modelle kann pro Bereich anhand der genannten Kriterien fiir die Aufnahme
variieren.

Variablen/Untergruppen mit N < 10 wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.

Die Buchstaben A bis D reprasentieren die jeweiligen inhaltlichen Bereiche, denen Leitungen im Alltag
ihre Zeit laut Abfrage widmen (kdnnen): administrative Leitungsaufgaben (A), padagogische Leitung (B),
Interaktion mit Kindern (C), Zusammenarbeit mit Familien (D).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten flir Deutschland;
eigene Berechnungen
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5 Die Arbeitsbedingungen des
padagogischen Personals als
Stellschraube fur die Fachkraftebindung

Samuel Bader

Die frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE), insbesondere die
Kindertagesbetreuung in Kitas, ist in Deutschland seit Jahren einem starken
Wandel unterworfen. Mit dem 2004 verabschiedeten Tagesbetreuungsausbau-
gesetz (TAG) und dem Kinderforderungsgesetz (Kif6G) von 2008 wurde poli-
tisch ein deutlicher quantitativer Ausbau angestoflen, der mit dem 2013 in
Kraft getretenen Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz fiir Kinder ab dem
vollendeten ersten Lebensjahr weiter an Dynamik gewonnen hat. Dies zeigt sich
auch an einem kontinuierlich starken Wachstum des Arbeitsmarktsektors
»Kindertagesbetreuung®, der ,,als Job-Motor der Kinder- und Jugendhilfe und
des gesamten Arbeitsmarktes® (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019,
S. 16) gilt. Neben dem Angebotsniveau steigen jedoch zugleich Betreuungsbe-
darfe in ganz Deutschland weiter an: Immer mehr Eltern wiinschen sich immer
umfangreichere Betreuungsangebote, sodass sich sowohl die Beteiligungsquote
als auch Betreuungszeiten ausweiten (Alt u. a. 2018).

Da aber nicht nur der quantitative Ausbau, sondern auch die Qualitit der
Kindertagesbetreuung vorangebracht werden sollte, stellt das starke Wachstum
der elterlichen Betreuungsbedarfe eine grofie Herausforderung dar. Nur wenn
eine ausreichend grofle Zahl pddagogischer Fachkrifte eine nicht zu grofle
Gruppe Kinder betreut, kann eine optimale, qualitativ hochwertige frithkindli-
che Bildung, Betreuung und Erziehung gewihrleistet werden (Viernickel u. a.
2016). Trotz des vorhandenen deutlichen Zuwachses an Kita-Personal besteht
daher nach wie vor ein grofler zusitzlicher Bedarf an qualifizierten Fachkréften
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020).

Aus diesem Grund wird die deutsche Debatte zum frithpddagogischen Per-
sonal schon seit Jahren von der Problematik des Fachkraftemangels gepragt
(etwa Rauschenbach/Schilling 2018; Schilling 2014). Auch politische Initiativen
mit dem Ziel, die Kindertagesbetreuung weiterzuentwickeln, setzen hédufig bei
den Fachkriften an, wie sich etwa an der ,,Fachkrifteoffensive oder mehreren
der Handlungsfelder des ,,Gute-KiTa-Gesetzes“ zeigt. Neben der Fachkriftege-
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winnung riickt dabei auch die Fachkriftebindung in den Fokus: Fachkrifte
sollen méglichst lange in jhrer Kita und im Feld der FBBE verbleiben.

Fir die Bindung von Fachkriften an das Berufsfeld Kita sind attraktive Ar-
beitsbedingungen entscheidend. Konzeptuell wird im Rahmen der Studie da-
von ausgegangen (vgl. Abb. 5.1), dass piddagogisch Titige eher in ihrem Beruf
bleiben wollen, wenn sie Wohlbefinden erleben, d. h., wenn sie mit ihrer Arbeit
zufrieden und nicht tiberlastet sind, das Gefiihl haben, beruflich etwas Positives
bewirken zu kénnen und zugleich Wertschatzung fiir ihre Arbeit erfahren.
Beeinflusst wird das Wohlbefinden durch die Arbeitsbedingungen in der Kita.
Der Fachkriftemangel wiederum kann durch eine mangelnde Personalbindung
verscharft werden und zugleich die Qualitit der Arbeitsbedingungen ver-
schlechtern. Das Kapitel priift diese Annahmen und geht der Frage nach, wo-
durch das subjektive Erleben des eigenen Berufs beeinflusst wird.!

Abb. 5.1: Konzeptueller Rahmen zur Analyse der Fachkraftebindung in
Kindertageseinrichtungen

Politische Inhalte, Institutionen und gesetzliche Rahmenbedingungen

&

Qualitat der Arbeitsbedingungen

Anforderungen Materielle und
und Belastungen Ressourcen fur immaterielle Anreize
durch die Arbeit el fiir die Arbeit

&

Wohlbefinden der pidagogisch Tatigen

Fachkrifte- . e
mangel Emotlon_a!es Kognitives Soziales Wohlbefinden
Wohlbefinden Wohlbefinden (We atzung)
(Stress vs. Zufriedenheit) (Selbstwirksamkeit) rtschétzung

‘(—

Motivation, in den Berufssektor ei oder ihn zu verlassen
a" i g und Bindung von padagogischem P: 1

Anmerkungen: Im Originalmodell der Studie wird auch auf die Auswirkungen des Wohlbefindens auf die
Qualitat der Interaktionen (mit Kindern, Eltern und Erziehungsberechtigten) Bezug genommen. Dieser
Aspekt hat ebenfalls grole Bedeutung, steht in diesem Kapitel aber nicht im Fokus und wird deshalb
nichtim Modell aufgefiihrt.

Quelle: OECD 2020, Fig. 3.1; eigene Ubersetzung

1 Der Fokus richtet sich in diesem Kapitel ausschliellich auf padagogisch Tatige ohne Lei-
tungsfunktion. Fiir Analysen zur Stichprobe der Einrichtungsleitungen vgl. Kap. 4.
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Um die Verbundenheit mit ihrem Beruf einschéitzen zu konnen, wird als un-
mittelbarer Indikator fiir die Personalbindung zunichst die Perspektive der
padagogisch Tatigen auf ihren Arbeitsalltag nachvollzogen (Kap.5.1). Wie
zufrieden sind die Kita-Mitarbeiterinnen und -mitarbeiter in ihrem Beruf?
Erfahren sie Wertschatzung fiir ihre Arbeit? Haben sie das Gefiihl, bei ihrer
Arbeit mit Kindern etwas zu bewirken (Selbstwirksamkeit)? Sehen sie sich dau-
erhaft in ihrem Beruf oder denken sie iiber einen Wechsel nach? Auf Grundlage
bisheriger Forschung zum Thema ldsst sich eine hohe Zufriedenheit und eine
zugleich starke Belastung erwarten (z. B. Niirnberg 2018; Schreyer u. a. 2014).
Zusitzlich sollen auch Zusammenhinge zwischen diesen Aspekten untersucht
werden: Wie wirkt sich Stress auf Zufriedenheit und Selbstwirksamkeit des
péadagogischen Personals aus? Welchen Zusammenhang gibt es zwischen Zu-
friedenheit und Selbstwirksamkeit?

Die Herausforderung der Fachkréftebindung ist in Praxis und Forschung
bekannt. Trager und Leitungen der Kindertageseinrichtungen setzen daher
bewusst Maflnahmen wie beispielsweise interessante Fort- und Weiterbil-
dungsangebote ein, um die Attraktivitit des Arbeitsplatzes zu erhéhen (Geiger
2019). In der OECD-Fachkriftebefragung wurde das subjektive Erleben der
padagogisch Titigen erfasst, sodass untersucht werden kann, ob sich solche
Mafinahmen, sofern sie identifiziert werden koénnen, auf Zufriedenheit und
Belastung auswirken (Kap. 5.2). Ist das padagogische Personal zufriedener mit
seiner Arbeit, wenn die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen unterstiitzt
wird? Welche Rolle spielt die Unterstiitzung durch die Leitung? Wird die Be-
lastung reduziert, wenn Zeiten fiir mittelbare padagogische Arbeit in Anspruch
genommen werden kdnnen - oder steigt die Zufriedenheit gerade dann, wenn
mehr Zeit mit den Kindern verbracht wird?

Es kann vermutet werden, dass der Fachkriftemangel und daraus resultie-
rende unbesetzte Stellen die Probleme weiter verschirfen, die dem péadagogi-
schen Personal durch eine hohe Arbeitsbelastung begegnen (Warning 2020).
Daher soll ebenfalls untersucht werden, wie sich der Personalmangel im deut-
schen Kita-Alltag auswirkt und ob er vorhandene Probleme in der frithen Bil-
dung weiter verschirft (Kap. 5.3). Wird fehlendes pddagogisches Personal als
Belastungsfaktor fiir die eigene Arbeit empfunden, und wie stellt sich diese
Belastung im Vergleich zu anderen Stressfaktoren dar? Wird Personalmangel
von Leitungskriften als Problem fiir die Schaffung einer positiven Lernumge-
bung gesehen?

Zwei besonders interessante Gruppen, sowohl in Hinblick auf die Fach-
kriftegewinnung als auch auf die -bindung, sind einerseits Berufsanfingerinnen
und Berufsanfinger sowie andererseits Méanner. Diese Teilgruppen des piddago-
gischen Personals sollen darum genauer unter die Lupe genommen werden
(Kap. 5.4). Fiir das Ziel der Fachkriftebindung ist es besonders problematisch,
wenn padagogisch Tétige schon nach kurzer Zeit ihren Beruf wieder wechseln
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oder aufgeben. Dennoch sind schnelle Abgiange ein Phinomen, das in der Pra-
xis beobachtet und als Problem erkannt wird (Fuchs-Rechlin/Ziichner 2018).
Vor diesem Hintergrund werden padagogisch Tatige mit einer Berufserfahrung
von hochstens drei Jahren genauer untersucht, um der Frage nachzugehen, wie
diese fiir die Zukunft des Berufsfeldes entscheidende Gruppe dauerhaft gebun-
den werden kann. Ein weiterer Schliissel zur Uberwindung des Fachkréfteman-
gels konnte sein, die Attraktivitdit des {iberwiegend weiblichen Berufsfeldes
auch fiir Manner zu erhdhen, um so eine groflere Zielgruppe anzusprechen.
Auch jenseits solch pragmatischer Uberlegungen ist es im Hinblick auf das
Leitbild des Gender Mainstreaming naheliegend, auf die Situation von Man-
nern in dem traditionell weiblich besetzten Berufsfeld zu blicken (Autoren-
gruppe Fachkriftebarometer 2019). Diese Gruppe wird daher genauer unter die
Lupe genommen: Lassen sich spezifische Zufriedenheits- und Belastungsfakto-
ren identifizieren, die speziell von Ménnern in der Frithpadagogik wahrge-
nommen werden? Aus welchen Griinden wiirden Ménner ihre Tétigkeit in der
Frithpiddagogik am ehesten aufgeben? Auf diese Weise soll ermittelt werden, ob
es relevante Faktoren gibt, um speziell Manner im Berufsfeld Kita zu halten.

AbschliefSend (Kap. 5.5) stellt sich die Frage, ob sich die Ergebnisse, die fiir
Deutschland ermittelt werden konnten, auch in anderen Lindern bestitigen.
Ein entscheidender Vorteil einer international vergleichend angelegten Befra-
gung besteht darin, dass iiber den Horizont nationaler Fachdebatten hinausge-
blickt werden kann. Zu diesem Zweck werden mithilfe der internationalen
Ergebnispublikation zum Thema (OECD 2020) zentrale Befunde aus Kapitel 5
mit den Daten der iibrigen Teilnehmerldnder abgeglichen. Handelt es sich um
spezifisch deutsche Phanomene oder konnten Zusammenhinge aufgezeigt
werden, die fiir frithpadagogisch Tétige generell gelten?

5.1 Arbeitszufriedenheit, Selbstwirksamkeit
und Stressempfinden

Um der Frage nachzugehen, welche Stellschrauben es gibt, um die Fachkrifte-
bindung zu verbessern, wird zunichst die Perspektive der Betroffenen nach-
vollzogen. Wie nimmt das padagogische Personal selbst seinen Arbeitsalltag
wahr? Womit sind die pddagogisch Tatigen zufrieden, was empfinden sie als
belastend??

2 Bei der Einordnung der Ergebnisse sollte beachtet werden, dass nur padagogisch Titige
befragt werden konnten, die zum Zeitpunkt der Befragung in einer Kita arbeiteten. Perso-
nal, das seinen Beruf aufgegeben hat, war nicht Teil der Stichprobe.
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Die generelle Arbeitszufriedenheit des padagogischen Personals ist sehr
hoch. Der Aussage ,,Alles in allem bin ich zufrieden mit meiner Arbeit® stim-
men 94,6 % aller Befragten in der U3-Teilstudie zu,’ in der U3-Teilstudie ist der
Anteil mit 92,4 % vergleichbar hoch. Ein dhnliches Bild ergibt sich aus der
hohen Zustimmung zu der Aussage ,,Es macht mir Freude, in dieser Kinderta-
geseinrichtung zu arbeiten (U3: 95,9 %; U3: 95,6 %). Knapp neun von zehn
Befragten wiirden die Kindertageseinrichtung, in der sie arbeiten, als einen
guten Arbeitsplatz weiterempfehlen (U3: 89,1 %; U3: 88,0 %).

Ein differenzierteres Bild ergibt sich bei der Wahrnehmung von Wertschat-
zung. Wihrend sich padagogisch Tiétige von den Kindern (U3: nicht abgefragt;
U3: 99,4 %) sowie von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten (U3: 96,6 %; U3:
98,0 %) fast immer geschatzt fithlen, wird die allgemeine gesellschaftliche An-
erkennung weniger positiv wahrgenommen: Nur gut ein Drittel des padagogi-
schen Personals (U3: 37,2 %; U3: 35,9 %) stimmt zu, dass pidagogische Fach-
krifte von der Gesellschaft gewiirdigt werden. Uberraschend ist dieser Befund
trotz der grundsitzlich hohen Arbeitszufriedenheit nicht (Ricken 2007),
schliefllich wird sogar von einer ,,Wertschitzungskrise“ in der deutschen Friih-
padagogik gesprochen (Hitzenberger/Schuett 2016, S. 1).

Doch nicht nur mit der gesellschaftlichen Anerkennung, auch mit dem ge-
zahlten Gehalt sind nur wenige Befragte (U3: 29,3 %; U3: 25,9 %) zufrieden.
Dabei kann man hier einen Zusammenhang vermuten: Auch ein angemessenes
Gehalt kann als Anerkennung fiir geleistete Arbeit empfunden werden. Diese
Annahme wird durch die TALIS Starting Strong-Daten bestitigt, in denen sich
ein mittlerer Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit dem Gehalt und
der Zufriedenheit mit der gesellschaftlichen Anerkennung zeigt (U3: y= .43 p =
.30; U3: y = .42 p = .29). Eine hohere Zufriedenheit mit dem Gehalt geht mit
einer hoheren wahrgenommenen gesellschaftlichen Wertschétzung einher.

Bisherige Untersuchungen haben gezeigt, dass eine hohe Zufriedenheit bei
der Arbeit mit Kindern trotzdem mit einer hohen erlebten Belastung einherge-
hen kann (Nirnberg 2018). Auch die Befragten in der OECD-Studie berichten
von verschiedenen Faktoren, die sie als belastend empfinden. Besonders hiufig
wird hierbei ,,zu viel Arbeit mit der Dokumentation der Entwicklung der Kin-
der* genannt, die zwei Drittel der padagogisch Tatigen (U3: 67,3 %; U3: 70,2 %)
als eher starke oder sogar sehr starke Belastung empfinden. Dariiber hinaus
werden vor allem Belastungsfaktoren genannt, die auf den Fachkriftemangel
zuriickgefithrt werden konnen (vgl. Kap. 5.3).

3 Hier wurde die Zustimmung auf einer vierstufigen Skala abgefragt: ,,Stimme {iberhaupt
nicht zu“ - ,,Stimme eher nicht zu“ - ,,Stimme eher zu“ - ,,Stimme vollig zu“. Zustimmung
wird hier verstanden als Angabe von entweder ,,Stimme eher zu“ oder ,,Stimme vollig zu*“.
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Als zusitzlicher Indikator fiir die Belastungssituation padagogisch Tétiger
kann die Frage hinzugezogen werden, aus welchem Grund die Befragten ,am
ehesten ihre Tétigkeit als pddagogische Fachkraft aufgeben wiirden®.

Abb. 5.2: Griinde, aus denen padagogisch Tatige ihren Beruf am ehesten aufgeben
wirden (in %)

Ruhestand

Bewdltigung von
Gesundheitsproblemen

Familidre Verpflichtungen

Aufnahme einer Tatigkeit
als Einrichtungsleitung

Aufnahme einer Tatigkeit
als Lehrkraft an einer Schule

Aufnahme einer Tatigkeit im
FBBE-Bereich, nicht in einer Kita

Aufnahme einer Ausbildung
oder eines Studiums

Aufnahme einer Tatigkeit auBer-
halb des FBBE-Bereichs

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

. U3-Teilstudie U3-Teilstudie

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 942; U3: N = 1.128. Kategorien sind absteigend nach Anteilen in
der U3-Teilstudie sortiert. Kategorie ,Sonstiges” nicht dargestellt.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Hier fillt zundchst auf (vgl. Abb. 5.2), dass nur ein Viertel der frithpiadagogisch
Tédtigen erwartet, erst mit dem Ruhestand aus dem Beruf auszuscheiden und
ihn dementsprechend bis dahin durchgéngig auszuiiben. Dies muss nicht not-
wendigerweise bedeuten, dass die meisten Befragten den Arbeitsplatz Kita ver-
lassen wollen: Auch Fachkrifte, die eine Leitungsposition in einer Kita anstre-
ben, bleiben dem Feld mit ihrer Expertise erhalten. Fiir eine hohe Arbeitsbe-
lastung spricht jedoch der vergleichsweise hohe Anteil des padagogischen Per-
sonals, der gesundheitliche Probleme wie beispielsweise korperliche Beschwer-
den oder Burnout nennt. Jede oder jeder Fiinfte in der U3-Teilstudie und sogar
ein Viertel der in der U3-Teilstudie Befragten — der hdchste Wert unter allen
nennbaren Griinden - hilt dies fiir die wahrscheinlichste Ursache, den Beruf zu
verlassen. Das vorzeitige Ausscheiden aus dem Beruf wegen gesundheitlicher
Griinde ist dabei ein Problem, das schon linger bekannt ist und haufig auf die
»hohen korperlichen und psychischen Belastungen® (Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft 2010) im Beruf zuriickgefithrt wird. Untersuchungen der
beruflichen Mobilitit der in Kindertageseinrichtungen Beschiftigten zeigen
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zwar, dass dauerhafte Ausstiege insgesamt eher selten sind (Grgic 2020), den-
noch sollten die gesundheitlichen Folgen starken Stresserlebens ernst genom-
men werden. Trotz der hohen Arbeitszufriedenheit bestatigt sich auch durch
die TALIS Starting Strong-Daten: Die Arbeitsbelastung fiir padagogisch Tdtige
im Bereich der frithen Bildung, Betreuung und Erziehung ist sehr hoch.

Eine weitere, im Alltag wichtige Komponente der (Selbst-)Wahrnehmung
ist die Selbstwirksamkeit. Selbstwirksamkeit (self-efficacy) (Bandura 1995,
1977) oder Selbstwirksamkeitserwartung (self-efficacy beliefs) wird tiblicher-
weise verstanden als ,,die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforde-
rungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu koénnen®
(Schwarzer/Jerusalem 2002, S. 35). Selbstwirksamkeit spiegelt dabei nicht nur
die subjektive Selbstbeobachtung, sondern tragt selbst zum Gelingen von
Handlungen bei. Bisherige Untersuchungen haben ergeben, dass frithpadagogi-
sche Fachkrifte ihre Selbstwirksamkeit eher hoch einschitzen (z. B. Granzow
2017).

In der OECD-Fachkriftebefragung wurde erhoben, inwieweit die padago-
gisch Tdtigen denken, verschiedene typische Aspekte der Arbeit mit Kindern
auch wirklich umsetzen zu kénnen. Dabei bestitigt sich die Annahme einer
hohen Selbstwirksamkeitserwartung. Fast alle Befragten (U3: 95,1 %; U3:
94,7 %) sind der Meinung,* dass sie das Selbstvertrauen der Kinder stirken
konnen. Sogar noch haufiger glauben padagogisch Titige, dass sie es schaffen,
allen Kindern ein Gefiihl der Sicherheit zu vermitteln, das Sozialverhalten und
die Interaktion zwischen den Kindern zu férdern und aufgebrachte Kinder zu
beruhigen. In Bezug auf manche Inhalte, etwa die Forderung der Entwicklung
von Kindern aus benachteiligten Familien oder das Wecken des Interesses der
Kinder fiir kulturelle Unterschiede und Gemeinsambkeiten, féllt die Einschét-
zung der Selbstwirksamkeit etwas schwicher aus: Nur jeweils rund die Hélfte
der Befragten denkt, Kinder in diesen Bereichen fordern zu konnen. Dennoch
bestatigt die Befragung insgesamt bisherige Forschungsergebnisse (vgl.
Abb. 5.3). Frithpddagogisches Personal hat in Bezug auf zentrale Aspekte seiner
Arbeit eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung.

4  Hier wurde die Zustimmung auf einer vierstufigen Skala abgefragt: ,,Gar nicht“ - ,Eher
wenig“ — ,,Eher stark® - ,,Sehr stark“. Zustimmung bzw. Selbstwirksamkeitserwartung wird
hier verstanden als Angabe von entweder ,,Eher stark“ oder ,,Sehr stark®.
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Abb. 5.3: Selbstwirksamkeitserwartung padagogisch Tatiger hinsichtlich verschiedener
Tatigkeiten und Aufgaben (in %)

Férderung der Interaktion und des
Sozialverhaltens der Kinder

Allen Kindern ein Gefiihl der Sicherheit
vermitteln

Beruhigung eines aufgebrachten Kindes
Férderung des Selbstvertrauens der
Kinder

Forderung von Kreativitat und
Problemlésungskompetenz

Férderung des selbstindigen Lernens
der Kinder

Vorbereitung der Kinder auf den Eintritt
in die Grundschule

Anpassung lhrer Arbeit an die
Bediirfnisse einzelner Kinder

Beobachtung und Dokumentation der
kindlichen Entwicklung

Férderung der Entwicklung von
Kindern aus benachteiligten Familien

Interesse fiir kulturelle Unterschiede/
Gemeinsamkeiten wecken

Einsatz digitaler Medien zur Férderung
des Lernens

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

. U3-Teilstudie U3-Teilstudie

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 1.000-1.011; U3: N = 1.264-1.237. Dargestellt ist der Anteil
padagogisch Tatiger, der ,eher stark“ oder ,sehr stark” zustimmt, diese Dinge bei seiner Arbeit tun zu
konnen. Kategorien sind absteigend nach Anteilen in der U3-Teilstudie sortiert. Mehrfachnennungen
moglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Fiir die Frage der Fachkréftebindung liefern diese Einblicke in das subjektive
Alltagserleben des pidagogischen Personals wertvolle Hinweise. Die im Rah-
men der Studie Befragten geben iiberwiegend an, mit ihrer Arbeit zufrieden zu
sein und gehen ihr dabei mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung nach.
Gleichzeitig ist der Stress jedoch so hoch, dass ein betrachtlicher Anteil davon
ausgeht, den Beruf aufgrund gesundheitlicher Probleme aufgeben zu miissen.
Um die verschiedenen Einzeldimensionen zu einem Gesamtbild zusammen-
zufiigen, soll untersucht werden, wie sie jeweils zusammenhéngen.
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Eine erste Verbindung, die theoretisch naheliegt, bestitigt sich auch statis-
tisch. Es besteht ein mittlerer negativer Zusammenhang zwischen Arbeitszu-
friedenheit und Stresserleben® der pidagogisch Tatigen (U3: r = -.28*%; U3: r =
-.29%**).5 Die Befragten, die insgesamt eine hohere Arbeitszufriedenheit haben,
fithlen sich tendenziell etwas weniger gestresst. Der Zusammenhang bleibt auch
unter Kontrolle struktureller Variablen in einer Regressionsanalyse’ signifi-
kant.?

Untersucht man den Zusammenhang zwischen dem Stresslevel und den
Griinden, aus denen die Befragten am ehesten ihren Beruf aufgeben wiirden,
zeigt sich, dass der Abbau von Belastungen eine entscheidende Rolle fiir die
Fachkriftebindung spielen kann. Die Befragten lassen sich in zwei Gruppen
einteilen: Einerseits diejenigen, die ein geringeres oder mittleres Stresserleben
berichten, andererseits diejenigen, die ein hoheres Stressniveau erleben.’ Ver-
gleicht man diese Gruppen in Hinblick auf die Einschitzung, aus welchem
Grund sie am ehesten ihren Beruf aufgeben wiirden, zeigt sich ein deutlicher
Unterschied. Von den Befragten, die von stirkerem Stress berichten (U3: N =
239; U3: N = 394) vermuten mehr als 30 % (U3: 30,8 %; U3: 31,2 %), dass sie
wegen gesundheitlicher Probleme den Beruf aufgeben werden, wihrend dieser
Anteil bei denjenigen mit geringerem Stress (U3: N = 774; U3: N = 898) mit

5  Mittels faktorenanalytischer Verfahren wurden genau die Variablen zusammengefasst,
mithilfe derer jeweils verschiedene Dimensionen und Ursachen von Arbeitszufriedenheit
einerseits und Stress andererseits erfasst wurden. Auf diese Weise wird versucht, latente
Variablen wie die allgemeine Arbeitszufriedenheit und das allgemeine Stresslevel messbar
zu machen. Fiir nihere Informationen zum Skalierungsverfahren und zur Interpretation
der Skalen vgl. OECD 2019b, S. 175-268.

6  Signifikanzen werden in diesem Kapitel nach folgendem Schema berichtet:

p < .05 entspricht *
p < .01 entspricht **
P <.001 entspricht ***.

7 Bei der Berechnung von linearen Regressionsmodellen in diesem Kapitel wurden jeweils in
einem zweistufigen Verfahren zunichst Alter, Geschlecht, Ausbildung, Berufserfahrung,
Rolle sowie die Lage der Kita beziiglich der Merkmale Stadt/Land und neue Bundeslin-
der/alte Bundesldnder als erkldrende Variablen eingefiigt (Block 1). In Block 2 wurde die
interessierende erkldrende Variable eingefiigt und deren Einfluss unter Kontrolle der iibri-
gen Variablen (Block 1) ermittelt, um eine Scheinkorrelation unwahrscheinlicher zu ma-
chen. Berichtet wird nur die Verdnderung der Varianzaufklirung durch die im zweiten
Block hinzugefiigte interessierende erklirende Variable AR? sowie deren standardisierter
Regressionskoeffizient B mit den jeweiligen Signifikanzen.

8 U3:AR?= .08 B = -200% U3: AR? = 07 B = - 27,

9  Die Skala zur Messung des Stresserlebens (vgl. Fufinote 4) wurde so standardisiert, dass
eine durchgingige Angabe mittlerer Antwortkategorien (Belastung zwischen ,eher wenig*
und ,.eher stark®) einen Skalenwert von 10 zu Folge hitte. Ein hoheres Stresserleben wird in
Anlehnung an OECD 2019b, S. 192-195 als ein Wert von mehr als 10 auf der faktorenana-
lytisch ermittelten Skala definiert.
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rund 20 % signifikant'® kleiner ist (U3: 18,7 %; U3: 22,0 %). Wenn es gelinge,
die Belastung der Fachkrifte in der FBBE zu reduzieren, konnte die Zahl derje-
nigen, die das Berufsfeld deswegen verlassen, vermutlich reduziert werden.

Welche Rolle spielt die Selbstwirksamkeitserwartung im Zusammenhang
mit Stress und Zufriedenheit? Eine hohe Belastung bedeutet hiufig, dass den
padagogisch Tdtigen weniger Zeit fiir einzelne Aufgaben bleibt - und sie diese
daher weniger gut bewiltigen konnen. Daher ist zu erwarten, dass sich eine
hohere Stresswahrnehmung auch negativ auf die Selbstwirksamkeitserwar-
tung'! auswirkt. Gleichzeitig konnte eine geringere Selbstwirksamkeitserwar-
tung auch als Belastung empfunden werden, was ebenfalls einen Zusammen-
hang zwischen beiden Groflen nahelegt. Die erhobenen Daten bestdtigen, dass
es zumindest einen schwachen negativen Zusammenhang zwischen beiden
Variablen gibt, auch wenn hier keine Aussage iiber die Richtung des Zusam-
menhangs getroffen werden kann: Befragten mit hoherem Stress denken selte-
ner, verschiedene Aufgaben gut bewiltigen zu konnen (U3: r = -.16%**; U3: r =
-.11%**). Stress belastet also den Arbeitsalltag nicht nur individuell fiir die pada-
gogisch Tatigen, auch die Qualitit ihrer Arbeit leidet ihrem Empfinden nach
leicht darunter.

Auch ein Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und
der Arbeitszufriedenheit liegt theoretisch nahe. Eine hohe Selbstwirksamkeits-
erwartung kann interpretiert werden als die Uberzeugung des pidagogischen
Personals, mit seiner Arbeit etwas bewirken zu kénnen und kann somit zur
Zufriedenheit beitragen. Auch die bisherige Forschung zum Thema Selbstwirk-
samkeit geht davon aus, dass ,,wachsende Selbstwirksamkeit (...) auch zur Ent-
wicklung intrinsischer Motivation beitragen® (Schwarzer/Jerusalem 2002, S. 47)
kann. Dieser Zusammenhang wird auch durch die vorliegenden Daten besti-
tigt. Je ausgeprégter die Selbstwirksamkeitserwartung der padagogisch Tétigen,
desto hoher ist auch ihre Arbeitszufriedenheit (U3: r = .23***; U3: r = .30***).
Durch ihren Einfluss auf die Zufriedenheit ist die Selbstwirksamkeitserwartung

10 U3:y?=14,010%U3: y* = 11,51*.

11 Mittels einer Hauptkomponentenanalyse (PCA) wurden elf Variablen zusammengefasst,
mithilfe derer jeweils erfasst wurde, inwieweit die Befragten glauben, verschiedene Aspekte
ihrer Arbeit gut umsetzen zu konnen. Auf diese Weise wird versucht, die latente Variable
Selbstwirksamkeitserwartung messbar zu machen. Die Eignung der Daten fiir die Fakto-
renanalyse wurde durch entsprechende statistische Analysen gepriift. Der Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) Wert lag bei .858 (U3) bzw. .864 (U3), wodurch der empfohlene Wert von
.60 jeweils tiberschritten wurde. Sowohl der KMO-Test als auch der Bartlett-Test auf Sphé-
rizitdt erreichten statistische Signifikanz (p < .001). Aus theoretischen Griinden wurde nur
ein Faktor extrahiert, dieser erklirt 35,3 % (U3) bzw. 33,5 % (U3) der Varianz aller elf
Variablen. Da nur eine Komponente extrahiert wurde, wurde nicht rotiert. Die interne
Konsistenz lag bei a = 79,8 % (U3) bzw. a = 79,8 % (U3).
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padagogischer Fachkrifte ein Faktor, der entscheidend zur Personalbindung
beitragen kann.

Schliefllich kann vermutet werden, dass Selbstwirksamkeit einen moderie-
renden Effekt auf den Einfluss von Stress auf Zufriedenheit hat. Die empirische
Glicksforschung hat gezeigt, dass herausfordernde Titigkeiten ein Gliicksge-
fithl auslésen kénnen, wenn diese aufgrund der eigenen Fihigkeiten bewaltigt
werden koénnen (Csikszentmihalyi 2013 sowie 1990). Daraus ldsst sich die
These ableiten, dass padagogisch Tatige Stress als weniger belastend wahrneh-
men, wenn sie das Gefiihl haben, ihre Aufgaben gut bewiltigen zu kénnen. Dies
bestitigt sich teilweise durch die Datenanalyse. Der Interaktionseffekt weist in
die erwartete Richtung und ist in der U3-Teilstudie signifikant, wihrend dies in
der U3-Teilstudie nicht der Fall ist.’* Selbstwirksamkeit kann frithpadagogi-
schem Personal somit dabei helfen, die negativen Auswirkungen von Stressbe-
lastung auf ihre Zufriedenheit abzumildern.

Zusammenhangsanalysen zeigen, dass die Komponenten Arbeitszufrieden-
heit, Arbeitsbelastung und Selbstwirksambkeit jeweils zusammenhéngen. Selbst-
wirksamkeitserwartung hat einen positiven Einfluss auf die Arbeitszufrieden-
heit, Arbeitsbelastung beeintréchtigt sie hingegen. Auch ein komplexerer Zu-
sammenhang ist denkbar: In der U3-Teilstudie moderiert die Selbstwirksamkeit
den Einfluss der Arbeitsbelastung auf die Arbeitszufriedenheit. Arbeitsbelas-
tung hat dabei auch einen Einfluss auf die Griinde, aus denen die Befragten
ihren Beruf am ehesten verlassen wiirden. Hier zeigen sich gesundheitliche
Auswirkungen des Stresses. Da all diese Faktoren Auswirkungen auf die Bin-
dung an den Arbeitsplatz haben kénnen, bieten sie verschiedene Ansatzpunkte,
um diese zu verbessern und Personal lingerfristig an ihrem Arbeitsplatz in der
Kita zu halten. Im Folgenden wird daher untersucht, welche Faktoren sich —
besonders fiir Zufriedenheit und Belastung - als wichtig erweisen.

5.2 Einflisse auf Zufriedenheit und Belastung

Wie Kristina Geiger (2019) gezeigt hat, werden in Kitas verschiedene MafSnah-
men eingesetzt, um die Personalbindung zu verbessern. Neben gemeinsamen
Veranstaltungen oder Ausfliigen des Kita-Teams, die in den meisten Einrich-
tungen iiblich sind, werden vor allem ein grofles Fort- und Weiterbildungsan-

12 Zur Priifung des Interaktionseffektes wurde eine lineare Regressionsanalyse zur Erklirung
der Arbeitszufriedenheit durchgefiihrt. Als unabhéngige Variable wurde neben dem Stress-
erleben und der Selbstwirksamkeit der padagogisch Tétigen auch der Interaktionsterm, das
Produkt der beiden Variablen, einfiigt. Die Interpretation bezieht sich auf den unstandardi-
sierten Regressionskoeffizienten des Interaktionsterms (U3: b = -.046; U3: b = -.099**).
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gebot sowie Mafinahmen zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf wie etwa
flexible Arbeitszeitmodelle genannt.

Entscheidend ist, ob solche Mafinahmen es auch tatsdchlich schaffen, Ar-
beitsbedingungen so zu verbessern, dass die Zufriedenheit steigt, der Stress
sinkt und sich die Bindung an den Arbeitsplatz erhoht. Dieser Frage - wie in
der Praxis auf Zufriedenheit und Belastung Einfluss genommen werden kann -
lasst sich auch mit den TALIS Starting Strong-Daten nachgehen. Dabei soll im
Folgenden der Blick auf Faktoren gerichtet werden, die als Mafinahmen zur
Personalbindung in Frage kommen. Dies sind einerseits solche, die bereits typi-
scherweise zu diesem Zweck eingesetzt werden. Hier kann gepriift werden, ob
sie dort ansetzen, wo wirklich entscheidende Effekte erwartet werden konnen.
Andererseits konnen allgemein Aspekte der Arbeitsrealitit von padagogisch
Tétigen betrachtet werden, die verdnderlich sind. Zeigen sich hier Einfliisse auf
die Arbeitszufriedenheit, konnen moglicherweise Ansatzpunkte fiir neue Mafi-
nahmen der Personalbindung identifiziert werden.

Ein erster interessanter und hiufig eingesetzter Faktor ist die Teilnahme an
Fort- und Weiterbildungen. Grundsitzlich ist das padagogische Personal, wie
aus der Forschung bekannt ist (Buschle/Gruber 2018), relativ fortbildungsaffin:
Die iiberwiegende Mehrzahl der Befragten'® (U3: 83,2 %; U3: 82,5 %) gibt an,
innerhalb der letzten zwolf Monaten an mindestens einer Fort- und Weiterbil-
dungsmafinahme' teilgenommen zu haben. Stellt man diese Gruppe (U3: N =
724; U3: N = 880) den padagogisch Titigen gegeniiber, die an keiner Fort- und
Weiterbildungsmafinahme teilgenommen haben (U3: N = 147; U3: N = 193),
zeigen sich keine nennenswerten Unterschiede hinsichtlich der Arbeitszufrie-
denheit.

Eine tatsdchliche Teilnahme an einer solchen Mafinahme muss jedoch nicht
bedeuten, dass der Arbeitgeber auch Unterstiitzung fiir Fort- und Weiterbil-
dung als Mafinahme fiir die Personalbindung einsetzt.

Die Befragten geben an, welche Vergiinstigungen sie fiir eine Teilnahme an
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen erhalten haben (vgl. Abb. 5.4). Hierbei
zeigt sich eine starke Teilung in Vergiinstigungen, die in deutschen Kinderta-
geseinrichtungen weit verbreitet sind, wihrend andere nur selten vorkommen.

13 Da Fort- und Weiterbildungsaktivititen fiir diese Personengruppe moglicherweise anders
organisiert werden als fiir reguldre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, wurden Praktikan-
tinnen und Praktikanten bei Analysen zu diesen Themen ausgeschlossen.

14 Unter ,Fort- und Weiterbildung” werden alle Aktivititen verstanden, die darauf abzielen,
die Fahigkeiten, Kenntnisse und das Fachwissen von (piddagogischen) Fachkriften zu ent-
wickeln. Es handelt sich dabei um formale Aktivititen unterschiedlicher Art, wie z. B.
Kurse oder Workshops, aber auch um verschiedene Arten von Zusammenarbeit von pada-
gogischen Fachkriften wie die Teilnahme an beruflichen Netzwerken.
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Abb. 5.4: Fur Fort- und Weiterbildungen in den letzten 12 Monaten erhaltene
Verglnstigungen (in %)
Kosteniibernahme

Freistellung von der Arbeit mit den
Kindern

Erhalt der benétigten Materialien

Nicht-monetarer Ausgleich fiir Fort- und
Weiterbildung auBerhalb der Arbeitszeit

Nicht-monetare berufliche Vorteile

Es gab nicht-monetére Anreize

Zusatzzahlung, wenn Fort- und Weiter-
bildung auBerhalb der Arbeitszeit

Hoheres Gehalt

0% 20% 40% 60% BO0% 100%

. U3-Teilstudie 03-Teilstudie

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 710-733; U3: N = 867-893. Kategorien sind absteigend nach
Anteilen in der U3-Teilstudie sortiert. Mehrfachnennungen maglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fir Deutschland;
eigene Berechnungen

Wenn diese Unterstiitzung fiir die Personalbindung entscheidend ist, ldsst sich
die Hypothese ableiten, dass padagogisch Titige, die eine groflere Anzahl an
Vergiinstigungen®® erhalten haben, auch zufriedener in ihrem Beruf sind. Die
Uberpriifung mittels linearer Regression zeigt aber: Die Anzahl der fiir die Fort-
und Weiterbildung erhaltenen Vergiinstigungen hat keinen Einfluss auf die
allgemeine Arbeitszufriedenheit.

Betrachtet man jedoch - unabhingig von der faktischen Teilnahme an einer
Fort- und Weiterbildungsmafinahme und dafiir erhaltenen Vergiinstigungen -
die subjektive Einschdtzung der Unterstiitzung durch den Arbeitgeber bei die-
sem Thema, zeigen sich starke Unterschiede. Personen, die eine ,,mangelnde
Unterstiitzung durch den Arbeitgeber® als Hinderungsgrund fiir die Teilnahme
an Fort- und Weiterbildung sehen (U3: N = 186; U3: N = 213),'° sind insgesamt

15 Die Anzahl der Vergiinstigungen zeigt in der U3-Teilstudie eine Spannweite von 0 bis zu 7
verschiedenen Vergiinstigungen (Mittelwert: 3,01; Standardabweichung: 1,27) und in der
U3-Teilstudie von 0 bis zu 8 verschiedenen Vergiinstigungen (Mittelwert: 2,96; Standard-
abweichung: 1,22).

16 Hier wurde die Zustimmung dazu, dass verschiedene Aspekte die eigene Fort- und Weiter-
bildung verhindern, auf einer vierstufigen Skala abgefragt: ,,Stimme tiberhaupt nicht zu® -
»Stimme eher nicht zu“ - ,,Stimme eher zu“ - ,,Stimme vollig zu“. Die Einschitzung, dass
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signifikant'” unzufriedener als die Vergleichsgruppe, die dies nicht als Problem
sieht (U3: N = 703; U3: N = 879). Auch in Hinblick auf einzelne Aspekte der
Zufriedenheit zeigen sich grofle Unterschiede.'® Etwa ein Viertel derer, die sich
bei ihrer Fort- und Weiterbildung nicht ausreichend unterstiitzt fithlen (U3:
23,6 %; U3: 27 %), stimmen der Aussage ,Alles in allem bin ich zufrieden mit
meiner Arbeit vollig zu, bei der Vergleichsgruppe ist der Anteil nahezu dop-
pelt so grof3 (U3: 52,7 %; U3: 46,0 %). Dieser Unterschied im Antwortverhalten
ist statistisch signifikant.'” Eine dhnlich grofle Diskrepanz zeigt sich® bei der
Zustimmung zur Aussage ,,Es macht mir Freude, in dieser Kindertageseinrich-
tung zu arbeiten“. Auflerdem bestitigt* sich das Phdnomen bei der Zustim-
mung zum Satz ,Ich wiirde diese Kindertageseinrichtung als einen guten Ar-
beitsplatz weiterempfehlen®.

Insgesamt zeigt sich einerseits, dass die Tatsache, ob padagogisch Tiétige an
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen teilnehmen oder nicht, sowie die Anzahl
fiir die Teilnahme faktisch erhaltener Vergiinstigungen die Arbeitszufriedenheit
nicht entscheidend beeinflussen. Daraus folgt aber nicht, dass die Unterstiit-
zung des pddagogischen Personals bei seiner Fort- und Weiterbildung kein
sinnvolles Mittel fiir die Personalbindung ist. Das subjektive Gefiihl, in seiner
beruflichen Entwicklung unterstiitzt zu werden, erweist sich vielmehr als ent-
scheidend fiir die Bewertung des Arbeitsplatzes in der Kita. Wenn Trager und
Einrichtungsleitungen ein Arbeitsumfeld zu schaffen, in dem die Teilnahme an
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen positiv thematisiert und die Wiinsche
des padagogischen Personals gehort und beriicksichtigt werden, kann dies zur
Arbeitszufriedenheit der padagogisch Titigen beitragen. Die Unterstiitzung der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bei ihrer Fort- und Weiterbildung kann folg-
lich eine wirkungsvolle Mafinahme fiir die Personalbindung darstellen.

etwas als Hinderungsgrund gesehen wird, wird hier verstanden als Angabe von entweder
»Stimme eher zu“ oder ,,Stimme vollig zu“.

17 U3:AR?=.11%%, f=-33"U3: AR? = .09, = -.29°*,

18 Hier wurde die Zustimmung auf einer vierstufigen Skala abgefragt: ,,Stimme tiberhaupt
nicht zu“ - ,,Stimme eher nicht zu“ - ,,Stimme eher zu“ - ,,Stimme véllig zu“. Da den Aus-
sagen zur Zufriedenheit die meisten Befragten zumindest ,,eher zustimmen, zeigt sich die
Varianz vor allem beim Vergleich des Anteils derer, die ,,vollig zustimmen®.

19 Mann-Whitney: U3: Z = -8,50*; U3: Z = -6,38**.

Der Mann-Whitney-Test priift, ob sich das Antwortverhalten bei einer ordinal gestellten
Frage zwischen zwei Gruppen unterscheidet. Zur Berechnung werden alle der ordinalen
Antwortkategorien herangezogen. Es werden somit mehr Informationen in die Analyse
aufgenommen als etwa hier der Anteil derer, die ,,vollig zustimmen*.

