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Kurzfassung

In den letzten Jahren haben sich die Anforderungen und Herausforderungen an den
frihpadagogischen Bereich sowie die frihpadagogischen Fachkrafte massiv verandert.
Die frihpadagogischen Fachkrafte sind dazu aufgefordert, das eigene Wissen auf dem
aktuellen Stand zu halten. Damit ist auch die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung
inzwischen zu einer Notwendigkeit geworden. Obwohl die WeiterbildnerInnen und de-
ren Professionalitat dabei einen entscheidenden Einfluss auf die Qualitat von Weiterbil-
dung haben, gibt es bisher fast keine Erkenntnisse zum Weiterbildungspersonal fur
frihpédagogische Fachkréfte. Die vorliegende Arbeit nimmt daher das professionelle
padagogische Selbstbild der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fachkrafte ge-
zielt in den Blick. Dieses setzt sich aus vielféltigen Erwartungen an die Weiterbildne-
rinnen als Rollentrager sowie der Wahrnehmung und Interpretation der Anforderungen
vor dem Hintergrund (berufs-)biografischer Erfahrungen zusammen. In diesem Zusam-
menhang werden die Erwartungen von Tragervertreterinnen sowie frilhpadagogischen
Fachkréften mit den wahrgenommenen Erwartungen der Weiterbildnerinnen verglichen.
Dabei wird das Augenmerk nicht nur auf die Interaktionsprozesse zwischen den Wei-
terbildnerinnen und ihren Bezugsgruppen gerichtet, sondern auch auf deren Umgang
mit diesen Erwartungen. Neben der Frage nach dem berufsbiografischen Hintergrund
der Weiterbildnerinnen, werden die Téatigkeitsmotive sowie die padagogischen Aufga-
ben und Tétigkeiten der Weiterbildnerinnen doménenspezifisch in den Blick genommen
und beantwortet. Zudem wird die Rolle des Nutzens der Weiterbildungstétigkeit sowie
deren gesellschaftliche Funktion analysiert. Zentral fur die Beantwortung der vorliegen-
den Fragestellungen sind die beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen
fur frihpadagogische Fachkréfte, so dass ein praxis- und problemorientierter Einblick in
das Berufsfeld erfolgen kann. Die Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit machen deut-
lich, dass sich die Weiterbildnerinnen dem Tétigkeitsfeld der Weiterbildung zugehdrig
flhlen. Sie weisen aufgrund ihres berufsbiografischen Hintergrundes eine starke Nahe
zur Zielgruppe der frihpadagogischen Fachkréfte auf, scheinen aber durchaus in der
Lage, eine fur Weiterbildnerinnen notwendige professionelle Distanz zu wahren. Eine
wesentliche Beobachtung der vorliegenden Arbeit ist es, dass sich die Anforderungen an
die Tatigkeit je nach Perspektive durchaus unterscheiden. Dabei sind es insbesondere
die Erwartungen und die Rickmeldungen der frihpadagogischen Fachkréfte, die das
berufliche Handeln der Weiterbildnerinnen sowie deren professionelles padagogischen
Selbstbild nachhaltig beeinflussen. In welcher Intensitat hangt allerdings entscheidend
davon ab, zu welchem der in der vorliegenden Arbeit identifizierten Typen die Weiter-
bildnerinnen gehdren.
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1  Einfuhrung und Problemskizze

Die Einflihrung in das Thema nimmt in erster Linie Ausgangslage und Problemstellung
im Hinblick auf den aktuellen Forschungsstand sowie begriffliche (Vor-)Klarungen in
den Fokus. Letztere beziehen sich auf zentrale Begrifflichkeiten, welche die Arbeit we-
sentlich beeinflussen und der Verstandlichkeit sowie der grundlegenden Strukturierung
dienen sollen. Dabei wird nicht nur thematisiert, welche Berufsgruppen unter dem Be-
griff der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fachkrafte gefasst werden konnen,
sondern worin sich professionelles padagogisches Handeln ausdriickt und was unter
einem beruflichen Selbstbild verstanden werden soll (vgl. Kapitel 1.1). Im Anschluss
daran wird deutlich gemacht, welche Fragestellung die vorliegende Arbeit beantworten
will. Dazu gehort auch die Beschreibung des komplexen methodischen Designs (vgl.
Kapitel 1.2). Abschliefend wird ein Uberblick tiber die Arbeit und die einzelnen Kapitel
gegeben (vgl. Kapitel 1.3).