20 U3: 43,0 % gegeniiber 67,9 %; U3: 40,5 % gegeniiber 64,3 %. Mann-Whitney: U3: Z =
7,154 U3: Z = -7,15°%,

21 U3: 29,6 % gegeniiber 56,4 %; U3: 26,3 % gegeniiber 54,2 %. Mann-Whitney: U3: Z =
-8,36"%; U3: Z = -8,74°,
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Eine weitere Stellschraube, iiber die Arbeitgeber die Arbeitsbedingungen ih-
rer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beeinflussen konnen, sind formale und
vertragliche Merkmale des Arbeitsverhiltnisses. Ob eine Tatigkeit in Vollzeit
oder in Teilzeit ausgefiihrt wird, kann ebenso einen Einfluss auf die Attraktivi-
tat des Arbeitsplatzes und somit auf Zufriedenheit und Stressempfinden haben
wie die Frage, ob das Arbeitsverhiltnis befristet oder unbefristet ist.?* Tatséch-
lich zeigt sich in den Daten jedoch kein Effekt. Regressionsanalysen zeigen, dass
vertragliche Faktoren in beiden Teilstudien keinen signifikanten Varianzanteil
der Arbeitszufriedenheit erkliren. Ob in Voll- oder Teilzeit gearbeitet wird,
steht in keinem signifikanten Zusammenhang mit der Zufriedenheit. Eine Ein-
schrankung dieses Ergebnisses liegt jedoch darin, dass mit den vorliegenden
Daten nicht zwischen unfreiwilliger und gewdiinschter Teilzeit unterschieden
werden kann. Unfreiwillige Teilzeit kann die Arbeitsplatzattraktivitit verrin-
gern, wihrend gewiinschte Teilzeit diese erhéhen kann. Auch die Befristung
des Arbeitsvertrages zeigt keinen signifikanten Zusammenhang. Durch attrak-
tive Beschiftigungsbedingungen wie unbefristete Vertridge lasst sich die Ar-
beitszufriedenheit also kaum entscheidend beeinflussen. Sie konnten jedoch als
Mittel fiir die Gewinnung neuer Fachkrifte statt fiir die Bindung vorhandenen
Personals eingesetzt werden.

Ein formaler, vertraglicher Faktor, mit dem das Wohlbefinden der padago-
gisch Titigen und damit die Fachkriftebindung positiv beeinflusst werden
kann, ist hingegen das Gehalt. Es konnte gezeigt werden (vgl. Kap. 5.1), dass
Zufriedenheit mit dem Gehalt mit einem stirkeren Gefiihl gesellschaftlicher
Wertschitzung einhergeht. Damit steigert die Bezahlung das Wohlbefinden
und kann als Mafinahme fiir die Personalbindung eingesetzt werden.

Ein weiterer, formal regelbarer Aspekt des Arbeitsalltags in der Kita ist die
Zeitverteilung der padagogisch Tatigen. Haufig wird empfohlen, konkrete Zei-
ten fiir andere Aufgaben als die Arbeit im Kontakt mit Kindern formal fest
einzuplanen, etwa fiir Vor- und Nachbereitung der tiglichen Arbeit oder
Dienstbesprechungen (etwa DGUV 2019). Andererseits ist bekannt, dass pada-
gogisch Tatige — insbesondere im Arbeitsfeld Kita - ihre Motivation und ihre
Anerkennung aus der Interaktion mit den Kindern ziehen (Schiitz 2018). Mit
den TALIS Starting Strong-Daten ldsst sich priifen, ob ein Zusammenhang
zwischen dem Zeitumfang, den padagogisch Tatige wihrend ihrer Gesamtar-
beitszeit ohne Kinder verbringen, und ihrer Arbeitsbelastung und -zufrieden-
heit besteht.”® Wihrend der Zeitumfang der Arbeit ohne Kinder nicht signifi-

22 Auch fiir diese Analysen wurden teilnehmende Praktikantinnen und Praktikanten auf-
grund ihres speziellen Anstellungsverhaltnisses ausgeschlossen.

23 Aus diesen Analysen wurden alle Befragten ausgeschlossen, die angeben, in ihrer Arbeits-
zeit mehr Zeit mit Kindern zu verbringen, als sie insgesamt arbeiten (U3: N=29;
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kant mit der Arbeitszufriedenheit korreliert, besteht ein schwacher Zusammen-
hang mit dem subjektiven Stressempfinden. In beiden Teilstudien geht mehr
Arbeitszeit ohne Kinder mit etwas hoherem Stress des padagogischen Personals
einher (U3: r = .11**; U3: r = .15%**). Arbeitszeit, die nicht zusammen mit Kin-
dern verbracht wird, erleben frithpadagogisch Tdtige also eher als belastend.
Besonders stark betrifft dies Befragte, die als Gruppenleitung titig sind. Diese
péadagogisch Tiétigen verbringen nicht nur signifikant** mehr Arbeitszeit ohne
Kinder (U3: 7,2 h gegeniiber 5,8 h, U3: 7,3 h gegeniiber 5,5 h), der Zusammen-
hang des Zeitumfangs mit dem Stressniveau ist fiir diese Gruppe auch etwas
stirker (U3: r = .14*%; U3: r = .20°*). Wihrend padagogisch Tatige ihre Zufrie-
denheit also eher aus der Arbeit mit Kindern ziehen, bleibt zu bedenken, dass
zusdtzliche Aufgaben wie die Vor- und Nachbereitung der piadagogischen Ar-
beit in jedem Fall erfiillt werden miissen, um qualitativ hochwertige frithkind-
liche Bildung, Betreuung und Erziehung sicherzustellen. Diese Arbeiten — auch
und gerade, wenn sie als belastend erlebt werden - vertraglich festzuschreiben
und entsprechend als wichtige und finanziell honorierte Aufgabe anzuerken-
nen, ist ein wichtiger Baustein fiir die Wertschitzung in den frithpadagogischen
Berufen. Hierfiir sprechen auch Ergebnisse der AQUA-Studie in der ,ausrei-
chend Vor- und Nachbereitungszeit“ von Fachkriften ohne Leitungsfunktion
als Aspekt der Arbeitsbedingungen mit hohem Handlungsbedarf (Platz 7 von
insgesamt 47 Aspekten) eingeschitzt wurde (Schreyer u.a. 2014). Dennoch
bestatigt das Ergebnis die Hypothese (Schiitz 2018), dass die Arbeit mit Kin-
dern der Aufgabenbereich ist, der von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in
der Kita am meisten als erfiillend erlebt wird. Bei der Festlegung der Arbeitszeit
ohne Kinder muss also abgewogen werden, dass Fachkriftebindung und Qua-
litat in einem Spannungsverhiltnis stehen: Einerseits tridgt eine Entlastung an
dieser Stelle, etwa durch die Befreiung von Verwaltungsaufgaben, zur Zufrie-
denheit des Personals bei. Andererseits tragt eine ausreichende Vor- und Nach-
bereitungszeit fiir die padagogische Arbeit zur Qualitét bei und wird auch von
Fachkriften gefordert.

Als letzter beobachteter Faktor, der Einfluss auf den Arbeitsplatz Kita haben
kann, soll schliefilich untersucht werden, welche Rolle die Unterstiitzung durch
die Einrichtungsleitung® fiir das subjektive Erleben des Arbeitsalltags spielt. In

U3: N =28). Dieses Antwortmuster widerspricht der Logik, wonach die Zeit mit Kindern
eine Teilmenge der Gesamtarbeitszeit sein muss.
Abgefragt wurde der Zeitumfang, den die Befragten in ihrer letzten vollstindigen Kalen-
derwoche tatsichlich mit den Aufgaben verbracht haben, unabhingig davon, ob dieser im
Rahmen der vertraglich festgelegten Arbeitszeit lag.

24 U3:T-Test: T=327°%U3: T= 5,19,

25 Vgl. Kapitel zu den Ergebnissen der Studie in Bezug auf die Leitungsebene der Kinder-
tageseinrichtungen.
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der Forschung konnten positive Fiihrungseigenschaften bereits mit einer hohe-
ren Zufriedenheit der Beschiftigten in Verbindung gebracht werden (Dum-
dum/Lowe/Avolio 2002), ein Zusammenhang, der sich auch im deutschen Kita-
Kontext bestitigte (Schreyer u. a. 2014). Nicht zuletzt kann eine gute Leitung
tiber das Motivieren ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter nicht nur die Zu-
friedenheit, sondern auch die ,,Bindung an den Arbeitsplatz“ (van Wickeren,
S.51) fordern. Es kann also auch fiir die TALIS Starting Strong-Daten erwartet
werden, dass padagogisch Tétige, die ihre Leitung und deren Handeln positiv
einschétzen, auch grundsitzlich zufriedener sind.

Tatsdchlich zeigen sich deutliche Zusammenhinge. Abgefragt wurde bei al-
len padagogisch Tatigen die Zustimmung zu einer Reihe von Aussagen zum
Verhalten der Einrichtungsleitung. Je hoher die Zustimmung zu den Aussagen,
die jeweils positives Verhalten beschreiben, desto eher wird der Einrichtungs-
leitung professionelles Verhalten attestiert. Die Gesamtzufriedenheit mit der
Leitung® korreliert in beiden Teilstudien stark mit der eigenen Arbeitszufrie-
denheit (U3: r = .58 U3: r = .59°). Dieser Zusammenhang bestitigt sich
auch in Regressionsanalysen unter Einbezug von Kontrollvariablen.”” Eine posi-
tive Wahrnehmung der Einrichtungsleitung geht mit einer grofleren Arbeits-
zufriedenheit einher. Die Bedeutung der Einschatzung der Einrichtungsleitung
fiir die eigene Zufriedenheit lasst sich auch auf Ebene einzelner Fragen nach-
vollziehen. Padagogisch Tétige, die berichten, dass ihre Einrichtungsleitung

26 Um ein einfaches Maf} fiirr die Gesamtzufriedenheit der padagogisch Tétigen mit ihrer
Leitung zu erhalten, wurde aus sieben Aussagen zur Einschitzung der Einrichtungsleitung
(»Die Einrichtungsleitung hat ein klares padagogisches Konzept fiir die Kindertagesein-
richtung®; ,Die Einrichtungsleitung ermutigt die piddagogischen Fachkrifte zur Zusam-
menarbeit, um neue Ideen fiir ihre piddagogische Arbeit zu entwickeln; ,Die Einrich-
tungsleitung stellt sicher, dass die padagogischen Fachkrifte die Verantwortung fiir die
Verbesserung ihrer padagogischen Arbeit iibernehmen®; ,,Die Einrichtungsleitung stellt si-
cher, dass sich die padagogischen Fachkrifte fiir die Entwicklungs- und Lernfortschritte der
Kinder sowie ihr Wohlbefinden verantwortlich fithlen®; ,,Die Einrichtungsleitung regt alle
Fachkrifte dazu an, sich zu wichtigen Entscheidungen zu duflern ,,Die Einrichtungslei-
tung verhélt sich den padagogischen Fachkriften gegeniiber professionell; ,,Die Einrich-
tungsleitung stellt sicher, dass die pddagogischen Fachkrifte gemif} ihrer Leistungsfihigkeit
eingesetzt werden®) ein gemittelter, additiver Index errechnet. Je hher die Zustimmung zu
den einzelnen Aussagen, desto hoher der Gesamtwert. Auch die Berechnung von Cron-
bach’s Alpha zeigt, dass diese Variablen als Indikatoren derselben latenten Variable inter-
pretiert werden konnen (U3: Skalenbereich 1-4, M = 3,35, SD = 0,61, N = 982, Cronbach’s
a=0,91; U3: Skalenbereich 1-4, M = 3,29, SD = 0,62, N = 1.254, Cronbach’s a = 0,91).

27  Wie zuvor wurden als Kontrollvariablen Alter, Geschlecht, Ausbildung, Berufserfahrung,
Rolle sowie die Lage der Kita beziiglich der Merkmale Stadt/Land und neue Bundesldn-
der/alte Bundesldnder in die Analyse einbezogen.

U3: AR? = 307 B = 56 J3: AR? = 33"+ f = 58+,

153



»sich den padagogischen Fachkriften gegeniiber professionell“®® verhilt, sind in
vielerlei Hinsicht deutlich haufiger zufrieden als diejenigen, die der Leitungs-
kraft hier kein positives Verhalten attestieren (vgl. Tab. 5.1).

Tab. 5.1: Arbeitszufriedenheit padagogisch Tatiger nach Einschatzung des
professionellen Verhaltens der Einrichtungsleitung (in %)

Professionelles Kein professio- Mann-Whitney
Verhalten der Ein- nelles Verhalten Test: Effekt-
richtungsleitung der Einrichtungs- stirke und
Stimme véllig zu: leitung Signifikanz
U3:52,3% U3:23,4% -
Alles in allem bin ich et atand 7=-7.98%**
zufrieden mit meiner —
. r=.
Arbeit 03: 49,2 % U3:21,2%
Z=—8,85***
3: 70,1 % U3: 37,7 % i
. u3: 70, % 7%
Es macht mir Freude, Z=-8,53%**
in dieser Kindertages-
einrichtung zu arbeiten U3: 68,4% U3: 29.9% e
Z=—12,04***
Ich wiirde diese Kinder- it
U3: 60,0 % U3:12,6%
tageseinrichtung als Z=-14,59***
einen guten Arbeitsplatz B ) r=.46
weiterempfehlen U3: 59,3% U3: 8,7 % ST

Anmerkungen: Einschatzung als professionelles Verhalten wird hier verstanden als Angabe von entweder
,Stimme eher zu* oder ,Stimme véllig zu“ (U3: N = 833; U3: N = 1.035); Einsch&tzung als kein professio-
nelles Verhalten als Angabe von ,Stimme eher nicht zu“ oder ,,Stimme uberhaupt nicht zu“ (U3: N = 165;
03: N =229).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Weitere Analysen (vgl. Tab. 5.2) bestdtigen das Ergebnis. Padagogisch Tatige,
die angeben, dass sie mehr Unterstiitzung durch die Einrichtungsleitung der
Kindertageseinrichtung benétigen, sind deutlich haufiger unzufrieden als dieje-
nigen, die ihrem Empfinden nach ausreichend Unterstiitzung erhalten.

28 ,Professionelles Verhalten“ bedeutet, positive, produktive und bedeutungsvolle Beziehun-
gen mit den entsprechenden Personen(gruppen) zu unterhalten.
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Tab. 5.2: Arbeitszufriedenheit padagogisch Tatiger nach zusatzlichem
Unterstitzungsbedarf durch die Einrichtungsleitung (in %)

Benotige mehr Benotige nicht Mann-Whitney
Unterstiitzung durch mehr Unter- Test: Effekt-
die Einrichtungs- stiitzung durch starke und
leitung die Einrichtungs- Signifikanz
Stimme vollig zu: leitung
U3: 29,2 % 3:53,9% i
: o 1 29.2% U3: 53,
Alles in allem bin ich Z=7.02%%%
zufrieden mit meiner 26
. r=.
Arbeit U3:27.4% 03:51,4%
Z=-9,63***
r=.22
Es macht mir Freude, U3: 47.4% U3:70,8% Z=_73g*w
in dieser Kindertages- :
einrichtung zu arbeiten U3:38,7% 03: 71,4 % =3
Z=-11,66%**
Ich wiirde diese Kinder- =30
! uU3: 25,5% U3: 61,6 %
tageseinrichtung als Z=-12,03***
einen guten Arbeitsplatz B B r=.39
i u3: 23,0% U3: 61,7 %
weiterempfehlen Z=-14,48%**

Anmerkungen: , Bendtige mehr Unterstiitzung durch die Einrichtungsleitung” wird hier verstanden als
Angabe von entweder ,Stimme eher zu“ oder ,Stimme véllig zu“ (U3: N = 260; U3: N = 393);
,Bendtige nicht mehr Unterstiitzung durch die Einrichtungsleitung” als Angabe von

,Stimme eher nicht zu“ oder ,Stimme liberhaupt nicht zu“ (U3: N = 738; U3: N = 870).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fir Deutschland;
eigene Berechnungen

Diese Ergebnisse sind sehr deutlich und machen klar: Je besser die Einrich-
tungsleitung mit ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zusammenarbeitet,
sie unterstiitzt und motiviert, desto besser ist auch das Arbeitsklima und folg-
lich die Zufriedenheit. Auch wenn die hier vorgeschlagene Interpretations-
richtung plausibel ist, besteht jedoch die Moglichkeit, dass padagogisch Tétige,
die aus anderen Griinden unzufrieden sind, als Folge ihrer Unzufriedenheit das
Leitungshandeln schlechter bewerten. Beide Kausalitdtsrichtungen lassen sich
theoretisch plausibilisieren, der Zusammenhang an sich ist jedoch unstrittig.

Die Ergebnisse legen mogliche Mafinahmen fiir die Verbesserung der Per-
sonalbindung nahe: Verbessert sich die Leitung, ist das gesamte Personal zu-
friedener. Ein Weg, frithpiadagogisches Personal im Feld zu halten, konnte ge-
zielt an dieser Stelle ansetzen. Die Fachkriftebindung konnte beispielsweise
durch Fort- und Weiterbildungen fiir Kita-Leitungen verbessert werden, die
gezielt Strategien fiir Personalfithrung und -entwicklung sowie fiir die Kom-
munikation mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern vermitteln.
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Eine Einschrankung der Folgerung besteht jedoch in einer Tatsache, die an-
dererseits auch die besondere Qualitit von Einstellungsdaten ausmacht: der
Subjektivitit der Antworten. Diese zeigt sich, wenn man die Einschitzung der
Leitung durch die padagogisch Tatigen der Selbsteinschitzung der Leitungs-
krafte gegeniiberstellt. Einrichtungsleitungen geben Auskunft dazu, wie hiufig
sie in den letzten zwolf Monaten mit bestimmten Tétigkeiten beschiftigt waren
- diese entsprechen teils den Tétigkeiten, die das piddagogische Personal bei
ihnen einschétzen soll. Wahrend padagogisch Titige etwa gefragt werden, ob
die Einrichtungsleitung ein klares padagogisches Konzept fiir die Kinderta-
geseinrichtung hat, geben Einrichtungsleitungen an, wie oft sie an der Ent-
wicklung eines padagogischen Konzepts arbeiten. Die Datenstruktur erlaubt es,
die Selbsteinschédtzung einer Leitung den Fremdeinschitzungen der padago-
gisch Tétigen gegeniiberzustellen, die in derselben Einrichtung arbeiten, sich in
ihren Angaben also auf die ebenfalls befragte Leitung beziehen. Im Sinne einer
Interrater-Korrelation lasst sich die Frage stellen, inwieweit die Einschdtzungen
der beiden Personengruppen tibereinstimmen. Untersucht man statistisch die
Zusammenhinge zwischen der Selbsteinschitzung der Einrichtungsleitungen
und ihrer Fremdeinschitzung durch das padagogische Personal, so finden sich
hochstens duflerst schwache und keine signifikanten Zusammenhénge zwi-
schen den inhaltlich zusammengehorigen Items.” Das Verhalten der Leitung
ldsst sich folglich nicht ohne weiteres in Hinblick auf die Zufriedenheit der
Beschiftigten verbessern - zu unterschiedlich sind Fremd- und Selbstwahr-
nehmung dessen, was positives Verhalten iiberhaupt ausmacht. Da die Ein-
schitzung der Leitungskraft aber entscheidend fiir die Arbeitszufriedenheit und
damit auch fiir die Personalbindung ist, wire es wiinschenswert, diese in zu-
kiinftigen Forschungsvorhaben mit objektiven Beobachtungsdaten zu kontex-
tualisieren. So konnte herausgefunden werden, wie sich Leitungskrifte tatsdch-
lich verhalten miissen, um von ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern als
positiv und unterstiitzend wahrgenommen zu werden. Die positive Wahrneh-
mung der Einrichtungsleitung durch ihre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ist
- das konnte gezeigt werden - ein zentraler Faktor, um die Personalbindung zu
verbessern.

29 Fir die Berechnung der Interrater-Korrelationen wurden Variablen erstellt, die jeder
Mitarbeiterin und jedem Mitarbeiter die Selbsteinschitzung (bzgl. verschiedener Aspekte)
der zu dieser Person gehorigen Einrichtungsleitung zuordnen. Um den Zusammenhang
zwischen dieser Selbsteinschitzung der Leitungen und der Fremdeinschitzungen der Lei-
tungen durch das Personal zu messen, wurde hinsichtlich der jeweils gleichen inhaltlichen
Aspekte der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman berechnet. Damit wird gemessen,
wie stark die Selbsteinschitzung der Leitung und die Einschéatzung der Leitung durch ihre
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter iibereinstimmen.
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5.3 Der Fachkraftemangel als Zusatzbelastung
fur den padagogischen Alltag

Der Fachkriftemangel in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung dominiert den Fachdiskurs seit Jahren. Trotz des stetigen Wachstums des
Arbeitsmarktsektors sind immer noch zu wenige qualifizierte Fachkrifte fir das
System frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung vorhanden. Diese
Tatsache ist nicht nur eine Belastung des gesamten frithkindlichen Bildungs-
systems sowie des Gesamtarbeitsmarktes, an dem Eltern, die ihre Kinder selbst
betreuen miissen, schlechter partizipieren konnen. In betroffenen Einrichtun-
gen, die unbesetzte Stellen und folglich Personalmangel haben, wird - zulasten
der Kinder - die Kita-Qualitat beeintrichtigt, wahrend zugleich die Belastung
fiir Erzieherinnen und Erzieher steigt (etwa Warning 2020; Bertelsmann Stif-
tung 2019). Die Beeintrachtigung des Kita-Alltags durch den Fachkréiftemangel
wird von Kita-Leitungen immer wieder beklagt und kann auch zu einer Demo-
tivierung padagogisch Tatiger filhren (etwa Herrmann 2020) und damit die
Personalbindung negativ beeinflussen. Damit gewinnt der Fachkriftemangel
Relevanz fiir die Fragestellung dieses Kapitels. Zwar konnen Kindertagesein-
richtungen kaum einfache Mafinahmen gegen den Personalmangel umsetzen,
mit denen die Personalbindung verbessert werden kann. Dennoch kann nach
den individuellen Auswirkungen des strukturellen Problems gefragt werden. Im
Folgenden soll untersucht werden, inwieweit sich in den TALIS Starting
Strong-Daten Spuren dieser besonderen Belastung identifizieren lassen. So
lassen sich die Effekte des Makro-Phanomens Fachkriftemangel auf der Mikro-
Ebene sichtbar machen.

Betrachtet man die verschiedenen Aspekte, von denen die Befragten ange-
ben konnten, dass diese eine Belastung darstellen, zeigen sich deutliche Unter-
schiede. Zundchst sticht ins Auge, dass pddagogisches Personal, das mit unter
Dreijahrigen arbeitet, von allen Belastungsfaktoren durchgingig etwas seltener
berichtet (vgl. Tab. 5.3). Ein Grund hierfiir konnte beispielsweise in den gerin-
geren Gruppengrofien bei unter Dreijahrigen vermutet werden.
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Tab. 5.3: Stressfaktoren padagogisch Tatiger bei ihrer Arbeit in der Kita (in %)

Stellen die folgenden Aspekte eine U3-Teilstudie U3-Teilstudie
Belastung bei lhrer Arbeit dar?

Zu viel Arbeit mit der Vorbereitung von

26,3 % 31,6%
Aktivitaten der Kinder L
Zu viel Arbeit mit der Dokumentation der

; 3 67,3% 70,2 %

Entwicklung der Kinder
Zu viel Verwaltungsarbeit (z. B. das Ausfiillen

39.3% 48,8%
von Formularen)
Zu§atzl|che Pfhchten.aufgrund vorlw Abwesen- 67.1% 71.3%
heiten von padagogischen Fachkraften
Fiir die Entwicklung, das Wohlbefinden und
das Lernen der Kinder verantwortlich gemacht 36,2 % 39,3%
2u werden
Umgang mit dem Verhalten der Gruppe 32,7% 36,8%

Schritt zu halten mit sich andernden
Vorschriften von Kommunal-, Bezirks-, 36,4 % 41,6%

Landes- oder Bundesbehérden

Bearbeitung der Anliegen von Eltern bzw.

328% 389%

Erziehungsberechtigten
Inklusion von Kindern mit (drohender) _

] 23.5% 30,6 %
Behinderung
Zu viele Kinder in meiner Gruppe 52,0% 60,7 %
Zu viele zusatzliche Aufgaben (z. B, Putzen) 48.8% 52,3%
Mangelnde Ausstattung (z.B. finanzielle und
materielle Ressourcen, zu wenig padago- 54,0 % 61,7 %

gische Fachkrafte)

Anmerkungen: Es wurde abgefragt, inwieweit verschiedene Anforderungen oder Rahmenbedingungen
eine Belastung bei der Arbeit darstellen. Dies geschah mittels einer vierstufigen Skala: ,Gar nicht“ —
»Eher wenig“ — ,Eher stark” oder ,Sehr stark”; dargestellt ist jeweils der Anteil, der ,Eher stark“ oder
,Sehr stark“ angegeben hat. U3: N = 994-1.002; U3: N = 1.252-1.263. Mehrfachnennungen méglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten flir Deutschland;
eigene Berechnungen

Betrachtet man lediglich die Aspekte, die in beiden Teilstudien von mehr als
der Hilfte der Befragten als Belastung empfunden werden, zeigen sich die Aus-
wirkungen des Fachkriftemangels. Nach der am hiufigsten genannten Belas-
tung durch ,zusdtzliche Pflichten aufgrund von Abwesenheiten von padagogi-
schen Fachkriften wird eine ,mangelnde Ausstattung®, auch mit zu wenig
padagogischen Fachkriften, besonders hiufig als Problem gesehen. In beiden
Teilstudien wird zudem von mehr als der Halfte aller Befragten beklagt, ,zu
viele Kinder in meiner Gruppe“ zu haben. Diese Belastung lasst sich nicht di-
rekt auf den Fachkriftemangel zuriickfithren, da Gruppengréflen landesgesetz-
lich geregelt sind (Viernickel u. a. 2016). Dennoch liefen sich Gruppengréfien
mit zusitzlichem Personal reduzieren. Auch der letzte von deutlich tiber der
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Halfte genannte Aspekt, dass die Befragten ,,zu viel Arbeit mit der Dokumenta-
tion der Entwicklung der Kinder® als Belastung empfinden, konnte unter Um-
standen durch zusitzliches Personal entschérft werden. Auch wenn der positive
Effekt kleinerer Gruppengroflien bekannt ist (ebd.), ist es in der aktuellen Ar-
beitsmarktsituation kaum realistisch, dies umzusetzen. Obwohl im Vergleich
der Jahre 2012 und 2019 grundsétzlich eine leichte Verbesserung der Personal-
schliissel in Deutschland nachgewiesen werden kann (Béwing-Schmalenbrock/
Sempf 2020), bleiben Forderungen nach einem weiteren Personalausbau auf der
Tagesordnung (Bock-Famulla u. a. 2020).

Auch in anderen Bereichen zeigt sich der Fachkriftemangel in den TALIS
Starting Strong-Daten. Die padagogisch Tatigen wurden gefragt, welche ver-
schiedenen Aspekte ihre Teilnahme an Fort- und Weiterbildung verhindern.
Mehr als ein Drittel der Befragten (U3: 36,3 %; U3: 37,2 %) gibt hier als Grund
an, dass ihre Abwesenheit nicht durch Kolleginnen oder Kollegen kompensiert
werden kann. Vergleichbar haufig werden nur die hohen Kosten von Fort- und
Weiterbildung genannt (U3: 37,8 %; U3: 34,0 %), ansonsten ist die Personal-
knappheit der mit Abstand grofite Hinderungsgrund. Da das Ermoglichen von
Fort- und Weiterbildung fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eine gangige
Mafinahme ist, um den Arbeitsplatz attraktiver zu gestalten und so Personal zu
binden (vgl. Kap.5.2), ist dieser Zusammenhang problematisch. Der beste-
hende Fachkriftemangel fiihrt dazu, dass padagogisch T4dtige weniger Fort- und
Weiterbildungsmafinahmen besuchen konnen, wodurch nicht nur Lerneffekte
ausbleiben. Zusitzlich werden der Arbeitsplatz unattraktiver und die Personal-
bindung verringert. So wird die Aufgabe, vorhandenes Personal in der Kinder-
tageseinrichtung zu halten, durch den Personalmangel zusitzlich erschwert.

Wie stark die padagogisch Tdtigen den Fachkréiftemangel in ihrem Alltag
erleben, zeigt sich auch an anderer Stelle. Die Befragten geben an, welche Be-
deutung sie verschiedenen moglichen Ausgaben beimessen wiirden, wenn die
Mittel fiir frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung um 5 % erhoht
wiirden.*® Rund vier von fiinf Befragten (U3: 77,7 %; U3: 81,1 %) messen der
»Verkleinerung der Gruppen durch die Einstellung zusétzlicher padagogischer
Fachkrifte“ eine hohe Bedeutung bei. Dies ist der grofite Anteil aller Ausgabe-
moglichkeiten, lediglich ,,hohere Gehilter fiir padagogische Fachkrifte“ werden
von anndhernd so vielen padagogisch Tatigen (U3: 73,2 %; U3: 73,0 %) als
wichtig erachtet. Es ist bezeichnend, dass die Befragten sogar hdufiger Verstér-
kung durch zusitzliche Kollegen wiinschen als eine Verbesserung ihrer eigenen
Gehaltssituation — obwohl sie, wie bereits gezeigt wurde, nur selten mit ihrer
Bezahlung zufrieden sind. Dies zeigt, dass die Befragten hier entweder die Qua-

30 Die Befragten konnten ihre Priorisierung der Ausgaben auf einer dreistufigen Skala ausdrii-
cken: ,Geringe Bedeutung“ - ,,Mittlere Bedeutung® - ,,Hohe Bedeutung".
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litdt des gesamten Bereichs {iber jhren eigenen Vorteil stellen oder sich durch
eine Verkleinerung der Gruppengrofie sogar eine grofiere Verbesserung der
individuellen Arbeitssituation erhoffen als durch eine Gehaltserh6hung. Insge-
samt zeigt sich, dass das padagogische Personal ein starkes Problembewusstsein
fir den Fachkriftemangel hat. Die allermeisten Kita-Mitarbeiterinnen und
Kita-Mitarbeiter sind sich einig, dass die Personalsituation den Arbeitsalltag
belastet und durch zusitzliche Personalressourcen der Stress reduziert werden
kénnte.

Wihrend padagogisch Tétige die Auswirkungen des Fachkriaftemangels in
ihrem Alltag erleben und dadurch auch individuell belastet werden, haben
Einrichtungsleitungen unter Umstidnden einen anderen Blick auf die Proble-
matik. Von ihrer iibergeordneten Position aus kénnen sie noch stirker Zu-
sammenhinge zwischen strukturellen Problemen auf der einen und Auswir-
kungen in der Praxis auf der anderen Seite nachvollziehen. Thre Aussagen be-
statigen dabei weitgehend das Bild, welches das padagogische Personal zeich-
net. So berichtet etwa die Halfte der Leitungen (U3: 49,3 %; U3: 52,9 %), dass
der ,Mangel an Fachkriften in Bezug auf die Anzahl der Kinder® die Moglich-
keiten der Kindertageseinrichtung beeintrichtigt, Kindern ein gutes Lern-
umfeld fiir thre Entwicklung, ihr Wohlbefinden und ihr Lernen zu bieten.”
Etwas weniger Leitungen - rund ein Drittel (U3: 31,5 %; U3: 32,9 %) - berich-
ten, dass speziell ein ,Mangel an qualifizierten Fachkriften“ negative Auswir-
kungen hat.

Dies belastet auch die Leitungen selbst. Etwa drei von fiinf (U3: 57,0 %; U3:
62,8 %) empfinden den ,,Mangel an piadagogischen Fachkriften, um einen rei-
bungslosen Kita-Betrieb zu gewihrleisten® als personliche Belastung.> Dazu
passt auch, dass etwa ebenso viele (U3: 62,7 %; U3: 63,0 %) das Gefiihl haben,
dass der Fachkriftemangel ihre Effektivitat als Einrichtungsleitung ,eher stark®
oder ,sehr stark® beeintrachtigt. Noch grofler ist der Anteil der Einrichtungs-
leitungen (U3: 79,6 %; U3: 79,6 %), die es als Stressfaktor empfinden, ,zusitzli-
che Pflichten aufgrund von Abwesenheiten von pddagogischen Fachkraften®
erfiillen zu miissen. Dies wirft ein Schlaglicht auf eine weitere Problematik des
Fachkraftemangels. Auch wenn es Einrichtungen gelingt, ihren Bedarf an pada-
gogisch Tétigen fir die Kinder in der Kita knapp zu decken, kénnen sich Pro-
bleme ergeben: Durch nicht eingeplante Ausfille, etwa durch Krankheiten,
ergeben sich sofort Engpésse. Entweder muss die Einrichtungsleitung - zu-

31 Siehe Fufinote 32.

32 In beiden Fillen wurde zu verschiedenen Aspekten abgefragt, inwieweit diese eine Belas-
tung bei der Arbeit darstellen. Dies geschah mittels einer vierstufigen Skala: ,,Gar nicht“ -
»Eher wenig“ — ,Eher stark“ - ,,Sehr stark®. Die Einschdtzung eines Aspekts als Belastung
wird hier verstanden als Angabe von entweder ,,Eher stark“ oder ,,Sehr stark®.
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lasten ihrer Leitungstatigkeit — einspringen (etwa Niirnberg 2018) oder die Ar-
beitsbelastung fiir die verbliebenen pddagogisch Téatigen steigt. Durch diese
Praxis steigt wiederum das Risiko, aufgrund der hohen Belastung gesundheitli-
che Probleme zu bekommen (hierzu auch Almstadt/Gebauer/Medjedovi¢
2012). Dies spiegelt sich im hohen Anteil an piadagogisch Titigen, die angeben,
dass sie ihren Beruf am ehesten aus gesundheitlichen Griinden verlassen wiir-
den (vgl. Kap. 5.1). So verstdrken sich die Belastungsfaktoren in der Kita gegen-
seitig und schaukeln sich weiter hoch. Ideal wire es in Anbetracht dieser Pro-
blematik, nicht nur die notwendigsten Bedarfe an Personal zu decken, sondern
zusatzliche Fachkrifte einzuplanen, die Aufgaben ihrer Kolleginnen und Kolle-
gen iibernehmen konnen, falls diese ausfallen. Dies konnte auch der Praxis, aus
Pflichtgetiihl trotz Erkrankungen zur Arbeit zu kommen (Dathe 2011), entge-
genwirken und damit bei der wichtigen Gesundheitsforderung (Vierni-
ckel/Weflels 2020) eine Rolle spielen.

Natiirlich ist die Beeintrachtigung der Personalbindung, die sich auf Basis
der Daten vermuten ldsst, nicht die einzige Folge des Fachkriftemangels. Ein
weiteres Wachstum des Arbeitsmarktsektors ,frithe Bildung® kann auch gefor-
dert werden, da der Fachkriftemangel sonst, trotz des Rechtsanspruchs auf
einen Platz, zu einem Ausschluss von Kindern vom Kita-Zugang fithren kann.
Ein betrichtlicher Anteil der Leitungen (U3: 36,2 %; U3: 43,2 %) gibt an, dass
»personalstrategische Kriterien, z. B. hinsichtlich der Belastbarkeit der Fach-
krafte® ein ,eher wichtiges“ oder ,,wichtiges“ Kriterium fiir die Entscheidung
iiber die Aufnahme eines Kindes ist. Wenn die Aufnahme von Kindern in die
Kita wegen des Personalmangels abgelehnt wird, wird dieser zur Zugangshiirde
oder fithrt zur Einschrainkung der Wahlfreiheit der Eltern. Gerade bei Kindern
mit spezifischen Bedarfen kann Personalknappheit dazu fithren, dass Einrich-
tungsleitungen glauben, diese Kinder nicht addquat unterstiitzen zu konnen.
Damit besteht die Gefahr, dass ohnehin vulnerable Gruppen, die von einer
guten Kita in besonderem Mafle profitieren konnten, durch solche Zugangs-
hiirden tiberproportional ausgeschlossen werden (Scholz u. a. 2019). Der Fach-
kraftemangel kann damit auch die ausgleichendenden Effekte beeintrichtigen,
die frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung eigentlich haben.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Der Personalmangel in der deut-
schen Kindertagesbetreuung zeigt sich an vielen Stellen. In seiner Arbeit erlebt
das Kita-Personal jeden Tag die gravierenden Auswirkungen. Besonders pro-
blematisch ist der Fachkriftemangel, da seine Auswirkungen wiederum zur Ur-
sache werden: Kindergruppen werden von weniger padagogisch Tatigen be-
treut, die Belastung steigt und droht sogar, sich auf die Gesundheit der Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter auszuwirken. Dadurch scheiden Fachkrifte frither
aus ihrem Beruf aus, auch die Zufriedenheit leidet, da diese — wie in Kapitel 5.2
gezeigt wurde — mit dem Stressempfinden zusammenhingt. Auch Einrich-
tungsleitungen, die fiir die Qualitdt der Angebote und die Zufriedenheit ihrer

161



Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eine Schliisselrolle einnehmen, miissen hau-
fig einspringen und werden zusitzlich belastet. Thre eigentlichen Leitungsauf-
gaben konnen sie so schlechter wahrnehmen. Auf diese Weise erschwert der
Fachkriftemangel die Personalbindung in den Kitas und verscharft sich weiter.
Speziell an diesem Punkt zeigt sich zudem, wie Erhebungen die subjektive
Wahrnehmung der konkret Betroffenen sichtbar machen kénnen. Jenseits der
nackten Zahlen, die anzeigen, welche Differenzen zwischen Angeboten und
Bedarfen bestehen, werden konkrete Auswirkungen auf den Alltag Einzelner
sichtbar.

5.4 Fokus: Berufsanfangerinnen und Berufsanfanger
sowie Manner

Eine besonders interessante Gruppe in Hinblick auf die Fachkraftebindung sind
Berufsanfingerinnen und Berufsanfinger. In Anbetracht des Personalmangels
ist es stets problematisch, wenn frithpadagogische Fachkrifte ihren Beruf auf-
geben und den Arbeitsplatz Kita verlassen. Wenn sie nach Abschluss der Aus-
bildung neu in das Berufsfeld einmiinden, trifft dies in noch stdrkerem Mafe
zu: Entschlief$en sie sich, den Beruf wieder aufzugeben, verliert ihr Arbeitgeber
eine Fachkraft, die fiir viele Jahre eine tragende Sdule des Angebotes hitte sein
koénnen. Dennoch kommt es regelmifliig zu Stellenwechseln zu Beginn der Be-
rufsbiografie, mit denen auch ,haufig eine Wegbewegung aus dem Arbeitsfeld
der Kindertageseinrichtung® (Fuchs-Rechlin/Ziichner 2018, S.34) einhergeht.
Als Ursachen kommen unter anderem Konfliktlinien wie ,,Uberforderung in
der Einarbeitungsphase, mangelnde Gestaltungsspielrdume, als ,iiberméchtig’
erlebte, berufserfahrene Kolleginnen, divergierende professionelle Orientierun-
gen und enttduschte Erwartungen® (Fuchs-Rechlin/Ziichner 2018, S.38) in
Frage. Stefan Sell und Anne Kersting (2010) erforschten in einer empirischen
Untersuchung in Rheinland-Pfalz, wie der Verbleib im Berufsfeld gesichert
werden kann. Auch hier zeigt sich, dass frithe Ausstiege aus dem Berufsfeld ein
Problem darstellen. Zu dessen Losung kénnten stabile Arbeitsbedingungen
beitragen, beispielsweise durch unbefristete Stellen fiir Berufsanfingerinnen
und Berufsanfinger - so lautet eine Empfehlung der Studie.

Im Folgenden soll untersucht werden, ob sich mithilfe der vorliegenden
Daten spezifisch fiir Berufsanfingerinnen und Berufsanfinger relevante Zufrie-
denheits- und Belastungsfaktoren identifizieren lassen. So wird der Frage nach-
gegangen, wie diese wichtige Gruppe besser an das Feld der Kindertagesbetreu-
ung gebunden werden kann. Definiert werden Berufsanfingerinnen und Be-
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rufsanfinger in diesem Kontext als die pddagogisch Tétigen, die angeben, ins-
gesamt hochstens drei Jahre Berufserfahrung in der Frithpadagogik zu haben.*
Davon werden die tibrigen padagogisch Tétigen mit mehr als drei Jahren Be-
rufserfahrung unterschieden. In beiden Teilstudien werden nach der genannten
Definition mehr als 10 % als Berufsanfingerinnen bzw. Berufsanfinger definiert
(U3: N =125; U3: N = 142), withrend die iiberwiegende Mehrzahl (U3: N = 695;
U3: N = 902) iiber grofRere Berufserfahrung verfiigt.

In Bezug auf Stress und Zufriedenheit zeigen sich tiberraschende Ergeb-
nisse: Obwohl Berufsanfingerinnen und Berufsanfinger noch weniger Routine
in ihrer Arbeit haben und auf einen kleineren Erfahrungsschatz zuriickgreifen
kénnen, sind sie im Vergleich zum erfahreneren Personal ein wenig zufriede-
ner** und etwas weniger gestresst®. Konkrete Unterschiede lassen sich auch auf
der Ebene einzelner Belastungsfaktoren erkennen.

Unter den befragten Berufsanfingerinnen und Berufsanfingern sind die
Anteile signifikant kleiner, die die Dokumentation der Entwicklung der Kin-
der*® und die Verwaltungsarbeit” als eher starke oder starke Belastung empfin-
den. Andere Faktoren wie den Umgang mit dem Verhalten der Gruppe erleben
Berufsanfingerinnen und Berufsanfinger hingegen dhnlich hdufig wie erfahre-
nere Kolleginnen und Kollegen als belastend. Dies legt die Vermutung nahe,
dass unerfahrene Beschiftigte bewusst von zusatzlichen Aufgaben jenseits der
padagogischen Arbeit mit Kindern entlastet werden. Solch ein schrittweises
Hinfithren wahrend der Einarbeitung ist in jedem Fall eine plausible Maf3-
nahme zur Personalbindung padagogisch Tatiger, die am Anfang ihrer Berufs-
laufbahn stehen.

Wie Stefan Sell und Anne Kersting (2010) fordern, kénnen auch vertragli-
che Aspekte das Arbeitsfeld fiir Berufsanfingerinnen und Berufsanfinger at-
traktiver machen und bewusst als Personalbindungsmafinahme eingesetzt wer-

33 Die Befragten geben einerseits an, wie viele ,,Jahr(e) als padagogische Fachkraft in dieser
Kindertageseinrichtung* sie bereits titig sind, andererseits, wie viele ,,Jahr(e) als padagogi-
sche Fachkraft insgesamt® sie titig sind. Um die Berufserfahrung einzuschitzen, wurde die
Frage nach der Tatigkeitsdauer insgesamt ausgewertet, allerdings nur, wenn diese Zahl
nicht als kleiner angegeben wird als die Jahre der Berufstitigkeit in der aktuellen Kinderta-
geseinrichtung. Aus den Analysen zu Berufsanfingerinnen und Berufsanfingern wurden
zudem Praktikantinnen und Praktikanten ausgeschlossen.

34 T-Test U3: T = 2,35% U3: T = 2,71**. Der Effekt bleibt bestehen, wenn statistisch kontrol-
liert wird, ob die befragte Person als Gruppenleitung tétig ist oder nicht.

35 T-Test U3: T = -3.54**; U3: T = -4.75*. Der Effekt bleibt bestehen, wenn statistisch
kontrolliert wird, ob die befragte Person als Gruppenleitung titig ist oder nicht.

36 U3:57,6 % gegeniiber 70,8 %; Mann-Whitney: Z = -3,77***;

U3:51,6 % gegeniiber 75,7 %; Mann-Whitney: Z = -5,43%**).

37 U3:25,3 % gegeniiber 44,1 %; Mann-Whitney: Z = -5,09***;
U3: 30,9 % gegeniiber 52,9 %; Mann-Whitney: Z = -5,1 1%,
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den. Tatséachlich zeigen sich empirisch diesbeziiglich deutliche Unterschiede. So
verfiigen unter den Berufsanfingerinnen und Berufsanfingern zwar immerhin
mehr als die Hilfte der Befragten iiber einen unbefristeten Vertrag (U3: 61,9 %;
U3: 52,0 %), unter den erfahreneren pidagogisch Titigen sind es jedoch mit
neun von zehn Befragten (U3: 90,0 %; U3: 92,5 %) signifikant® mehr. Wenn-
gleich es sich bei den befristet angestellten Einsteigerinnen und Einsteigern
auch um Elternzeitvertretungen handeln diirfte, ldsst sich festhalten: In der
frihpadagogischen Praxis wird hiufig von der Moglichkeit® Gebrauch ge-
macht, neueingestelltes Personal zu befristen. Das Vergeben unbefristeter Ver-
trage zum Berufseinstieg in der Kindertageseinrichtung konnte somit noch
héufiger als Anreiz fiir einen Verbleib eingesetzt werden. Interessant ist jedoch,
dass die Betroffenen trotz ihrer seltener unbefristeten Arbeitsvertrige nicht
unzufriedener mit ihren Arbeitskonditionen sind.*

Auch beim Arbeitsumfang unterscheiden sich die Gruppen. So arbeiten Be-
rufsanfingerinnen und -anfinger signifikant* haufiger (U3: 61,9 %; U3: 57,9 %)
in Vollzeit als das iibrige padagogische Personal (U3: 44,4 %; U3: 39,7 %). Dies
kann auch darauf zuriickzufithren sein, dass gerade diejenigen, die aufgrund
familidrer Verpflichtungen weniger arbeiten wollen, nicht im vollen Stunden-
umfang arbeiten. Da die Betreuung eigener Kinder ab einem bestimmten Alter
wahrscheinlicher wird, ist dieser Unterschied weniger auf die Berufserfahrung,
als vielmehr auf das jiingere Alter der Berufsanfingerinnen und Berufsanfinger
zuriickzufiihren (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019).

Eine zweite Gruppe, die in den Debatten um Fachkréftemangel und Perso-
nalbindung immer wieder genannt wird, sind Ménner. Da das Berufsfeld tradi-
tionell grofitenteils weiblich ist, liegt ein grofles Potenzial fiir die Gewinnung
neuer Fachkrifte darin, die Attraktivitat des Arbeitsplatzes Kita fiir Ménner zu
erhohen (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, 2017). Es existieren be-
reits verschiedene Mafinahmen und Ansitze mit dem Ziel, den Ménneranteil in
Kindertageseinrichtungen zu erhéhen (Cremers/Krabel 2015). Haufig wird an-
genommen, ein Unterschied zu Frauen bestehe in einer stirkeren Karriere-
orientierung und grofleren Aufstiegswiinschen der Minner, was empirisch
bereits belegt werden konnte (Wippermann 2018). Gleichzeitig gilt der Beruf

38 U3:y2=71.30%% U3: y* = 180.10°*,

39 Die sachgrundlose Befristung eines Arbeitsvertrages ist in Deutschland laut Teilzeit- und
Befristungsgesetz TzBfG § 14 (2) bis zu einer Dauer von zwei Jahren zuldssig.

40 So stimmen 86,8 % (U3) bzw. 77,6 % (U3) der Berufsanfingerinnen und Berufsanfinger
~eher oder ,,vollig zu“, mit den Bedingungen ihres Arbeitsvertrags/-verhaltnisses zufrieden
zu sein, wihrend dieser Anteil bei den iibrigen piddagogisch Tatigen 79,9 % (U3) bzw.
78,2 % (U3) betrigt. Die Unterschiede im Antwortverhalten sind jedoch statistisch nicht
signifikant (Mann-Whitney: U3: Z = -1.47; U3: Z = -1.04).

41 U3:x*=13,93"*U3: y* = 16,48,
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jedoch nach wie vor als berufliche ,,Sackgasse® (Kalicki/Spiekermann/Uihlein
2019, S.1) ohne groflere Entwicklungsmoglichkeiten, was die Attraktivitit
gerade flir Karriereorientierte weiter verringert. Im Folgenden soll untersucht
werden, welche Erkenntnisse sich {iber Ménner in Kindertageseinrichtungen —
insbesondere in Hinblick auf ihre Bindung an den Beruf - aus TALIS Starting
Strong gewinnen lassen.

Die Untergruppe der Manner in der Studie ist relativ klein: An der U3-Teil-
studie nahmen fiir das padagogische Kita-Personal neben 982 Frauen nur 31
Minner teil (3,7 %), im Rahmen der U3-Teilstudie konnten 1233 Frauen und
59 Minner (4,6 %) befragt werden. Dabei ist diese geringe Zahl der Minner in
den Teilstudien keine starke Verzerrung. Der tatsichliche Manneranteil in
deutschen Kindertageseinrichtungen lag 2018 bei 6,2 % (Autorengruppe Fach-
kriftebarometer 2019). Auch der noch geringere Ménneranteil in der U3-Teil-
studie ist plausibel, denn: ,Je kleiner die Kinder in den Einrichtungen sind,
desto weniger mannliche Erzieher arbeiten mit ihnen padagogisch® (Cremers/
Krabel 2015, S. 64). Dennoch sollte die Interpretation der Ergebnisse stets in
dem Bewusstsein erfolgen, dass in den kleinen Teilmengen der Teilstudien zu-
fillige Verzerrungen oder Ausreifler stark ins Gewicht fallen kénnen. Daher
sind Ergebnisse fiir die kleine Untergruppe der Méanner héufig nicht signifikant.

Die befragten Manner sind durchschnittlich etwas jiinger (U3: 35,9 Jahre;
U3: 33,4 Jahre) als ihre Kolleginnen (U3: 39,6 Jahre; U3: 40,7 Jahre).*> Noch
starker sticht der Unterschied bei den Anteilen der Berufsanfingerinnen bzw.
Berufsanfinger ins Auge: Wihrend von allen Frauen 17,5 % (U3) bzw. 15,7 %
(U3) Berufsanfingerinnen sind, ist der Anteil unter den Mannern mit 30,4 % in
der U3-Teilstudie und sogar 54,7 % in der U3-Teilstudie signifikant® héher.
Dies konnen einerseits positive Zeichen dafiir sein, dass mittlerweile mehr
junge Mianner den Beruf ergreifen als noch vor einigen Jahren, wie es auch die
amtliche Statistik ausweist (Autorengruppe Fachkraftebarometer 2019). Ande-
rerseits konnen es aber auch Indikatoren dafiir sein, dass Madnner den Beruf
frither wieder verlassen und folglich schlechter an das Berufsfeld Kita gebunden
werden kénnen.

Bei Betrachtung formaler Beschiftigungsmerkmale von Minnern und
Frauen fillt auf, dass Minner signifikant** hdufiger im Rahmen einer Vollzeit-
stelle arbeiten (U3: 74,2 %; U3: 71,7 %) als Frauen (U3: 46,0 %; U3: 41,6 %).
Teilweise kann dies auf den hoheren Berufsanfingeranteil unter Ménnern zu-
riickgefithrt werden - da diese generell héaufiger in Vollzeit arbeiten (siehe
oben). Andererseits deckt sich das Ergebnis mit den Befunden, nach denen - in

42 T-Test: U3: T=-1.88 U3: T =-6.27**.
43 U3 x2=32,35"% U3 7 = 9,74*.
44 U3:x*=11,28"%U3: 2 = 22,78,
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allen Berufsfeldern - gerade Frauen mit Kindern haufig ihre Arbeitszeit redu-
zieren, wahrend diese bei Mannern mit Kindern sogar leicht ansteigt (Wipper-
mann 2018). Was sich weiterhin durch die Daten bestitigt, ist der im Vergleich
zu Frauen (in den vorliegenden Teilstudien nicht signifikant) hohere Anteil
padagogisch tatiger Madnner mit Hochschulabschluss (Autorengruppe Fach-
kraftebarometer 2019).

Ein Blick auf die Belastungsfaktoren zeigt, dass Ménner in beiden Teilstu-
dien weniger Stress durch Aspekte jenseits der Arbeit mit Kindern erfahren. So
geben in der U3-Teilstudie nur 9,4 % (U3: 32,3 %) der Ménner an, Verwal-
tungsarbeit als ,eher starke® oder ,sehr starke® Belastung zu empfinden, wih-
rend der Anteil unter den Frauen mit 40,4 % (U3: 49,6 %) deutlich hoher ist.*
Ahnliches zeigt sich bei der Belastung durch ,zu viel Arbeit mit der Dokumen-
tation der Entwicklung der Kinder“ (U3: 52,6 % gegeniiber 68,9 %; U3: 48,3 %
gegeniiber 71,4 %)*. Dieser Effekt findet sich — wie oben gezeigt wurde - auch,
wenn Berufsanfingerinnen und -anfinger mit erfahreneren padagogisch Téti-
gen verglichen werden. Da Ménner haufiger Berufsanfinger sind, kénnte ver-
mutet werden, dass deren geringere Belastung auch darauf zuriickzufiihren ist,
dass Einsteigerinnen und Einsteiger hdufig von Zusatzaufgaben tiber die Arbeit
mit den Kindern hinaus befreit werden, um ihnen die Eingew6hnung zu er-
leichtern.

Ein letzter Bereich, der hier gezielt auf geschlechtsspezifische Unterschiede
gepriift werden soll, sind die Griinde, aus denen die Befragten am ehesten er-
warten, ihren Beruf aufzugeben. Familidre Verpflichtungen bedeuten héufig
eine Aufgabe des Berufes mit dem Ziel, sich um die Erziehung eigener Kinder
zu kitmmern. Da bekannt ist, dass Frauen dies hiufiger tun als Méanner (Wip-
permann 2018), ist zu erwarten, dass sie dies auch hdufiger als den Grund nen-
nen, weswegen sie ihren Beruf am ehesten verlassen wiirden. Dies bestitigt sich
tendenziell — jedoch nicht signifikant — durch die TALIS Starting Strong-Daten
(U3: Minner: 8,0 % Frauen 20,3 %; U3: Minner: 15,2 %; Frauen: 19,7 %). Die
durchschnittlich starkere Karriereorientierung von Mannern (ebd.) ist ein Phé-
nomen, das bei dieser Frage ebenfalls unterschiedliches Antwortverhalten er-
warten lasst. Diese These bestitigt sich. So ist der Anteil von Ménnern, die
einen Berufswechsel?” erwarten (U3: 17,3 %; U3: 20,1 %), hoher als der entspre-
chende Anteil unter den Frauen (U3: 12,7 %; U3: 10,6 %). Dieser Unterschied

45 Mann-Whitney: U3: Z = -4.12¢%*; U3: Z = -2.85**.

46 Mann-Whitney: U3: Z = -2.63**; U3: Z = -2.84**.

47  Berufswechsel wird verstanden als Angabe von entweder ,Aufnahme einer Tatigkeit im
frithpadagogischen Bildungsbereich, jedoch nicht in einer Kindertageseinrichtung®, ,Auf-
nahme einer Tétigkeit als Lehrkraft an einer Grundschule oder fiir eine hohere Bildungs-
stufe” oder ,,Aufnahme einer Titigkeit auflerhalb des frithpadagogischen Bildungsbereichs*
als Grund, aus dem die oder der Befragte am ehesten ihren Beruf aufgeben wiirde.
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ist jedoch nur in der U3-Teilstudie statistisch signifikant.”® Die Perspektive,
Leitung einer Kindertageseinrichtung zu werden, gilt haufig als einzige echte
Karriereméglichkeit in der Kita. Daher iiberrascht es nicht, dass dies in der U3-
Teilstudie anteilig signifikant haufiger von Méannern (15,7 %) als von Frauen
(7,7 %) erwartet wird. In der U3-Teilstudie zeigt sich hingegen kein signifikan-
ter Unterschied (Ménner: 4,5 %; Frauen: 7,5 %).* Sehr auffillig ist besonders in
der U3-Teilstudie der deutlich hohere Anteil an Ménnern, die angeben, ihren
frithpadagogischen Beruf am ehesten fiir ein Studium wieder aufgeben zu wol-
len (U3: Minner: 8,8 %; Frauen 3,9 %; U3: Minner: 19,3 %; Frauen 2,8 %).*
Der Unterschied zeigt, dass Manner die Arbeit in der Kita — besonders in der
Arbeit mit Kindern ab drei Jahren - vergleichsweise haufiger nur als berufliche
Zwischenstation ansehen. Ihre Karriereperspektive sehen sie oft in anderen
Berufsfeldern.

Insgesamt bestatigt TALIS Starting Strong die theoretischen Annahmen ge-
schlechtsspezifisch gepragten Griinden, aus denen Minner ihren Beruf als pa-
dagogisch Titige in der Kita aufgeben. Dennoch ist aufgrund des generell sehr
geringen Ménneranteils in den Kitas bei diesen Ergebnissen Vorsicht ange-
bracht. Auch aus diesem Grund sind Ergebnisse hier haufig statistisch nicht
signifikant.

5.5 Deutschland im internationalen Vergleich

Einen besonderen Mehrwert bietet die internationale Ausrichtung der OECD-
Fachkriaftebefragung. Dadurch ist es moglich, einen Blick iiber den Tellerrand
der nationalen Fachdebatte zur frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung hinaus zu werfen. Sind die deutschen Befunde auch im internationalen
Vergleich Normalitit? Oder beinhaltet das deutsche Kita-System Besonderhei-
ten, die sich auch in unterschiedlichen Einschatzungen der padagogisch Tatigen
spiegeln? Im Folgenden sollen die erarbeiteten Befunde fiir Deutschland in den
internationalen Kontext eingeordnet werden. So ldsst sich der Frage nachgehen,
ob die Resultate auch international als typisch fiir die FBBE gelten diirfen. An
dieser Stelle beschrinkt sich der internationale Vergleich auf die Aspekte, die in
diesem Kapitel behandelt wurden. Ein vertiefter Einblick in den internationalen
Vergleich aus deutscher Perspektive findet sich in Publikationen des Interna-
tionalen Zentrums frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (ICEC), in

48 U3:x°=0,51;U3: y°= 571"
49 U3 y2=4,454U3: =021
50 U3:y’=1,78; U3: y* = 40,95,
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denen die OECD-Ergebnisberichte in deutscher Sprache zusammengefasst
werden.”!

Die Zufriedenheit der padagogisch Tatigen ist in allen Teilnehmerlandern
hoch (vgl. Abb. 5.5). Der Aussage ,,Alles in allem bin ich zufrieden mit meiner
Arbeit” stimmen tiberall mehr als drei Viertel der Befragten ,,eher” oder ,,vollig*
zu.

Abb. 5.5: Zustimmung des padagogischen Personals, mit seiner Arbeit zufrieden zu
sein (in %)
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Anmerkungen: Die Lander sind in absteigender Reihenfolge des Anteils an padagogischem Personal, das
,Vvollig“ oder ,eher” zustimmt, sortiert.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; OECD 2020, Fig. 3.12; eigene Ubersetzung

In den asiatischen Landern Japan und Siidkorea (U3) trifft dies auf jeweils rund
80 % der piadagogisch Titigen zu, wihrend der Anteil sonst (U3 und U3) stets
iiber 90 % liegt (vgl. OECD 2020, S. 130). Analog dazu — mit etwas geringeren
Zustimmungswerten in Stidkorea und Japan - wiirde sich in allen Teilnehmer-
lindern (U3 und U3) die Mehrheit, wenn sie sich nochmal entscheiden kénnte,
wieder fiir ihren Beruf in der Frithpddagogik entscheiden (vgl. OECD 2020,
S. 146). Was sich jedoch trotz der hohen Arbeitszufriedenheit ebenfalls in vielen
Landern zeigt, ist das Gefiihl, zu gering bezahlt zu werden. In allen teilnehmen-
den Lindern (U3 und U3) ist eine Mehrheit der Befragten ,eher nicht“ oder

51 Vgl hierzu OECD 2019¢, 2020 sowie Bader u. a. 2019, 2021.
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»iberhaupt nicht zufrieden mit dem fiir ihre Arbeit gezahlten Gehalt (vgl.
OECD 2020, S. 115).

Trotz der grundsitzlichen hohen Zufriedenheit finden sich in allen Landern
auch Faktoren, die vom pddagogischen Personal als Belastung empfunden wer-
den. Diese unterscheiden sich teils deutlich. Wahrend fast iiberall Stress durch
unzureichende (z. B. finanzielle oder personelle) Ressourcen entsteht — lediglich
Chile, Japan und die Tiirkei (U3) kénnen hier als positive Ausnahmen gelten -,
berichten padagogisch Titige aus Siidkorea (U3) von einer Vielzahl weiterer
Belastungen. Hier werden Aufgaben jenseits der Arbeit mit Kindern ebenfalls
vielfach als Stressfaktoren wahrgenommen, auch Anliegen von Eltern und Er-
ziehungsberechtigten sowie sich dndernde behérdliche Vorschriften erschwe-
ren den siidkoreanischen Arbeitsalltag in der Kita mehr als in anderen Landern.
Deutschland fillt hingegen mit einem hohen Anteil an Befragten auf, die be-
richten, durch ,,zusétzliche Pflichten aufgrund von Abwesenheiten von padago-
gischen Fachkriften“ belastet zu werden (U3 und U3). In keinem anderen Teil-
nehmerland beklagt sich ein so hoher Anteil tiber dieses Problem (vgl. OECD
2020, S. 128 £).

Im internationalen Vergleich kann der Fachkriftemangel in Deutschland
(U3 und U3) somit als auBBergewdhnliche Belastung gelten. Obwohl in vielen
Landern immer wieder Personalknappheit aufkommt, zeigt sich lediglich in
Israels Teilstudie fiir unter Dreijéhrige ein dhnliches Muster wie in Deutsch-
land: Grof3e Anteile der padagogisch oder leitend Tétigen berichten von ver-
schiedensten Problemen, die durch den Personalmangel verursacht werden
(vgl. OECD 2020, S. 146). Auch die OECD zieht den Schluss, dass Personal-
mangel die Arbeitsbedingungen und das Wohlbefinden beeintrachtigen kann
und somit die Attraktivitit fiir potentiell neues Personal weiter senkt (ebd.).
Der Fachkriftemangel in Deutschland wird somit im internationalen Vergleich
als Besonderheit und Problem identifiziert.

Neben dem Fachkriftemangel gibt es, wie auch in diesem Kapitel gezeigt
werden konnte, weitere Faktoren, die fiir Wohlbefinden und Arbeitsbelastung
frithpadagogisch Titiger entscheidend sind. Um diese zu ermitteln, wurden fiir
den internationalen Vergleich Zusammenhangsanalysen durchgefiihrt. So kann
etwa belegt werden (U3 und U3), dass nicht nur mangelnde Unterstiitzung
durch die Leitung und Belastung durch zu viele Kinder in der Gruppe, sondern
hiufig auch die Unzufriedenheit mit der Bezahlung einen negativen Einfluss
auf das Stresserleben hat (vgl. OECD 2020, S. 137 ft.). Dieses Ergebnis ist fiir
das Ziel der Fachkriftegewinnung und -bindung sehr interessant: Ein als an-
gemessen empfundenes Gehalt steigert nicht nur die finanzielle Attraktivitat
des Arbeitsplatzes, sondern hat einen grundsitzlich positiven Einfluss auf die
Wahrnehmung des Arbeitsalltags.

Ein aus deutscher Sicht erfreuliches Ergebnis zeigt sich mit Blick auf die
Einschitzungen der Einrichtungsleitungen (vgl. Abb. 5.6). Da gezeigt werden
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konnte, dass diese fiir die Arbeitszufriedenheit der padagogisch Tdtiger mitent-
scheidend sind, ist es besonders interessant, wie sich Deutschland im interna-
tionalen Vergleich einordnet. Der Anteil der Befragten, die angeben, mehr Un-
terstiitzung von ihrer Leitung zu bendtigen, ist in Deutschland mit rund einem
Drittel (U3 und U3) vergleichsweise gering. Nur Island und Israel (U3) weisen
niedrigere Werte auf, wihrend der Unterstiitzungsbedarf in Siidkorea, aber
auch in Chile und in der Tiirkei (U3) deutlich héher ist (vgl. OECD 2020,
S. 124).

Abb. 5.6: Zustimmung des padagogischen Personals, mehr Unterstitzung durch die
Einrichtungsleitung zu bendtigen (in %)
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Anmerkungen: Die Lander sind in aufsteigender Reihenfolge des Anteils an padagogischem Personal, das
L,Vvollig“ oder ,eher” zustimmt, sortiert.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; OECD 2020, Fig. 3.9; eigene Ubersetzung

Somit kann fiir die deutschen Kitas diesbeziiglich festgehalten werden: Die
meisten Einrichtungsleitungen fiillen ihre Rolle so gut aus, dass sie von ihren
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern als zufriedenstellende Unterstiitzung erlebt
werden.

Zuletzt lohnt ein international vergleichender Blick auf die Griinde, von de-
nen péadagogisch Tiétige glauben, dass sie am wahrscheinlichsten zur Aufgabe
ihres Berufes fithren werden. Dabei fallt auf, dass jede Art von Berufswechsel im
oder aus dem Feld in Deutschland (U3 und U3) vergleichsweise selten ist. Auch
Mariana Grgic hat gezeigt, dass dauerhafte Ausstiege eher selten sind, wihrend
temporire haufiger vorkommen (Grgic 2020). In Island (U3) erwartet ein
Viertel der Befragten, eine Arbeit auflerhalb des FBBE aufzunehmen; jeder
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Funfte plant, ein Studium oder eine Ausbildung aufzunehmen. Auch in Siidko-
rea (U3) und Norwegen (U3 und U3) ist der Anteil derer, fiir die ihre frithpa-
dagogische Titigkeit mutmafilich nur eine Zwischenstation darstellt, deutlich
hoher als in Deutschland (vgl. OECD 2020, S. 117). Diese Abgeschlossenheit
des Titigkeitsfeldes spricht einerseits fiir die Professionalisierung des Berufes in
Deutschland: Denn diese ldsst theoretisch eine ,,besondere Bindung® erwarten,
die zu einer ,geringeren Mobilititsneigung® (Grgic 2020, S. 205) fiithrt. Ande-
rerseits kann sie aber auch - gerade im Zusammenspiel mit fehlenden Ent-
wicklungsmoglichkeiten - einen Hinderungsgrund fiir potenzielle Einsteige-
rinnen und Einsteiger darstellen. Schliefilich ldsst sich auch bei dieser Frage ein
deutlicher Hinweis auf die Uberlastung finden, der frithpadagogisches Personal
in Deutschland hiufig ausgesetzt ist: Der Anteil derer, die vermuten, wegen
gesundheitlicher Probleme aus dem Beruf auszuscheiden, ist in Deutschland
auffillig hoch. In beiden Teilstudien gibt es in keinem Land einen héheren
Prozentsatz derer, die vermuten, ihren Beruf aus diesem Grund aufgeben zu
miissen (vgl. OECD 2020, Annex Table C.3.3).

5.6 Fazit

Insgesamt ermoglicht die Analyse der TALIS Starting Strong-Daten aufschluss-
reiche Einblicke in den Arbeitsalltag padagogisch Titiger in deutschen Kinder-
tageseinrichtungen. Dabei werden besondere Qualititen des Bereichs frithkind-
licher Bildung, Betreuung und Erziehung, aber auch spezifische Herausforde-
rungen sichtbar.

Grundsatzlich erleben frithpadagogisch Tétige ihre Arbeit mit Kindern als
sehr erfiillend. Sie sind zufrieden mit jhrer Arbeit und haben das Gefiihl, etwas
Positives bewirken zu koénnen; solch eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung
erweist sich auch als Faktor, der die Zufriedenheit steigern kann. Auflerdem
erfahren die Befragten Wertschatzung durch die Kinder sowie deren Eltern
oder Erziehungsberechtigte. Gesellschaftliche Wertschitzung nehmen sie hin-
gegen weniger wahr, dies lasst sich auch mit ihrer Unzufriedenheit mit dem
gezahlten Gehalt in Verbindung bringen. Negativ wirkt sich auch die Arbeits-
belastung in der Kita auf das Wohlbefinden aus. Die Stressbelastung ist so hoch,
dass ein Viertel der Fachkrifte in der FBBE ein Ausscheiden aus dem Beruf
aufgrund gesundheitlicher Probleme erwartet.

Beim Blick auf Faktoren, mit denen versucht werden kann, die Personalbin-
dung zu steigern, zeigt sich iiberraschenderweise: Die Teilnahme an Fortbil-
dungen und deren Foérderung durch Vergiinstigungen haben keinen Einfluss
auf die Zufriedenheit. Dies bedeutet aber nicht, dass die weit verbreiteten Maf3-
nahmen zur Personalbindung im Zusammenhang mit Fort- und Weiterbil-
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dungsmoglichkeiten ins Leere gehen. Befragte, die sich — unabhangig von ihrer
faktischen Teilnahme und konkret erhaltenen Anreizen - bei ihrer beruflichen
Fort- und Weiterbildung subjektiv durch ihren Arbeitgeber unterstiitzt fithlen,
sind deutlich haufiger zufrieden. Ein Arbeitsklima, in dem sich die padagogisch
Tétigen bei diesem Thema unterstiitzt fithlen, kann damit die Personalbindung
verbessern. Unbefristete Vertrdge oder ein bestimmter Arbeitszeitumfang zei-
gen in den erhobenen Daten keinen Einfluss auf die Zufriedenheit. Dass auch
formale Vertragsbedingungen das Wohlbefinden beeinflussen konnen, zeigt
hingegen der positive Effekt der Gehaltszufriedenheit. Auch die Ausgestaltung
der Arbeitszeit erweist sich als bedeutsam: Der Aufgabenbereich, der als beson-
ders erfiillend erlebt wird, ist die direkte Arbeit mit Kindern. Hier muss jedoch
abgewogen werden, da die Arbeitszeit ohne Kinder, beispielsweise fiir Vorbe-
reitung oder Dokumentation, wichtig fiir die pddagogische Qualitit ist. Den
grofiten Einfluss auf die Zufriedenheit frithpddagogisch Tétiger hat in den vor-
liegenden Daten die Einrichtungsleitung. Je positiver das pddagogische Perso-
nal seine Kita-Leitung wahrnimmt, desto grofer ist seine Arbeitszufriedenheit;
damit kann sich auch die Bindung an den Arbeitsplatz verbessern.

Eindrucksvoll schlagen sich die Auswirkungen des Fachkriftemangels, der
das deutsche Kita-System seit Jahren prégt, in den Antworten des padagogi-
schen und leitenden Personals nieder. So fithrt die Personalknappheit in vielen
Fillen dazu, dass Abwesenheiten von Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter kaum
zu kompensieren sind und daher weniger Fort- und Weiterbildungen besucht
werden konnen. Insgesamt haben die Befragten ein hohes Problembewusstsein
fir den Fachkréftemangel in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung; die meisten sind sich einig, dass dieser den Arbeitsalltag beeintrichtigt
und die Arbeitsbelastung durch zusitzliche Personalressourcen verringert wer-
den konnte. Eine besondere Problematik des Personalmangels liegt darin, dass
dieser sich selbst verschirfen kann: Durch seinen Einfluss auf die Qualitat der
Arbeitsbedingungen beeintrichtigt er auch die Attraktivitit des Arbeitsplatzes
Kita und damit die Moglichkeit, vorhandenes Personal zu binden und neues zu
gewinnen. Auch Einrichtungsleitungen erleben die Auswirkungen des Perso-
nalmangels in ihrem Kita-Alltag. Haufig miissen sie fiir ausfallende Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter einspringen und kénnen eigentliche Leitungsaufgaben
dadurch schlechter wahrnehmen. Somit steigt auch bei ihnen dadurch die Ar-
beitsbelastung.

Ein besonderer Fokus wurde auf die Teilgruppe der Berufsanfingerinnen
und Berufsanfinger gerichtet. Dabei zeigt sich, dass unerfahrenere padagogisch
Téatige weniger Stress durch Faktoren jenseits ihrer Arbeit mit den Kindern
erfahren. Dies konnte darauf hinweisen, dass unerfahreneres padagogisches
Personal von zusitzlichen Aufgaben wie der Dokumentation der Entwicklung
der Kinder oder von Verwaltungsarbeiten oft entlastet wird - eine sinnvolle
Moglichkeit, neuen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern den Einstieg in ihre
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Arbeit zu erleichtern und einem frithen Verlassen des Sektors entgegenzuwir-
ken.

Da Minner im Berufsfeld der FBBE stark unterreprisentiert sind, gelten sie
als besonderes Potenzial fiir die Fachkriftegewinnung. Auch diese Teilgruppe
wurde daher einem genaueren Blick unterzogen. Es zeigt sich, dass mannliche
Kita-Mitarbeiter haufig jiinger als ihre Kolleginnen und damit iiberproportio-
nal bei den Berufsanfingerinnen und Berufsanfingern vertreten sind. Dies
kann ein positives Zeichen dafiir sein, dass mehr junge Méanner den Beruf er-
greifen als noch vor einigen Jahren; es kann aber auch darauf hindeuten, dass
Minner den Beruf frither wieder verlassen und folglich schlechter gebunden
werden konnen. Auflerdem zeigen sich Unterschiede bei den Griinden, aus
denen Ménner vermuten, ihren Beruf als padagogisch Tatige aufzugeben. Diese
deuten darauf hin, dass Ménner ihre Arbeit in der Kita im Vergleich zu Frauen
hiufiger nur als berufliche Zwischenstation begreifen und ihre Karriereper-
spektive in anderen Berufen sehen.

Viele der Analyseergebnisse erlauben Riickschliisse auf die im deutschen
Kita-System entscheidenden Herausforderungen der Personalbindung und
-gewinnung. Es wurde nicht nur nachvollzogen, wie der Arbeitsplatz in der Kita
wahrgenommen wird; zusétzlich konnten Ansatzpunkte identifiziert werden,
wie die Attraktivitat des Berufsfeldes weiter gesteigert werden konnte. Dies wird
eine Schliisselfrage der Fachdebatte bleiben. Da in Zukunft insbesondere fiir
unter Dreijahrige ein weiterer Ausbau der deutschen Kita-Landschaft erwartet
werden kann (Rauschenbach/Meiner-Teubner 2019), ist die Gewinnung neuer
Fachkrifte und der Erhalt des vorhandenen frithpddagogischen Personals eine
entscheidende Aufgabe fiir die Zukunft.
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6 Padagogische Praktiken im Kita-Alltag

Carolyn Seybel

In Deutschland und vielen anderen européischen Lindern sind Bildungspline
oder -leitlinien mittlerweile insbesondere fiir die Altersgruppe der Kinder ab
drei Jahren bis Schuleintritt etabliert (Motiejunaite-Schulmeister/Balcon/Coster
2019; OECD 2019b). Diese geben vor, welche kindlichen Fahigkeiten gefordert
werden sollen, und einige enthalten sogar Handlungsempfehlungen und Pra-
xisbeispiele. Internationale Uberblicksarbeiten zeigen, dass in den meisten Bil-
dungsplidnen die Bereiche emotionales und soziales Lernen, Motorik, Kreati-
vitat, Sprache oder Mathematik fokussiert werden, weniger im Zentrum stehen
hingegen der Umgang mit digitalen Techniken oder das Lernen von Fremd-
sprachen, was insbesondere fiir die Arbeit mit den Kindern unter drei Jahren
gilt (Motiejunaite-Schulmeister/Balcon/Coster 2019). So gibt es einerseits fiir
Fachkrafte gute Orientierungen fiir die padagogische Praxis, andererseits zeigen
beispielsweise européische Studien, dass die Prozessqualitit in Kitas noch nicht
optimal ist und dass vor allem Kinder aus soziodkonomisch benachteiligten
Familien und Kinder mit einer Familiensprache, die nicht die Kita-Sprache ist,
eher schwichere Prozessqualitit erfahren (Slot u.a. 2015; Sylva u.a. 2011,
2004). Aus diesem Grund ist es von grofler Bedeutung, die Qualitit der pada-
gogischen Praxis in Kitas kontinuierlich aus verschiedenen Perspektiven (von
Fachkraften, Kindern, Familien, geschulten Beobachterinnen bzw. Beobach-
tern) in den Blick zu nehmen. Die TALIS Starting Strong-Studie verfolgte u. a.
das Ziel, mehr dartiber zu erfahren, wie Fachkrifte ihre eigene Praxis einschét-
zen. In diesem Kapitel stehen drei Fragen im Mittelpunkt: Welche entwick-
lungsforderlichen Praktiken werden aus Sicht der Fachkrifte in der Interaktion
mit Kindern unter und ab drei Jahren héufig oder kaum in deutschen Kitas an-
gewendet? Welche Rahmenbedingungen und Qualifikationsprofile begiinstigen
entwicklungsforderliche Praktiken? Und welche Besonderheiten zeigen sich im
internationalen Vergleich?

Padagogisches Handeln gilt als besonders forderlich, wenn padagogische
Fachkrifte in der Interaktion mit Kindern eine hohe Feinfiihligkeit aufweisen,
Praktiken anwenden, die sowohl die kognitive als auch sozial-emotionale Ent-
wicklung fordern sowie das kindliche Wohlbefinden, und es ihnen gelingt,
sensibel auf die individuellen Bediirfnisse von Kindern einzugehen (z. B. OECD
2019b; Ainsworth u. a. 2015; Mashburn u. a. 2008). Ebenso wichtig ist, dass
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padagogische Fachkrifte eine angenehme Lernatmosphire schaffen, die es allen
Kindern erméglicht, von den angebotenen Bildungsimpulsen zu profitieren.
Um sicherzustellen, dass Kinder hochwertige padagogische Qualitt erfahren,
werden Fachkraft-Kind-Interaktionen national und international haufig mit-
hilfe objektiver Verfahren erfasst (z. B. mit der Kindergarten-Einschatz-Skala
KES und KES-RZ, Tietze u. a. 2017). In der TALIS Starting Strong-Studie hin-
gegen geben padagogisch Tatige selbst Aufschluss dariiber, wie das kind-orien-
tierte Handeln in ihren Kitas aussieht. Spannend dabei ist, dass nicht wie bei
objektiven Erfassungen von Prozessqualitit, die aufgrund der Notwendigkeit
von geschulten Fachleuten nur sporadisch stattfinden kénnen, mit den TALIS
Starting Strong-Daten gezeigt werden kann, welche kind-orientierten Praktiken
aus Sicht der padagogisch Tatigen auf einer tdiglichen Basis in deutschen Kitas
eingesetzt werden.

Das vorliegende Kapitel gliedert sich wie folgt. Vor der Darstellung der Er-
gebnisse beschaftigt sich Unterkapitel 6.1 im Detail mit dem kind-orientierten
padagogischen Handeln von Fachkriften. Zunéchst wird auf die Schritte und
Kompetenzen eingegangen, die zur Realisierung von padagogischen Praktiken
notwendig sind (6.1.1). Danach werden piddagogische Praktiken beschrieben,
die fachlich als Elemente guten piadagogischen Handelns identifiziert werden
(6.1.2). Hierbei werden verschiedenen Typen von Praktiken unterschieden:

e Praktiken zur Forderung bestimmter Fahigkeiten (Praktiken zur Férderung
der kognitiven und sozial-emotionalen Fahigkeiten);

e Praktiken, die die individuellen Bediirfnisse und Hintergriinde von Kindern
beriicksichtigen (adaptive Praktiken);

e DPraktiken zur Schaffung einer positiven Lernatmosphire (Praktiken der
Gruppenfiithrung).

Zusitzlich zu der allgemeinen Einfithrung in die Methoden der TALIS Starting
Strong-Studie in Kapitel 2 dieses Buches, gibt 6.1.3 einen konkreten Uberblick
dariiber, wie padagogische Orientierungen und Praktiken in der Studie messbar
gemacht wurden.

Unterkapitel 6.2 fasst die Ergebnisse zusammen. Es wird zunachst darge-
stellt, inwieweit im Sinne des holistischen Ansatzes Praktiken eingesetzt wer-
den, die ein moglichst breites Spektrum an kindlichen Fahigkeiten férdern.
Auflerdem wird untersucht, inwiefern Aktivititen stattfinden, die sich an den
individuellen Bediirfnissen und Hintergriinden der Kinder orientieren und
welche Praktiken zur Schaffung einer positiven Lernatmosphire eingesetzt
werden (6.2.1 bis 6.2.4).

Da Akteurinnen und Akteure im friihkindlichen Bereich auch Anhalts-
punkte benétigen, welche Rahmenbedingungen und Qualifikationsprofile be-
stimmte Praktiken begiinstigen, wird in 6.2.5 und 6.2.6 zudem untersucht, mit
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welchen Faktoren entwicklungsforderliches, padagogisches Handeln zusam-
menhingt. Als Untersuchungsrahmen fiir diese Zusammenhinge dient das in
Kapitel 1 skizzierte konzeptuelle Modell (Sim u. a. 2019). Wie andere etablierte
Modelle frithpiddagogischer Qualitit (z. B. OECD 2019b; Anders/Rossbach/
Tietze 2016) geht dieses Modell davon aus, dass Qualitit in der Kita aus dem
komplexen Zusammenspiel von Prozessmerkmalen' (z. B. dem konkreten Um-
gang mit Kindern), Merkmalen der Kita (z. B. materielle und strukturelle Res-
sourcen wie Gruppengrofle, Personalschliissel) und Merkmalen des Personals
(z. B. Qualifikation, Werte und Einstellungen der Fachkrifte) besteht. Bisherige
empirische Befunde deuten darauf hin, dass die Beziehungen zwischen diesen
drei Qualitatsbereichen komplex und selten eindeutig sind, und sich von Land
zu Land trotz der Verwendung von standardisierten Beobachtungsinstrumen-
ten fiir Prozessqualitit wie die in verschiedene Sprachen iibersetzten Early
Childhood Environment Rating Scales (ECERS-R und ECERS-E) oder das Class-
room Assessment Scoring System (CLASS) unterscheiden konnen (Slot 2018;
Slot u. a. 2015).

In Bezug auf die Interaktionen zwischen Merkmalen der Kita und Prozess-
qualitdt zeigen beispielsweise die im Rahmen des CARE-Projekts durchgefiihr-
ten Sekundiranalysen, dass bestimmte strukturelle Qualititsaspekte wie die
Gruppengrofle unterschiedlich mit Prozessqualitdt zusammenhangen konnen.
In manchen Liandern war eine kleinere Gruppengrofle positiv mit Aspekten von
Prozessqualitit assoziiert (z. B. in den Niederlanden), in anderen Landern (z. B.
Portugal) wiesen groflere Gruppen in offentlich geforderten Kitas eine hohere
Prozessqualitdt auf, und in manchen Lindern zeigte sich kein bedeutsamer
Effekt fiir die Gruppengrofie (z. B. Deutschland). Noch wenig beleuchtet wurde
im deutschen Kontext mit Blick auf strukturelle Qualitatsaspekte die Interak-
tion zwischen dem Gruppenkonzept und der Héufigkeit von entwicklungsfor-
derlichen, kind-orientierten Praktiken. Das Gruppenkonzept beinhaltet die
Aspekte der Altersgruppierung (altershomogene vs. altersgemischte Gruppen)
und der Gruppenstruktur (kleinere, feste Stammgruppen vs. offene Arbeit in
grofleren Gruppenstrukturen). Die Frage, wie das Gruppenkonzept und der
Einsatz bestimmter padagogischer Praktiken interagieren, ist vor allem im Hin-
blick auf die offene Arbeit mit jiingeren Kindern wichtig, da hier sichergestellt
werden muss, dass Kinder verldssliche Strukturen erfahren und eine sichere
Bindung zu ihren Bezugserzieherinnen bzw. -erziehern aufbauen kénnen (vgl.

1 In diesem Beitrag wird der Qualititsbereich ,Fachkraft-Kind-Interaktionen® im Modell
von Megan Sim u. a. (2019) enger definiert und beinhaltet schwerpunktmiflig das kind-
orientierte padagogische Handeln der Fachkraft. Dies soll verdeutlichen, dass die Befragten
keinen Einblick in die Dynamik von Interaktionssituationen geben, d. h. wir erfahren nicht,
wie ein Kind in einer Spiel- und Gesprichssituation auf bestimmte Impulse der Fachkraft
reagiert und wie diese Reaktionen das weitere Verhalten der Fachkraft prigen.
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Viernickel u.a. 2018; Dreyer 2017). Anhand von Gruppenvergleichen wird
daher untersucht, inwiefern piadagogisch Titige ihre padagogischen Praktiken
in der Stammgruppenarbeit gegeniiber der offenen Arbeit bzw. in altershomo-
genen gegeniiber altersgemischten Gruppen unterschiedlich gestalten (6.2.5).

Zuletzt werden auch Verbindungen zwischen Merkmalen des Personals und
der Hiufigkeit von padagogischen Praktiken untersucht (6.2.6). Empirische
Studien zeigen zwar, dass Wissen und Handlungsrepertoire von padagogischen
Fachkriften, erworben im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildung, wich-
tige Voraussetzungen fiir professionelles padagogisches Handeln darstellen
(z. B. Egert/Kappauf 2019; Thoma u. a. 2011). Andererseits ist die internatio-
nale Befundlage hierzu auch heterogen. Die im Rahmen des CARE-Projekts
durchgefithrten Sekundéranalysen zeigen, dass in manchen Landern (z.B.
Finnland, England) Qualifikation positiv mit bestimmten Aspekten von Pro-
zessqualitdt assoziiert ist, in anderen Lindern (z.B. Deutschland, Portugal)
zeigten sich keine Effekte fir die Qualifikation? (Slot u.a. 2015). In diesem
Kapitel wird auch der Frage nachgegangen, wie Qualifikation und padagogische
Praxis zusammenhingen, wobei hier mittels Gruppenvergleichen Assoziatio-
nen zwischen Aus-, Fort- und Weiterbildung und der Anwendung entwick-
lungsforderlicher Praktiken betrachtet werden. Eine Ubersicht iiber die in die-
sem Beitrag mittels Gruppenvergleichen untersuchten Zusammenhénge zwi-
schen den drei Qualitéitsbereichen bietet die Abbildung 6.1:

Abb. 6.1: Analyserahmen fir die Zusammenhange zwischen Prozessqualitat,
den Merkmalen der Kita und den Merkmalen des Personals

Fachkraft-Kind-Interaktionen

- Praktiken zur Forderung der kognitiven
und sozial-emotionalen Fahigkeiten

- Adaptive Praktiken

- Praktiken der Gruppenfihrung

Merkmale der Kita Merkmale des Personals

« Gruppenkonzept (Altersgruppierun + Ausbildung
undp(:’fuppenst!:uktur} b 2 - Fort- und Weiterbildung (informell vs.

bereichsspezifisch)

Quelle: Angelehnt an das konzeptuelle Modell von Sim u. a. 2019 in Kapitel 1.

2 In Deutschland war beispielsweise ein hoherer Anteil an Kindern mit Migrationshin-
tergrund negativ mit Prozessqualitit assoziiert.
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6.1 Theoretischer Hintergrund

6.1.1 Schritte und Kompetenzen fiir professionelles
padagogisches Handeln

Gemifl dem weit verbreiteten Modell von Klaus Frohlich-Gildhoff u. a. (2014)
(sieche Abb. 6.2) besteht professionell-reflexives Handeln aus fiinf grundlegen-
den Schritten: Ausgehend von der Situationsbeobachtung (Schritt 1) ist es er-
forderlich, die Situation zu verstehen und zu analysieren (Schritt 2). Auf
Grundlage der Situationsanalyse wird die Handlung geplant (Schritt 3) und
durchgefiihrt (Schritt 4). Im Nachgang kann die Handlung durch die Fachkraft
evaluiert werden (Schritt 5) (Frohlich-Gildhoff u. a. 2014). Jeder dieser Schritte
erfordert bestimmte Kompetenzen, die in einem entsprechenden Modell zu-
sammengefasst wurden (sieche Abb. 6.2), das einerseits idealtypisch und ande-
rerseits als perspektivisch und dynamisch zu verstehen ist. Denn das, was als
»professionell® oder ,,kompetent® bezeichnet wird, unterliegt auch gesellschaft-
lichen, fachdisziplin- und berufsbezogenen Verdnderungen (Frohlich-Gildhoft
u.a. 2014, S. 23).

Abb. 6.2: Kompetenzmodell Frihpadagogik

- Kontextfaktoren/Rahmenbedingungen

fachspezifisches,
theoretisches Wissen

Erfahrungswissen

Situationswahrnehmung =5 Handeln
und -analyse = inder [
Situation

|
( Motivation)
{

habituelles und reflektierendes \

Praktiken

Handlungspotenzialeﬁ /
(methodische Fertigkeiten)

Soziale Fihigkeiten

(forschungs-)methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion
\ J

Quelle: Nach Fréhlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011, 2014, S. 42, mit eigenen Ergédnzungen

Das Modell geht davon aus, dass Fachkrifte ihr Wissen und ihre Handlungs-
potenziale (Dispositionen) in konkrete kind-orientierte Praktiken umsetzen
konnen (Performanz). Das Wissen von Fachkriften setzt sich zusammen aus
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fachspezifischen, theoretischen Wissensbestinden und dem habituellen und
reflektierten Praxis- und Erfahrungswissen. Fiir professionelles Handeln ist es
ebenso notwendig, dass die Fachkraft auf ,,Handlungspotenziale“ zuriickgreifen
kann, d. h. ihre sozialen Fahigkeiten (z. B. Inklusionskompetenz oder Empa-
thiefihigkeit) und methodischen Fertigkeiten (z. B. didaktisches Vorgehen oder
Beobachtung). Das Modell setzt auflerdem als wichtige Kompetenz voraus, dass
Fachkrifte komplexe Interaktionssituationen wahrnehmen und analysieren
konnen, und dass sie motiviert® sind, ebenso professionell wie entwicklungsfor-
derlich zu handeln.

Eine besondere Rolle in dem Modell spielt die professionelle Haltung, die
oft unter dem Begriff ,,padagogische Orientierungen® diskutiert wird, und ,,hin-
ter jedem Handlungsvollzug der Fachkraft steht. Die piddagogischen Orien-
tierungen von Fachkriften beinhalten die grundlegenden piddagogischen Werte
und Einstellungen von Fachkriften. Hierzu gehoren beispielsweise allgemeine
Erziehungsvorstellungen oder Einstellungen zu den verschiedenen Bildungsbe-
reichen. Diese pddagogischen Orientierungen kénnen vom personlichen Hin-
tergrund und von der Ausbildung einer Fachkraft abhéngen, aber auch von den
individuellen und kollektiven Erfahrungen im Beruf (Bischoff 2018; Kucharz
u.a. 2014). Einerseits gelten die pddagogischen Orientierungen als relativ
»stabiles, situationsunabhingiges Element®, andererseits konnen sich hand-
lungsleitende pddagogische Orientierungen durch Erfahrungen in der Praxis
und durch den Erwerb von neuem Wissen auch verandern (Tietze u. a. 2017).

Dariiber hinaus wird in diesem Modell die Praxis- und Selbstreflexion als
Element padagogischer Professionalitdt betrachtet. Diese beinhaltet, dass die
eingesetzte Praktik bzw. Verhaltensweise mithilfe einer ,selbstreflexiven, for-
schenden Haltung® im Nachhinein evaluiert wird (vgl. auch van Laere/Peeters/
Lund 2012): War die Verhaltensweise angemessen? Fiihrte sie zum gewiinsch-
ten Ergebnis? Dieser Prozess kann dazu fithren, dass Praktiken besser an die
Bediirfnisse von Kindern oder Familien der jeweiligen Kita adaptiert werden
oder ganz aus dem Handlungsrepertoire verschwinden. Wahrend selbstrefle-
xive Fahigkeiten nur schwer messbar sind, konnen z. B. auf Entwicklungsberei-
che abgestimmte péadagogische Handlungsweisen oder Praktiken der Grup-
penfithrung gut durch Dritte beobachtet (z. B. Tietze u.a. 2017; Perren/Frei/
Herrmann 2016) oder von den Fachkriften selbst eingeschéitzt werden (z. B.
Slot u.a. 2015), auch wenn Selbsteinschitzungen der padagogischen Praxis

3 Das Konstrukt Motivation umfasst sowohl die grundlegende Motivation der Fachkraft, die
kindliche Entwicklung zu férdern, als auch die situationsspezifische Motivation.
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positiver ausfallen konnen als Beobachtungen durch Dritte (Kucharz u.a.
2014).1

Professionelles Handeln in einem pédagogischen Kontext ist auch immer
abhingig von den strukturellen Rahmenbedingungen (z. B. Gruppengrofie)®
und situativen Kontextfaktoren, d. h. es macht einen Unterschied fiir die Ent-
faltung ihrer Kompetenz, ob die Fachkraft sich in der Interaktion mit mehreren
Kindern befindet, wie beispielsweise beim Mittagessen, oder ob es sich um eine
Eins-zu-eins-Interaktion handelt wie beispielsweise beim Wickeln.

Welche Praktiken im Sinne einer ganzheitlichen Lern- und Entwicklungs-
forderung als Elemente guten padagogischen Handelns gelten und wie diese in
der TALIS Starting Strong-Studie messbar gemacht wurde, ist nun Gegenstand
des folgenden Abschnitts.

6.1.2 Padagogische Praktiken in der TALIS Starting Strong-Studie

Um die Qualitat des padagogischen Handelns zu erfassen, wurden padagogisch
Titige im Rahmen der TALIS Starting Strong-Studie zu Praktiken befragt, die
sich vier iibergeordneten Dimensionen von Prozessqualitit zuordnen lassen:
Unterstiitzung der kognitiven Entwicklung, Unterstiitzung der sozial-emotio-
nalen Entwicklung, individuelle Férderung und Gruppenorganisation. Diese
vier Uibergeordneten Dimensionen und deren Subdimensionen sind in der fol-
genden Abbildung 6.3 zusammengefasst.® Fiir die Subdimensionen wurden von

4 In diesem Zusammenhang wird oft diskutiert, inwiefern subjektive Einschitzungen von
Prozessqualitit eher eine intendierte padagogische Praxis widerspiegeln als die tatsachlich
realisierte Praxis. Studien, die untersuchen, inwiefern Beobachtung und Selbsteinschitzung
von Prozessqualitit assoziiert sind, zeigen gemischte Ergebnisse (Baumer/Rofibach 2016).
Beispielsweise kombiniert die niederlindische Kohortenstudie pre-COOL zur Wirkung
von FBBE auf das Lernen und die Entwicklung von Kindern die Beobachtung und Selbst-
einschitzung von Prozessqualitit und weist ebenfalls auf die Diskrepanz zwischen objekti-
ver Beobachtung und subjektiver Einschitzung hin. Beispielsweise fiel der mithilfe des
standardisierten Beobachtungsinstruments CLASS gemessene Wert fiir die Unterstiitzung
der sprachlichen Entwicklung relativ gering aus (Durchschnittswert von 2.33 von 7.0; Bei-
spiel-Item ,,Wiederholung und Erweiterung der kindlichen Auerungen®; CLASS Dimen-
sion Language Modeling; Pianta/La Paro/Hamre 2008), wohingegen die padagogischen
Fachkrifte die Frequenz von Praktiken zur Sprachbildung relativ hoch einschitzten
(Durchschnittswert von 5.23 von 7.0; Beispiel-Item ,,Mit Kindern ausfiihrliche Gespriche
tiber personliche Erlebnisse fithren, z. B. was sie am Wochenende gemacht haben®; Slot
u. a. 2015).

5  Dies entspricht dem Qualititsbereich ,Merkmale der Kita“ im Modell von Megan Sim u. a.
(2019).

6 In der TALIS Starting Strong-Studie wurden auch Praktiken zur Foérderung der
Zusammenarbeit mit Eltern erfasst, die in diesem Beitrag nicht beriicksichtigt werden, da
der Fokus in diesem Beitrag auf den kind-orientierten Praktiken liegt. Ausgewahlte Ergeb-
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der OECD mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse Skalen konstruiert (siehe
graue Kisten), die einerseits auf Einschdtzungen von padagogisch Tétigen zu
Praktiken in der Kita (Praktiken zur Unterstiitzung der kognitiven und sozial-
emotionalen Entwicklung) und andererseits zu den eigenen Praktiken in einer
spezifischen Kindergruppe (adaptive Praktiken und Praktiken der Gruppenfiih-
rung) beruhen (fiir ausfiihrliche Informationen zur Skalenkonstruktion siehe
OECD 2019c).

Abb. 6.3: Dimensionen von Prozessqualitat in der TALIS Strong Strong-Studie

en von Prozessqualitz TALIS Starting Strong

+ a 4

Unterstiitzung Unterstiitzung der
der kognitiven sozial-emotionalen
Entwicklung Entwicklung

Individuelle Gruppen-
Faorderung organisation

Subdimensionen

¥ b &

Adaptive Praktiken

Praktiken der
Gruppenfiihrung

Anmerkungen:

Fiir diese Subdimension wurde von der OECD jeweils eine Skala konstruiert, die auf Einschatzungen von
padagogisch Tatigen zu den Praktiken in ihrer Kita beruht (OECD 2019b).

Fir diese Subdimension wurde von der OECD jeweils eine Skala konstruiert, die auf Einschatzungen von
péadagogisch Tatigen zu ihren eigenen Praktiken in einer spezifischen Kindergruppe beruht (OECD 2019b).

Quelle: Sim u. a. 2019, Abb. 2.10, eigene Adaption; Dimensionen entwickelt in Anlehnung an CLASS
(Pianta/La Paro/Hamre 2008)

Im Folgenden Abschnitt werden Praktiken, die im Sinne einer ganzheitlichen
Lern- und Entwicklungsforderung als besonders forderlich gelten, erldutert.

nisse fiir Deutschland zur Zusammenarbeit mit Eltern wurden im Lindervergleich z. B. im
englischsprachigen Ergebnisbericht der OECD zusammengefasst: Providing Quality Early
Childhood and Care: Results from the Starting Strong Survey 2018 (OECD 2019c¢) sowie
Samuel Bader u. a. (2019).
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Praktiken zur Férderung der kognitiven Entwicklung

Menschen sind komplexe mentale Wesen, und die ersten Lebensjahre sind
geprigt von sehr rasch aufeinanderfolgenden, ineinandergreifenden Entwick-
lungsschritten. Daher sind neben Praktiken, die auf die Forderung von be-
reichsiibergreifenden Féhigkeiten wie z. B. die Erkennung von Mustern abzie-
len, insbesondere Praktiken erforderlich, die jeweils auf die verschiedenen Ent-
wicklungs- bzw. Bildungsbereiche abgestimmt sind. Praktiken zur Férderung
der kognitiven Fahigkeiten umfassen z. B. die Bereiche Sprache, frithes Lesen
und Schreibenlernen sowie frithe Mathematik. Zur Férderung der Sprachent-
wicklung gibt es klare Hinweise, dass Kinder mehr von implizitem Feedback
(d. h. zielsprachlichem Wiederholen der kindlichen Auflerung) profitieren als
von expliziten Korrekturen und dass piadagogische Fachkrifte Kindern varian-
ten- und kontrastreiche Spracherfahrungen bieten sollten (z. B. Ofner/Roth/
Thoma 2015; Tracy 2007). Letzteres beinhaltet beispielsweise, dass Fachkrifte
in der Interaktion mit Kindern Verben in allen mdglichen Positionen im Satz
und mit der zielsprachlichen Flexion prasentieren: ,Du hast ja ein ganz buntes
Bild gemalt. Ich male gerne Dinos. Hast Du Lust, zusammen mit mir einen
Dino zu malen? Oder malst du lieber etwas anderes?®. In der Interaktion mit
Kindern, die nicht deutsche Erstsprachen haben und die erst mit Eintritt in die
Kita systematisch mit Deutsch in Kontakt kommen, sind diese Praktiken wie
implizites Feedback besonders relevant. Ebenso wichtig ist, dass Fachkrifte den
Kindern das Gefiihl geben, dass ihre Familiensprache wertgeschitzt wird.
Sprachforderliche Praktiken konnen in den verschiedensten Situationen im
Alltag eingesetzt werden, z. B. wenn ein naturwissenschaftliches Experiment
besprochen wird und péadagogische Fachkrifte mit komplexen W-Fragen wie
,Warum denkst du, dass das Ol auf dem Wasser schwimmt?“ die Kinder dazu
anregen, vertieft {iber bestimmte Sachverhalte nachzudenken (vgl. Interaktions-
format Sustained Shared Thinking, Hall u. a. 2009; Siraj-Blatchford 2007).

Fir die Forderung von frithen Lese- und Schreibfihigkeiten (haufig auch
Literacy-Fahigkeiten genannt) gibt es deutliche Hinweise, dass Kinder davon
profitieren, wenn padagogische Fachkrifte mit ihnen gemeinsam Biicher anse-
hen und vorlesen (z. B. Noble u. a. 2019). Eine besondere Rolle spielen auch das
Lieder singen oder Reimen, weil Kinder dabei fiir die lautliche Struktur von
Wortern sensibilisiert werden (z. B. Was ist der erste Laut des Wortes? Wie
endet es und welche Worter reimen sich?). Die dadurch erworbene phonologi-
sche Bewusstheit erleichtert das Lesen- und Schreiben-Lernen.

Zur Forderung der frithen mathematischen Fihigkeiten (haufig auch Nu-
meracy-Fahigkeiten genannt) kénnen Fachkrifte gezielt Karten- oder Brett-
spiele einsetzen oder auch alltdgliche Situationen nutzen, um Kinder auf Zah-
len, Mengen, Formen und Muster aufmerksam zu machen. Wenn Kinder bei
der Vorbereitung der Brotzeit unterstiitzen, konnen beispielsweise die Teller,
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die benétigt werden, zusammengezahlt oder die unterschiedlichen Formen von
Obst thematisiert werden (z. B. Anders u. a. 2012).

Praktiken zur Férderung der sozial-emotionalen Entwicklung

Parallel zur Begleitung der kognitiven Fahigkeiten ist es eine zentrale Aufgabe
von padagogischen Fachkriften, die sozial-emotionale Entwicklung zu unter-
stiitzen. Hierbei konnen Praktiken zur Férderung der Spielkompetenzen von
Kindern, des prosozialen Verhaltens sowie der emotionalen Entwicklung zum
Einsatz kommen. Um die Spielkompetenzen von Kindern zu férdern, ist es
wichtig, iberhaupt Raum und geeignete Materialien fiir Spiel zur Verfiigung zu
stellen sowie Kinder dazu zu ermutigen, sich auf der Grundlage ihrer Interessen
mit anderen Kindern zu einem gemeinsamen Spiel zusammen zu tun. Bei der
Begleitung von Spiel haben Fachkrifte auch die Moglichkeit, die Koopera-
tionsfihigkeit oder Empathie von Kindern zu stirken, beispielsweise indem sie
Kinder auffordern, andere in das Spiel miteinzubeziehen (z. B. Singer/Golin-
koff/Hirsh-Pasek 2006).” Sich darum zu bemiihen, dass Kinder nicht aus Spiel-
situationen ausgeschlossen werden, kann als prosoziale Verhaltensweise be-
zeichnet werden. Empirische Befunde zeigen, dass Fachkrifte prosoziales Ver-
halten, d. h. positives, konstruktives und hilfsbereites Verhalten, fordern kén-
nen, indem sie Kinder beispielsweise dazu anregen, Spielsachen zu teilen oder
respektvoll mit anderen Kindern etwas zu verhandeln (z. B. in welcher Reihen-
folge Kinder die Schaukel benutzen diirfen).

Auch bei der emotionalen Entwicklung konnen Fachkrifte Kindern unter-
stiitzend zur Seite stehen, indem sie unsichtbare mentale Zustdnde wie Emotio-
nen thematisieren. Kinder unter drei Jahren beginnen erst, sich selbst und an-
dere als mentale Wesen zu verstehen (d. h. Wiinsche, Emotionen, Intentionen
oder Uberzeugungen bei sich selbst und bei anderen wahrzunehmen und zu
erkennen, dass diese mentalen Zustinde unser Handeln bestimmen). Diese
Einsichten werden oft als Theory of Mind-Entwicklung (ToM) bezeichnet.
Ergebnisse aus Blickbewegungsexperimenten haben gezeigt, dass Kinder bereits
in ihrem zweiten Lebensjahr in der Lage sind, anderen Personen Uberzeugun-
gen zuzuordnen, und das Verhalten einer anderen Person, die eine falsche
Uberzeugung hat, vorherzusagen (Southgate/van Maanen/Csibra 2007; Onishi/
Baillargeon 2005; fiir eine systematische Ubersicht Barone/Corradi/ Gomila
2019). In neueren Studien gelingt es teilweise nicht, diese Ergebnisse zu repli-
zieren (Kulke/Johannsen/Rakoczy 2019). Wenn diese ToM-Fahigkeiten mit
direkten Aufgaben erfasst werden, d. h. Kinder miissen eine verbale Antwort

7 Erganzend sei angemerkt, dass Spiel ebenso die kognitive Entwicklung fordern kann, z. B.
indem Fachkrifte Kinder dabei unterstiitzen, Spielregeln oder bestimmte Farben und
Muster (z. B. auf Spielkarten) zu erkennen (z. B. Heimlich 2017).
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geben oder anderes explizites Verhalten zeigen, zeigt sich hingegen ein robustes
Ergebnis: Kinder mit ca. vier Jahren sind zuverléssig in der Lage, das Handeln
von anderen Personen mit einer falschen Uberzeugung vorherzusagen (z. B.
Wellman/Cross/Watson 2001). Spannend sind Untersuchungen zum Zusam-
menhang zwischen elterlichem Sprachverhalten und der Entwicklung einer
ToM, da diese darauf hindeuten, dass eine héhere Verwendung von linguis-
tischen Strukturen mit mentalen Verben wie ,denken® oder ,glauben® dazu
fithrt, dass Kinder bestimmte ToM-Aufgaben besser losen konnen (z. B.
Devine/Hughes 2018, 2019). Kinder kénnen also davon profitieren, wenn pida-
gogische Fachkrifte ihre eigenen und die kindlichen mentalen Zustinde wie
Traurigkeit, Wut oder Freude sprachlich benennen und in einem weiteren
Schritt mit Kindern besprechen, wie Emotionen, Intentionen oder Uberzeu-
gungen unser Handeln beeinflussen. Insbesondere Emotionen mit Kindern zu
thematisieren, kann dazu fiithren, dass Kinder sich angenommen fiithlen und
lernen, empathisch zu sein sowie jhre Emotionen zu regulieren.

Adaptive Praktiken

Bereichsspezifische Praktiken fruchten besonders, wenn Fachkrifte gleichzeitig
die individuellen Bediirfnisse der Kinder beachten. Adaptive Praktiken beriick-
sichtigen den Entwicklungsstand, die Lebenswelten und Interessen von Kin-
dern sowie die kulturellen und sprachlichen Hintergriinde. Beispielsweise sind
sprachférderliche Praktiken noch effektiver, wenn Fachkrifte Kinder in Ge-
sprache verwickeln, die ihre unterschiedlichen Lebenswelten aufgreifen (z. B.
Levine u. a. 2020). Finden sich in Kitas nur Biicher, die das klassische Vater-
Mutter-Kind-Familienmodell zeigen, fiihlen sich Kinder, die mit einer Mutter
und Ko-Mutter oder einem Vater und einem Ko-Vater leben, moglicherweise
ausgegrenzt. Kinder kénnen sich auch leichter mit Figuren in Biichern identifi-
zieren und lernen deren Emotionen wahrzunehmen, wenn sie sich von diesen
représentiert fithlen. Es ist also hilfreich, dass Kinder mit Charakteren kon-
frontiert werden, deren Aussehen oder sprachliches Repertoire auf eine Kultur
hinweisen, die nicht immer nur die @ibergeordnete Mainstream-Kultur darstel-
len (Ogette 2018). Unbestritten ist auch, dass Kinder am besten lernen, wenn
Gespriache und Aktivititen entsprechend ihres Entwicklungsstands gestaltet
werden, was vor allem in altersgemischten Gruppen mit grofleren Altersspan-
nen von null bis sechs eine Herausforderung sein kann. Deshalb ist es nicht nur
interessant, bereichsspezifische Praktiken zu betrachten, sondern diese mit
Praktiken zur differenziert individuellen Férderung von Kindern zu ergénzen.

Praktiken der Gruppenfiihrung

Unterschiedliche Bildungsimpulse kénnen von Kindern besser aufgenommen
werden, wenn sie in eine angenehme Lernatmosphire eingebettet sind. Eine
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angenehme Lernatmosphire zeichnet sich dadurch aus, dass Lernen nicht
durch Larm, Ablenkung oder Konflikte gestort wird. So kann es fiir viele Situa-
tionen hilfreich sein, wenn péadagogische Fachkrifte darauf achten, dass bei-
spielsweise Gespréachsregeln (andere aussprechen lassen oder aktiv zuhéren)
eingelibt und beachtet werden. Wenn schiichterne Kinder die Erfahrung ge-
macht haben, dass ihnen aufmerksam zugehort wird, fillt es ihnen auch leich-
ter, sich an Gespriachen zu beteiligen. Fachkrifte mit guten Gruppenfithrungs-
kompetenzen erldutern Kindern klar bestimmte Regeln und Erwartungen.
Wenn beispielsweise beim Beginn einer Aktivitdt noch nicht alle Kinder zur
Ruhe gekommen sind, kénnen Fachkrifte durch positive Auflerungen (z. B.
»1ch finde schon, dass Lamar und Leia bereits auf dem Teppich sitzen und be-
reit sind fir den Morgenkreis“) oder physische Signale, wie Augenkontakt,
Kinder an Regeln und Abldufe erinnern (Pianta/La Paro/Hamre 2008).

Im Folgenden wird prisentiert, wie die verschiedenen Dimensionen von
Prozessqualitit in der TALIS Starting Strong-Studie messbar gemacht wurden
(siehe Tabelle 6.1).

6.1.3 Operationalisierung

Bei den Praktiken zur Férderung der kognitiven und sozial-emotionalen Féhig-
keiten schitzten die padagogisch Titigen auf einer vierstufigen Likert-Skala ein,
inwiefern verschiedene Praktiken in der Kita ,,gar nicht®, ,,eher weniger®, ,,eher
stark® oder ,,sehr stark von ihren Kolleginnen bzw. Kollegen eingesetzt wer-
den.® Bei den adaptiven Praktiken und Praktiken der Gruppenfithrung gaben
die Befragten die Haufigkeit ihrer eigenen Verhaltensweisen bezogen auf eine
spezifische Kindergruppe (Target Group) auf einer vierstufigen Skala mit den
Antwortkategorien ,,nie oder fast nie“, ,manchmal®, ,,oft“ und ,,immer oder fast
immer“ an.’

8  Instruktion fiir die Befragten bezogen auf die Praktiken zur Férderung der kognitiven und
sozial-emotionalen Entwicklung: ,Bei der Beantwortung der Fragen in diesem Abschnitt
beziehen Sie sich bitte auf die padagogische Arbeit mit Kindern unter drei Jahren (U3-Teil-
studie) bzw. ab drei Jahren (U3-Teilstudie). Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf
die padagogischen Fachkrifte in ihrer Kindertageseinrichtung zu?“.

9  Instruktion fiir die Befragten bezogen auf die adaptiven Praktiken und Praktiken der Grup-
penfithrung: ,,Wir wiirden gerne mehr iiber Thre tagliche Arbeit erfahren, kénnen aber
nicht auf all Thre Praktiken eingehen. Daher wiirden wir Sie bitten, ein bestimmtes Beispiel
zu verwenden. Denken Sie bitte an die erste Gruppe von Kindern, bei der Kinder unter drei
Jahren (U3-Teilstudie) bzw. ab drei Jahren (U3-Teilstudie) dabei sind und mit der Sie an
Threm letzten Arbeitstag vor dem heutigen Tag in IThrer Kindertageseinrichtung gearbeitet
haben. Wir wissen, dass dies nicht représentativ fiir Ihre Arbeit als Ganzes sein wird und
dass es sich womdglich um einen ungewdhnlichen Tag fiir Sie handeln kann.“
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Tab. 6.1: Operationalisierung der Dimensionen von Prozessqualitat

Dimensionen Subdimensionen // Praktiken // Items Skalen-
von Prozess- Skalen niveau
qualitat Deutsch-
land
Unterstiitzung Praktiken zur Férderung der
der kognitiven kognitiven Entwicklung:
Entwicklung  f5rderung der « Die Kinder dazu anregen, miteinander  Skalar
sprachlichen zu sprechen
Fahigkeiten * Sich im Gespréch oder beim Zuharen

auf Augenhohe der Kinder begeben

+ Das Gesagte wiederholen (evtl. in
anderen Worten), um sicherzugehen,
dass die Kinder richtig verstanden
wurden

» Das korrekte Wort verwenden, statt
die Kinder explizit zu korrigieren

« Die Kinder dazu anregen, Gesprache
zu fishren (nur U3)

« Die Kinder bei langeren Erklarungen
durch hilfreiche Fragen unterstiitzen

(nur U3)
Férderung der » Beim Vorlesen die Geschichten Skalar
frihen Lese- und mit den Erfahrungen der Kinder
Schreibfahigkeiten verkniipfen

» Blicher/Bilderbiicher verwenden

= Sprachspiele mit den Kindern spielen

« Mit den Kindern mit Buchstaben
spielen; Lieder oder Reime mit den
Kindern singen

Férderung der frihen « Sortierspiele (Sortieren nach Form Metrisch
mathematischen oder Farbe) verwenden
Fahigkeiten « Zahlenspiele (z. B. mit Wiirfeln)

spielen

« Lieder (ber Zahlen singen

+ Die Kinder dabei unterstiitzen, Zahlen
zu benutzen oder zu zdhlen

« Die Anzahl der Gegenstande nennen,
wenn es sich um mehrere Gegen-
stande handelt

Unterstiitzung Praktiken zur Férderung der
der sozial- sozial ionalen Entwicklung:
emotionalen Forderung von Spiel * Wenn aufgefordert, mit den Kindern Skalar
Entwicklung mitspielen
« Den Kindern beim Spiel die Fihrung
iberlassen

« Zeigen, dass es Freude bereitet, mit
den Kindern zu spielen

» Ein Umfeld schaffen, welches aus-
giebiges Spielen zwischen Gruppen
von Kindern ermaglicht (nur U3)
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Dimensionen
von Prozess-

qualitit

Individuelle
Férderung

Gruppen-
organisation

Anmerkungen: Tabelle angelehnt an OECD 2019b, Table 2.7, S. 74. Fir die deutschlandspezifischen

Subdimensionen //
Skalen

Férderung des
prosozialen Verhaltens

Férderung der
emotionalen
Entwicklung

Férderung unter
Berticksichtigung
der individuellen
Bediirfnisse und
Hintergrinde von
Kindern

Férderung von
positivern Verhalten
in der Gruppe

Skalen-
niveau
Deutsch-
land

Metrisch

Praktiken // Items

» Die Kinder dazu anregen, zu teilen

» Die Kinder dazu anregen, einander
zu helfen

» Die Kinder ermutigen, wenn sie sich
gegenseitig trosten

» Kinder, die in kleinen Gruppen
spielen, ermutigen, andere Kinder mit
einzubeziehen (nur U3)

» Die Kinder in den Arm nehmen Skalar
» Mit den Kindern tber Gefihle
sprechen
» Die Kinder dabei unterstitzen zu
erzahlen, was sie gliicklich macht
+ Die Kinder dabei unterstltzen zu

erzahlen, was sie traurig macht

Adaptive Praktiken: Skalar

» Ich setze fiir jeden Tag Ziele fir die
Kinder

* Ich erklare, wie eine neue Aktivitat
mit dem Leben der Kinder zusam-
menhangt

« lch biete verschiedene Aktivitaten an,
um den unterschiedlichen Interessen
der Kinder gerecht zu werden

= lch biete verschiedene Aktivitaten
an, um dem unterschiedlichen
Entwicklungsstand der Kinder
gerecht zu werden

* Ich passe meine Aktivitaten an
die unterschiedlichen kulturellen
Hintergriinde der Kinder an

* Ich biete Aktivitaten an, die die
Fahigkeiten der Kinder erweitern

Praktiken der Gruppenfiihrung:

+ lch unterstitze die Kinder dabei, sich
an Regeln zu halten

» Ich beruhige aufgebrachte Kinder

* Wenn die Aktivitaten beginnen,
fordere ich die Kinder auf, zur Ruhe
zu kommen

« Ich reagiere auf stérendes Verhalten
von Kindern, das andere Kinder beim
Lernen beeintrachtigt

» Ich unterstitze die Kinder dabei zu
verstehen, welche Konsequenzen
RegelverstéiBe haben

Metrisch

Skalenniveaus (U3- und U3-Teilstudie) vgl. OECD 2019c, Table Al.3, S. 338.
Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database



Bei den péadagogischen Orientierungen gaben die padagogisch Tiétigen und
Leitungen auf einer dreistufigen Likert-Skala (,geringe Bedeutung®, ,mittlere
Bedeutung® und ,hohe Bedeutung®) an, wie bedeutend es ihrer Meinung nach
fir ihre Kindertageseinrichtung ist, bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten bei
Kindern zu entwickeln, um sie auf ihr zukiinftiges Leben vorzubereiten. Die
Tabelle 6.2 enthélt einen Uberblick iiber die kindlichen Fihigkeiten, die die
Befragten einschétzen sollten.

Tab. 6.2: Operationalisierung der padagogischen Orientierungen

Dimensionen von Subdimensionen Kindliche Fahigkeiten
Prozessqualitat

Sprache, Mathematik Férderung der sprach- + Miindliche sprachliche Fahigkeiten
und Naturwissenschaft  lichen Fahigkeiten
Férderung der frihen » Lese- und Schreibfahigkeiten
Lese- und Schreib-

fahigkeiten
Farderung der frihen » Mathematische Fahigkeiten und
mathematischen Verstandnis grundlegender mathe-
Fahigkeiten matischer Konzepte (z. B. numerische
Fahigkeiten, Erkennung von Mustern,
Raum)
Férderung der frihen » Verstandnis grundlegender natur-
naturwissenschaft- wissenschaftlicher Konzepte (z. B.
lichen Fahigkeiten Veranderung von Aggregatzustanden
wie Schmelzen oder Gefrieren)
Bereichsiibergreifende = Fahigkeit, logisch zu argumentieren
kognitive Fahigkeiten » Fahigkeit, kreativ zu denken

- Fahigkeit, sich Sachen neu zu
erschlieBen und zu erforschen,
motiviert durch die eigene Neugier

» Fahigkeit, kritisch zu denken

Soziales Lernen Farderung des pro- « Fahigkeit, leicht mit anderen zusam-
sozialen Verhaltens menzuarbeiten

Motorik Férderung der » Korperliche und motorische Fahigkei-
fein-motorischen und ten (z.B. Turnen, Tanzen, Spielen eines
grob-motorischen Musikinstruments)
Fahigkeiten

Medienkompetenzen + Kompetenzen im Umgang mit digita-

len Medien (z. B. Computer, Tablets)
Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database
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6.2 Ergebnisse
6.2.1 Die vorherrschenden padagogischen Orientierungen

Die TALIS Starting Strong-Daten zeigen, dass aus Sicht der padagogisch Tati-
gen und Leitungen sowohl in der Arbeit mit Kindern unter drei Jahren als auch
ab drei Jahren vier Kompetenzen besonders zu fordern sind: die miindlichen
sprachlichen Fahigkeiten, das kindliche Explorationsverhalten, die Koopera-
tionsfahigkeit und die Motorik (sieche Tab 6.3).

Tab 6.3: Die vier wichtigsten zu fordernden Kompetenzen aus Sicht des padagogischen
und leitenden Personals (in %)

Pédagogisch Padagogisch Leitungen
Tatige Tatige 03
u3 U3
Sprache
Miindliche sprachliche 93,1% 98,2 % 95,2% 98,8 %
Fahigkeiten
Exploration
Fahigkeit, sich Sachen
neu zu erschlieBen und zu 854% 95,5 % 84,2 % 94,3 %

erforschen, motiviert durch

die eigene Neugier

Soziales Lernen

Fahigkeit, leicht mit anderen 72,9% 86,1% 77.9% 89,7 %

zusammenzuarbeiten

Motorik

Kérperliche und motorische 67,9% 76,1% 79,0% 87.8%

Fahigkeiten
Anmerkungen: Es wurde abgefragt, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten bei Kindern zu entwickeln sind,
um sie auf ihr zukiinftiges Leben vorzubereiten. Dies geschah mittels einer dreistufigen Skala: ,Keine
Bedeutung“ — ,Mittlere Bedeutung” — ,Hohe Bedeutung". Hier aufgefliihrt ist der Anteil von padagogisch
Tatigen und Einrichtungsleitungen (U3-/03-Teilstudie), die den aufgelisteten kindlichen Fahigkeiten eine
»hohe Bedeutung“ zuschreiben; Daten gewichtet. Padagogisch Tatige U3: N = 1.003-1.008, Leitungen
U3: N = 222-223; Padagogisch Tatige U3: N = 1.277-1.282, Leitungen U3: N = 245-247. Mehrfach-
nennungen moglich.
Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Von geringerer Bedeutung in der Arbeit mit Kindern ab drei Jahren' scheint
die Unterstiitzung des Erwerbs von schulrelevanten Fahigkeiten, insbesondere
die Forderung frither naturwissenschaftlicher Fahigkeiten (padagogisch Tdtige
U3: 27,0 %; Leitungen U3: 51,9 %) und des frithen Lesens und Schreibens (pi-
dagogisch Titige U3: 26,4 %; Leitungen U3: 48,1 %) (siehe Tabelle 6.4). Vor
dem Hintergrund der rasch voranschreitenden digitalen Transformation ist

10 In der U3-Teilstudie sollten die Befragten nur die vier in der Tabelle 6.3 aufgefiihrten
Fahigkeiten bewerten; in der U3-Teilstudie wurden 12 Fahigkeiten bewertet (Tabelle 6.4).
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besonders auffillig, dass nur 6 % der padagogisch Tétigen und 15,4 % der Lei-
tungen angaben, dass die Vermittlung von Medienkompetenzen eine hohe
Bedeutung hat. Insgesamt schreiben Leitungen den einzelnen Kompetenzen
eine hohere Bedeutung zu als die pddagogisch Titigen (insbesondere bezogen
auf die schulrelevanten Fihigkeiten), was zu erwarten ist, da sich Leitungen
mdoglicherweise stirker verpflichtet fithlen, die in den Bildungsplinen formu-
lierten Anforderungen und Lernziele umzusetzen. Ahnliche Priorititen finden
sich auch in den Einschitzungen von Eltern, die wahrnehmen, dass emotiona-
les und soziales Lernen in deutschen Kitas einen hoheren Stellenwert haben als
schulrelevantes Lernen (z. B. Kalicki 2020, Resa u. a. 2015).

Abb. 6.4: Hohe Wichtigkeit von zu fordernden Kompetenzen bei Kindern nach
Einschatzung des padagogischen und leitenden Personals in der U3-Teilstudie (in %)

Miindliche sprachliche Féhigkeiten _

i
S5
55 it & s i M
E 5 Verstidndnis grundlegender
g 2 mathematischer Konzepte
ta
L]
E‘ E Verstandnis grundlegender _
25 naturwissenschaftlicher Konzepte
S w
Ea
& [

Lese- und Schreibfahigkeiten
= Fa ket ich Sachen e . |
TS erschlieBen und zu erforschen,
] motiviert durch die eigene Neugier
5
°5 ————
giE Fahigkeit, kreativ zu denken
0 @
22
£ =
B8 ===
P o i 2 3
39 Fahigkeit, logisch zu argumentieren
3£ o g ’ -
w2 Fahigkeit, leicht mit anderen
NE zusammenzuarbeiten
W -
=
g Kérperliche und motorische Fahigkeiten
=
e . -
p. Kompetenzen im Umgang mit
-] e i
1] digitalen Medien
2

0% 50% 100 %

. Leitungen Padagogisch Tatige

Anmerkungen: Es wurde abgefragt, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten bei Kindern zu entwickeln sind,
um sie auf ihr zukinftiges Leben vorzubereiten. Dies geschah mittels einer dreistufigen Skala: ,Keine
Bedeutung” — ,Mittlere Bedeutung” — ,Hohe Bedeutung". Hier aufgefiihrt ist der Anteil von padagogisch
Tatigen und Einrichtungsleitungen (U3-Teilstudie), die den aufgelisteten kindlichen Fahigkeiten eine
,hohe Bedeutung” zuschreiben; Daten gewichtet. Padagogisch Tatige U3: N = 1.277-1.282; Leitungen
U3: N = 247-245. Mehrfachnennungen méglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Der hohe Stellenwert von Sprache ist ein positives Zeichen dafiir, dass Fach-
krafte dafiir sensibilisiert sind, dass die produktiven sprachlichen Fahigkeiten
eine besondere Rolle haben, u. a. indem sie den Erwerb wichtiger Meilensteine
in anderen Entwicklungsbereichen mit vorantreiben (z.B. konnen Kinder
durch das Verbalisieren von Emotionen besser lernen, ihre eigenen Gefiihle
wahrzunehmen und zu verstehen). Am anderen Ende der Priorititenliste ste-
hen jedoch die Medienkompetenzen, deren Erwerb noch eine sehr geringe
Rolle in deutschen Kitas zu spielen scheint.!! Dabei zeigt eine aktuelle Metaana-
lyse, dass z. B. E-Book-Aktivititen im Vergleich zu dhnlichen nicht-digitalen
Bilderbuchbetrachtungen einen positiven Effekt auf die Sprachkompetenz von
Kindern haben (aktiver und passiver Wortschatz und Geschichtenverstindnis;
Cordes/Egert/Hartig 2020). Die Griinde fiir den geringen Stellenwert von Me-
dienkompetenzen scheinen vielféltig: In der Ausbildung von Fachkriften liegt
der Fokus auf analogen Erfahrungen und zwischenmenschlichen Interaktionen,
und die Kita wird generell eher als ,,medienfreier Raum® betrachtet. Aulerdem
herrscht aufgrund méglicher Risiken eine erhéhte Skepsis bei Fachkriften vor
(z. B. Friedrichs-Liesenkotter 2016). Zudem gibt es wenig Orientierung in Form
von Fort- und Weiterbildung, was Christina Buschle und Veronika Gruber
(2018) in ihrer Analyse von Weiterbildungsangeboten feststellen konnten. Es
konnte auch an fachlicher Unterstiitzung im Alltag sowie an geeigneter Aus-
stattung fehlen. Letzterer Aspekt der Ausstattung konnte mit den TALIS Star-
ting Strong-Daten untersucht werden und zeigt, dass in der Gruppe der Leitun-
gen, die der Vermittlung von Medienkompetenzen einen geringen Stellenwert
zuordnen, nur ca. ein Viertel davon angibt, dass das Lernumfeld der Kinder in
ihrer Kita ,eher stark“ oder ,sehr stark® durch unzureichenden Internet-
anschluss oder mangelnde oder ungeeignete Ausstattung an digitalen Medien
beeintrachtigt ist. Unter den Leitungen, die der Férderung von Medienkompe-
tenzen eine mittlere oder hohe Prioritit zuordnen, sehen es fast doppelt so viele
Leitungen so, dass das Lernumfeld durch diese Faktoren beeintrachtigt ist
(sieche Tabelle 6.4). Leitungen mit mehr Fokus auf digitale Medien denken
demnach, dass eine addquate Medien- und Internetausstattung wichtig zur
Schaffung eines guten Lernumfelds ist."

11 Hier sei angemerkt, dass die Corona-Pandemie sicherlich gerade dazu fiithrt, dass sich die
Einstellungen gegeniiber der Férderung von Medienkompetenzen verandern.

12 Mithilfe des Mann-Whitney-Tests wurde zudem gepriift, ob nicht etwa jiingere Fachkrifte,
die eher mit digitalen Medien aufgewachsen sind, die Vermittlung von Medienkompeten-
zen wichtiger finden als Fachkrifte, die nicht mit digitalen Medien aufgewachsen sind. Dies
konnte weder fiir die padagogisch Titigen noch die Leitungen bestatigt werden.

193



Tab 6.4: Faktoren, die das lernen und Spielen mit digitalen Medien in der Kita
beeintrachtigen nach Einschatzung der Leitungen in der U3-Teilstudie (in %)

Leitungen U3 Leitungen U3 Mann-Whitney-
mit wenig Fokus mit groBerem Test
auf Medien- Fokus auf Medien-
kompetenzen kompetenzen
U=4957.00
U ichend
nzureichender 215% 41.9% 72410
Internetzugang
p=.000
Mangelnde oder ungeeignete U=4910.00
digitale Medien zum Spielen
26,4% 46,4 % 7=-4.36
und Lernen (z.B. Computer,
Tablets, Smart Boards) p=.000

Anmerkungen: Es wurde abgefragt, ob oben aufgefiihrte Probleme die Moglichkeiten der Kindertagesein-
richtung beeintréchtigen, Kindern ein gutes Lernumfeld fiir ihre Entwicklung, ihr Wohlbefinden und Ler-
nen zu bieten. Dies geschah mittels einer vierstufigen Skala: ,Gar nicht“ — ,,Eher wenig“ — ,Eher stark” —
»Sehr stark“. In der Tabelle wird der Anteil an Leitungen, die ,eher stark” und ,sehr stark“ angegeben
haben, aggregiert dargestellt; Daten gewichtet. Leitungen in der U3-Teilstudie, die Medienkompetenzen
eine geringe Bedeutung beimessen: N = 98-99, Leitungen U3-Teilstudie, die Medienkompetenzen eine
mittlere oder hohe Bedeutung beimessen: N = 144-145.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

6.2.2 Praktiken zur Férderung der kognitiven und sozial-emotionalen
Entwicklung

In der TALIS Starting Strong-Studie schétzten die Befragten der U3- und U3-
Teilstudie die Haufigkeit der bereichsspezifischen Praktiken in ihren Kitas
grofitenteils dhnlich ein (Abb. 6.5). Dieses Ergebnis mag wenig iiberraschend
sein, denn die Mehrheit der abgefragten Praktiken ist sowohl fiir Kinder im
Alter von unter drei Jahren als auch fir Kinder ab drei Jahren bis Schuleintritt
hilfreich. Zudem spiegelt dieses Ergebnis das grofitenteils integrierte deutsche
Kita-System und den holistischen padagogischen Ansatz wider, bei dem die
Entwicklungs- und Lernprozesse von Kindern ab Geburt bis Schuleintritt (und
dariiber hinaus) ganzheitlich und als graduell bzw. grofitenteils kontinuierlich
betrachtet und entsprechend geférdert werden.
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Abb. 6.5: Praktiken padagogisch Tatiger zur Forderung der kognitiven und sozial-
emotionalen Fahigkeiten von Kindern (in %)

Sprachliche Fihigkeiten

Die Kinder dazu anregen, miteinander zu sprechen
Das korrekte Wort verwenden,
statt die Kinder explizit zu korrigieren

Sich im Gesprich oder beim Zuhéren auf
hohe der Kinder L b

Das Gesagte wiederholen (evtl, in anderen Worten), um

sicherzugehen, dass die Kinder richtig verstanden wurden

Die Kinder dazu anregen, Gespréache zu fiihren

Die Kinder bei lingeren Erklirungen durch
hilfreiche Fragen o

Friihe Lese- und

Schreibfihigkeiten

Lieder oder Reime mit den Kindern singen

Sprachspiele mit den Kindern spielen

Mit den Kindern mit Buchstaben spielen

Beim Vorlesen die Geschichten mit den Erfahrungen
der Kinder verkniipfen

Frilhe mathematische

Fahigkeiten

Die Anzahl der Gegenstinde nennen, wenn es
sich um mehrere Gegenstinde handelt

Die Kinder dabei unterstiitzen, Zahlen zu
benutzen oder zu zihlen

Sortierspiele (z. B. Sortieren nach Form
er Farbe) verwenden

Zahlenspiele (z. B. mit Wiirfeln) spielen

Lieder tber Zahlen singen

Spiel

Zeigen, dass es Freude bereitet, mit den Kindern zu spielen

Ein Umfeld schaffen, welches ausgiebiges Spielen
zwischen Gruppen von Kindern erméglicht

‘Wenn aufgefordert, mit den Kindern mitspielen

Den Kindern beim Spiel die Filhrung tiberlassen

Prosoziales

Verhalten

Die Kinder dazu anregen, einander zu helfen

Die Kinder ermutigen, wenn sie sich geg itig trésten

Die Kinder dazu anregen, zu teilen

Kinder, die in kleinen Gruppen spielen,
ermutigen, andere Kinder mit einzubeziehen

Emotionale

Entwicklung

Die Kinder in den Arm nehmen

Mit den Kindern iiber Gefiihle sprechen

Die Kinder dabei unterstitzen zu erzahlen,
was sie traurig macht

Die Kinder dabei unterstiitzen zu erzihlen,
was sie gliicklich macht

. U3-Teilstudie U3-Teilstudie

PPy

o
®
Y
-]
®

B80%

Anmerkungen: Es wurde gefragt, inwieweit oben genannte Praktiken auf die padagogisch Tatigen in ihrer
Kindertageseinrichtung zutreffen. Dies geschah mittels einer vierstufigen Skala: ,Gar nicht“ — ,Eher
wenig“ — ,Eher stark“ — ,Sehr stark”“. In der Abbildung ist der Anteil an padagogisch Téatigen, die ,sehr
stark“ angegeben haben, dargestellt; Daten gewichtet. U3: N = 999-1.009; U3: N = 1.257-1.269. Vier
Praktiken wurden nur fiir die Arbeit mit Kindern ab drei Jahren (U3-Teilstudie) abgefragt: ,Die Kinder dazu
anregen, Gesprache zu fihren®, ,Die Kinder bei langeren Erklarungen durch hilfreiche Fragen unter-
stlitzen®, ,Kinder, die in kleinen Gruppen spielen, ermutigen, andere Kinder mit einzubeziehen“ und

,Ein Umfeld schaffen, welches ausgiebiges Spielen zwischen Gruppen von Kindern ermdoglicht”.
Mehrfachnennungen moglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen
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In Bezug auf die Unterstiitzung der kognitiven Entwicklung ist auffillig, dass die
Befragten sowohl in der Arbeit mit Kindern unter und ab drei Jahren am
héaufigsten elementare Literacy-Praktiken verwenden: ,Lieder und Reime mit
Kindern singen“ (U3: 77 %, U3: 67,6 %) oder ,,Biicher/Bilderbiicher verwen-
den® (U3: 70,3 %, U3: 64,8 %). Ebenfalls hiufig und analog zur starken Orien-
tierung hin zu den miindlichen Sprachkompetenzen (siehe Abschnitt 6.2.1)
kommen auch sprachférderliche Praktiken vor. Hier gab mindestens knapp die
Hilfte der padagogisch T4dtigen an, dass fiinf aus sechs Praktiken zur Férderung
der Sprachentwicklung ,sehr stark® in der Interaktion mit Kindern vorkom-
men, z. B. ,Fachkrifte regen die Kinder dazu an, miteinander zu sprechen® (U3:
65,2 %, U3: 66,5 %) oder ,,Fachkrifte verwenden das korrekte Wort, statt die
Kinder explizit zu korrigieren® (U3: 55,9 %, U3: 60,3 %). Hingegen wurden
andere Praktiken, die man der Schulvorbereitung zuordnen konnte, wie ,,mit
den Kindern mit Buchstaben spielen“ (frithe Literacy; U3: 9,4 % und U3:
13,4 %) oder ,Lieder iiber Zahlen singen® (frithe Mathematik; U3: 18,9 % und
U3: 17,2 %) eher selten angegeben. Ebenso wenig kommt vor, dass Fachkrifte
»beim Vorlesen die Geschichten mit den Erfahrungen der Kinder verkniipfen®
(U3: 20,8 % und U3: 22,9 %), obwohl gerade durch diese Strategie das neu er-
worbene Wissen besser im kindlichen Gehirn verankert werden kann, da bei-
spielsweise bestehende Représentationen bestirkt werden. Die Verkniipfung
mit den Erfahrungen der Kinder kann die Inhalte des Bilderbuchs auch ,,inte-
ressanter” fiir das Kind machen, was dazu fiihrt, dass Kinder sich ausdauernder,
intensiver und mit mehr Begeisterung mit Themen beschiftigen (z. B. Birbili/
Melpomeni 2008).

Die am héufigsten verwendeten Praktiken zur Forderung der sozial-emotio-
nalen Entwicklung fokussieren darauf, die Hilfsbereitschaft der Kinder zu stér-
ken (U3: 63,3 %, U3: 64,5 %) sowie ihre Bereitschaft zu teilen (U3: 49,1 %, U3:
48,8 %). Andere haufig verwendete Praktiken stirken das ,Sicherheitsgefithl®
von Kindern, z. B. indem Kinder in den Arm genommen werden (U3: 58,6 %,
U3: 47,2 %), und ermdglichen Kindern, sich der eigenen Emotionen sowie den
von anderen Personen bewusst zu werden (U3: 53,1 %, U3: 50,7 %). Bei diesen
Praktiken gab jeweils mindestens knapp die Hilfte des padagogischen Personals
an, dass diese Praktiken ,,sehr stark“ in der Kita vorkommen. Da Fachkrifte in
deutschen Kitas sich am meisten kompetent dabei fithlen, Kindern ein Gefiihl
der Sicherheit zu vermitteln sowie die Peer-Interaktionen und ein gutes Sozial-
verhalten zu fordern (vgl. OECD 2020a, Kapitel 5, Abb. 5.3 fiir den internatio-
nalen Vergleich), wére auch zu erwarten gewesen, dass Praktiken zur Forde-
rung der sozial-emotionalen Entwicklung in einem noch héheren Maf} ange-
wendet werden.

Bei der Férderung von Spiel steht bei der Arbeit mit Kindern ab drei Jahren
die Schaffung eines geeigneten Umfelds, das ausgiebiges Spiel ermdglicht, im
Vordergrund (U3: 48,4 %). In der Arbeit mit Kindern unter und ab drei Jahren
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zeigt sich zwar, dass Fachkrifte einerseits signalisieren, dass es ihnen Freude
bereitet, mitzuspielen (U3: 43,5 %, U3: 49,9 %). Andererseits sind sie nicht
immer bereit, bei Aufforderung in das Spiel der Kinder miteinzusteigen (U3:
30 %, U3: 36,9 %) oder den Kindern beim Spiel die Fithrung zu iiberlassen (U3:
18,8 %, U3: 23,3 %).

Insgesamt zeigt sich in Bezug auf die bereichsspezifische Férderung, dass
innerhalb der jeweiligen Entwicklungs- und Bildungsbereiche ca. die Halfte der
Praktiken fiir die padagogisch Tétigen prisenter im Kita-Alltag zu sein schei-
nen. Insbesondere bei den Literacy-Praktiken ist auffillig, dass fast doppelt so
viele Befragte die Praktiken ,Lieder und Reime singen“ sowie ,,Biicher verwen-
den® ,sehr stark® wahrnehmen (zwischen 64,8 % und 77,0 % in beiden Teilstu-
dien) im Vergleich zu den Praktiken ,Sprachspiele spielen®, ,,Mit Buchstaben
spielen® oder ,,Beim Vorlesen die Geschichten mit den Erfahrungen der Kinder
verkniipfen® (zwischen 9,4 % und 36,5 % in beiden Teilstudien). Dieses Muster
deutet an, dass zwar alle abgefragten Entwicklungsbereiche gezielt im Kita-
Alltag angesprochen werden, jedoch bestimmte Handlungsstrategien noch
ausbaufihig sind.

Nach diesem Einblick in die bereichsspezifische Forderung, wird im folgen-
den Abschnitt darauf fokussiert, inwieweit Fachkrifte bei der Umsetzung von
Praktiken und Aktivititen, die individuellen Hintergriinde der Kinder beriick-
sichtigen.

6.2.3 Adaptive Praktiken

Die individuelle Forderung von Kindern ist ein wichtiger Bestandteil des Bil-
dungsauftrags. Nicht immer ldsst es der Kita-Alltag zu, dass padagogische
Fachkrifte bei der Gestaltung von Aktivititen die individuellen Hintergriinde
(z. B. Sprache, Kultur/Subkultur, Religion) und die unterschiedlichen Lebens-
welten oder Interessen von Kindern beriicksichtigen. Die kiirzlich erschienene
qualitative Studie der Bertelsmann Stiftung (2020) zeigt deutlich, dass je nach
Intensitit des Personalmangels padagogisch Tiétige angeben, sich auf die Erfiil-
lung der Grundbediirfnisse und die Aufsichtspflicht konzentrieren zu miissen
und eine individuelle Forderung daher nur begrenzt stattfinden kann (2020).
Die TALIS Starting Strong-Daten deuten Ahnliches an: Weniger als 10 % der
Befragten der U3- und U3-Teilstudie geben an, dass sie ,immer oder fast im-
mer®“ Aktivititen anbieten, die an die kulturellen Hintergriinde der Kinder
angepasst sind oder mit dem Leben der Kinder zusammenhingen (siehe
Abb. 6.6). Dass die Befragten fiir jeden Tag Ziele fiir die Kinder setzen ist auch
selten (U3: 14,6 %, U3: 13,0 %), was darauf hindeuten konnte, dass Fachkrifte
die piadagogische Arbeit teilweise auch intuitiv und situations-orientiert und
weniger lernziel-orientiert gestalten. Deutlich haufiger nennen Befragte der U3-
und U3-Teilstudie, dass sie die Interessen oder den Entwicklungsstand bei der
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Gestaltung von Aktivititen beriicksichtigen. Am hiufigsten bieten die Befrag-
ten Aktivititen an, die die Fihigkeiten der Kinder erweitern.

Abb. 6.6: Adaptive Praktiken padagogisch Tatiger (in %)

Ich biete Aktivitdten an, die die
Fahigkeiten der Kinder erweitern

Ich biete verschiedene Aktivitdten an,
um dem unterschiedlichen Entwicklungsstand
der Kinder gerecht zu werden

Ich biete verschiedene Aktivitaten an,
um den unterschiedlichen Interessen
der Kinder gerecht zu werden

Ich setze fiir jeden Tag Ziele fiir die Kinder

Ich erkldre, wie eine neue Aktivitat mit dem
Leben der Kinder zusammenhingt

Ich passe meine Aktivitidten an die unterschied-
lichen kulturellen Hintergriinde der Kinder an

S

0% 50%

B s reilstudie 03-Teilstudie

Anmerkungen: Es wurde abgefragt, wie oft padagogisch Tatige in ihrer eigenen Arbeit mit einer spezifi-
schen Kindergruppe (Target Group) oben genannte Dinge tun. Dies geschah mittels einer vierstufigen
Skala: ,Nie oder fast nie“, ,Manchmal“, ,Oft“ und ,Immer oder fast immer“. In der Abbildung ist der Anteil
an padagogisch Tatigen, die ,immer oder fast immer“ angegeben haben, dargestellt; Daten gewichtet. U3:
N =879-890; U3: N = 1.033-1.043. Im Gegensatz zu den OECD-Publikationen (2020, 2019b) werden in
diesem Beitrag bei der Untersuchung der adaptiven Praktiken und Praktiken der Gruppenfiihrung in
deutschen Kitas nur die Angaben von padagogisch Tatigen berlcksichtigt, die auch normalerweise mit
einer festen Gruppe arbeiten. Hintergrund firr diese Entscheidung ist, dass sich die Angaben von Befrag-
ten, die normalerweise mit einer festen, vertrauten Gruppe arbeiten (inbegriffen reine Arbeit in Stamm-
gruppen und Arbeit in Stammgruppen mit zeitweiliger Offnung), nicht mit den Angaben von Befragten, die
normalerweise eher offen und mit wechselnden Kindergruppen arbeiten, vermischen. Mehrfachnennun-
gen moglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Die niedrige Héufigkeit von Aktivititen, die die kulturellen Hintergriinde von
Kindern beriicksichtigen, sollte allerdings mit Vorsicht betrachtet werden. Die
Anpassung von Aktivititen an die unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde
von Kindern kann fiir manche piadagogisch Titige keine Rolle spielen, da ihre
Gruppen beispielsweise eher homogen sind oder ein Ansatz praktiziert wird,
der nicht auf Unterschiede, sondern auf Gemeinsamkeiten abzielt, was bedeu-
tet, dass sich Gespriachsthemen und Aktivititen am Kontext orientieren, der fiir
alle Kinder gilt (z. B. die gemeinsame iibergeordnete Kultur). Dass die Befrag-
ten angeben, dass sie eher selten erkliren, wie eine Aktivitit mit dem Leben der
Kinder zusammenhangt, ist dhnlich zum Befund, dass Befragte in ihren Kitas
selten wahrnehmen, dass beim Vorlesen die Geschichten mit dem Leben der
Kinder verkniipft werden (siehe Abschnitt 6.2.1). Hier wire es fiir zukiinftige
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Erhebungen spannend, nach den Griinden zu fragen: Werden beispielsweise die
Lebenswelten von Kindern (z. B. deren Familien bzw. die kulturellen Praktiken
in der Familie) zu unterschiedlich eingeschitzt, als dass man auf diese eingehen
konnte, oder wird diese Handlungsstrategie insgesamt als nicht sehr férderlich
eingeschatzt?

6.2.4 Praktiken der Gruppenfihrung

Mit Blick auf den Aspekt der Gruppenfithrung gaben rund 70 % der Befragten
in der U3- und U3-Teilstudie an, dass sie ,,sehr oft“ ,,aufgebrachte Kinder beru-
higen® oder ,,Kinder bei der Beachtung von Regeln unterstiitzen“ (siche Abbil-
dung 6.7). Das deutet darauf hin, dass eher gute Voraussetzungen fiir eine ge-
eignete Lernatmosphire vorherrschen. Weitere Praktiken der Gruppenfithrung
werden von rund der Hélfte der Befragten der U3-Teilstudie ,,sehr oft“ in der
Kita wahrgenommen. Auffillig ist, dass Befragte der U3-Teilstudie eher selten
(U3: 32 %, U3: 56,3 %) ,auf storendes Verhalten, das andere Kinder beim Ler-
nen beeintrichtigt reagieren®. Dies konnte damit zusammenhéngen, dass die
gleiche ,storende Verhaltensweise wie beispielsweise ,Dazwischenreden® bei
einem Kind unter drei Jahren von einer Fachkraft anders bewertet wird als bei
einem Kind, das drei Jahre oder alter ist.

Abb. 6.7: Praktiken der Gruppenflihrung padagogisch Tatiger (in %)

Ich beruhige aufgebrachte Kinder

Regeln zu halten

Wenn die Aktivitdten beginnen, fordere ich die
Kinder auf, zur Ruhe zu kommen

Ich unterstiitze die Kinder dabei, zu verstehen,
welche Konsequenzen RegelverstéBe haben

Ich reagiere auf storendes Verhalten von Kindern,
das andere Kinder beim Lernen beeintrachtigt

Ich unterstitze die Kinder dabei, sich an _
I

B us-reitstudie U3-Teilstudie
Anmerkungen: Es wurde abgefragt, wie oft padagogisch Tétige in ihrer eigenen Arbeit mit einer spezifi-
schen Kindergruppe (Target Group) oben genannte Dinge tun. Dies geschah mittels einer vierstufigen
Skala: ,Nie oder fast nie“, ,Manchmal®, ,Oft“ und ,Immer oder fast immer“. In der Abbildung ist der Anteil
an padagogisch Tatigen, die ,immer oder fast immer“ angegeben haben, dargestellt; Daten gewichtet.
U3: N = 884-889; U3: N = 1.042-1.044. Nur Angaben von padagogisch Tatigen, die normalerweise mit
einer festen Gruppe arbeiten. Mehrfachnennungen méglich.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fur Deutschland;
eigene Berechnungen
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Nach diesem allgemeinen Uberblick iiber die Praktiken und Routinen in deut-
schen Kitas geht es im Folgenden nun um die Frage, welche Faktoren diese for-
derlichen Praktiken begiinstigen konnen. Dabei werden zunéchst die Gruppen-
struktur und die Altersgruppierung betrachtet (vgl. Analyserahmen in Abb. 6.1).

6.2.5 Gruppenvergleiche: Gruppenkonzept

Unterschiede zwischen der Stammgruppenarbeit und der offenen Arbeit

In Kitas mit offenen Konzepten spielen die Autonomieférderung und Selbstbe-
stimmung der Kinder eine besonders grof3e Rolle. Kinder bekommen in Kitas,
die offen arbeiten, die Moglichkeit, geméfd ihren Interessen Aktivititen auszu-
wihlen. Diese Aktivitdten werden von unterschiedlichen padagogischen Fach-
kraften in unterschiedlichen Rdumen angeboten, z. B. Papiersterne basteln im
Kreativraum oder Kifer fiittern in der Lernwerkstatt. Hier sei angemerkt, dass
im Kita-Alltag verschiedene Griinde dazu fithren konnen, dass Kinder auch mal
Fachkriften oder Aktivititen zufillig zugeteilt werden (Schoyerer u. a. 2018). In
der Regel verbringen Kinder in Kitas mit offenem Konzept (zeitweise) ihren
Alltag in wechselnden Kindergruppen und mit Fachkriften, die nicht immer
ihre primaren Bezugserzieherinnen bzw. -erzieher sind oder zu denen sie mog-
licherweise noch keine sichere Bindung aufbauen konnten. Im Gegensatz dazu
verbringen Kinder in Kitas mit festen Stammgruppen die meiste Zeit mit ihren
primiéren Bezugserzieherinnen und -erziehern sowie einer vertrauten Gruppe
von Kindern. Fiir die padagogisch Tidtigen finden sich in der offenen Arbeit
versus Stammgruppenarbeit ebenfalls unterschiedliche Bedingungen: in der
offenen Arbeit wechselnde Kinder, deren aktuelle Entwicklungsaufgaben sie
moglicherweise nicht immer kennen, in der Arbeit mit Stammgruppen eine
vertraute Gruppe von Kindern, deren Entwicklungs- und Lernprozesse sie un-
mittelbar mitverfolgen. Es stellt sich die Frage, inwieweit Fachkrifte unter un-
terschiedlichen Bedingungen (d.h. feste Kindergruppe vs. wechselnde Kin-
dergruppe) bestimmte Praktiken hiufiger oder weniger haufig anwenden.

Zuniéchst zeigt ein Blick darauf, in welchen Gruppenstrukturen die Befrag-
ten der TALIS Starting Strong-Studie arbeiten, dass der deutlich grofite Anteil
der Befragten in Stammgruppen mit zeitweiliger Offnung arbeitet (U3: 50 %,
U3: 58,3 %) (Abbildung 6.8). Die Arbeit ausschlieflich in geschlossenen
Stammgruppen wird von ca. einem Viertel der Befragten im U3-Bereich prakti-
ziert (U3: 26,8 %) und von ca. einem Fiinftel der Befragten im U3-Bereich (U3:
18,9 %). Befragte, die insgesamt offen und nur zeitweilig in Stammgruppen
arbeiten, sind weniger vertreten (U3: 17,7 %, U3: 18,4 %). Einen sehr geringen
Anteil machen Befragte aus, die ausschliefllich offen arbeiten (U3: 5,5 %, U3:
4,4 %).
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Abb. 6.8: Anteil von padagogisch Tatigen, die in einer Kita mit folgender
Gruppenstruktur arbeiten (in %)

70%
60 %
50%
40 %
30%
20%
10% I
o i ||
Arbeit in Arbeit in Offene Arbeit AusschlieBlich
Stammgruppen Stammgruppen und zeitweilige offene Arbeit und
mit zeitweiliger Arbeit in keine Arbeit in
Offnung Stammgruppen Stammgruppen
. U3-Teilstudie 03-Teilstudie

Anmerkungen: Daten ungewichtet. U3: N = 1.035; U3: N = 1.288.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Unterschiede zwischen der Stammgruppenarbeit und offenen Arbeit zeigen
sich eher in den Einschitzungen der Befragten in der U3-Teilstudie. Fiir die
Gruppenvergleiche wurden die Angaben von Befragten, die in Stammgruppen
sowie in Stammgruppen mit zeitweiliger Offnung arbeiten (im Folgenden als
padagogisch Tétige in der Stammgruppenarbeit bezeichnet), den Angaben von
Befragten, die nur offen oder offen mit zeitweiliger Arbeit in Stammgruppen
arbeiten (im Folgenden als padagogisch Tétige in der offenen Arbeit bezeich-
net) gegeniibergestellt. Mithilfe des Mann-Whitney-Tests wurde iiberpriift,
inwiefern sich die Rangsummen der beiden Gruppen (Stammgruppen vs. of-
fene Arbeit) unterscheiden. In der U3-Teilstudie gibt es nur bezogen auf zwei
Praktiken einen statistisch signifikanten Hinweis darauf, dass diese Praktiken in
einem bestimmten Gruppenkonzept héufiger ,,sehr stark vorkommen. Spezi-
fisch wird fiir die offene Arbeit ,eher” wahrgenommen, dass Fachkrifte bei
Aufforderung in das Spiel der Kinder mit einsteigen, wihrend fiir die Stamm-
gruppenarbeit tendenziell hdufiger ,sehr stark® wahrgenommen wird, dass
Fachkrifte das Mengenverstandnis von Kindern férdern (siehe Tab. 6.5).

Im Gegensatz dazu gibt es in der U3-Teilstudie bezogen auf mehrere Prakti-
ken statistisch signifikante Hinweise, dass deren Haufigkeit je nach Gruppen-
struktur variiert. Besonders auffillig ist, dass Praktiken zur Férderung von Spiel
in der offenen Arbeit haufiger ,sehr stark® wahrgenommen werden als in der
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Tab. 6.5: Unterschiede in der Haufigkeit bereichsspezifischer Praktiken nach Arbeit in
Stammgruppen und offener Arbeit (in %)

Pad. Tatige
in der i Whitney-Test
Stamm- offenen
gruppen- Arbeit
arbeit
U=96585.00
u3 354% 43,1% 7=-2.09*
Wenn aufgefordert, mit den r=-0.06
Kindern mitspielen U=148992.50
U3 31.3% 26 % 7=-2.52*
r=-0.07
Spiel U=142823.00
Den Kindern beim Spiel die ..
) ) U3 17,6% 22,8% 7=-3.59%**
Fiihrung tberlassen
r=-0.10
Ein Umfeld schaffen, U=149170.00
welches ausgiebiges Spielen .. - |
. us3 46,5 % 53,6 % 7=-2.30*
zwischen Gruppen von 0.06
r=-0.1
Kindern erméglicht
U=143510.00
Die Kinder dazu anregen, .
. us 67,1% 55,7% 7=-3.69***
einander zu helfen 10
Prosoziales . o . -
Verhalten Kinder, die in kleinen V=R
Gruppen spielen, ermu- "

. . u3 342% 251% Z=-3.54***
tigen, andere Kinder mit DR
einzubeziehen =

U=149421.50
Lieder oder Reime mit den -
Frithe . . u3 68,8 % 60,9 % Z=-2.64**
Kindern singen
Schreib- und r=-0.07
Lesefahig- Sprachspiele mit den U=143115.50
keiten p P . U3 339% 31,7% Z=-3.03**
Kindern spielen
.08
U=96383.00
Die Anzahl der Gegen- u3 42,5% 338% 7=-1.99*
stande nennen, wenn es r=-0.06
sich um mehrere Gegen- U=148216.00
stande handelt U3 45,9% 40% 7=-2.53*
r=-0.07
Die Kinder dabei unter- U=147603.00
. stiitzen, Zahlen zu benutzen U3 49,9% 41,6 % Z7=-2.57**
Frihe mathe- ;. 1) Zahlen r=-0.07
matische o
Fahigkeiten Sortierspiele (Sortieren i U=148963.00
nach Form oder Farbe) u3 30,2% 25,4% Z=-2.33*
verwenden r=-0.06
U=138356.50
Zahlenspiele (z.B. mit .
" . u3 38% 27,8% Z=-4.28***
Warfeln) spielen
r=-0.06
U=148759.00
Lieder tber Zahlen singen U3 18,9 % 1,1% 7=-2.17*
r=-0.06

Anmerkungen: Es wurde gefragt, inwieweit oben genannte Praktiken auf die padagogisch Tatigen in ihrer
Kindertageseinrichtung zutreffen. Dies geschah mittels einer vierstufigen Skala: ,Gar nicht“ — ,Eher
wenig“ — ,Eher stark“ — ,Sehr stark“. In der Abbildung ist der Anteil an padagogisch Tatigen, die ,sehr
stark“ angegeben haben, dargestellt; Daten gewichtet. U3 Stammgruppenarbeit: N = 736-742, U3
offene Arbeit: N = 223-225; U3 Stammgruppenarbeit N = 929-935, U3 offene Arbeit N = 270-272.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten flir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Stammgruppenarbeit. Hingegen werden alle Praktiken zur Forderung der frii-
hen Mathematik hdufiger ,,sehr stark® in der Stammgruppenarbeit wahrgenom-
men als in der offenen Arbeit.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Gruppenstruktur eher fiir die
Arbeit mit Kindern ab drei Jahren relevant zu sein scheint als fiir die Arbeit mit
den Jiingsten. Dieser Befund passt zu den Ergebnissen von Joachim Bensel u. a.
(2015), die nur firr die Uberdreijihrigen einen Einfluss der Gruppenstruktur
auf die Prozessqualitdt in den Bildungsbereichen (KES-E) nachweisen konnten
und nicht fir die Unterdreijdhrigen. Gleichzeitig muss beachtet werden, dass
die Effektgroflen gering sind und daher weiter erforscht werden muss, unter
welchen Bedingungen die Gruppenstruktur eine Rolle spielt.

Im Folgenden wird nun die Altersstruktur - als zweiter Aspekt des Grup-
penkonzepts — in Verbindung mit den padagogischen Praktiken untersucht.

Unterschiede in altershomogenen und altersgemischten Kindergruppen

Damit Kinder die Gelegenheit bekommen, sowohl mit und von Gleichaltrigen
sowie jiingeren und alteren Kindern zu lernen, wird in der Regel innerhalb des
jeweiligen Einrichtungstyps (z. B. Krippe 0 bis 3 Jahre, Kindergarten 2/3 Jahre
bis Schulalter oder eingruppige Kita mit Kindern von 0 Jahre bis Schulalter)
eine ausbalancierte Altersstruktur angestrebt. Umso grofier die Altersspanne,
desto herausfordernder ist es fiir Fachkrifte, die kind-orientierten Praktiken
und Angebote an den jeweiligen Entwicklungsstand bzw. Bediirfnisse der Kin-
der anzupassen. Daher wurde untersucht, inwiefern die Altersstruktur mit der
Haufigkeit von Praktiken in Bezug auf eine bestimmte Kindergruppe assoziiert
ist."” Fiir diesen Gruppenvergleich wurden die Angaben von Befragten, die am
letzten Tag vor der Befragung mit einer Kindergruppe gearbeitet haben, die
weniger als 50 % Kinder unter bzw. ab drei Jahren beinhaltete (im Folgenden
als altersgemischte Kindergruppe bezeichnet), mit den Angaben von Befragten,
die am letzten Tag vor der Befragung mit einer Kindergruppe gearbeitet haben,
die 50 % und mehr Kinder unter bzw. ab drei Jahren beinhaltete (im Folgenden
als altershomogene Kindergruppe bezeichnet) verglichen. Der Abbildung 6.9
kann zunichst entnommen werden, dass in der U3-Teilstudie die iiberwiegende
Mehrheit an padagogisch Tdtigen mit altershomogenen Kindergruppen arbei-

13 Fir die Untersuchung von Gruppenunterschieden nach Altersstruktur wurden nur die
adaptiven Praktiken und Praktiken der Gruppenfithrung betrachtet, da die Befragten ge-
naue Angaben zur Altersstruktur in ihrer Gruppe, mit der sie am letzten Tag vor der Befra-
gung gearbeitet haben, gemacht haben. Die bereichsspezifischen Praktiken konnen nur mit
den Altersangaben auf Einrichtungsebene in Bezug gesetzt werden. Hier besteht die
Schwierigkeit, dass nicht ausgeschlossen werden kann, dass in altersiibergreifenden Ein-
richtungen auch altershomogene Gruppen gebildet werden.
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tet. In der U3-Teilstudie ist die Verteilung ausgeglichener, wenngleich mit einer
Tendenz zu altershomogenen Gruppen.

Abb. 6.9: Anteil von padagogisch Tatigen, die mit altershomogenen oder
altersgemischten Kindergruppen arbeiten (in %)
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. Piadagogisch Titige in altersgemischten Gruppen

Padagogisch Tatige in altershomogenen Gruppen

Anmerkungen: Daten ungewichtet. U3: N = 862; U3: N = 956. Dieselbe spezifische Kindergruppe kann
aufgrund des Stichprobenverfahrens von mehreren Befragten genannt werden und damit Uberreprasen-
tiert sein.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

In der U3-Teilstudie zeigt sich, dass die Befragten in altershomogenen Kinder-
gruppen hiaufiger angeben, dass sie adaptive Praktiken ,immer oder fast im-
mer” verwenden, als Befragte in altersgemischten Gruppen. Hingegen geben
Befragte in altersgemischten Gruppen hdufiger an, dass sie mit Ausnahme von
»aufgebrachte Kinder beruhigen® alle Praktiken der Gruppenfiithrung, z. B. die
Konsequenzen bei Regelverstofien erkliren, ,immer oder fast immer“ einset-
zen. Der Mann-Whitney-Test wurde durchgefiihrt, um zu priifen, ob sich die
Rangsummen der zwei Gruppen signifikant unterscheiden. Dies war der Fall
bei sieben von elf Praktiken (siche Abb. 6.10)™.

14 Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests: ,Ich biete verschiedene Aktivititen an, um dem
unterschiedlichen Entwicklungsstand der Kinder gerecht zu werden® (U = 95040.50,
Z=-348, p=.001; r=-.11); ,Ich biete verschiedene Aktivititen an, um den unterschied-
lichen Interessen der Kinder gerecht zu werden® (U = 100906.00, Z = -2.02, p = .043;
r=-.07); ,,Ich erkldre, wie eine neue Aktivitit mit dem Leben der Kinder zusammenhéangt*
(U=96398.50, Z = -2.51, p = .012; r = -.08); ,,Ich passe meine Aktivititen an die unter-
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Abb. 6.10: Unterschiede in der Haufigkeit von adaptiven Praktiken in altershomogenen
und altersgemischten Kindergruppen in der U3-Teilstudie (in %)

Ich biete Aktivititen an, die die
Fahigkeiten der Kinder erweitern
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Anmerkungen: Es wurde abgefragt, wie oft padagogisch Tatige in ihrer eigenen Arbeit mit einer spezifi-
schen Kindergruppe (Target Group) oben genannte Dinge tun. Dies geschah mittels einer vierstufigen
Skala: ,Nie oder fast nie“, ,Manchmal“, ,Oft“ und ,Immer oder fast immer*. In der Abbildung ist der Anteil
an padagogisch Tatigen, die ,immer oder fast immer“ angegeben haben, dargestellt; Daten gewichtet. U3:
N = 862. Signifikante Unterschiede sind dunkel markiert.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

schiedlichen kulturellen Hintergriinde der Kinder an“ (U = 92478.00, Z = -3.51, p = .000;
r=-.12); ,,Ich beruhige aufgebrachte Kinder* (U = 96087.50, Z = -3.91, p = .000; r = -.13);
»Wenn die Aktivititen beginnen, fordere ich die Kinder auf, zur Ruhe zu kommen
(U=96573.00, Z = -3.02, p = .003; r = -.10); ,,Ich unterstiitze die Kinder dabei, zu verstehen,
welche Konsequenzen Regelverstof3e haben (U = 97550.50, Z = -2.51, p = .012; r = -.08).
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Der Gruppenvergleich mit den Daten der U3-Teilstudie ergibt ein weniger
aussagekriftiges Bild. Hier unterscheiden sich die Angaben von piadagogisch
Titigen in altershomogenen gegeniiber altersgemischten Kindergruppen nur
bezogen auf die Praktik ,Ich unterstiitze die Kinder dabei zu verstehen, welche
Konsequenzen Regelverstofle haben®. Diese Praktik wenden padagogisch Tétige
in altershomogenen Kindergruppen hiufiger ,,immer oder fast immer“ an als
padagogisch Titige in altersgemischten Gruppen (U3 altershomogen: 54,8 %,
U3 altersgemischt: 44,6 %)."°

Insgesamt ist der Gruppenvergleich altershomogene versus altersgemischte
Kindergruppen besonders aufschlussreich fiir die Arbeit mit den Jiingsten (U3-
Teilstudie). Hier deuten die Ergebnisse an, dass Fachkrifte in Gruppen mit
einer homogeneren Altersstruktur eher auf die individuellen Interessen oder
den individuellen Entwicklungstand von Kindern eingehen kénnen, wahrend
in altersgemischten Gruppen Fachkrafte stirker darauf hinwirken miissen, eine
positive Lernatmosphére zu schaffen. Wiederum passen die Ergebnisse des
Gruppenvergleichs altershomogene gegeniiber altersgemischten Kindergrup-
pen zum Befund von Joachim Bensel u. a. (2015), die bei den Unterdreijahrigen
vor allem einen Effekt der Altersgruppierung auf die globale (RES-RZ) und
bereichsspezifische Prozessqualitit (KES-E) feststellen konnten. Gleichzeitig
muss beachtet werden, dass die Effektstirken gering sind und daher weitere
Untersuchungen notwendig sind, um diese Tendenzen in den Ergebnissen zu
validieren.

Zusammengefasst haben die Gruppenvergleiche Tendenzen aufgezeigt, dass
Merkmale der Kita, spezifisch der Aspekt des Gruppenkonzepts (Gruppen-
struktur und Altersgruppierung) unterschiedlich bedeutsam fiir die Arbeit mit
Kindern unter und ab drei Jahren sein konnen. Neben Strukturmerkmalen
haben jedoch auch Merkmale des Personals das Potenzial, bestimmte Praktiken
zu begiinstigen. Daher wird nun in Anlehnung an den in der Einfithrung er-
lauterten Analyserahmen im néchsten Unterkapitel untersucht, inwieweit Aus-,
Fort- und Weiterbildung in Verbindung mit den padagogischen Praktiken
stehen und ob sich hierbei ebenfalls Besonderheiten fiir die Arbeit mit den
jiingeren im Vergleich zur Arbeit mit dlteren Kindern ergeben.

15 Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests: U = 366613.50, Z = -2.12, p = .034; r = -.12).

206



6.2.6 Gruppenvergleiche: Aus-, Fort- und Weiterbildung

Unterschiede nach Bildungsgrad

Das in der beruflichen Ausbildung erworbene Wissen und Handlungsrepertoire
bilden wichtige Voraussetzungen fiir professionelles Handeln. Wahrend empi-
rische Studien gezeigt haben, dass bereichsspezifisches Wissen vom Bildungs-
grad abhédngen kann (vgl. Thoma u. a. 2011: Das sprachforderrelevante Wissen
von Frithpadagogik-Studierenden war signifikant hoher als das Wissen der
péadagogischen Fachkrifte im Beruf), gibt es noch wenige Hinweise, inwiefern
sich das padagogische Handeln von nicht akademisch ausgebildeten Fachkrif-
ten und akademisch ausgebildeten Fachkriften unterscheidet. Vor dem Hinter-
grund der kontroversen Akademisierungsdebatte im Bereich der Frithpadago-
gik (z. B. Altermann u. a. 2015) ist es fiir den deutschlandspezifischen Grup-
penvergleich interessant, die Einschitzungen von Fachkriften mit einem nicht
akademischen Abschluss und denen mit akademischen Abschluss zu verglei-
chen. Hierbei wurde die in Deutschland am haufigsten vertretene Personal-
gruppe der Erzieherinnen und Erzieher mit Fachschul- oder Fachakademieab-
schluss (nicht akademisch)'® den padagogisch Tétigen mit Abschluss auf Bache-
lor- oder Masterniveau (akademisch) gegeniibergestellt. In der U3-Teilstudie
gibt bei neun von elf Praktiken ein héherer Anteil von Befragten mit Fachschul-
bzw. Fachakademieabschluss an, dass sie ,,immer oder fast immer® adaptive
Praktiken und Praktiken der Gruppenfithrung nutzen (Abb. 6.11). Der Mann-
Whitney-Test zeigt, dass signifikante Gruppenunterschiede nur bezogen auf die
adaptiven Praktiken festzustellen sind und zwar bezogen auf ,Ich biete Aktivi-
titen an, die die Fahigkeiten der Kinder erweitern®, ,,Ich erklire, wie eine neue
Aktivitdt mit dem Leben der Kinder zusammenhéngt® und ,Ich setze fiir jeden
Tag Ziele fiir die Kinder®."” Die folgende Abbildung 6.11 fasst die Grup-
penunterschiede zusammen.

16 Der deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) setzt die Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehern gleich mit einem Bachelor-Studium der Kindheits- bzw. Frithpadagogik.

17  Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests: ,Ich biete Aktivititen an, die die Fihigkeiten der
Kinder erweitern® (U = 17893.00, Z = -2.41, p = .016, r = -.10), ,,Ich erkldre, wie eine neue
Aktivitdt mit dem Leben der Kinder zusammenhingt® (U = 17457.50, z = -2.17, p = .030,
r=-.09) und ,Ich setze fiir jeden Tag Ziele fiir die Kinder* (U= 15615.00, Z=-3.97,
p =000, r=-.16).
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Abb. 6.11: Unterschiede in der Haufigkeit von adaptiven Praktiken nach Abschluss der
padagogisch Tatigen in der U3-Teilstudie (in %)

Ich biete Aktivititen an, die die
Fahigkeiten der Kinder erweitern

Ich biete verschiedene Aktivititen an,
um dem unterschiedlichen Entwicklungsstand
der Kinder gerecht zu werden

Ich biete verschiedene Aktivitaten an,
um den unterschiedlichen Interessen
der Kinder gerecht zu werden

Ich setze fiir jeden Tag Ziele fiir die Kinder

Adaptive Praktiken

Ich erklare, wie eine neue Aktivitdt mit dem
Leben der Kinder zusammenhangt

Ich passe meine Aktivitdten an die unterschied-
lichen kulturellen Hintergriinde der Kinder an

Ich beruhige aufgebrachte Kinder

Ich unterstiitze die Kinder dabei, sich an
Regeln zu halten

Wenn die Aktivititen beginnen, fordere ich
die Kinder auf, zur Ruhe zu kommen

Ich unterstiitze die Kinder dabei, zu verstehen,
welche Konsequenzen RegelverstéBe haben

Praktiken der Gruppenfiihrung

Ich reagiere auf storendes Verhalten
von Kindern, das andere Kinder
beim Lernen beeintrachtigt

0% 40% 80 %

. Padagogisch Tatige mit Fachschul- oder Fachakademieabschluss

Padagogisch Tatige mit akademischem Abschluss

Anmerkungen: Es wurde abgefragt, wie oft padagogisch Tatige in ihrer eigenen Arbeit mit einer spezifi-
schen Kindergruppe (Target Group) oben genannte Dinge tun. Dies geschah mittels einer vierstufigen
Skala: ,Nie oder fast nie“, ,Manchmal“, ,Oft“ und ,Immer oder fast immer*. In der Abbildung ist der Anteil
an padagogisch Tatigen, die ,immer oder fast immer“ angegeben haben, dargestellt; Daten gewichtet.
Padagogisch Tatige mit Fachschul- oder Fachakademieabschluss N = 526-536, padagogisch Tatige mit
akademischen Abschluss (B.A. und M.A.) N = 66-67. Signifikante Unterschiede in den Rangsummen sind
dunkel markiert.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fur Deutschland;
eigene Berechnungen

In der U3-Teilstudie konnte eine umgekehrte Tendenz festgestellt werden
(siehe Abb. 6.12): Bei sechs von elf Praktiken war der Anteil an Befragten mit
akademischen Abschluss, der angab, adaptive und Praktiken der Gruppenfiih-
rung »immer oder fast immer“ umzusetzen, hoher. Der Mann-Whitney-Test
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zeigte, dass ein signifikanter Gruppenunterschied nur bezogen auf ,,Ich setze fiir
jeden Tag Ziele fiir die Kinder vorhanden war."”® Die lernziel-orientierte For-
derung scheint damit tiber beide Teilstudien hinweg haufiger von padagogisch
Tétigen mit Fachschul- oder Fachakademieabschluss durchgefiihrt zu werden.

Abb. 6.12: Unterschiede in der Haufigkeit adaptiver Praktiken nach Abschluss der
padagogisch Tatigen in der U3-Teilstudie (in %)

Ich biete Aktivititen an, die die
Fahigkeiten der Kinder erweitern

Ich biete verschiedene Aktivitaten an,
um dem unterschiedlichen Entwicklungsstand
der Kinder gerecht zu werden

Ich biete verschiedene Aktivitaten an,
um den unterschiedlichen Interessen
der Kinder gerecht zu werden

Ich setze fiir jeden Tag Ziele fir die Kinder g

Ich erkldre, wie eine neue Aktivitit mit dem
Leben der Kinder zusammenhangt

Adaptive Praktiken

Ich passe meine Aktivititen an die unterschied-
lichen kulturellen Hintergriinde der Kinder an

Ich beruhige aufgebrachte Kinder

Ich unterstiitze die Kinder dabei, sich an
Regeln zu halten

Wenn die Aktivitaten beginnen, fordere ich
die Kinder auf, zur Ruhe zu kommen

Ich unterstiitze die Kinder dabei, zu verstehen,
welche Konsequenzen RegelverstéBe haben

Praktiken der Gruppenfiihrung

Ich reagiere auf stérendes Verhalten
von Kindern, das andere Kinder
beim Lernen beeintrachtigt

0% 40% 80 %

. Padagogisch Tatige mit Fachschul- oder Fachakademieabschluss
Padagogisch Tatige mit akademischem Abschluss

Anmerkungen: Es wurde abgefragt, wie oft padagogisch Tatige in ihrer eigenen Arbeit mit einer spezifi-
schen Kindergruppe (Target Group) oben genannte Dinge tun. Dies geschah mittels einer vierstufigen
Skala: ,Nie oder fast nie“, ,Manchmal“, ,O0ft“ und ,Immer oder fast immer“. In der Abbildung ist der Anteil
an padagogisch Tatigen, die ,immer oder fast immer“ angegeben haben, dargestellt; Daten gewichtet.
Péadagogisch Tatige mit Fachschul- oder Fachakademieabschluss N = 598-604, padagogisch Tatige mit
akademischen Abschluss (B.A. und M.A.) N = 79. Signifikante Unterschiede sind dunkel markiert.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

18 Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests: U = 24720.00, Z = -2.75, p = .006, r = -.11.
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Die Untersuchung von Unterschieden nach Bildungsgrad ist limitiert, da friih-
padagogische Fachkrifte auf der Grundlage von Erfahrungen im Beruf oder
auch durch verschiedene Fort- und Weiterbildungsaktivitaten ihre Kompeten-
zen kontinuierlich weiterentwickeln. Daher werden nun mégliche Verbindun-
gen zwischen der Teilnahme an Fort- und Weiterbildung (bereichsspezifisch
und informell) und padagogischer Praxis naher beleuchtet.

Unterschiede nach Teilnahme an bereichsspezifischer Fort-
und Weiterbildung

Die in der Ausbildung erworbenen Wissensbestinde und Handlungsoptionen
sind in der Regel nicht ausreichend, um die kindlichen Entwicklungs- und
Lernprozesse angemessen begleiten zu konnen. Dies kann beispielsweise der
Fall sein, wenn pidagogische Fachkrifte mit Kindergruppen arbeiten, in denen
eine groflere Anzahl von Kindern mit sehr unterschiedlichen Bediirfnissen
zusammenkommt. Im Rahmen von berufsbegleitenden Fort- und Weiterbil-
dungsangeboten bekommen péadagogische Fachkrifte die Moglichkeit zu ler-
nen, wie sie in ihrem individuellen Arbeitskontext mit herausfordernden Situa-
tionen und einer Vielzahl unterschiedlicher Bediirfnisse professionell umgehen.
Dabei konnen Fachkrifte von eher informellen, allgemeinen Fort- und Weiter-
bildungsaktivitaten in der Kita (z. B. Austausch mit dem Team) oder von der
Teilnahme an bereichsspezifischen Fort- und Weiterbildungsaktivititen profi-
tieren.”” Insbesondere bereichsspezifische Fort- und Weiterbildungsaktivititen
sind dazu gedacht, zielgerichtet neues Wissen und Féhigkeiten zu vermitteln
und bieten einen Raum, um alternative Handlungspraktiken mithilfe fachlicher
Begleitung einzuiiben und zu reflektieren. Bisherige empirische Studien zeigen
bereits, dass Fort- und Weiterbildung sowohl mit objektiv beobachteter als
auch mit selbst eingeschitzter Prozessqualitit positiv assoziiert ist (Ristau 2019;
Slot u. a. 2015; Zaslow u. a. 2010). Diese Zusammenhénge bestehen sowohl mit
informellen Fort- und Weiterbildungsaktivititen (z. B. Slot u. a. 2015) als auch
mit bereichsspezifischen Fort- und Weiterbildungsaktivititen (z.B. Ristau
2019, Siraj/Kingston/Melhuish 2020; Siraj/Kingston/Neilsen-Hewett 2019). Vor
diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob padagogisch Tatige mit einer be-
reichsspezifischen Fort- und Weiterbildung auch haufiger Praktiken in den
entsprechenden Bereichen in ihrer Kita wahrnehmen als piddagogisch Titige
ohne spezielles Training. Ebenso wird gepriift, ob padagogisch Titige, die sich
regelmaflig an informellen Fort- und Weiterbildungsaktivititen beteiligen,

19 Mit Blick auf die bereichsspezifischen Fort- und Weiterbildungen wurden die Befragten
nach formalen Aktivitdten, d. h. Kursen oder Workshops, gefragt. Die Befragten konnten
jedoch keine Angaben zur Intensitdt dieser Fort- und Weiterbildung machen und ob diese
mit einer Zertifizierung oder einem speziellen Abschluss beendet wurde.
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hiufiger bereichsspezifische Praktiken anwenden als padagogisch Tétige, die
unregelmaflig im Austausch mit Kolleginnen und Kollegen sind.

Der Gruppenvergleich zeigt, dass Befragte der U3- und U3-Teilstudie mit
einer spezifischen Fort- und Weiterbildung zu den Themen Sprachentwicklung,
frithes Lesen und Schreiben oder frithe Mathematik im Durschnitt héaufiger
Praktiken in den entsprechenden Bereichen berichten (sieche Abb. 6.13). Der
t-Test zeigt, dass die Unterschiede zwischen den Gruppen signifikant sind (mit
Ausnahme der Numeracy- und Spiel-Praktiken in der U3-Teilstudie). Die
Effektstidrken sind vernachléssigbar, aufler fiir die Numeracy-Praktiken in der
U3-Teilstudie mit einem geringen Effekt (r = .21).%° Dieser Befund ldsst vermu-
ten, dass Fachkrifte durch Fort- und Weiterbildungen zum Thema frithe
Mathematik fiir forderliche Praktiken in diesem Bereich sensibilisiert werden
konnen.

20 Ergebnisse des unabhingigen t-Tests, 1-seitig, fiir die U3-Teilstudie: Skalenmittelwerte fiir

Praktiken zur Forderung der miindlichen sprachlichen Fihigkeiten (ohne Fortbildung
M = 14,3, mit Fortbildung M = 14,6; t(672) = 1.70, p = .048, r = .06), der frithen Lese- und
Schreibfihigkeiten (ohne Fortbildung M = 11,6, mit Fortbildung M = 12,0; #(846) = -2.83,
p =.003, r =.10), der frithen mathematischen Fahigkeiten (ohne Fortbildung M = 12,3, mit
Fortbildung M = 12,6; #(842) = -1.52, p = .065, r = .05) und zur Foérderung von Spiel (ochne
Fortbildung M = 13,7, mit Fortbildung M = 13,8; #(838) = -.47, p = .319, r = .02).
Ergebnisse des unabhéngigen t-Tests, 1-seitig, fiir die U3-Teilstudie: Skalenmittelwerte fiir
Praktiken zur Forderung der miindlichen sprachlichen Féhigkeiten (ohne Fortbildung
M = 14,3, mit Fortbildung M = 14,6; (1034) = -2.79, p = .003, r = .09), der frithen Lese- und
Schreibfahigkeiten (ohne Fortbildung M = 11,6, mit Fortbildung M = 12,0; #(1034) = -3.25,
p =.001, r = .10), der frithen mathematischen Fahigkeiten (ohne Fortbildung M = 12,2, mit
Fortbildung M = 12,7; #(181) = -1.52, p = .004, r = .21) und zur Férderung von Spiel (ohne
Fortbildung M = 13,1, mit Fortbildung M = 13,3; #(1034) = -1.80, p = .036, r = .06).

211



Abb. 6.13: Unterschiede in der Haufigkeit padagogischer Praktiken nach Teilnahme an
einer bereichsspezifischen Fort- und Weiterbildung (Skalenmittelwerte)

16
U3-Teilstudie U3-Teilstudie

I

Friihes Friihe Spiel Miindliche Friihes Friihe Spiel Miindliche

-

]

Lesen Mathe- Sprache Lesen Mathe- Sprache
und matik und matik
Schreiben Schreiben

. Padagogisch Tatige ohne bereichsspezifische Fort- und Weiterbildung
B pidagogisch Tatige mit bereichsspezifischer Fort- und Weiterbildung

Anmerkungen: Bei der Abfrage zur Fort- und Weiterbildung sollten die Befragten nur solche Fort- und
Weiterbildungen angeben, die in den letzten 12 Monaten stattgefunden hatten; Daten gewichtet. U3 mit
bereichsspezifischer Fort- und Weiterbildung: N = 307 (Sprache/Literacy), 102 (Mathematik/Rechnen),
313 (Spiel); U3 ohne bereichsspezifischer Fort- und Weiterbildung N = 542 (Sprache/Literacy), 542
(Mathematik/Rechnen), 528 (Spiel). U3 mit bereichsspezifischer Fort- und Weiterbildung: N = 328 (Spra-
che/Literacy), 145 (Mathematik/Rechnen), 355 (Spiel), U3 ohne bereichsspezifischer Fort- und Weiter-
bildung N = 708 (Sprache/Literacy), 893 (Mathematik/Rechnen), 681 (Spiel). Signifikante Unterschiede
sind dunkel markiert. Die Skalen beruhen auf den Angaben von padagogisch Tatigen Uber die Haufigkeit
der bereichsspezifischen Praktiken in ihrer Kita (OECD 2019c).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Unterschiede nach Teilnahme an informeller Fort- und Weiterbildung

Der Gruppenvergleich in Abhingigkeit von der Beteiligung an informellen
Fort- und Weiterbildungsaktivititen zeigt, dass Befragte der U3- und U3-Teil-
studie, die regelmaflig (mindestens wochentlich) im Austausch mit ihren Kolle-
ginnen und Kollegen sind, um beispielsweise anderen paddagogischen Fach-
kraften Feedback in Bezug auf deren Praktiken zu geben oder iiber die Entwick-
lungsfortschritte und Bediirfnisse einzelner Kinder zu diskutieren, hiufiger for-
derliche bereichsspezifische Praktiken berichten (Abbildung 6.14). Die Unter-
schiede sind signifikant, die Effektstirken gering bis mittel.*!

21

Ergebnisse des unabhéngigen t-Tests, 1-seitig, fiir die U3-Teilstudie: Skalenmittelwerte fiir
Praktiken zur Férderung der miindlichen sprachlichen Féhigkeiten (unregelmafiige Beteili-
gung M = 13,9, regelmaflige Beteiligung M = 14,6; t(506) = -4.84, p = .000, r = .20), der
frithen Lese- und Schreibfihigkeiten (unregelméflige Beteiligung M = 11,1, regelmafige
Beteiligung M = 11,9; #(1040) = -6.74, p = .000, r = .20), der frithen mathematischen
Fahigkeiten (unregelmiflige Beteiligung M = 11,7, regelmiflige Beteiligung M = 12,5;
£(1040) = -6.21, p = .065, r = .20) und zur Forderung von Spiel (unregelmiflige Beteiligung
M = 13,2, regelmaflige Beteiligung M = 13,9; #(520) = -6.17, p = .000, r = .30).

Ergebnisse des unabhingigen t-Tests, 1-seitig, fiir die U3-Teilstudie: Skalenmittelwerte fiir
Praktiken zur Forderung der miindlichen sprachlichen Fihigkeiten (unregelméflige Beteili-
gung M = 13,8, regelmiflige Beteiligung M = 14,6; t(586) = -5.85, p = .000, r = .20), der
frithen Lese- und Schreibfihigkeiten (unregelméflige Beteiligung M = 11,1, regelmafige
Beteiligung M = 11,9; #(1298) = -7.33, p = .000, r = .20), der frithen mathematischen
Fahigkeiten (unregelmiflige Beteiligung M = 11,6, regelmaflige Beteiligung M = 12,5;
£(1298) = -7.30, p = .000, r = .20) und zur Foérderung von Spiel (unregelmiflige Beteiligung
M = 13,2, regelmiflige Beteiligung M = 13,9; #(584) = -7.15, p = .000, r = .30).
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Abb. 6.14: Unterschiede in der Haufigkeit padagogischer Praktiken nach Beteiligung an
informeller Fort- und Weiterbildung (Skalenmittelwerte)
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U3-Teilstudie U3-Teilstudie

Frithes Friihe Spiel Miindliche Frithes Frithe Spiel Miindliche

Lesen Mathe- Sprache Lesen Mathe- Sprache
und matik und matik
Schreiben Schreiben

. Padagogisch Tatige, die sich unregelmaBig an informeller
Fort- und Weiterbildung beteiligt haben
. Padagogisch Tatige, die sich regelmaBig an inf 1l
Fort- und Weiterbildung beteiligt haben
Anmerkungen: RegelmaRige Beteiligung an informeller Fort- und Weiterbildung bedeutet, dass der Ska-
lenmittelwert 10.0 und hoher ist, unregelmagige Beteiligung bedeutet, dass der Skalenmittelwert 9.99
und kleiner ist; Daten gewichtet. U3 regelméaRige Beteiligung: N = 732-736, U3 unregelmégige Beteili-
gung: N = 311. Signifikante Unterschiede sind dunkel markiert. Die Skalen beruhen auf den Angaben von
padagogisch Tatigen Uber die Haufigkeit der bereichsspezifischen Praktiken in ihrer Kita und der Haufig-
keit ihrer eigenen informellen Fort- und Weiterbildungsaktivitdten (OECD 2019c).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database, Daten fur Deutschland;
eigene Berechnungen

Wihrend informelles gemeinsames Lernen fiir ein breiteres Spektrum an Prak-
tiken relevant fiir die Handlungspraxis zu sein scheint (hier: Praktiken zur For-
derung der kognitiven Entwicklung und des Spiels), scheint die bereichsspezifi-
sche Fort- und Weiterbildung insbesondere bedeutsam fiir die Héufigkeit von
Praktiken zur Férderung der frithen mathematischen Fihigkeiten zu sein. Diese
hoheren Effekte fiir die informelle Fort- und Weiterbildung deuten an, dass es
wichtig ist, dass Fachkrifte parallel zur gezielten Weiterentwicklung von Kom-
petenzen die Moglichkeit haben, sich regelmaf3ig mit Kolleginnen und Kollegen
iber ihre Praxis oder die Entwicklungsfortschritte der Kinder auszutauschen.

Abschlieflend werden nun die deutschlandspezifischen Befunde in den in-
ternationalen Vergleich eingeordnet.
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6.3 Einordnung in den internationalen Vergleich

Der Einblick in die tdgliche Praxis von frithpadagogischen Fachkriften in deut-
schen Kitas hat gezeigt, wie vielfdltig und komplex die Begleitung der kindli-
chen Entwicklungs- und Lernprozesse ist. Ein Befund, der zuversichtlich
stimmt, ist, dass sich die Fachkrifte in deutschen Kitas eine relativ ganzheitliche
Entwicklungs- und Lernférderung bescheinigen, d. h. Praktiken zur Forderung
der kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung sind in dhnlichem Mafle
vertreten.”? Welche Erkenntnisse ergeben sich nun fiir Deutschland, wenn die
deutschlandspezifischen Befunde mit den Angaben anderer Lander verglichen
werden? Diese Frage wird fiir verschiedene in diesem Beitrag untersuchten
Aspekte individuell beantwortet werden.

Mit Blick auf die pddagogischen Orientierungen, die ,hinter jedem Hand-
lungsvollzug stehen (Sim u. a. 2019; Frohlich-Gildhoff u. a. 2014) schétzten die
Befragten der U3-Teilstudie die miindlichen sprachlichen Fihigkeiten als die
wichtigste zu férdernde Kompetenz bei Kindern ein. Mit einem Anteil von
95,4 % stellt das sogar im Landervergleich den hochsten Wert dar. Auflerdem
ist in den deutschlandspezifischen Analysen aufgefallen, dass ein sehr geringer
Anteil an Befragten in der U3-Teilstudie die Forderung von Medienkompeten-
zen fiir ,,sehr wichtig® hélt (U3: 6,5 %). Hier sieht es bei den Befragten in Japan
(U3: 5,4 %) oder Norwegen (U3: 14,7 %) sehr #hnlich aus, nur in den Lindern
Chile (45,7 %), Tiirkei (U: 53,0 %) und Israel (U3: 60,1 %) wird die Férderung
von Medienkompetenzen bereits vor der Corona-Pandemie von der Hilfte der
Befragten als ,,sehr wichtig” eingeordnet (TALIS Starting Strong 2018 Database
Table D.2.5).

Inwiefern sich die Einstellungen von Fachkriften zu der Frage, welche
kindlichen Kompetenzen besonders geférdert werden sollten, auch in der Pra-
xis widerspiegeln, wurde in den Untersuchungen der OECD (2019b, S. 78-79)
fur alle Linder mithilfe einer OLS-Regression untersucht. Spezifisch fiir
Deutschland konnte gezeigt werden, dass eine hohe Bedeutung von Koopera-
tionsfahigkeit mit einer hoheren Hiufigkeit von Praktiken zur Unterstiitzung
des prosozialen Verhaltens einherzugehen scheint, ebenfalls signifikant positive
Zusammenhinge — aber von geringer Auspriagung - bestehen zwischen einer
hohen Bedeutung von Kooperationsfahigkeit und dem Einsatz von Praktiken
zur Unterstlitzung der emotionalen Entwicklung. Bezogen auf schulrelevante
Fahigkeiten ist ein hoher Stellenwert der frithen mathematischen Fahigkeiten
doppelt so stark mit Praktiken in diesem Bereich assoziiert wie ein hoher Stel-

22 Eine ganzheitliche Foérderung beinhaltet in der Regel zusitzliche Dimensionen wie bei-
spielsweise die Forderung der motorischen, gesundheitlichen oder asthetischen Entwick-
lung.
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lenwert von Literacy-Kompetenzen mit Praktiken zur Férderung des frithen
Lesens und Schreibens.

Bereichsspezifische Praktiken, adaptive Praktiken und Praktiken der Grup-
penfithrung:*® Die Einschitzungen zur Haufigkeit von forderlichen Praktiken
konnen bereits bei Individuen innerhalb eines Landes durch soziale Er-
wiinschtheit verzerrt sein, da Individuen dazu neigen, Phdnomene, die generell
positiv bewertet werden, auch eher sich selbst zuzuschreiben. Der Vergleich
von Haufigkeiten von Praktiken iiber verschiedene Linder hinweg kann zu-
sitzlich durch kulturelles Antwortverhalten verzerrt sein. Kulturelles Antwort-
verhalten bedeutet, dass Individuen bestimmte Phanomene entlang den kultu-
rellen Standards ihres Landes beurteilen (He/van de Vijver 2013). Auch wenn
solche Verzerrungen bei der Interpretation internationaler Daten nicht ausge-
schlossen werden konnen, soll hier dennoch der Blick auf einzelne Praktiken
gelenkt und deren Anwendung im Léndervergleich diskutiert werden. So zeigt
sich im Landervergleich, dass zwei der schulvorbereitenden Praktiken, die von
nur unter 20 % der padagogisch Tétigen in Deutschland ,sehr stark® in ihrer
Kita wahrgenommen werden (,Mit Buchstaben spielen® und ,Lieder tiber
Zahlen singen“ mit zwischen 9,4 % und 18,9 % in beiden Teilstudien) auch in
anderen integrierten System, insbesondere Norwegen (zwischen 15,2 % und
18,0 % in beiden Teilstudien), von dhnlich wenig padagogisch Tadtigen ,sehr
stark® wahrgenommen wird. Im Gegensatz sagen in geteilten Systemen wie
Chile, Island, Israel oder die Tiirkei mindestens knapp die Halfte der Befragten,
dass diese Praktiken hdufiger in der Kita vorkommen. Die Praktik ,Beim
Vorlesen die Geschichten mit den Erfahrungen der Kinder verkniipfen®, die in
Deutschland in beiden Teilstudien nur ca. 20 % der Befragten als sehr présent
im Alltag empfinden (U3: 20,8 %, U3: 22,9 %) und in Norwegen ein noch
geringerer Anteil (U3: 10,4 %, U3: 12,4 %), scheint mit Ausnahme von Japan
ebenfalls in geteilten Systemen wie Chile, Israel, Stidkorea und der Tiirkei
deutlich géngiger zu sein (von 48 % in Israel — beide Teilstudien - bis 80,6 % in
der Tirkei).

Bei den adaptiven Praktiken ,Ich passe meine Aktivititen an die unter-
schiedlichen kulturellen Hintergriinde der Kinder an“ und ,Ich erklire, wie
eine neue Aktivitit mit dem Leben der Kinder zusammenhingt“ scheinen

23 In den Untersuchungen der OECD (2019b, 2020a) wird fiir die U3-Teilstudie ein
internationaler Durchschnittswert (OECD-Durchschnitt) berechnet. Hierbei wurden die
Anteile der neun Linder addiert und durch die Anzahl der Linder geteilt (arithmetisches
Mittel). Vergleiche zwischen dem OECD-Durchschnitt und den prozentualen Anteilen der
einzelnen Lander sind nicht aussagekriftig, da der OECD-Durchschnitt mit den Daten von
nur neun Lindern berechnet wurde. Den OECD-Durchschnitt mit den prozentualen An-
teilen der einzelnen Lander zu vergleichen, wiirde dazu fithren, dass Ahnlichkeiten in den
Ergebnissen der verschiedenen Lander tiberschatzt werden.
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Norwegen und Deutschland im Vergleich zu den anderen Landern ebenfalls
mit Abstand dhnliche Tendenzen aufzuweisen (unter 10 % in beiden Teilstu-
dien in Deutschland und Norwegen). Bei den Praktiken der Gruppenfiihrung
hingegen zeigen Deutschland und Norwegen kein gemeinsames Muster mehr.
Hier ist der Anteil an padagogisch Titigen in beiden Teilstudien in Deutsch-
land fiir alle sechs Praktiken circa 20 % hoéher (zwischen 51,9 % und 70,1 % in
beiden Teilstudien) als in Norwegen (zwischen 26,7 % und 52,0 % in beiden
Teilstudien) (OECD 2019a). Auch wenn an dieser Stelle einschrdnkend ange-
merkt werden muss, dass hier nur einzelne, in Deutschland eher selten vor-
kommende Praktiken im Lindervergleich betrachtet wurden, sind die Paralle-
len zwischen den Angaben der padagogisch Tétigen in Deutschland und Nor-
wegen dennoch interessant. Es bleibt zu priifen, inwieweit diese einzelnen Ten-
denzen auch in der zweiten Erhebungsrunde in 2024 zu beobachten sind.

Merkmale der Kita und pddagogische Praktiken: Wiahrend die deutschland-
spezifischen Analysen beide Unteraspekte des Gruppenkonzepts fokussiert
haben, wurde im Lindervergleich (U3-Teilstudie) bisher nur der Unteraspekt
Altersgruppierung betrachtet. Und zwar die Frage, inwiefern paddagogische
Praktiken in altershomogenen gegeniiber altersgemischten Kindergruppen
variieren. Im Gegensatz zu den Analysen in diesem Beitrag, wurde in den Ana-
lysen der OECD (2020a, 2020b) die Alterszusammensetzung auf Einrichtungs-
ebene in Bezug zu den Praktiken zur Forderung der kognitiven und sozial-
emotionalen Entwicklung sowie den adaptiven Praktiken gesetzt. Die Regres-
sionsanalysen mit den Daten der U3-Teilstudie zeigten, dass Befragte in Kitas
mit einem hoheren Anteil von Kindern unter drei Jahren (mehr als 30 %) be-
reichsspezifische Praktiken weniger stark wahrnehmen, wobei dieser Befund
nur fiir Norwegen bezogen auf Praktiken zur Forderung des prosozialen Ver-
haltens und zur Forderung von Spiel statistisch signifikant war (OECDD, S. 102,
Abb. 4.10). In Bezug auf Norwegen kdnnte man vermuten, dass es padagogisch
Titigen in norwegischen Kitas leichter fallt, die Entwicklungsbereiche prosozia-
les Verhalten sowie Spiel zu férdern, wenn die Kinder ein wenig élter sind.

Ein interessanter internationaler Befund bezieht sich auf die adaptive Prak-
tik ,,Aktivitdten an den kulturellen Hintergrund von Kindern anpassen®. Hier
zeigt sich fiir die U3-Teilstudie, dass Befragte in allen Lindern, die mit einer
héheren Konzentration von mehrsprachigen Kindern und Kindern mit sozio-
okonomisch benachteiligtem Hintergrund arbeiten, hiufiger ,immer oder fast
immer® Aktivititen umsetzen, die an die kulturellen Hintergriinde der Kinder
angepasst sind. Auf den ersten Blick konnte dies positiv bewertet werden: Fach-
krafte, die mit heterogenen Kindergruppen arbeiten, scheinen haufiger Aktivi-
taten umzusetzen, die die individuellen Hintergriinde der Kinder beriicksichti-
gen (OECD 2019b, S. 89, Fig. 2.20). Gleichzeitig signalisieren jedoch die Selbst-
wirksamkeitseinschdtzungen von Befragten, dass Fachkrifte in deutschen Kitas
noch Bedarf an speziellen Handlungsstrategien haben. Beschiftigte, die mit
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Kindern ab drei Jahren arbeiten, fithlen sich zwar {iber alle Lander hinweg gut
in der Lage, die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern zu férdern, jedoch
insbesondere in Deutschland, Japan und Siidkorea wenig kompetent dabei, die
Entwicklung von Kindern aus benachteiligten Familien zu férdern sowie das
Interesse der Kinder fiir kulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu
wecken (OECD 2020a, S. 132, Table 3.3). Bei den Beschiftigten, die mit Kin-
dern unter drei Jahren arbeiten, fallen die Kompetenzzuschreibungen des deut-
schen Kita-Personals in Bezug auf den Umgang mit Kindern unterschiedlicher
Hintergriinde von allen vier Lindern (Dénemark mit niedrigen Teilnahme-
quoten, Deutschland, Israel, Norwegen) sogar am niedrigsten aus.

Weitere strukturelle Kita-Merkmale wie die geografische Lage (Stadt/Land;
Kita (nicht) bei einer Schule gelegen)** und Einrichtungsgrofie weisen in der
U3- und U3-Teilstudie nur vereinzelt statistisch signifikante Zusammenhange
mit der Héufigkeit von bereichsspezifischen Praktiken auf. Demnach konnte
kein landeriibergreifendes Muster festgestellt werden. Aufer fiir Israel, wo so-
wohl in der U3- also auch in der U3-Teilstudie ein signifikant positiver Zusam-
menhang zwischen der Einrichtungsgréfie und den Numeracy-Praktiken in der
Kita festgestellt wurde (OECD 2019b, S. 163, Table 4.2).

Merkmale des Personals und pddagogische Praktiken: Pddagogische Prakti-
ken in Verbindung mit Merkmalen des Personals wurden in den OECD-Unter-
suchungen (2019b, 2020a) ausfiihrlich betrachtet: Interessant ist beispielsweise
der Blick darauf, welche kindlichen Kompetenzen Fachkrifte als wichtig er-
achten und inwieweit Praktiken in diesem Bereich haufiger angewendet wer-
den. Regressionsanalysen zeigen ein ldnderiibergreifendes Muster, und zwar,
dass in allen Lindern eine hohe empfundene Wichtigkeit fiir eine bestimmte
Kompetenz auch mit einer héheren Haufigkeit von forderlichen Praktiken in
diesem Bereich assoziiert ist. Dieser positive Zusammenhang ist in jedem Land
je nach Entwicklungs- bzw. Bildungsbereich unterschiedlich stark ausgeprigt
(OECD 2019b, S. 78-79, Figure 2.12 und Figure 2.13). Wihrend Norwegen im
Landervergleich den stirksten positiven Zusammenhang zwischen Koopera-
tionsfahigkeit und den Praktiken zur Forderung des prosozialen Verhaltens
und der emotionalen Entwicklung aufweist, sind die positiven Assoziationen
zwischen der Wichtigkeit von Literacy-Kompetenzen sowie Numeracy-Kom-
petenzen und den jeweiligen Praktiken in Norwegen im Vergleich zu anderen
Lindern eher niedrig und dabei auf einem dhnlichen Niveau wie in Deutsch-
land. In Deutschland - ebenso in Israel und Island - ist auch der Zusammen-
hang zwischen dem Stellenwert von Kooperationsfihigkeit und der Haufigkeit

24 Ob die Kita in den ehemalig 6stlichen oder westlichen Bundesldndern liegt, wurde nur fiir
die deutschen Teilstudien erfasst und wird daher nicht im internationalen Vergleich darge-
stellt.
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der jeweiligen Praktiken im Landervergleich weniger stark ausgepragt. Aufler-
dem sind die Assoziationen in jedem Land aufler in Norwegen stérker fiir den
Bereich Numeracy als fiir den Bereich Literacy.

Qualifikation und pddagogische Praxis: Fiir die international vergleichenden
Analysen (U3-Teilstudie) wurde der Fachschul- und Fachakademieabschluss
mit dem Bachelor- und Masterabschluss gleichgesetzt (entspricht der Interna-
tional Standard Classification of Education ISCED-Stufe 6). Die linderverglei-
chenden Analysen ergeben, dass piadagogisch Tatige mit einem Bildungsab-
schluss auf dem Niveau ISCED 6 und héher (beinhaltet fiir Deutschland péda-
gogisch Tatige mit Fachschul- oder Fachakademieabschluss sowie Bachelor-
und Masterabsolventinnen bzw. -absolventen) in Deutschland, Chile und Israel
héufiger adaptive Praktiken anwenden als padagogisch Tiétige mit einem Bil-
dungsabschluss auf dem Niveau ISCED 5 und niedriger (beinhaltet fiir
Deutschland u. a. padagogisch Tétige mit Berufsfachschulabschluss oder Abi-
tur). Fiir Deutschland war das auch fiir die U3-Teilstudie der Fall (OECD
2019b, S. 108). Bei den deutschlandspezifischen Analysen Stand vor dem Hin-
tergrund der Akademisierungsdebatte im Fokus, inwiefern padagogisch Tétige
mit akademischem bzw. nicht-akademischem Abschluss adaptive Praktiken
und Praktiken der Gruppenfithrung unterschiedlich einsetzen, was nur auf sehr
wenige Praktiken zutraf (siehe 6.2.6 fiir Details).

Aus-, Fort- und Weiterbildung und pidagogische Praxis: In den deutschland-
spezifischen Analysen konnte ein moglicher Vorteil von bereichsspezifischer
Fort- und Weiterbildung auf die padagogische Praxis im dquivalenten Bereich
nur bedingt nachgewiesen werden. Ein solcher Gruppenvergleich wiirde an
Aussagekraft gewinnen, wenn zusitzlich Informationen zur Intensitit der be-
reichsspezifischen Fort- und Weiterbildung (eintégiger Workshop vs. mehrtati-
ger Workshop; mit vs. ohne Zertifizierung) zur Verfiigung stiinden und damit
differenziertere Gruppen gebildet werden kénnten. Uberzeugend hingegen sind
die laindervergleichenden Analysen, die sich auf Themenanzahl und -wieder-
holung in Aus-, Fort- und Weiterbildung konzentriert haben. Hierbei konnte
mithilfe von Regressionsanalysen fiir alle Linder nachgewiesen werden, dass
die wiederholte Beschiftigung mit einem Thema (d. h. Behandlung eines The-
mas sowohl in der Ausbildung als auch in der Fort- und Weiterbildung in den
letzten 12 Monaten vor der Befragung) signifikant positiv mit einer grofieren
Haufigkeit von adaptiven Praktiken assoziiert ist (OECD 2020a, S. 94, Table
2.4).” Ebenso konnte nachgewiesen werden, dass in allen Landern — aufler in
Deutschland - padagogisch Beschiftigte, die in ihrer Aus-, Fort- und Weiter-

25 Ein breiteres Themenspektrum ist auch positiv mit einem hoheren Grad an Selbstwirksam-
keit assoziiert (OECD 2020a).
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bildung ein breiteres inhaltliches Spektrum (d. h. eine hohere Anzahl an The-
men) behandelt haben, signifikant haufiger adaptive Praktiken verwenden.

6.4 Ausblick

AbschliefSend kann zusammengefasst werden, dass lindervergleichende Analy-
sen in Kombination mit deutschlandspezifischen Analysen verschiedene Zwe-
cke erfillen konnen: Zum einen regt die Betrachtung von deutschlandspezifi-
schen Ergebnissen im Vergleich zu den Ergebnissen anderer Linder zum
Nachdenken an: Warum sind beispielsweise bestimmte forderliche Praktiken in
anderen Landern stérker in der padagogischen Praxis verankert als bei uns in
Deutschland? Zum anderen liefern ldnderiibergreifende Muster zuverldssige
Anhaltspunkte, wie frithpddagogische Fachkrifte dabei unterstiitzt werden
konnen, ihre Kompetenzen bestmoglich weiterzuentwickeln, damit es im Alltag
héufiger gelingt, forderliche Praktiken einzusetzen. Hier haben die linderiiber-
greifenden Analysen die wichtige Rolle einer breit angelegten und kontinuierli-
chen Fort- und Weiterbildung hervorgehoben. Die deutschlandspezifischen
Analysen in diesem Kapitel betonen zusitzlich die Bedeutsamkeit von infor-
mellem Lernen.

Bei den lindervergleichenden Analysen muss beachtet werden, dass es sich
bei der TALIS Starting Strong-Studie bisher um eine begrenzte Anzahl an Teil-
nehmerliandern handelt, deren Kita-Systeme unterschiedlich organisiert sind.
Neben Deutschland haben Dinemark und Norwegen teilgenommen, deren
FBBE als integriertes System organisiert ist, d. h. die Bildung, Betreuung und
Erziehung von Vorschulkindern steht unter der Aufsicht eines Ministeriums,
Fachkrifte erhalten eine Ausbildung fiir die gesamte Altersspanne von Null bis
Schuleintritt, und Bildungspldne beriicksichtigen die Arbeit mit Kindern unter
drei Jahren und ab drei Jahren bis Schuleintritt in einem Dokument. Auf der
anderen Seite arbeiten Chile, Island, Israel, Japan, Stidkorea und die Ttiirkei mit
einem sogenannten ,geteilten System®, dass die Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kindern unter und ab drei Jahren eher getrennt betrachtet. Verschie-
dene Ministerien sind verantwortlich fiir den U3- und U3-Bereich, und es gibt
getrennte Ausbildungen sowie Bildungsplane fiir die Arbeit mit diesen Alters-
gruppen. Die fiir 2024 geplante zweite Erhebungswelle wird dazu dienen, die
Ergebnisse der ersten Welle weiter zu vertiefen, in optimaler Weise mit einem
weiteren Teilnehmerkreis an Landern mit integrierten Systemen, was insbe-
sondere den Landervergleich im Rahmen der U3-Teilstudie stirken wiirde.

Die Selbsteinschitzungen der padagogischen Fachkrifte zu ihren forderli-
chen Praktiken haben einen tieferen Einblick in die ,,Blackbox® des padagogi-
schen Alltags von Fachkréften erméglicht. Es hat sich gezeigt, dass gute pada-
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gogische Praxis nicht als Leistung der einzelnen Fachkraft verstanden werden
kann (z. B. Moss u. a. 2016). Gute padagogische Praxis kann sich vielmehr ent-
falten, wenn die verschiedenen Elemente und Akteure des Kita-Systems gut
aufeinander abgestimmt sind und miteinander harmonieren: die Fachkrifte
(mit ihrem Wissen und Handlungsrepertoire), die Kitas (mit ihren speziellen
péadagogischen Konzepten und strukturellen Rahmenbedingungen wie Grup-
penkonzepten o. d.) sowie die Steuerung des Systems (wie die Unterstiitzung
von Fort- und Weiterbildung fiir die Fachkrifte).
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7. Diversitat in der fruhkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung

Florian Spensberger, Vera Taube

Die Zahl der Kinder in Kindertagesbetreuungen im Rahmen frithkindlicher
Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) wichst in Deutschland stetig (Ols-
zenka/Riedel 2020). Ergebnisse aus der Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung (2020) zeigen dabei eine ebenfalls steigende Zahl an Kindern mit Migra-
tionshintergrund' und nicht deutscher Familiensprache. Die Kita wird mehr
und mehr zum ,alltdglichen Ort des Aufwachsens® fiir Kinder in Deutschland
(Rauschenbach/Meiner-Teubner 2019). In diesem Zusammenhang zeigt sich
ein Zuwachs an sprachlicher und kultureller Diversitit in den Einrichtungen
der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung. Dadurch stellt sich zum
einen die Frage, wie es um die Anwendung von Diversititspraktiken in der
FBBE derzeit bestellt ist und zum anderen, womit sie zusammenhingt. Diesen
Fragen wird in diesem Kapitel nachgegangen.

7.1 Diversitat — Bedeutung des sensiblen Umgangs
mit der Vielfalt in Kitas

»Diversitit“ bezieht sich im Allgemeinen auf die Vielfalt, Unterschiedlichkeit
oder Verschiedenheit der Menschen und ihrer Hintergriinde (Hammes Di-
Bernardo/Schreiner 2011). Dabei kann es sich beispielsweise um Unterschiede
im Hinblick auf kulturell bedingte Verhaltensweisen und Ansichten handeln.
Diversitit hat thren Ursprung vor allem in der Migration und der sich daraus
verdnderten ethnischen Zusammensetzung von Gesellschaften. Dariiber hinaus

1 Definitionen zum Begriff des Migrationshintergrunds sind nicht einheitlich und weisen
meist auch in sich selbst eine gewisse Vielfiltigkeit auf. So definiert die Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung (2020, S. 2) Personen mit Migrationshintergrund beispielsweise als
solche, die selbst bzw. deren Eltern oder Grofieltern nach Deutschland zugewandert sind,
unabhingig von ihrer eigenen Staatsangehorigkeit. Im entsprechenden Bericht werden aber
auch Abweichungen zugelassen, etwa wenn als zusdtzliches Merkmal aufgenommen wird,
ob zu Hause tiberwiegend Deutsch gesprochen wird (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2020, S. 90).

225



spielen auch Individualisierungsprozesse eine Rolle, etwa das Ubertreten von
Geschlechterkategorien. Die Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Ge-
schlecht hat im (frith-)padagogischen Diskurs vor allem durch den sechsten
Kinder- und Jugendbericht (1984) an Bedeutung gewonnen.?

So entstehende Unterschiede sind fiir sich genommen nicht problematisch.
Die Art und Weise, mit der diese Unterschiede individuell wahrgenommen und
bewertet werden, kann jedoch zu Problemen fithren. Um die Komplexitit zu
reduzieren, nimmt jede Person stets nur gewisse Aspekte ihrer Umwelt wahr.
Dabei beeinflussen insbesondere zwei Faktoren, welche Unterschiede hierbei
ausgewdhlt werden. Erstens spielt eine Rolle, wie leicht Unterschiede wahrge-
nommen werden konnen. Unterschiedliche Hautfarben sind beispielsweise
einfacher wahrzunehmen als unterschiedliche Personlichkeitsaspekte. Zweitens
ist der Kontext von Bedeutung. Wird etwa ein Spiel ,Madchen gegen Jungs®
gespielt, steht automatisch das Geschlecht im Fokus individueller Wahrneh-
mung. In einer geschlechtsneutralen Situation, wie beispielsweise beim Puzzeln,
wird das Geschlecht moglicherweise weniger beachtet.

Unterschiede werden, einmal wahrgenommen, aufgrund individueller In-
terpretationsmuster und sozialer Normen bewertet (Hammes Di-Bernardo/
Schreiner 2011). Problematisch kann die Bewertung von Diversitidt werden,
wenn diese zu individuellen oder sozialen Benachteiligungen wie etwa sozialer
Exklusion oder mangelnder Chancengleichheit fiihrt. Ein Beispiel hierfiir wére
der Ausschluss eines Kindes aus einem Spiel aufgrund seiner Herkunft. Im
Kontext der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung bezieht sich
Chancengleichheit insbesondere auch auf Bildung und (anndhernd) dhnliche
Ausgangsbedingungen beim Ubertritt von der Elementar- zur Primirbildung
(Beyer 2013).

Diversitit kann in unterschiedlichen Dimensionen (Diversititsdimensio-
nen, im Folgenden auch Diversitdtsmerkmale genannt; beispielsweise verschie-
dene kulturelle Hintergriinde) aufscheinen. Um Kindern den Anschluss an die
Bildungs- und Lebenswelt Kindertageseinrichtung (Kita) zu erleichtern, Exklu-
sion und Diskriminierung vorzubeugen und unter Kindern eine tolerante Hal-
tung zu fordern, ist es wichtig, dass padagogische Fachkrifte kompetent mit
Diversitdt umgehen konnen. Neben globalen Migrationsbewegungen und dar-
auf erfolgenden Integrationsbemiithungen fithren auflerdem weitere gesell-
schaftliche Entwicklungen wie die Bestrebungen zur Inklusion von Kindern mit

2 Feministisch orientierte und parteiliche Madchenarbeit sowie auf Jungen ausgerichtete
Ansitze finden sich seit den 1970er-Jahren in der Praxis der Kindertagesbetreuung. Auch
auf normativer Ebene wurde mit der Einfithrung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes
(1990) und des verbindlichen ,,Gender Mainstreaming” (1996) gefordert, Praxis darauthin
zu {berpriifen, inwieweit sie die Chancengleichheit zwischen Geschlechtern fordert oder
gar zu neuen Ungleichheiten beitragt (Rohrmann 2009).
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Behinderungen und Bemiihungen zur Verbesserung der Vereinbarkeit von
Familie und Beruf zur weiteren Diversifizierung in Kindertageseinrichtungen.
Kinder verschiedenster kultureller Herkunft, sozialen Hintergrundes und per-
sonlicher Fahigkeiten und Forderbedarfe besuchen Kitas. Diese miissen im
Rahmen ihres Bildungsauftrages und aufgrund ihrer zentralen Stellung in der
Bildungsbiografie der Kinder einen konstruktiven Umgang mit dieser wach-
senden Vielfalt, die haufig unter dem Schlagwort ,,Diversitat“ verhandelt wird,
finden (Kuger/Peter 2019).

Kindertageseinrichtungen in Deutschland miissen sich also zunehmend
fachlich mit der wachsenden Heterogenitat der Kinder auseinandersetzen. Das
ist umso mehr von Bedeutung als pidagogisch Tatige, die Diversitit nicht wert-
schitzen und mit ihr nicht reflektiert umgehen, zur (Re-)Produktion von Un-
gleichheit beitragen konnen (Diehm u. a. 2013; Vandenbroeck 2011; Gomolla/
Radtke 2009). Konkret kann sich eine solche (Re-)Produktion beispielsweise im
Ubergang von der frithkindlichen Bildung zur Grundschule niederschlagen,
etwa, wenn aufgrund von nicht erfillten Normalititsvorstellungen Risiko-
zuschreibungen fiir Kinder aus der Kindertagesbetreuung erfolgen, die in der
Grundschule nahtlos fortgesetzt werden (Hamacher/Seitz 2020).

Das folgende Kapitel setzt sich mit strukturellen Merkmalen von Diversitit
in Kitas sowie der Sensibilisierung, dem Wissen, den Einstellungen und der
Selbstwirksamkeit von Fachkriften in der FBBE und deren Einfluss auf den
Umgang mit Diversitit auseinander. In diesem Zusammenhang werden zu-
néchst relevante Diversititsdimensionen der Kinder in frithpadagogischen
Einrichtungen in den Blick genommen (7.2). Hier geht es zundchst darum fest-
zustellen, welche Diversititsmerkmale in der FBBE anzutreffen sind und wie
héufig diese jeweils vorkommen.

Um ein umfassenderes Bild iiber den Umgang mit Diversitat in Einrichtun-
gen der FBBE zu erhalten, gilt es anschlieflend den Blick auf die Fachkrafte und
ihre Diversitatskompetenzen zu richten (7.3): Sind die Fachkrifte durch ihre
Ausbildung fiir den Umgang mit Diversitat sensibilisiert? Welchen Stellenwert
raumen sie dem Umgang mit Diversitit ein? Welche Diversitatspraktiken wer-
den in Kitas genutzt und wie wirksam werden diese von den Fachkriften einge-
schatzt?

Im Anschluss werden Zusammenhinge zwischen kind- und fachkriftebezo-
genen Diversititsaspekten sowie struktureller Merkmale deutscher Kitas unter-
sucht, um ein grofleres Verstindnis iiber strukturelle Bedingungen und Ein-
flisse auf die Betreuungspraxis, insbesondere hinsichtlich der Umsetzung von
Diversititspraktiken zu erlangen. Durch den internationalen Vergleich der
Daten aus deutschen Kitas (7.5) konnen sowohl Empfehlungen fiir die Praxis
als auch fiir die weitere Forschung im Bereich diversitatssensibler Betreuungs-
praxis abgeleitet werden (7.6).
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7.2 Verbreitung und Bedeutung von
Diversitatsdimensionen in der FBBE

Diversitét kann sich auf verschiedene Dimensionen beziehen, deren Relevanz je
nach Kontext variiert. Im Hinblick auf die wachsende sprachliche und kultu-
relle Vielfalt in Kitas werden in diesem Abschnitt folgende Dimensionen unter-
sucht: (1) ein sozio6konomisch benachteiligter Hintergrund, (2) mehrsprachi-
ges Aufwachsen beziehungsweise eine andere Familiensprache als Deutsch (im
Folgenden auch als Dimension Nicht-Deutsche Sprache benannt) sowie (3) ein
Fluchthintergrund (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020; OECD
2019; Hammes Di-Bernardo/Schreiner 2011).3

Generell kénnen Kinder mehrere Diversititsmerkmale gleichzeitig aufwei-
sen, auch, da sich Diversititsdimensionen mitunter gegenseitig bedingen. So
sprechen Kinder mit Fluchthintergrund in aller Regel eine andere Familien-
sprache als Deutsch bzw. wachsen mehrsprachig auf. Eine Verschrankung ver-
schiedener Ungleichheitsaspekte kann zu erhdhter Benachteiligung oder gar
Diskriminierung fithren (Frithauf 2014). Dieses Phanomen wird als Intersek-
tionalitat von Merkmalen bezeichnet.

Kinder nehmen diese Merkmale als Unterschiede wahr und bewerten sie
individuell. Bleiben sie sich dabei selbst {iberlassen, kann dies Stigmatisierun-
gen zur Folge haben. Erfahren Kinder aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit ent-
sprechende Benachteiligungen, konnen Probleme wie Chancenungleichheit,
mangelnde Teilhabe oder Einschrinkungen in der Entwicklung (etwa in der
Lesekompetenz, aber auch in der Motorik, so etwa bei Nichtschwimmern) die
Folge sein. Es gilt also, im Erziehungsalltag auf Diversititsmerkmale zu achten
und konstruktiv mit ihnen umzugehen, um entsprechenden Benachteiligungen
entgegenzuwirken (May 2014).

Im Folgenden werden die drei ausgewéhlten Diversitatsdimensionen defi-
niert. Anschlieflend wird dargelegt, in welchem Mafle Unterschiede bei Kin-
dern in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung in diesen Di-
mensionen auftreten. Dariiber hinaus werden Problempotenziale dieser Unter-
scheidungen fiir den Bereich der FBBE beispielhaft besprochen.

3 Anzumerken ist, dass auch das Geschlecht eine wichtige Diversititsdimension in der FBBE
darstellen kann. In der OECD-Fachkrifteerhebung fanden hierzu jedoch keine tieferge-
henden Befragungen statt. Dariiber hinaus stellen auch (drohende) Behinderungen eine
wichtige Dimension dar. Zu beiden Dimensionen wurden in der Fachkrifteerhebung je-
doch keine Diversititspraktiken abgefragt. Daher finden diese Dimensionen in diesem Ka-
pitel keine Berticksichtigung.
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7.2.1 Sozio6konomische Benachteiligung

In der TALIS Starting Strong-Studie sollten Leitungen den soziodkonomischen
Status von Kindern einschétzen. Als sozio6komisch benachteiligt gelten ,,Kin-
der aus Haushalten, in denen es an den nétigen Dingen und Annehmlichkeiten
des Lebens, z.B. an einer geeigneten Unterkunft, Erndhrung oder medizini-
scher Versorgung fehlt“ (OECD 2019). Die Definition ist also vor allem 6ko-
nomisch gepragt und konzeptualisiert dabei im Extrem absolute Armut. Sie
wurde fiir die internationale TALIS-Studie gewdhlt, in der Lander unterschied-
licher Wirtschaftskraft teilnahmen. In Deutschland wird hingegen meist eine
relative Definition von Armut zugrunde gelegt (BMAS 2017). Relative Armut
bezieht sich auf die Einkommensausstattung im Vergleich zur jeweiligen Ge-
sellschaft. Individuelle Armut wird somit anhand des Standards der Gesell-
schaft in der jemand lebt relativiert. In Deutschland gilt als relativ arm, wer
etwa 50 % des Medianeinkommens einer Bevolkerungsgruppe zur Verfiigung
hat. Das Armutsrisiko beginnt bei 60 % des Medians der Nettodquivalenzein-
kommen* (ebd.). Die daraus abgeleitete Armutsquote lag 2018 in Deutschland
fir Kinder bis zu einem Alter von sechs Jahren bei 20,5 % (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2020).

Soziookonomische Benachteiligungen der Herkunftsfamilien konnen sich
nachteilig auf die kognitive Entwicklung von Kindern auswirken (Jensen/
Berens/Nelson 2017). Dementsprechend weisen etwa Kinder aus wirtschaftlich
besser gestellten Familien im Durchschnitt eine hohere Lesekompetenz auf als
Kinder mit einem niedrigeren soziodkonomischen Hintergrund (Reiss/Weis/
Klieme 2019). Zudem fiithlen sich Eltern aus Familien, die soziookonomisch
benachteiligt sind, oft unsicher in ihrem Erziehungsverhalten und haben es in
der Folge schwerer, die Entwicklung ihrer Kinder altersgerecht zu begleiten
(Zimmermann u. a. 2016). Dies schlagt sich empirisch beispielsweise durch die
erhohte Inanspruchnahme von Hilfen zur Erziehung durch Familien, die
Transferleistungen beziehen, nieder (Fendrich/Pothmann/Tabel 2018).

4  Das Aquivalenzeinkommen wird berechnet, um das Einkommen von unterschiedlich
groflen Haushalten vergleichbar zu machen. Dabei erhilt die erste erwachsene Person im
Haushalt das Gewicht 1, weitere Personen ab 14 Jahren 0,5 und Kinder unter 14 Jahren das
Gewicht 0,3.
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7.2.2 Mehrsprachiges Aufwachsen

Als weitere Diversititsdimension gilt in der OECD-Fachkrifteerhebung der In-
dikator ,nicht deutsche Sprache®. Hierbei geht es um Kinder, die zweisprachig
aufwachsen bzw. eine andere Familiensprache als Deutsch haben. Der Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund, in deren Familien nicht vorrangig deutsch
gesprochen wird, stieg, gemessen an allen Kindern mit Migrationshintergrund,
laut Kinder- und Jugendhilfestatistik von 2009 bis 2018 stark an. Wahrend von
den unter Dreijédhrigen 2009 noch etwa die Halfte in der Familie nicht deutsch
sprach, waren es 2018 schon fast zehn Prozent mehr. Bei den Kindern ab drei
Jahren wuchs diese Gruppe im selben Zeitraum von 60,3 % auf 67,3 % (Anstieg
auf eine Gesamtzahl von ca. 499.000) an (Lochner/Jahnert 2020). Ein {ber-
durchschnittlich hoher Anteil dieses Zuwachses geht dabei auf den Zeitraum
zwischen 2015 und 2017° zuriick (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020). Fiir Kinder aus asylsuchenden Familien diirften Sprachbarrieren und
kulturelle Anpassungsleistungen mitunter hohere Hiirden darstellen als fiir
Kinder aus mittlerweile akkulturierten Gastarbeiterfamilien oder solchen, die
im Zuge der EU-Binnenwanderung nach Deutschland zugereist sind. Dabei
sind beziiglich der geografischen Verteilung sozialraumliche Segregationsten-
denzen zu beobachten, denn tiber ein Drittel jener Kinder besucht eine Kin-
dertageseinrichtung, in der iiber die Hélfte der Kinder aus Familien kommt, in
denen nicht vorrangig deutsch gesprochen wird (BMAS 2017). Dadurch kann
der Zugang zur deutschen Sprache erschwert werden.

Wichtig ist fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder jedoch, dass sie lernen,
die Sprachen zu einem angemessenen Grad zu beherrschen und in diesem
Sinne ausreichende Erfahrungen in beiden Sprachen sammeln (Barac u.a.
2014). Dementsprechend stellen die Férderung und Wertschitzung von Mehr-
sprachigkeit wichtige Ziele in den Bildungspldnen der Lander dar (vgl. Vier-
nickel/Schwarz 2009), wobei frithere Befragungen darauf hinweisen, dass Mehr-
sprachigkeit in den Einrichtungen bis zum damaligen Zeitpunkt kaum bertick-
sichtigt wurde (z. B. Kratzmann u. a. 2013).

5 In diesem Zeitraum war eine verstirkte Zuwanderung von Fliichtlingen in europdische
Lander zu beobachten. Wichtige Griinde hierfiir waren insbesondere der Biirgerkrieg in Sy-
rien, die damit verbundene Vertreibung der 6rtlichen Zivilbevélkerung in Fliichtlingslager
und Versorgungsengpisse, die dort entstanden, nachdem mehrere Staaten ihre Hilfszusa-
gen an das Fliichtlingskommissariat der Vereinten Nationen (UNHCR) nicht einhielten
(Betts/Collier 2018).
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7.2.3 Fluchthintergrund

Das Vorliegen eines Fluchthintergrundes stellt das dritte und im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung letzte Diversitatsmerkmal dar. Kinder mit Flucht-
hintergrund haben selbst Fluchterfahrungen gesammelt. Belastbare Zahlen zum
Aufkommen von gefliichteten Kindern in der FBBE gibt es bislang nicht (vgl.
Baisch u. a. 2018). Einen Indikator stellt die Kosteniibernahme fiir die Mittags-
verpflegung in Kindertageseinrichtungen von Kindern, deren Familien Asylbe-
werberleistungen in Anspruch nehmen, dar. Laut der Statistik zu Leistungen fiir
Bildung und Teilhabe waren hiervon im 1. Quartal 2018 durchschnittlich 5.972
Kinder betroffen (Statistisches Bundesamt 2018).® Nach Benjamin Baisch u. a.
(2018) wurden 2018 in ca. 36 % aller Kindertageseinrichtungen Kinder mit
Fluchthintergrund betreut, wobei dies mit 55 % bei der Mehrheit der befragten
Einrichtungen (N = 1.737) erst seit weniger als einem Jahr der Fall war. Die
Betreuung von Kindern mit Fluchterfahrung stellt fiir viele Kindertagesein-
richtungen also ein relativ neues Phdnomen dar, wodurch sich das padagogi-
sche Personal vor besondere Herausforderungen gestellt sieht.

Es ist davon auszugehen, dass die Flucht fiir die Kinder eine traumatisie-
rende Erfahrung darstellt (Albers 2018). Seval Soykoek u. a. (2017) machten bei
26 % der unter 6-jahrigen Kinder aus syrischen Familien in einer deutschen
Aufnahmeeinrichtung eine posttraumatische Belastungsstorung aus. Thimo
Buchmiiller u. a. (2018) kommen fiir Kinder aus irakischen und syrischen Fa-
milien zu dhnlichen Ergebnissen. Oft stehen die Familien nach der Flucht in ein
anderes Land vor sprachlichen und kulturellen Barrieren, die die generellen
Teilhabemoglichkeiten der Betroffenen einschranken (ebd.).

7.2.4 \Verteilung von Diversitatsdimensionen und deren
Zusammenhang mit ausgewahlten Strukturmerkmalen in der
FBBE in Deutschland

Wie aus den Daten des Bildungsberichts (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2020) hervorgeht, ist die Zahl von Kindern mit Diversititsmerkmalen
insbesondere in den letzten Jahren deutlich angestiegen. Ein hohe Zahl von
Kindern mit diversem Hintergrund zeichnet sich ebenfalls in der OECD-Fach-
kriftebefragung ab (OECD 2019). Insgesamt lésst sich feststellen, dass tiber
70 % aller Leitungen in den teilnehmenden Landern angeben, soziookonomisch
benachteiligte Kinder in ihrer Einrichtung zu haben. Rund 90 % aller Leitungen

6  Es ist allerdings anzunehmen, dass die tatsachliche Anzahl von Kindern mit Fluchthinter-
grund in der FBBE hierdurch unterschitzt wird (vgl. Baisch u. a. 2018).
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betreuen Kinder, die zweisprachig bzw. mit einer anderen Familiensprache als
Deutsch aufwachsen und tiber die Hélfte gibt an, Kinder mit Fluchthintergrund
zu betreuen, wobei bei den meisten dieser Einrichtungen (jeweils ca. 40 %) der
Anteil der Kinder mit einem Fluchthintergrund eher gering ist. Betrachtet man
genauer, wie sich die Kinder mit Diversititsmerkmalen auf die einzelnen Ein-
richtungen verteilen, zeigen die Daten grofle Unterschiede.

Im Rahmen der OECD-Studie wurden Leitungskrifte gebeten, den Anteil
der Kinder mit Diversititsmerkmalen an allen Kindern in ihrer Einrichtung
einzuschitzen.” Abbildung 7.1 zeigt die Einschitzungen der Leitungen zum
Anteil der Kinder in ihrer Kita mit den Diversitatsmerkmalen (1) soziookono-
misch benachteiligt, (2) zweisprachig bzw. mit einer anderen Familiensprache
als Deutsch aufwachsend oder (3) mit Fluchthintergrund.

Abb. 7.1: Verteilung von Kindertageseinrichtungen, in denen nach Einschatzung ihrer
Leitung Kinder mit Diversitatsmerkmalen betreut werden (in %)

100 % — —

50%
D%. l Il = I l
u3 U3 us 03 u3 03
soziotkonomisch nicht deutsche Sprache Fluchthintergrund
benachteiligt
. Keine 1 bis 10% 11 bis 30 % . 31 bis 60 % ber 60 %

Anmerkungen: Daten gewichtet. Die Dimensionen sind nicht disjunkt.
U3: N =234-236; 03: N = 247-249.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten flir Deutschland;
eigene Berechnungen

7 Fragestellung: ,,Schitzen Sie bitte grob den Prozentsatz der Kinder in Ihrer Kindertagesein-
richtung, welche die folgenden personlichen Merkmale aufweisen.
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Die Einschétzungen der Leitungen aus der U3- und U3-Teilstudie sind relativ
deckungsgleich. Etwa ein Viertel aller Leitungen aus beiden Teilstudien gibt an,
keine Kinder aus soziookonomisch benachteiligten Familien in ihrer Einrich-
tung zu haben. Allerdings gibt auch jeweils ca. ein Viertel der Leitungen an,
dass 11 % oder mehr der Kinder in ihrer Einrichtung einen solchen Hinter-
grund aufweisen. In jeder zehnten Einrichtung werden nach Angaben der Lei-
tungen 31 % oder mehr dieser Kinder betreut. Diese Daten weichen leicht vom
KiTa-Register (Deutsches Jugendinstitut 2020) ab, in dem ca. 19 % aller Ein-
richtungsleitungen entsprechende Angaben machten.® Dies ldsst vermuten, dass
der Anteil sozio6konomisch benachteiligter Kinder fiir Deutschland in der
OECD-Studie leicht unterschitzt wird. Ein moglicher Grund hierfir kénnte die
bereits erwihnte Definition des Merkmals sein, die sich am Konzept der abso-
luten Armut orientiert. Die nicht deutsche Sprache stellt unter den in diesem
Kapitel untersuchten Diversitatsdimensionen das am haufigsten vorkommende
Merkmal dar. Wahrend die Sprachthematik lediglich in 12 % (U3) bzw. 9,4 %
(U3) der Einrichtungen keine Rolle zu spielen scheint, gibt jeweils fast ein
Viertel der Leitungen an, dass mehr als 30 % der Kinder in ihren Einrichtungen
dieses Diversitdtsmerkmal aufweisen. Diese Zahlen erscheinen vor dem Hinter-
grund des zuvor erwahnten deutlichen Anstiegs der Gruppe der zugewanderten
Kinder plausibel. Kinder mit einem Fluchthintergrund sind in den Kitas jedoch
deutlich seltener. Jeweils knapp die Hélfte der Einrichtungsleitungen gibt an,
gar keine Fliichtlingskinder in ihren Einrichtungen zu betreuen. Bei weiteren
ca. 40 % (sowohl U3 als auch U3) machen Kinder mit einer Fluchterfahrung
lediglich 1 bis 10 % der Kinder in ihrer Einrichtung aus.

In Tabelle 7.1 werden Zusammenhinge zwischen ausgewdhlten Struktur-
merkmalen der Kindertageseinrichtungen und der Héufigkeit von Kindern mit
Diversitatsmerkmalen in den Kitas dargestellt.

8  Im KiTa-Register werden Einrichtungsleitungen wéchentlich zu ihren Betreuungskapazita-
ten befragt. In der erstmaligen Basisbefragung werden die Befragten gebeten, den Prozent-
satz der soziookonomisch benachteiligten Kinder in ihrer Einrichtung zu schatzen (4-
Punkt-Likert-Skala, Skalenbereich: 0-10 % - iiber 60 %). Zum Befragungszeitpunkt gaben
ca. 12 % an, 31 bis 60 % der Kinder mit diesem Diversitatsmerkmal zu betreuen; bei ca. 7 %
sind es tiber 60 % (Stand: 15.12.2020; N = 7.700, eigene Berechnungen).
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Tab. 7.1: Zusammenhange zwischen Strukturmerkmalen und Haufigkeit von Kindern
mit Merkmalen aus den Diversitdtsdimensionen (Pearson’s Produkt-Moment-
Korrelation bzw. Spearman-Rho)

soziotkonomisch nicht deutsche i tararund
benachteiligt Sprache 9

Bevélkerungszahl )
*rk e *xk
dar Gemalndez 110 190 318 367 .018 063
Kinderanzahl in
242%n* 2T9rH i 7 188 S30%EN F15 k%

der Einrichtung'

Kindgerechte

Nachbarschat = 294K x| 4Qk¥k | . 3BgEKE.  DRJkEE | _2Ffrek L D4g%kR

1 Zusammenhange nach Pearson’s Produkt-Moment-Korrelation
2 non-parametrische Zusammenhange (Spearman -Rho)
3 non-parametrische partielle Zusammenhange (Spearman-Rho), kontrolliert fiir Bevolkerungszahl der Gemeinde

Anmerkungen: Kita-Leitungen wurden im Rahmen der OECD-Studie gebeten, eine Reihe von Struktur-
merkmalen ihrer Einrichtung anzugeben bzw. zu schatzen. Hierzu sollten sie angeben, (1) wie grof die
Gemeinde/Stadt ist, in der sich die Kindertageseinrichtung befindet (5-Punkt-Likert-Skala, Skalenbereich:
Gemeinde mit bis zu 3.000 Einwohner/innen — Stadt mit mehr als 1.000.000 Einwohner/innen; Bevél-
kerungszahl der Gemeinde), (2) wie viele Kinder derzeit die Einrichtung besuchen bzw. einen Schatzwert
angeben, wenn sie die genaue Zahl nicht kennen (Kinderanzahl in der Einrichtung) und angeben, inwie-
weit sie (3) sechs Items mit Aussagen zur Umgebung der Kindertageseinrichtung (Beispiel-ltem: ,Es gibt
Falle von Beleidigungen oder Angriffen in Zusammenhang mit ethnischem oder kulturellem Hintergrund*“)
auf einer 4-Punkt-Likert-Skala (Skalenbereich: Stimme Uberhaupt nicht zu — Stimme véllig zu) zustim-
men. Hieraus wurde ein Skalenwert errechnet (vgl. Mernie 2018, kindgerechte Nachbarschaft). * = p <
.05; ** = p <.01; *** =p <.001; N = 214-244,

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Uber alle Diversititsdimensionen hinweg fillt der negative Zusammenhang
zwischen einer kindgerechten Umgebung und der Haufigkeit von Kindern mit
Merkmalen aus den Diversititsdimensionen auf. Das bedeutet: Je kindgerechter
das Umfeld einer Kita ist, desto weniger Kinder mit den Diversitdtsmerkmalen
»soziookonomisch benachteiligt, nicht deutsche Sprache und Fluchthinter-
grund® sind in der Regel vertreten. Ein weiterer Zusammenhang besteht zwi-
schen der Grofle der Gemeinde und der Héufigkeit, mit der mehrsprachig auf-
wachsende Kinder in der Kita vertreten sind. Vermutlich ist dies dadurch zu
erkldren, dass Kinder aus Familien, in denen nicht deutsch gesprochen wird,
héufiger in urbanen als in lindlichen Gebieten wohnen. Diese Vermutung
deckt sich mit Angaben der Kinder- und Jugendhilfestatistik, wonach der An-
teil der 3- bis 6-jahrigen Kinder, die zu Hause nicht vorrangig deutsch spre-
chen, im Rhein-Main-Gebiet, in Teilen Baden-Wiirttembergs sowie den Stadt-
staaten besonders hoch ist. Dort lebt jedes dritte bzw. in manchen Regionen
mehr als jedes zweite Kind in einer Familie, in der eine andere Sprache als
Deutsch gesprochen wird (Bildungsbericht 2020).
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Vor dem Hintergrund der hier gezeigten Zahlen wird die Notwendigkeit
deutlich, dass padagogisch Tatige in der frithkindlichen Bildung, Betreuung
und Erziehung der Vielfalt der betreuten Kinder mit den passenden Diversi-
tatspraktiken professionell begegnen. Voraussetzung hierfiir ist eine Reihe von
Kompetenzen, die im folgenden Kapitel naher beleuchtet werden.

7.3 Diversitatskompetenzen von padagogischen
Fachkraften

Internationale Forschungsbefunde legen nahe, dass piddagogische Fachkrifte
zur gesundheitlichen (Melhuish/Ereky-Stevens/Petrogiannis 2015) und kogni-
tiven Entwicklung (Sammons u. a. 2002) von Kindern positiv beitragen kénnen,
wenn sie Diversitit anerkennen und kompetent mit ihr umgehen. Unter den
dafiir notwendigen Diversitatskompetenzen wird generell ein reflektierter und
angemessener Umgang mit Differenz im Hinblick auf Diversititsdimensionen
verstanden (Koch 2017). Die Anwendung von Diversititskompetenzen kann
sich in spezifischen Diversitatspraktiken wie etwa dem Bereitstellen von Lern-
und Spielmaterial aus anderen Kulturen oder einer inklusiven Wertorientie-
rung duflern (Perren u.a. 2017). Ziele eines solchen Umgangs sind dabei das
Vermeiden von Diskriminierung und das Erhohen von Chancengleichheit
(Koch 2017). Konkretere Ziele einer diversitatsorientierten Padagogik konnen
nach Cristina Allemann-Ghionda (2013) etwa sein, Mehrsprachigkeit wertzu-
schitzen und zu fordern, Wissen {iber Migration, Minderheiten und Pluralitat
zu vermitteln sowie Stereotype, Stigmata und Diskriminierung zu vermeiden.
Dabei bezieht eine Diversitétsperspektive neben Unterschieden auch Gemein-
samkeiten mit ein. Es gilt, Ankniipfungspunkte herauszuarbeiten und so die
Dichotomie von ,normal“ und ,,unnormal® zu {iberwinden. Folglich geht es
nicht um einen Fokus auf Einzelne oder marginalisierte Gruppen, da ein sol-
cher Fokus moglicherweise selbst ausgrenzende Effekte nach sich ziehen
koénnte, sondern um einen ganzheitlichen Ansatz, der die Gruppen, Eltern und
auch das Team in den Blick nimmt (Leenen/Scheitza/Wiedemeyer 2006).

Barbara Herzog-Punzenberger (2017) gliedert Diversitdtskompetenzen in
vier Kategorien: Sensibilisierung, Wissen, Einstellungen und Handlungsfahig-
keit (in Anlehnung an den Wortlaut der OECD-Studie wird unter Handlungs-
fahigkeit die Anwendung von Diversititspraktiken verstanden und im Folgen-
den als solche bezeichnet).

Diese vier Kategorien spiegeln sich auch im Kompetenzmodell von Klaus
Frohlich-Gildhoff u. a. (2014) wider, welches Dispositionen (Handlungsgrund-
lagen) zu Performanz (praktische Handlungen) theoretisch in Beziehung setzt.
Auf der Grundlage dieses Modells stellen beispielsweise Jens Kratzmann u. a.
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(2020) in einer kontrollierten Vergleichsstudie mit pddagogisch Tatigen (N =
199) aus 19 Kitas einen signifikanten Zusammenhang zwischen Einstellungen
zur Mehrsprachigkeit (erfasst anhand einer 5-stufigen Skala, Beispiel-Item:
»Die Zweisprachigkeit der zweisprachigen Kinder sollte als eine besondere
Kompetenz anerkannt werden®) und Praxishandlungen zur Integration sprach-
licher Vielfalt in Kitas (z. B. Nutzung mehrsprachiger Materialien) fest. Aller-
dings hatte das Wissen iiber Mehrsprachigkeit (gemessen anhand von Wis-
sensfragen; Beispiel-Item: ,,Wenn mehrsprachige Kinder beim Sprechen die
verschiedenen Sprachen mischen, ist das vollig normal®) in diesem Kontext
keinen Einfluss auf die Entwicklung der Performanz, womit das Modell nur
teilweise bestétigt wurde.

Vor dem Hintergrund der beiden vorgestellten theoretischen Modelle wer-
den im Folgenden die Analysen der Daten aus der OECD-Studie bezogen auf
Diversitatspraktiken in deutschen Kitas dargestellt. Als Schnittmenge der bei-
den Modelle werden Wissen (im Modell fachspezifisches und theoretisches
Wissen) und Einstellung (im Modell Haltung und Habitus) als Dispositionen
und Diversititspraktiken (im Modell Handlungsplanung und -bereitschaft,
Handeln in der Situation) als Performanz verstanden. Mit Barbara Herzog-
Punzenberger (2017) wird auch Sensibilisierung im Sinne von Sensibilitét als
relevante Disposition in den folgenden Analysen beriicksichtigt. In Uberein-
stimmung mit dem Kompetenzmodell von Klaus Frohlich-Gildhoff u. a. (2014)
wird dariiber hinaus Selbstwirksamkeit (im Modell Praxis- und Selbstreflexion)
beriicksichtigt. Dadurch ergibt sich das in Abbildung 7.2 dargestellte Analyse-
modell:

Abb. 7.2: Analysemodell zur Untersuchung und Darstellung der
Diversitatskompetenzen von padagogischen Fachkraften

Disposition Performanz

Sensibilisierung

Diversitatspraktiken

Einstellung

Selbstwirksamkeit

Quelle: in Anlehnung an Frohlich-Gildhoff u. a. 2014; eigene Darstellung
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7.3.1 Sensibilisierung

Sensibilisierung bezieht sich auf die Frage, inwieweit padagogisch Tétige in der
FBBE auf die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit dem Thema Diver-
sitdit und der Entwicklung entsprechender Diversititskompetenzen aufmerk-
sam gemacht werden. Die Sensibilisierung stellt insofern eine Grundvorausset-
zung fiir die weitere Kompetenzentwicklung dar und fithrt ,,im besten Fall zu
einem geordneten und nachhaltigen Kompetenzaufbau wiahrend der ersten
Berufsjahre® (Gruber 2017; Terhart 2013, S. 192). Dementsprechend sollte eine
Sensibilisierung in puncto Diversitdt frithzeitig stattfinden, um eine Basis fiir
den Erwerb von komplexem Wissen, einer reflektierten Einstellung sowie der
Fahigkeit zur situationsgerechten Umsetzung diversitatspezifischer Praktiken
zu schaffen (vgl. Gruber 2017). Demnach ist die Ausbildung ein idealer Ort, um
(angehende) padagogisch Titige fiir das Thema ,,Diversitat® zu sensibilisieren.
Im Folgenden wird betrachtet, inwieweit padagogisch Tatige bereits in ihrer
Ausbildungsphase fiir die Arbeit mit Kindern, die Diversititsmerkmale aufwei-
sen, sensibilisiert wurden.

Die Befragung im Rahmen der OECD-Studie hat ergeben, dass durch-
schnittlich etwa die Hilfte aller padagogisch Tétigen in ihrer formalen Ausbil-
dung nicht fir die Arbeit mit Kindern, die Diversititsmerkmale® aufweisen,
sensibilisiert wurde. Dies gilt gleichermafen fiir die U3- wie fiir die U3-Teilstu-
die (vgl. 7.3).

9  Der Wortlaut des Items ,,Arbeit mit Kindern mit unterschiedlichem kulturellen, 6konomi-
schen oder religidsen Hintergrund“ weicht von den beiden zuvor beschriebenen Diversi-
tatsdimensionen ,,soziokonomisch benachteiligt* und ,,Fluchthintergrund“ ab. Im vorlie-
genden Kapitel wird davon ausgegangen, dass zwar ein Grofiteil der beiden Dimensionen
durch das Item abgedeckt wird. Dennoch bleibt unklar, ob eine padagogisch titige Person
bei diesem Item ,,Ja“ angekreuzt hat, wenn sie in der Ausbildung beispielsweise ,,Arbeit mit
Kindern mit unterschiedlichem 6konomischen Hintergrund® (entspriache der Dimension
»soziookonomisch benachteiligt) behandelt hat, nicht jedoch ,Arbeit mit Kindern mit
unterschiedlichem kulturellen oder religiésen Hintergrund® (entspriche in Teilen der Di-
mension ,,Fluchthintergrund®). Somit bleibt aufgrund der eher allgemeinen Abfragestrate-
gie eine gewisse Unsicherheit beziiglich dessen, was die Abfrage genau einfingt und inwie-
weit sich dies auf die Diversititsdimensionen beziehen lasst.
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Abb. 7.3: Anteil padagogisch Tatiger, bei denen Diversitat in der Ausbildung
thematisiert wurde (in %)

70%
0% I I I I
u3 us3 us3 03
Arbeit mit Kindern, die zweisprachig Arbeit mit Kindern mit unterschiedlichem
aufwachsen und/oder deren kulturellen, 6konomischen
Familiensprache nicht Deutsch ist oder religiésen Hintergrund
. Ja Nein

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 957-966; U3: N = 1.202-1211.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Vergleicht man die verschiedenen Ausbildungseinrichtungen (z. B. Berufsfach-
schule, Fachschule/Fachakademie/Berufskolleg, Hochschule), ist festzustellen,
dass am ehesten bei Fachkriften der U3-Teilstudie, die eine Ausbildungsstitte
fir Erzieher/innen besucht haben, das Thema ,,Arbeit mit Kindern mit unter-
schiedlichem sozio6konomischen Hintergrund“'® auf dem Stundenplan stand.
In der U3-Teilstudie zeigen sich mehrere leichte Effekte: So gibt es negative
Zusammenhinge zwischen Bildungsgangen an (Berufs-) Fachschulen fiir Ge-
sundheits- und Sozialberufe (ohne Erzieher/innen) und der Behandlung des
Themas ,,Arbeit mit Kindern mit unterschiedlichem sozio6konomischen Hin-
tergrund“."! Hingegen standen vielféltige Hintergriinde und Mehrsprachigkeit
bei den Bildungsgédngen an Fachschulen/Fachhochschulen/Hochschulen bzw.
an Ausbildungsstitten fiir Erzieherinnen héufiger auf dem Lehrplan.

Aufgrund des gesellschaftlichen und sozialen Wandels gewinnt das Thema
»Diversitit in der Ausbildung der padagogischen Fachkrifte zunehmend an
Bedeutung. Diese wachsende empirische Relevanz der Thematik ldsst vermu-
ten, dass jlingere padagogisch Tatige in ihrer Ausbildung in héherem Mafle auf
die diversititsspezifische Arbeit vorbereitet worden sind als altere. Tatsdchlich
legen die Daten dies nahe. Denn je jlinger die padagogischen Fachkrifte sind,
desto eher waren die Arbeit mit Kindern, die mehrsprachig aufwachsen' sowie

10 x*(1, N =949) = 5.63, phi = .08*.
11 x*(1,N=1.196) = 8.977, phi = -.082**.
12 U3:y2 (5, N = 965) = 63.063, v = .256**%; U3: 2 (5, N = 1.209) = 117.152, v = 311,
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die Arbeit mit Gruppen unterschiedlichen kulturellen, 6konomischen oder
religiosen Hintergrundes' Teil ihrer Ausbildung.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es im Sinne einer frithzeitigen
Sensibilisierung der padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fir die
Arbeit mit Kindern, die Diversititsmerkmale aufweisen, wiinschenswert wire,
dass entsprechende Themen héufiger in der Ausbildung behandelt werden. Vor
dem Hintergrund des vergleichsweise hohen Anteils an ,,Kindern, die zweispra-
chig aufwachsen und/oder deren Familiensprache nicht Deutsch ist, scheint
ein Anteil von lediglich etwas mehr als 40 % der befragten Personen, die ange-
ben, diese Thematik in der Ausbildung behandelt zu haben, zu gering. Eine
frithe Sensibilisierung des padagogischen Personals ist jedoch von grofier Be-
deutung, weil sie den Grundstein fiir den weiteren Wissenserwerb der Fach-
krifte darstellt. Thr Wissensstand zum Thema ,Umgang mit Vielfalt in der
Kita“ wird im Folgenden genauer untersucht.

7.3.2 Wissen

Wissen kann in deklaratives Wissen (Sachkenntnis, Fachwissen, z. B. Kenntnis
der Rechenregeln) und prozedurales Wissen (z. B. Fertigkeiten wie das richtige
Anwenden von Rechenregeln) unterschieden werden (vgl. Zoelch/Berner/
Thomas 2019). Ubertragen auf das Kompetenzmodell nach Klaus Fréhlich-
Gildhoff u. a. (2014) zeichnet sich professionelles Handeln sowohl durch fach-
spezifisch-theoretisches (deklaratives) Wissen als auch durch anwendungs-
orientiertes (prozedurales) Erfahrungswissen aus. Bei einem kompetenzorien-
tierten Wissenserwerb sollte ein zeitnahes Anwenden erlernter Inhalte méglich
sein, da sich die Abrufkapazitit von Wissen auf Dauer verringert, sofern es
ungenutzt bleibt (Zoelch/Berner/Thomas 2019). Somit kénnen fiir den Erwerb
von Diversitdtskompetenzen insbesondere solche Formen der Wissensvermitt-
lung von Bedeutung sein, die parallel zur Praxis stattfinden. Ein Indikator fiir
das Wissen von padagogisch Tatigen im Bereich Diversitit konnte demnach
sein, inwieweit sie kiirzlich Fort- und Weiterbildungen besucht haben, in denen
entsprechende Themen behandelt wurden. Neuere Meta-Analysen legen nahe,
dass Fort- und Weiterbildungen das Wissen von péadagogisch Titigen in der
FBBE verbessern (z. B. Markussen-Brown u. a. 2017; Fukkink/Lont 2007).

In mehreren theoretischen Modellen wird davon ausgegangen, dass sich
Wissen positiv auf das berufliche Handeln in der FBBE auswirkt (z. B. Frohlich-
Gildhoff u. a. 2014; Hamre u. a. 2012). Die empirische Evidenz ist hierzu aller-
dings nicht eindeutig. So stellten beispielsweise Jens Kratzmann u.a. (2017)

13 U3:x2 (5, N=964) = 73.062, v = 275** U3: y* (5, N = 1.212) = 170.648, v = 375,
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einen positiven Zusammenhang zwischen Wissen zu Mehrsprachigkeit und der
Anzahl an mehrsprachigen Peerinteraktionen sowie der Nutzung von mehr-
sprachigem Informationsmaterial fiir Eltern fest, wobei sich dies in einer weite-
ren Studie nicht bestitigen lieff (Kratzmann/Sawatzky/Sachse 2020). Lauren
Kidd und Caroline Rowland (2018) untersuchten, wieviel Wissen 24 padagogi-
sche Fachkrifte aus England tiber Techniken zur Verbesserung sprachlicher
und kommunikativer Fahigkeiten der Kinder haben (14 der 24 Fachkrifte be-
suchten zuvor eine entsprechende Fort- und Weiterbildung). Wahrend diejeni-
gen Fachkrifte, die an einer Fort- und Weiterbildung teilgenommen hatten,
mehr iiber die entsprechenden Techniken wussten, wendeten sie diese in der
Praxis nicht hiufiger an.

Das Fachwissen des padagogischen Personals wird in der OECD-Studie
nicht direkt (z. B. im Sinne von Wissenstests) erfasst. Hinweise auf die Wissens-
stainde sowie das Interesse an einer Wissenserweiterung zum Thema Diversitat
unter den Fachkriften der FBBE konnen jedoch aus den Daten zum Besuch von
Fort- und Weiterbildungen in diesem Bereich abgeleitet werden.

Von allen padagogisch Tatigen (U3 und U3), die innerhalb der letzten 12
Monate wenigstens eine Fort- und Weiterbildung besucht hatten, belegte
durchschnittlich etwa jede fiinfte pidagogisch titige Person wenigstens eine
Fort- und Weiterbildung zu einer der Diversitatsdimensionen (vgl. Abb. 7.4).

Abb. 7.4: Anteil der Nutzung von Fort- und Weiterbildungen zu Diversitatsdimensionen
(in %)

100 %
50%
[V u3 u3 us u3 us
Arbeit mit Kindern, die Arbeit mit Kindern Arbeit mit Kindern mit

zweisprachig aufwachsen mit Fluchthintergrund unterschiedlichem kulturellen,
und/oder deren Familien- ékonomischen oder religigsen
sprache nicht Deutsch ist Hintergrund

. Ja Nein

Anmerkungen: Daten gewichtet. Die Grafik bezieht sich auf padagogisch Tatige, die innerhalb der letzten
12 Monate an wenigstens einer Fort- und Weiterbildung teilgenommen haben (U3: N = 692-697; U3: N =
847-867). Padagogisch Tatige, die in den letzten 12 Monaten an keiner Fort- und Weiterbildung teilge-
nommen haben, wurden nicht beriicksichtigt (U3: N = 135; U3: N = 175).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Obwohl der Umgang mit einer Vielfalt an Kindern in den meisten Kitas zum
Alltag gehort, geben Fachkrifte in der TALIS-Studie an, Fort- und Weiterbil-
dungen zum Thema Diversitit vergleichsweise selten zu besuchen. Den Ergeb-
nissen der OECD-Fachkrifteerhebung zufolge werden am haufigsten Themen
zur Entwicklung des Kindes (z. B. motorisch, sozioemotional; U3: 65,6 % und
U3: 60,3 %), zur Elternarbeit (U3: 50,2 % und U3: 45,5 %), zur Dokumentation
der Kindesentwicklung (U3: 49,1 % und U3: 43,6 %) und zur Foérderung von
Kreativitit und Problemldsungskompetenzen (U3: 40,4 % und U3: 41,8 %)
belegt. Am wenigsten frequentiert wurden Fortbildungen zur Férderung des
Lernens im Bereich Mathematik/Rechnen (U3: 11,6 % und U3: 14,4 %), Forde-
rung des Lernens im Bereich Naturwissenschaft und Technik (U3: 16,9 % und
U3: 18,4 %) sowie zu Organisation und Fithrung der Gruppe (U3: 19,3 % und
U3: 19 %). Fiir die U3-Teilstudie liegen alle Fortbildungen zu Diversititsdimen-
sionen in der unteren Hailfte der belegten Fort- und Weiterbildungsthemen
(Mediansplit). In der U3-Teilstudie trifft dies fiir alle entsprechenden Fortbil-
dungen zu - mit Ausnahme jener zur Arbeit mit Kindern unterschiedlichen
kulturellen, 6konomischen oder religiésen Hintergrundes.

Eine mogliche Erklarung fiir die vergleichsweise zuriickhaltende Nutzung
von Fort- und Weiterbildungen zu Diversitdtsdimensionen konnte sein, dass
entsprechende Fortbildungen schlicht nicht angeboten werden. Allerdings
konnten anhand von Daten der OECD-Studie keine Zusammenhénge zwischen
dem Bedarf an Diversitits-Fortbildungen und einem Mangel an passenden An-
geboten'* gefunden werden. Dies gilt fiir alle drei Diversitdtsmerkmale. Eine
weitere Erklarung wiére, dass der entsprechende Wissensbedarf bereits weitge-
hend gedeckt ist. Diese Annahme lésst sich empirisch jedoch nicht bestatigen.
Nach eigenen Aussagen hat etwa jede zweite Fachkraft einen mittleren oder gar
hohen Bedarf an Fort- und Weiterbildungen zu jeder der drei in diesem Kapitel
behandelten Diversititsdimensionen (vgl. Abb. 7.5).

14 Fachkrifte gaben auf einer 4-Punkt-Likert-Skala (Stimme iiberhaupt nicht zu - Stimme
vollig zu) an, inwieweit sie der Aussage zustimmen, dass keine passende Fort- und Weiter-
bildung angeboten wird. Die entsprechenden Zusammenhinge zu Fortbildungen zur Ar-
beit mit Kindern mit Diversititsmerkmalen wurden mittels non-parametrischer Korrela-
tionen (Spearman-Rho) errechnet. Diese stellen sich folgendermaflen dar:

U3: rrho = -.041 (soziodkonomisch benachteiligt), rrho = .005 (nicht deutsche Sprache),
rrho = -.019 (Fluchthintergrund)

U3: rrho = .029 (soziodkonomisch benachteiligt), rrio = .005 (nicht deutsche Sprache), rrho
= -.034 (Fluchthintergrund).
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Abb. 7.5: Fort- und Weiterbildungsbedarf von padagogisch Tatigen zum Thema
Diversitat (in %)

100 %

50% I I l I I

im0 Anm
u3 03 u3 03

u3 03
Arbeit mit Kindern, die Arbeit mit Kindern Arbeit mit Kindern mit
zweisprachig aufwachsen mit Fluchthintergrund unterschiedlichem
und/oder deren Familien- kulturellen, konomischen
sprache nicht Deutsch ist oder religiosen
Hintergrund
. Kein Bedarf Geringer Bedarf . Mittlerer Bedarf Hoher Bedarf

Anmerkungen: Daten gewichtet. Padagogisch Tatige gaben auf einer 4-Punkt-Likert-Skala (Skalenbereich:
kein Bedarf — hoher Bedarf) an, inwieweit sie Bedarf an einer Fort- und Weiterbildung im Bereich Diversi-
tat haben. U3: N = 831-839; U3: N = 1.050-1.061. Praktikantinnen und Praktikanten wurden bei der
Auswertung nicht beriicksichtigt (U3: N = 117; U3: N = 126).

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten fur Deutschland;
eigene Berechnungen

Hierbei fallen insbesondere die Angaben zum Fortbildungsbedarf fiir die Arbeit
mit Kindern auf, die einen Fluchthintergrund haben. Hier wird grofler Bedarf
angemeldet, obwohl nach Aussagen der Einrichtungsleitungen vergleichsweise
wenige Kinder in den Kitas dieses Diversitaitsmerkmal aufweisen. Andere
Merkmale kommen héiufiger vor (vgl. Abb. 7.1). Eine mogliche Erklarung hier-
fiir wire, dass die Arbeit mit nur wenigen gefliichteten Kindern schon als be-
sonders herausfordernd empfunden wird und dementsprechend zu einem
erhohten Wissensbedarf fithrt. Diese Vermutung deckt sich in Teilen mit der
empfundenen Belastung der padagogisch Tatigen im Umgang mit Kindern, die
einen Fluchthintergrund aufweisen. Jede vierte Einrichtungsleitung meldet hier
eine hohe Belastung (Bader u. a. 2019). Dies scheint nachvollziehbar, weil viele
Fachkrifte diesem relativ neuen Phdanomen noch weitgehend unvorbereitet
gegeniiberstehen.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass Fort- und Weiterbildungen zum
Erwerb von Diversititskompetenzen gegeniiber anderen Angeboten eher selten
belegt werden. Dies ist jedoch nicht auf einen mangelnden Bedarf zuriickzufiih-
ren. Den Daten der OECD-Fachkrifteerhebung zufolge besteht fiir alle drei in
diesem Kapitel dargestellten Diversititsdimensionen ein mittlerer bis hoher
Fort- und Weiterbildungsbedarf, insbesondere beziiglich der Arbeit mit Kin-
dern, die eine Fluchterfahrung mitbringen, was darauf hindeutet, dass den

242



padagogischen Fachkriften in den Kitas die Relevanz des Themas und die Not-
wendigkeit eines entsprechenden Kompetenzaufbaus bewusst ist.

Im Folgenden wird genauer darauf eingegangen, wie das padagogische Per-
sonal der Anwendung von Diversitatspraktiken gegeniiber eingestellt ist.

7.3.3 Einstellungen

Einstellungen kénnen auf unterschiedliche Arten konzeptualisiert werden. Eine
eher breit angelegte Definition des Begriffs in Bezug auf Verhaltensweisen
deutet die Einstellung einer Person als deren Mafl an Zustimmung bzw. Ableh-
nung einer Entitit (beispielsweise eines Sachverhalts oder einer Verhaltens-
weise; Albarracin u. a. 2019; Ajzen/Fishbein 1977). Einstellungen zu Diversitit
in der FBBE spiegeln demnach also insbesondere wider, fiir wie wichtig pdda-
gogisch Tétige die Auseinandersetzung mit Diversitdt sowie den Einsatz von
Diversitatspraktiken halten.

Einstellungen konnen durch unterschiedliche Faktoren wie beispielsweise
personliche Erfahrungen (d. h. etwas selbst zu erleben, anstatt lediglich davon
zu horen) oder eine wiederholte Auseinandersetzung mit einem Thema beein-
flusst werden. Generell postuliert etwa die Theorie geplanten Verhaltens, dass
Einstellungen das Verhalten einer Person beeinflussen konnen (Ajzen 1991,
1988)." Auch fiir den Bereich der FBBE gehen mehrere theoretische Modelle
davon aus, dass sich Einstellungen auf die paddagogische Praxis auswirken kon-
nen (z.B. Frohlich-Gildhoff u. a. 2014; Tietze 2013; Baumert/Kunter 2011).!
Die vorliegende empirische Evidenz hierzu ist fiir den FBBE-Bereich mehrdeu-
tig. So konnten etwa Jens Kratzmann u. a. (2017) mittels schriftlicher Befragun-
gen und Beobachtungen bei 127 piddagogischen Fachkriften aus mehreren

15 Neben Einstellungen spielen hierbei auch noch die subjektiv wahrgenommene Kontrolle
tiber ein Verhalten und der soziale Druck, sich auf eine bestimmte Weise verhalten zu miis-
sen, eine wichtige Rolle. Gleichzeitig raumt die Theorie geplanten Verhaltens die Moglich-
keit ein, dass auch die Einstellungen durch das Verhalten beeinflusst werden konnen, wobei
die Erklarung fiir einen kausalen Zusammenhang in diese Richtung nicht in ihrem Fokus
steht (Ajzen 2015).

16 Es ist nicht unbedingt selbstverstindlich, Einstellungen als grundsétzlichen Pradiktor fiir
Verhalten anzusehen (vgl. ebd.; Wicker 1969; Perlovsky 2013). Eine gegensitzliche, jedoch
ebenfalls plausible Hypothese besteht darin, dass auch Verhalten zu einer Einstellungsinde-
rung fithren kann. Die Theorie kognitiver Dissonanz erklart dies etwa damit, dass Unter-
schiede zwischen Kognitionen und Verhalten zu einer psychologischen Spannung fithren,
die Menschen ausgleichen méchten. Eine mogliche Strategie hierzu wire, die Einstellungen
dem Verhalten anzupassen (Festinger 2001). So weist empirische Evidenz aus anderen Be-
reichen als der FBBE darauf hin, dass Verhalten in gréflerem Mafle Einstellungen beein-
flussen kann als andersherum (siehe Kroesen/Handy/Chorus 2017 fiir ein Beispiel aus dem
Bereich des Reisens).
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Kindertageseinrichtungen in Deutschland einen positiven Zusammenhang
zwischen der Einstellung padagogischer Fachkrifte zu multilingualer Padagogik
und der Integration von Mehrsprachigkeit in das Alltagsgeschehen von Kin-
dertageseinrichtungen nachweisen. Auch Wolfgang Tietze (2013) konnte basie-
rend auf mehreren Fragebogen, Interviews und direkten Beobachtungen von
péadagogischem Fachpersonal aus verschiedenen Betreuungsformen in Deutsch-
land nachweisen, dass sich Einstellungen wie etwa Erziehungsziele der padago-
gischen Fachkrifte auf die Prozessqualitit (padagogische Interaktionen) aus-
wirken, wenn auch nur in sehr geringem Maf3e.

In der OECD-Studie wurde die Einstellung des padagogischen Personals
gegeniiber Diversititspraktiken nicht direkt bei diesen selbst abgefragt, um den
Einfluss sozialer Erwiinschtheit auf die Antworten zu minimieren (Bader u. a.
2019). Stattdessen gaben die Einrichtungsleitungen an, wie sie die Einstellungen
bei ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einschétzen. Hierzu wurden die
Leitungen gebeten anzugeben, wie viele'” padagogisch Tatige in ihrer Einrich-
tung bestimmte Aussagen, die sich auf den Umgang mitkultureller Vielfalt
beziehen, fiir wichtig und richtig halten (Beispiel-Item: ,,Es ist wichtig fiir Kin-
der zu lernen, dass Menschen aus anderen Kulturkreisen andere Werte besit-
zen.“). Die Leitungen schétzten die Einstellungen ihrer padagogischen Fach-
krafte tiberwiegend positiv ein (vgl. Abb. 7.6).

17  Die Leitungen wurden gefragt, inwieweit sie glauben, dass ,,keine oder fast keine®, ,,einige®,
»viele“ beziehungsweise ,alle oder fast alle“ der padagogisch Tétigen in ihrer Einrichtung
den entsprechenden Aussagen zustimmen.
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Abb. 7.6: Einschatzung der Leitungen zur Einstellung der padagogisch Tatigen
hinsichtlich Diversitatspraktiken (in %)
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einzugehen, die  zu lernen, dass ist etwas, das lichen Interes- Fluchthinter-
Kinder aufgrund  Menschen aus Kinder so friih sen der Kinder grund von
ihrer unterschied- anderen Kultur- wie méglich unabhingig von Anfang an in
lichen kulturellen kreisen andere lernen sollten  ihrem Geschlecht  Kindertages-
Herkunft mit- Werte besitzen anzuerkennen einrichtungen
bringen kénnen betreut werden
. Keine oder fast keine Einige ' Viele Alle oder fast alle

Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 237; U3: N = 257-258.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Durchschnittlich gaben etwa 90 % der Leitungen an, dass ,,viele“ bzw. ,alle oder
fast alle” padagogisch Tatigen aus ihren Einrichtungen Diversitatspraktiken fiir
wichtig halten.

In den zuvor zitierten Studien wurden zum Zusammenhang von Einstellun-
gen'® und dem Handeln von Fachkriften in der Praxis nur geringe Effekte
festgestellt (Kratzmann u. a. 2017; Tietze 2013). Sonja Perren u. a. (2017) fan-
den in einer fragebogenbasierten Querschnittsstudie mit 265 padagogischen
Fachkriften aus unterschiedlichen Betreuungsformen in der Schweiz heraus,
dass die Einschétzung der Selbstwirksamkeit einen wesentlichen Pradiktor fiir
das Verhalten in der padagogischen Praxis darstellt, wahrend Einstellungen
hierauf gar keinen Einfluss hatten. Daher wird im Folgenden dargestellt, wie die
Fachkrifte jhre Selbstwirksamkeit im Bereich Diversitit einschitzen.

18  Auf weitere Zusammenhangsanalysen der Einstellung der pidagogisch Tétigen mit ande-
ren Variablen wie etwa ihrem Geburtsland oder ihrem Alter wurde aufgrund der Abfrage-
logik verzichtet. Denn eine Leitung vergab ,.einen Wert“ fiir alle padagogisch Tétigen in ih-
rer Einrichtung - unabhingig von deren Geburtsland, Alter etc.
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7.3.4 Selbstwirksamkeit

Selbstwirksambkeit wird von Sonja Perren u. a. (2017) im Sinne Albert Banduras
(1977, 1997 in Tschannen-Moran/Hoy/Hoy 1998) als subjektiv wahrgenom-
mene Kontrolle {iber ein Verhalten und der Glaube an die Wahrscheinlichkeit,
damit erfolgreich ein angestrebtes Ziel zu erreichen, konzeptualisiert. Das Ver-
trauen in die eigene Selbstwirksamkeit hat dabei einen positiven Einfluss auf die
Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer, mit der ein Ziel verfolgt wird. Dar-
iiber hinaus ist eine hohe Selbstwirksamkeitseinschatzung forderlich fiir die
Bewiltigung von Riickschligen und Niederlagen bei der Zielverfolgung.

In der OECD-Studie wurden padagogisch Tétige gefragt, ob sie in der Lage
seien, das Interesse der Kinder fiir kulturelle Unterschiede und Gemeinsam-
keiten zu wecken, die eigene Arbeit an die Bediirfnisse einzelner Kinder anzu-
passen und Kinder aus benachteiligten Familien zu fordern (vgl. 7.7).

Abb. 7.7: Einschatzung der padagogisch Tatigen zu ihrer Selbstwirksamkeit hinsichtlich
ausgewabhlter Diversitatspraktiken (in %)
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Anmerkungen: Daten gewichtet. U3: N = 1.038-1.045; U3: N = 1.296-1.300.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten flir Deutschland;
eigene Berechnungen

Nur etwa die Hilfte der Befragten geht (eher stark oder sehr stark) davon aus,
dass sie das Interesse der Kinder fiir kulturelle Unterschiede wecken kann.
Ebenso wenige glauben, dass sie Kinder aus benachteiligten Familien fordern
konnen. Deutlich hoher schitzen die padagogisch Tétigen ihre Fahigkeit ein,
auf individuelle Bediirfnisse der Kinder einzugehen. Ein Grund fiir die schwé-
cheren Ergebnisse beziiglich der Forderung benachteiligter Kinder kdnnte sein,
dass diese mehr Zeit in Anspruch nimmt als das Ausrichten der Arbeit auf
spezielle Bediirfnisse einzelner Kinder (wie beispielsweise ein Buch vorgelesen
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zu bekommen o. 4.). Dass nur die Hélfte der Befragten iiberzeugt ist, das Inte-
resse fiir kulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten bei den Kindern we-
cken zu konnen, kénnte etwa im Fehlen geeigneter Materialien begriindet sein
(z. B. wenn die Kita keine Spielzeuge aus anderen Kulturen vorhilt). Entspre-
chende Aspekte der Verfiigbarkeit von fir die Anwendung von Diversi-
tatspraktiken Aspekte wie fehlende bzw. benotigte Ressourcen wurden in der
Fachkriftebefragung jedoch nicht erfasst.

Vor dem Hintergrund, dass den padagogischen Fachkriften die Relevanz
der Diversititsthematik bewusst ist, sie aber nur sehr begrenzt von ihrer Selbst-
wirksambkeit in diesem Bereich iberzeugt sind, ist nun interessant, wie der Um-
gang mit einer Vielfalt an Kindern in der taglichen Praxis aussieht.

7.3.5 Diversitatspraktiken

Diversititspraktiken duflern sich in der praktischen Anwendung von Diversi-
tatskompetenzen. Ein Beispiel hierfiir wire das reflektierte und gezielte Bereit-
stellen von Spielzeug aus anderen Kulturen. Empirische Studien zu diversi-
tatsspezifischen Praktiken in der padagogischen Praxis der FBBE sind bisher
rar. Beate Beyer (2013) stellte in einer qualitativen Studie anhand von Inter-
views mit Erzieherinnen sowie Beobachtungsdaten aus deren péddagogischer
Praxis eine mangelnde Reflexionsfihigkeit hinsichtlich des Themas Diversitit
fest. In einer methodisch vergleichbaren Studie kommen Julia Czarnetzki und
Julia Klimas (2016) zu einem dhnlichen Ergebnis. Sie beobachteten in den un-
tersuchten Einrichtungen, dass in weiten Teilen versucht werde, den piddagogi-
schen Alltag inklusiv zu gestalten (d. h. die Einstellung zu Diversitatspraktiken
weitgehend positiv ist). Gleichzeitig sei jedoch an den Vorstellungen von Nor-
malitdt und Andersartigkeit weitestgehend festgehalten worden. In diesem
Zusammenhang zeigte sich, dass Diversitit kaum als Ressource angesehen
wurde und unterschiedliche kulturelle Zugehorigkeiten im padagogischen All-
tag kaum eine Rolle spielten.

Um den Einfluss sozialer Erwiinschtheit auf die Antworten zu minimieren,
wurden padagogisch Tatige im Rahmen der OECD-Studie nicht nach ihrem
personlichem Verhalten gefragt, sondern gebeten einzuschitzen, inwieweit
Diversitatspraktiken in ihrer Einrichtung generell genutzt werden (Bader u. a.
2019).

Fiir die Befragung von Diversitdtspraktiken wurde, insbesondere vor dem
Hintergrund der seit 2015 deutlich ansteigenden Gefliichtetenzahlen, speziell
fir Deutschland eine Reihe eigener Fragen konzipiert (vgl. Abb. 7.8).
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Abb. 7.8: Einschatzung der padagogisch Tatigen, ob ausgewahlte Diversitatspraktiken
in ihrer Einrichtung angewendet werden (in %)
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Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten flir Deutschland;
eigene Berechnungen

Die Fragen richteten sich sowohl auf strukturell-institutionelle Aspekte (z. B.
den Einsatz von Dolmetscherdiensten) als auch auf potenzielle Folgen konkre-
ter padagogischer Praxis (z. B. die Kinder erfahren Unterstiitzung im Umgang
mit ethnischer/kultureller Diskriminierung). Entsprechend gemischt fallen in
diesem Frageblock die Antworten aus. Auffillig ist bei den Antworten zum
einen, dass nahezu alle Befragten (jeweils ca. 90 %) angeben, dass in ihrer Ein-
richtung religiose oder kulturelle Essgewohnheiten der Kinder beriicksichtigt
werden. Zum anderen geben verhéltnismaf3ig wenig Befragte (je ca. 25 % in der
U3- und U3-Teilstudie) an, in ihrer Einrichtung multikulturelle Feste zu feiern.
Etwa die Hilfte aller Einrichtungen setzen Dolmetscherinnen und Dolmetscher
fur die Elternarbeit ein und unterstiitzen die Kinder bei ethnischer oder kultu-
reller Diskriminierung. Insbesondere der zuletzt genannte Wert mag irritierend
wirken. Eine Erkldrung fiir diese Werte konnte jedoch sein, dass die Abfragen
keine Bedarfe einfangen. D. h., nur Einrichtungen mit Kindern, deren Eltern
nicht ausreichend deutsch sprechen, haben tiberhaupt einen Bedarf an Dolmet-
scherinnen und Dolmetschern. Ist dieser nicht vorhanden, beispielsweise weil
alle Eltern deutsch sprechen kénnen, werden vermutlich auch keine Dolmet-
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scherinnen und Dolmetschern eingesetzt. Ebenso ist eine Unterstiitzung im Fall
einer Diskriminierung nur dann erforderlich, wenn eine solche erfolgt.

Die allgemeinen Fragen der internationalen OECD-Studie konzentrieren
sich in der Erhebung zur Anwendung von Diversitatspraktiken vor allem auf
kulturelle Unterschiede. Beispiele hierzu sind die ,Nutzung von Spielzeug aus
anderen Kulturen® oder ,,Aktivititen, die die Gemeinsamkeiten von Menschen
aus unterschiedlichen Kulturen betonen® (OECD 2019, S. 90). Das péadagogi-
sche Personal in deutschen Kitas ist der Auffassung, dass kulturbezogene Diver-
sitdtspraktiken hier eher wenig genutzt werden (vgl. Abb. 7.9).

Abb. 7.9: Einschatzung der padagogisch Tatigen zum Einsatz von Diversitatspraktiken
in ihren Einrichtungen (in %)
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Anmerkungen: U3: N = 1.037-1.042; U3: N = 1.291-1.298.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen

Durchschnittlich geben etwa 70 % (U3) bzw. 66 % (U3) der piadagogisch Titi-
gen an, dass kulturbezogene Diversitatspraktiken in ihren Einrichtungen ,gar
nicht oder ,eher wenig“ genutzt werden (vgl. Abb. 7.9). Besonders auffillig
sind im Gesamtkontext der Ergebnisse die Resultate zu dem Item ,Die Kinder
spielen manchmal mit Spielzeug und Gegenstinden aus anderen Kulturen®.
Dies scheint besonders selten der Fall zu sein. Ein méglicher Grund hierfiir
konnte sein, dass entsprechendes Spielzeug in den Einrichtungen nur sehr sel-
ten vorhanden ist. Im Kontext des beachtenswerten Anteils an Kindern mit
Diversititsmerkmalen (vgl. 7.1) lassen diese Ergebnisse den Schluss zu, dass
Diversitatspraktiken in den Einrichtungen der FBBE gegenwirtig nicht ausrei-
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chend angewendet werden. Das konnte daran liegen, dass bisher nur etwa die
Hilfte der padagogisch Tatigen Themen zur Arbeit mit Kindern mit Diversi-
taitsmerkmalen in ihrer Ausbildung behandelt haben (vgl. Abb.7.3). Zudem
geben von allen padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die in den
letzten 12 Monaten eine Fortbildung belegt haben, nur ca. 20 % an, in diesem
Zeitraum eine Fort- und Weiterbildung zu einem diversitétsbezogenen Thema
absolviert zu haben. Gleichzeitig meldet etwa die Hélfte der Befragten einen
mittleren bis hohen Bedarf an solchen Weiterbildungen an. Dies konnte auf
mangelnde Kenntnisse im Bereich Diversitit hindeuten, was in der Folge den
Einsatz von Diversititspraktiken erschweren diirfte. Bei dieser Vermutung ist
allerdings zu beriicksichtigen, dass benotigte Materialien (z. B. Biicher, Spiel-
zeug etc.) erst einmal vorhanden sein miissen."

Interessanterweise steht die geringe Anwendung von Diversitatspraktiken
im deutlichen Kontrast zu den Einschatzungen der Leitungen, die angegeben
hatten, dass ihre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter den Einsatz diversitatssen-
sibler Praktiken fiir wichtig halten (vgl. Abb. 7.6). Moglicherweise ist die Ein-
stellung des padagogischen Personals beim Umgang mit Vielfalt nur in gerin-
gem Maf3e handlungsleitend.

Diese Befunde legen insgesamt nahe, dass die Praxis im Kita-Alltag in
puncto Diversitat (noch) nicht mit der wachsenden Zahl von Kindern mit
Migrations- und Fluchthintergrund, die die Kitas heute besuchen, Schritt
gehalten hat. Sicherlich hatten Diversititspraktiken vor einigen Jahren noch
eine geringere Bedeutung als heutzutage. Aber die neue Herausforderung als
solche wird von den Leitungen und dem pddagogischen Personal erkannt, und
es besteht sowohl der Wunsch, diesen neuen Anforderungen addquat zu begeg-
nen als auch die Bereitschaft, sich dafiir durch entsprechende Fortbildungs-
mafinahmen zu qualifizieren. Nur an der Umsetzung scheint es noch zu ha-
pern. Es wire auf jeden Fall wiinschenswert, dass die Halfte der Befragten, die
in der OECD-Studie eine eher geringe oder gar keine Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung beim Umgang mit Vielfalt geduflert haben, in absehbarer Zeit in die-
sem Punkt positivere Angaben machen kdnnen.

Inwieweit hangen nun Sensibilisierung, Wissen, Einstellungen und Selbst-
wirksamkeit mit der Anwendung von Diversitdtspraktiken zusammen? Dieser
Frage wird im néchsten Kapitel nachgegangen.

19 Das Vorhandensein entsprechender Materialien wurde im Rahmen der OECD-Studie
nicht abgefragt.
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7.4 Diversitatssensible Praxis im Zusammenhang
struktureller, kind- und fachkraftebezogener
Aspekte

Im folgenden Kapitel wird untersucht, inwieweit die Dispositionen (Sensibili-
sierung, Wissen, Einstellungen und Selbstwirksamkeit zu Diversitatspraktiken)
unter Beriicksichtigung von Strukturmerkmalen (Haufigkeiten in den Einrich-
tungen von Kindern mit den Diversititsmerkmalen zweisprachiges Aufwach-
sen, beziehungsweise Aufwachsen mit einer anderen Familiensprache als
Deutsch, soziodkonomisch benachteiligter Hintergrund und Fluchthinter-
grund) mit der Anwendung von Diversititspraktiken zusammenhéngen. Zur
Beantwortung dieser Frage wurde eine blockweise multiple Regression gerech-
net. Es handelt sich bei den Ergebnissen somit um korrelative Effekte, die nicht
notwendigerweise kausale Wirkungen implizieren. Die Systematik der Va-
riablenzuordnung beruht dabei auf den bisherigen Analysen und deren konzep-
tueller Rahmung. Dementsprechend wurden zur Varianzaufklarung sukzessive
sieben aufeinander folgende Variablenblocke in eine blockweise Regression
einbezogen. Die Zusammensetzung der Variablenblocke gestaltet sich dabei fol-
gendermaflen:

e Variablenblock 1: Haufigkeit von Kindern die zweisprachig, beziehungswei-
se mit einer anderen Familiensprache als Deutsch aufwachsen

e Variablenblock 2: Hédufigkeit von sozio6konomisch benachteiligten Kindern

e Variablenblock 3: Haufigkeit von Kindern mit Fluchthintergrund

e Variablenblock 4: Sensibilisierung

e Variablenblock 5: Wissen

e Variablenblock 6: Einstellungen

e Variablenblock 7: Selbstwirksamkeit

Der Einschluss der Variablen aus den Variablenblocken 1, 2 und 3 unterliegt
der Annahme, dass Diversititspraktiken vor allem in jenen Einrichtungen an-
gewendet werden, in denen Kinder mit Diversititsmerkmalen vertreten sind.
Variablen aus den Variablenblécken 4, 5, 6 und 7 wurden aufgrund ihrer theo-
retischen Fundierung eingeschlossen. Im Folgenden wird die Zusammenset-
zung der Variablen erldutert.

Die abhéngige Variable Anwendung von Diversititspraktiken wurde durch
eine Hauptkomponentenanalyse der Daten aus den in Abbildung 8 dargestell-
ten vier Items zur Anwendung von Diversitatspraktiken errechnet.?’

20 Die Eignung der Daten fiir eine Faktorenanalyse wurde durch entsprechende statistische
Analysen gepriift. Der Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Wert lag bei .724 (U3) bzw. .730 (U3),
wodurch der empfohlene Wert von wenigstens .60 iiberschritten wurde. Sowohl der KMO-
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Die Hiufigkeiten von Kindern mit den entsprechenden Diversitdtsmerk-
malen basieren auf Schitzungen der Einrichtungsleitungen zu der Frage, in-
wieweit Kinder mit diesen Merkmalen in ihrer jeweiligen Einrichtung vertreten
sind. Gemessen wurden die entsprechenden Einschatzungen mit einer 5-Punkt
Likert-Skala (Skalenbereich: keine - {iber 60 %). Fiir die Regression wurden die
Variablen dichotomisiert.

Fir die Kategorie Sensibilisierung wurden folgende zwei Variablen (Aus-
pragungen: ja/nein) zu der Frage ,Waren die folgenden Themen Teil Threr
formalen Ausbildung?“ in die Regression inkludiert: (1) Arbeit mit Kindern mit
unterschiedlichem kulturellen, 6konomischen oder religiésen Hintergrund und
(2) Arbeit mit Kindern, die zweisprachig aufwachsen und/oder deren Familien-
sprache nicht Deutsch ist.

Fiir die Kategorie Wissen wurden folgende drei Variablen (Auspragungen:
ja/nein) zu der Frage ,,Waren die folgenden Themen in den letzten 12 Monaten
Teil Threr Fort- und Weiterbildung?“ in die Regression inkludiert: (1) Arbeit
mit Kindern mit unterschiedlichem kulturellen, 6konomischen oder religiosen
Hintergrund, (2) Arbeit mit Kindern, die zweisprachig aufwachsen und/oder
deren Familiensprache nicht Deutsch ist und (3) Arbeit mit Kindern mit
Fluchthintergrund.

Fiir die Kategorie Einstellung wurde die von der OECD durch eine Haupt-
komponentenanalyse ermittelte Skala Diversity Beliefs (Diversitatseinstellun-
gen) verwendet (s. Mernie 2018, S. 175 ff.). Diese besteht aus den ersten vier der
in Abbildung 5 dargestellten fiinf Items (vgl. OECD, 2019; U3: M = 12,90; SD =
1,55; U3: M = 12,84; SD = 1,60; empirischer Skalenbereich: 6 bis 14 [U3] bzw. 8
bis 14 [U3]).

Fiir die Kategorie Selbstwirksamkeit wurden folgende zwei Variablen (Aus-
priagungen: ja/nein) zu der Frage ,,Inwieweit denken Sie, dass Sie bei Ihrer Ar-
beit mit Kindern die folgenden Dinge tun konnen?“ in die Regression inklu-
diert: (1) ,Wecken des Interesses der Kinder fiir kulturelle Unterschiede und
Gemeinsamkeiten® und (2) ,,Férderung der Entwicklung von Kindern aus be-
nachteiligten Familien®.

In Tabelle 7.2 ist dargestellt, wie die Anzahl von Kindern mit Diversititsmerk-
malen in Kindertageseinrichtungen und die Dispositionen der piadagogischen
Fachkrifte mit deren Anwendung von Diversitatspraktiken zusammenhéangen.

Test als auch Bartlett's Test auf Sphérizitit erreichten statistische Signifikanz (p < .001). Die
Hauptkomponentenanalyse ergab vier Komponenten, die 62,1 %, 18,1 %, 11,5 % und 8,2 %
(U3) bzw. 64,3 %, 17,8 %, 10,3 % und 7,7 % (U3) der Varianz aufkliren. In Ubereinstim-
mung mit dem Scree-Test wurde eine Komponente mit allen vier Items extrahiert, welche
62,1 % (U3) bzw. 64,3 % (U3) der Varianz erklirt. Da nur eine Komponente extrahiert
wurde, konnte nicht rotiert werden. Die interne Konsistenz lag bei a = .80 (U3, N = 1.036)
bzw. a = .81 (U3, N=1.284).
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Tab. 7.2: Diversitatspraktiken in Kindertageseinrichtungen in Abhangigkeit von
Strukturmerkmalen und Dispositionen der padagogisch Tatigen (standardisierte Beta-
Koeffizienten (B) und erklarte Varianz (R?))

! | u | 0|

Keine - 174** -.047
nicht deutsche Sprache 4 92 12
31 % bis 60 % 263*** -.007
Uber 60 % -.004 -.019
Erklarte Varianz (R?) in % [ Yokl 1.0
Keine 014 -.035
Sozioskonomisch benachteiligender 11 % bis 30% -.090 -.085
Hintergrund 31 % bis 60 % -134 -015
Uber 60 % .208 -on
Zuséatzlich erklarte Varianz (AR?) in % 0.7 0.6
1% bis 10% 057 Ja20
11% bis 30% 073 -.103
Fluchthintergrund
31 % bis 60 % -.185 310
Uber 60 % 038 -.307
Zusatzlich erklarte Varianz (AR?) in % 1.0 0.6

Unterschiedlicher kultureller, ékono-

-.041 -04
mischer oder religidser Hintergrund R 045

Sensibilisierung
Zweisprachiges Aufwachsen/andere

Familiensprache als Deutsch

Zuséatzlich erklarte Varianz (AR?) in % 0.9* b

Unterschiedlicher kultureller, dkono-
mischer oder religiser Hintergrund

-025 -019

032 -.079

Wissen Zwe.lsfprachlges Aufwachsenfandere 103+ 019
Familiensprache als Deutsch

Arbeit mit Kindern mit Flucht-

hintergrund 2 Hear
Zusitzlich erklarte Varianz (AR?) in % 1:4* B L
Einstellung 0.35 033
Zusatzlich erklarte Varianz (AR?) in % 0.6 0.4*
Forderung der Entwick- Gar i =107 =206"
lung von Kindern aus Eher stark 003 046
benachteiligten Familien Sehr stark 145 178*
Selbst-  Anpassung der Arbeit an Garnlcht 091 =150
wirk- die Bedirfnisse einzelner  Eher wenig -.140* 006
samkett Kinder Sehr stark 005 139%
Wecken des Interesses Gar nicht -073* -2997**
der Kinder fir kulturelle Eher stark .208*** A78%
Unterschiede Sehr stark LEBERE L2954
Zusétzlich erklarte Varianz (AR?) in % SRS G B o el
Insg erklarte Vari. (R?) in % 22.0%** 16.7***
(Adjustiertes R?) (18.9) (14.1)

Anmerkungen: U3: N = 725, U3: N = 872, Daten gewichtet, * = p <.05; ** = p <.01; *** = p <.001.

Quelle: OECD (2019a): TALIS Starting Strong 2018 Database; Daten fiir Deutschland;
eigene Berechnungen
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Von den drei Diversititsdimensionen leistet lediglich der Indikator ,nicht deut-
sche Sprache® einen signifikanten Beitrag zu Varianzerkldrung. Diese erklart
mit 6,9 % interessanterweise deutlich mehr Varianz in der U3-Teilstudie, als in
der U3-Teilstudie (1,0 %). Diese Varianzaufklarungen sind relativ klein, jedoch
fiir die U3-Teilstudie statistisch hoch signifikant.

Die beiden weiteren Dimensionen soziookonomisch benachteiligt und
Fluchthintergrund leisten keinen weiteren signifikanten Beitrag zur Varianz-
aufklarung hinsichtlich der Anwendung von Diversititspraktiken. Dies deutet
auf die bereits erwdhnte Intersektionalitdt der drei Diversitatsdimensionen hin.

Die Dispositionen leisten iiber beide Altersgruppen hinweg einen nennens-
werten zusitzlichen Beitrag zur Varianzaufklirung (U3: 15,7 %; U3: 15,1 %).
Dabei leisten die Variablen Sensibilisierung, Wissen und Einstellung in etwa
vergleichbar kleine Beitrdge. Mit Ausnahme der Einstellung fiir die Gruppe der
Kinder ab drei Jahren sind diese Beitrage zwar statistisch signifikant, jedoch
eher geringfiigig. Dieses Ergebnis stimmt weitgehend mit den Resultaten von
Jens Kratzmann u. a. (2020, 2017) iiberein. Der bedeutendste Effekt, welcher
jeweils statistisch hoch signifikant ist, kommt bei den Dispositionen sowohl in
der U3-Teilstudie (10,5 % zusitzliche Varianzaufkliarung) als auch in der U3-
Teilstudie (11,2 % zusétzliche Varianzaufklarung) der Selbstwirksamkeit zu.

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass die Haufigkeit an Kindern mit Di-
versitdtsmerkmalen im Altersbereich der unter Dreijéhrigen eine eher geringe
bzw. im Altersbereich ab drei Jahren eine sehr geringe Rolle hinsichtlich der
Varianzaufklarung in Bezug auf das Anwenden von Diversitatspraktiken spielt.
Dies gilt ebenso fiir die Dispositionen, wobei die Selbstwirksamkeit hierbei eine
Ausnahme darstellt. In beiden Altersgruppen zeigt sich diese als Disposition
mit dem stdrksten Effekt auf die Anwendung von Diversititspraktiken durch
die pddagogisch Tatigen. Das integrierte Gesamtmodell tragt 22 % (U3) bzw.
16,7 % (U3) zur Varianzaufklirung bei. Damit sind die Beitrige sowohl statis-
tisch hoch signifikant, als auch insgesamt als nennenswert anzusehen.

Die verschiedenen Diversititsdimensionen und Diversitatspraktiken, die im
deutschen FBBE-System vorkommen bzw. Anwendung finden, sind derzeit
noch wenig beforscht. Die Daten der OECD-Studie bieten hier die Moglichkeit,
in Ansétzen der Frage nachzugehen, wie im Kita-Alltag mit dem Thema Diver-
sitdt umgegangen wird und ob sich Deutschland dabei von der Praxis in den
anderen Teilnahmeldndern unterscheidet.

Wie die zuvor dargestellten Ergebnisse zeigen, werden in deutschen Kitas
viele Kinder mit Diversitdtsmerkmalen betreut. Ein besonders bedeutsames
Diversitdtsmerkmal ist dabei das zweisprachige Aufwachsen bzw. das Aufwach-
sen mit einer anderen Familiensprache als dem Deutschen. Diese Zweispra-
chigkeit steht hdufig in Verbindung mit weiteren Diversititsmerkmalen wie
einem Fluchthintergrund und benachteiligendem sozio6konomischem Hinter-
grund. Die Verschrinkung verschiedener Merkmale stellt eine besondere Her-
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ausforderung fiir die Fachkrifte in der FBBE dar und spornt dazu an, Erzie-
hungshandeln unter intersektionaler Perspektive kritisch zu betrachten und
entsprechend zu professionalisieren.

Laut der OECD-Fachkriftebefragung wird in der Ausbildung die Frage
nach dem Umgang mit Diversitit durchaus aufgegriffen. Dabei zeichnet sich
eine positive Tendenz ab: Je jinger padagogisch Titige sind, desto eher wurden
in ihrer Ausbildung Diversititsthemen thematisiert. Gleichzeitig wird ein hoher
Bedarf an Fortbildungen zu diesem Thema unter Fach- und Fithrungskriften in
der FBBE angezeigt. Nichtsdestotrotz werden Fort- und Weiterbildungen zum
Thema Diversitdt nur selten besucht. Wihrend die padagogisch Tiétigen den
Einsatz von Diversitatspraktiken nach Einschitzung der Leitungen positiv be-
werten und fiir notwendig halten, ist deren diesbeziigliches Gefiihl der Selbst-
wirksambkeit nicht sehr ausgepragt. Griinde hierfiir kdnnten beispielsweise ein
Mangel an entsprechender Qualifizierung, an bendtigten Materialien oder Zeit
sein. Diversitdtspraktiken an sich werden eher selten angewendet.

Bezogen auf die Kompetenzmodelle von Klaus Frohlich-Gildhoff wu. a.
(2014) und Barbara Herzog-Punzenberger (2017) bestitigen sich die dort be-
schriebenen Zusammenhinge zwischen den Dispositionen empirisch nur teil-
weise. So zeigt sich fiir die im Modell als relevanter Faktor angesehene Diversi-
taitskompetenz der Sensibilisierung zwar ein signifikanter, aber sehr kleiner
Effekt. Selbiges gilt fiir die Dispositionen Wissen und Einstellung (fir U3).
Selbstwirksamkeit bestitigt sich hingegen als duflerst relevante Diversitiatskom-
petenz. Sind padagogisch Tdtige von der Moglichkeit positiver Einflussnahme
auf die Entwicklung der Kinder durch Anwendung von Diversititspraktiken
iiberzeugt, so schitzen sie die Anwendung von entsprechenden Praktiken in
ihrer Einrichtung eher hoher ein.

7.5 Deutschland im internationalen Vergleich

Insgesamt zeigt sich in den an der OECD-Fachkriftestudie beteiligten Landern
ein deutlicher Anstieg der Zahl von Kindern mit Diversititsmerkmalen. Dies
gilt insbesondere fiir die Diversitatsdimensionen soziookonomische Benachtei-
ligung und nicht deutsche Sprache. Die dargestellten Ergebnisse zum Umgang
mit Diversitdt in deutschen Kindertageseinrichtungen unterscheiden sich zum
Teil deutlich von der Situation in anderen Léndern.

In Deutschland ist das Merkmal des mehrsprachigen Aufwachsens unter
Kindern in der FBBE am weitesten verbreitet. Sowohl im Bereich der U3- wie
auch der U3-Betreuung ist hier der Anteil von Kindern, die eine andere Sprache
als die Verkehrssprache der Kindertageseinrichtung sprechen, unter allen Di-
versitidtsdimensionen am grofiten. Mehr als ein Drittel der Einrichtungen gibt
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an, tber 11 % an mehrsprachigen Kindern zu betreuen. Im internationalen
Vergleich zeigen die Daten, dass Deutschland Spitzenreiter bei der Betreuung
von Kindern mit diesem Diversitdtsmerkmal ist. Es folgen Danemark, Island
und Norwegen, wahrend diese Diversititsdimension in anderen Lindern wie
z. B. Japan und Stdkorea eine zu vernachlissigende Grofle darstellt. Dieser
Umstand steht im Einklang mit der Tatsache, dass in Deutschland jede zehnte
Kita angibt, mehr als 10 % Kinder mit Fluchthintergrund in der U3-Teilstudie
(sowie 9 % in der U3-Teilstudie) zu betreuen; dies ist im internationalen Ver-
gleich ebenfalls der hochste Anteil. Auch hier folgen Dinemark (U3: 11 %, U3:
7 %) und Norwegen (6 % in der U3-Teilstudie) mit einem Anteil von mehr als
10 % betreuten Kindern mit Fluchthintergrund. In Siidkorea, Chile und Japan
hingegen spielt dieses Thema kaum eine Rolle.

Die mit der Sprachdimension teilweise zusammenhingende Diversitétsdi-
mension einer soziodkonomischen Benachteiligung variiert deutlich im Lan-
dervergleich. In Japan geben nur 4 % der Kitas an, mehr als 11 % an Kindern
mit diesem Diversititsmerkmal zu betreuen, wihrend dies in Chile zu 65 % der
Fall ist. In der U3-Betreuung variiert diese Zahl zwischen 11 % in Norwegen
und tber 20 % in Deutschland und Israel. Insgesamt ldsst sich also feststellen,
dass in Deutschland mehr als ein Drittel der Kindertageseinrichtungen viele
Kinder betreut, deren Familiensprache sich von der Verkehrssprache in der
Kita unterscheidet (Bader u. a. 2019; OECD 2019).

Die Kita-Leitungen schitzen laut der OECD-Studie die Einstellungen der
padagogisch Tatigen zum Thema Diversitdt iiberwiegend positiv ein. In Israel
gaben knapp 70 % der Einrichtungsleitungen an, ihre Angestellten hétten eine
wertschitzende Haltung gegeniiber multikultureller Vielfalt. Dies stellt im Lan-
dervergleich den geringsten Wert dar. Dass sogar der im Landervergleich ge-
ringste Wert iiber zwei Drittel der israelischen Fachkrifte umfasst, weist darauf
hin, dass das Thema multikulturelle Vielfalt international in den Kitas ange-
kommen ist. Das gilt auch fiir Deutschland: Hier sind 80 % der Fiihrungskrifte
tiberzeugt davon, dass Betreuungspersonen in Kitas der Aussage ,Fachkrifte
sollen auf die kulturellen Unterschiede der Kinder eingehen® zustimmen. Auch
weitere Einschédtzungen zur respektvollen Haltung der Fachkrifte im Umgang
mit den Werten fremder Kulturen fallen in hohem Maf3e positiv aus.

Die OECD-Fachkriftestudie zeigt jedoch auch, dass trotz dieser optimisti-
schen Einschétzung der Einstellungen in der FBBE diversitatssensible Praktiken
offenbar kaum angewendet werden. Wie auch in Japan und Norwegen werden
kaum Materialien wie Bilderbiicher oder Spiele, die Menschen aus verschiede-
nen ethnischen oder kulturellen Gruppen zeigen, eingesetzt. Gebriuchliche
péadagogische Mittel wie Reime, das Singen von Liedern oder Spiele werden
ebenfalls nur wenig diversititssensibel umgesetzt. Im Lindervergleich zeigen
die Tiirkei, Chile und Siidkorea besonders hohe Anteile diversititssensibler
Praxis, wahrend in Deutschland, Japan und Norwegen nur wenig tiber diversi-
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tatsorientierte Praktiken berichtet wird. Im internationalen Vergleich kann also
festgestellt werden, dass diversititssensible Praktiken vom deutschen FBBE-
System zwar positiv gesehen und bewertet werden, diese jedoch vergleichsweise
selten im Kita-Alltag Umsetzung finden.

Bei der Einschdtzung des Fortbildungsbedarfs zeigt sich die Forderung von
Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, als linderiibergreifend wichtiges
Thema (aufler in Israel, Japan und Siidkorea). Die tatsdchlichen Inhalte der
zuletzt besuchten Fortbildungen aller padagogisch Tétigen weisen jedoch ver-
gleichsweise geringe diversititsorientierte Inhalte auf. Uber die Linder hinweg
wurden hier Fragen zur kindlichen Entwicklung als meist belegtes Thema ge-
nannt.

Der internationale Vergleich zeigt, dass, bis auf einige Ausnahmeldnder,
tibergreifend die Zahl von Kindern, die Diversititsmerkmale aufweisen, in den
Kitas gestiegen ist. Deutschland ist in der OECD-Studie das Land, in dem die
meisten Kinder mit mehrsprachigem Hintergrund in der FBBE betreut werden.
Wie auch in den anderen teilnehmenden Landern ist dieser Zuwachs den Fach-
kraften bewusst; Vielfalt wird als wichtiges Thema und Herausforderung fiir die
tagliche Arbeit angesehen. Im Hinblick auf die Frage nach Ressourcen, um
dieser Entwicklung professionell zu begegnen, zeigt sich Deutschland vor allem
durch die strukturelle Ausstattung fiir Fort- und Weiterbildung als vergleichs-
weise sehr gut ausgestattet. Trotz vorhandenem Angebot ist die Teilnahme an
Fort- und Weiterbildungen zum Thema Diversitét jedoch eher gering. Dariiber
hinaus finden in Deutschland die Inhalte der Fort- und Weiterbildungen eher
selten einen Niederschlag in der Praxis, was im internationalen Vergleich eine
Besonderheit darstellt. Es stellt sich also die Frage, wie es gelingen kann, mehr
péadagogisches Personal fiir Fort- und Weiterbildungen zu Diversititsthemen
zu interessieren und zu motivieren. Ziel wire es hier, die im internationalen
Vergleich gute Infrastruktur fiir Fort- und Weiterbildung in Deutschland zur
Verbreitung von Wissen liber Diversititsthemen zu nutzen und iber die Wis-
sensvermittlung hinaus zu einer Steigerung der Diversitatspraktiken, wie in den
anderen an der Studie beteiligten Landern, zu gelangen.

7.6 Empfehlungen fur zukiinftige Forschung und Praxis

Mit Blick auf die Datenlage stellt sich vor dem Hintergrund der steigenden Zahl
von Kindern mit Diversitiatsmerkmalen in deutschen Kitas und der trotz positi-
ver Einstellungen geringen Anwendung von Diversititspraktiken durch die
Fachkrifte die Frage, welche (weiteren) Faktoren die Anwendung von Diversi-
tatspraktiken positiv beeinflussen. Hinsichtlich zukiinftiger Forschung scheint
es mit Blick auf einige Einschrinkungen der vorliegenden Studie notwendig,
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die in der Theorie als zentral eingeschétzte Rolle der hier untersuchten Dispo-
sitionen und ihren im Rahmen der hier vorliegenden Analysen geringen Effek-
ten tiefergehend zu untersuchen. Dabei sollte zum einen auf eine prizisere
Messung und Operationalisierung der Dispositionen geachtet werden. Die
Operationalisierung der Sensibilisierung der padagogisch Tatigen fiir das
Thema Diversitit im vorliegenden Kapitel kann kritisch hinterfragt werden. Ein
entsprechendes Thema in der Ausbildung behandelt zu haben, bedeutet wo-
moglich nicht notwendigerweise, fiir Diversitdtspraktiken starker sensibilisiert
zu sein. Eine solche Sensibilisierung konnte beispielsweise auch in der Praxis
informell durch Kolleginnen und Kollegen erfolgen. Auch die Operationalisie-
rung von Wissen durch den kiirzlich (d. h. in den vergangenen 12 Monaten)
erfolgten Besuch von Fort- und Weiterbildungen ist zu hinterfragen. Die Ab-
frage einer direkten subjektiven Einschitzung der piddagogisch Titigen beziig-
lich ihres Wissens zu Diversitdt und Diversitatspraktiken bzw. objektive Wis-
senstests waren hier vorzuziehen. Dariiber hinaus konnte bei der Einschdtzung
der Leitungen beziiglich der Einstellung der Fachkrifte zur Wichtigkeit, Diver-
sitatspraktiken anzuwenden, in der OECD-Studie soziale Erwiinschtheit eine
Rolle gespielt haben. Diese Annahme wird sowohl durch die Art der Fragestel-
lungen (z. B. andere Kulturen zu respektieren, ist etwas, das Kinder so frith wie
moglich lernen sollten), deren positive Beantwortung gesellschaftlich wiin-
schenswert erscheint, als auch durch die sehr geringe Varianz der Daten ge-
stiitzt. Zum anderen stellt sich die Frage, wie akkurat Einrichtungsleitungen die
Einstellung der Fachkrifte zu diesem Thema tatsichlich beurteilen kénnen.
Dies gilt ebenso fiir die Abfrage der padagogisch Tiétigen nach der Anwendung
von Diversititspraktiken.

Inhaltlich wire hinsichtlich einer tiefergehenden Untersuchung der Ein-
flusspotenziale der Dispositionen auf das Anwenden von Diversitdtspraktiken
interessant, inwieweit praktische Handlungen die Einstellungen beeinflussen
oder umgekehrt die Einstellungen die Handlungen. Vor dem Hintergrund der
groflen Bedeutung der Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Anwendung von
Diversitdtspraktiken scheint es notwendig zu sein, weitere Erkenntnisse dar-
tiber zu gewinnen, wodurch die Selbstwirksamkeit der padagogisch Titigen
beeinflusst wird bzw. inwieweit sich diese steigern liefle. In diesem Zusammen-
hang kénnten beispielsweise auch institutionelle Aspekte in den Fokus weiterer
Forschung riicken. Hier gilt es etwa zu ergriinden, welche Rolle vorherrschende
Strukturen oder Vorgaben der Organisation fiir die Selbstwirksamkeit der
Fachkrafte spielen. Dabei wire beispielsweise ein diversititsorientierter Blick
auf pddagogische Konzepte von Interesse. Denn moglicherweise ist die der
vorliegenden Analyse zugrundeliegende Annahme, ,,je mehr Diversititsprakti-
ken, desto besser, in der Praxis nicht immer anschlussfihig. Das konnte gute
Griinde haben, zumindest mit Bezug auf die in dieser Studie abgefragten Prak-
tiken: Diese konzentrieren sich durch deren Fokus auf ethnische und kulturelle

258



Unterschiede vor allem auch auf das Herausstellen von Unterschieden. Mégli-
cherweise favorisieren Diversititskonzepte in der FBBE aber eher das Heraus-
stellen von Gemeinsamkeiten. Dariiber hinaus wiére die Diversitdt unter den
Fachkriften selbst ein wichtiger Aspekt in der Diskussion um Diversitdt und
ihre Dimensionen in der Kindertagesbetreuung. Laut Autorengruppe Fach-
kriftebarometer (2019) ist der Anteil an Erwerbstitigen in der frithen Bildung
seit 2012 um 14.000 Personen von 11 auf 13 % gestiegen. Somit hat immerhin
etwa jede achte Erwerbstitige in der frithen Bildung selbst einen Migrations-
hintergrund. Einige Fragen, die in der OECD-Studie zur Erfassung von be-
stimmten Diversitatspraktiken genutzt wurden, offenbaren, dass zur Anwen-
dung dieser Praktiken Materialien benétigt werden (z. B. Spielzeug aus anderen
Kulturen, Biicher, die Diversitit behandeln). Diesbeziiglich sollte zukiinftige
Forschung zu Diversitatspraktiken auch die Frage beriicksichtigen, inwieweit
die Einrichtungen mit entsprechenden Ressourcen ausgestattet sind bzw. inwie-
weit sie einen Bedarf an solchen Ressourcen haben und diesen decken kénnen.

Aus den vorliegenden Ergebnissen konnen jedoch bereits einige Praxis-
empfehlungen zur potenziellen Steigerung von fiir die Anwendung von Diver-
sitatspraktiken relevanten Diversitdtskompetenzen abgeleitet werden. Im Hin-
blick auf den zwar geringen, aber signifikanten Effekt von Ausbildungsinhalten
wire demnach eine Steigerung der Diversitatssensibilisierung in den Ausbil-
dungsgingen der FBBE denkbar. Die dabei gelegten Wissensgrundlagen koén-
nen in Fort- und Weiterbildungen aufgegriffen und ausgeweitet werden. Damit
entstiinde eine nachhaltige und wiederkehrende Auseinandersetzung der Fach-
krafte mit Diversitatsthemen, die vor allem vor dem Hintergrund gesellschaftli-
chen Wandels immer wieder neu aufgegriffen und in neuen Kontexten behan-
delt werden miissen. Im Besonderen wiren Mafinahmen zur Erhohung der
Selbstwirksamkeit anzudenken. So erhoht etwa die Belastung durch administ-
rative Aufgaben das Empfinden von Stress. Dies wirkt sich wiederum negativ
auf die Einschatzung der Selbstwirksamkeit unter den padagogisch Tatigen in
der FBBE und auch auf die mittelbare pddagogische Arbeit (d. h. Arbeit ohne
Kontakt zu Kindern; vgl. Kapitel 5 in dieser Publikation) aus. Weitere For-
schung in dieser Richtung konnte entsprechende Hinweise zur Gestaltung der
Aufgabenprofile der padagogisch Tétigen in der FBBE liefern.
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