1.1 Hinfuhrung zu Thema: Ausgangslage, Problemstellung
und begriffliche (Vor-)Klarungen

,Mit guter Bildung kénnen wir den Herausforderungen der Zukunft begegnen. Das be-
deutet fur uns: qualitativ hochwertiges Lernen, ein Leben lang. Bildung fangt bereits im
Vorschulalter an und endet nie.* (Blossfeld et al., 2012, S. 7)

Mit diesem Zitat aus dem Gutachten des Aktionsrat Bildung zur Professionalisierung in
der Frihpadagogik sind sowohl die Ausgangslage als auch eine der Problemstellungen
der vorliegenden Arbeit angesprochen. Unterschiedliche gesellschaftliche, aber auch
politische Verdanderungen haben in den letzten Jahren Einfluss auf den frihpadagogi-
schen Bereich genommen. Dieser wird nicht mehr nur als eine Institution angesehen, in
der Kinder ausschlieBlich betreut werden missen. Zwischenzeitlich sind die frihpada-
gogischen Einrichtungen, nicht zuletzt befeuert durch die schlechten Resultate der deut-
schen SchulerIinnen bei den internationalen Schulvergleichsstudien wie z.B. PISA oder
IGLU, zu zentralen Bildungseinrichtungen geworden, die den Grundstein fur Bildungs-
karrieren legen sollen. Fir das Personal in den frihpadagogischen Einrichtungen bedeu-
ten, u.a. der daran anschlieende quantitative Ausbau (insbesondere des Bereiches fur
Kinder unter drei Jahren) und die Forderung nach einer hoheren Qualitat in Kinderta-
geseinrichtungen (aktuelle Erkenntnisse nach Tietze et al. (2013) bescheinigen den Kin-
dertageseinrichtungen (Kitas) in Deutschland eine mittlere bis schlechte Qualitét) sowie
die Forderung nach ausreichend ausgebildetem pédagogischen Personal, dass sie sich
auf die — inzwischen nicht mehr ganz so neuen — Erwartungen, An- und Herausforde-
rungen einstellen massen. Untrennbar damit verbunden ist der Anspruch an die Profes-
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sionalisierung (die hier nicht gleichgesetzt werden soll mit einer reinen Forderung nach
Akademisierung) des friihpadagogischen Personals und dessen Kompetenzen, die maR-
geblich zur Qualitét in frihpadagogischen Einrichtungen beitragen. ,,In Anbetracht der
vielféltigen Erwartungen an die frihkindliche Bildung und Forderung ist die Frage der
Qualifikation des Personals in Tageseinrichtungen und Tagespflege eine wichtige Struk-
turdimension® (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 47), welche bedeu-
tend fir die qualitative Weiterentwicklung der Kitas ist. Hiermit ist nicht nur die Aus-
bildung des fruhpadagogischen Personals und dessen Profil, sondern auch deren Fort-
und Weiterbildung konkret angesprochen und gefordert (Helm, 2010). Weiterbildung
als die ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase und nach Aufnahme einer Berufsta-
tigkeit (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 197) meint dabei diejenigen ,,Qualifizie-
rungsmalRnahmen, die weder durch 6ffentlich-rechtliche VVorgaben reguliert sind, noch
zu keinem neuen Berufsabschluss fiihren, sondern die fiir die aktuelle Berufsausiibung*
(Diller, 2014, S. 14) von Bedeutung sind. Sie fordert die Weiterentwicklung bereits vor-
handener Kompetenzen der frihpadagogischen Fachkrafte und kann als berufsbeglei-
tende Weiterbildung verstanden werden. Sie soll dazu beitragen, die Handlungskompe-
tenzen der padagogischen Fachkréfte (diese implizieren: Wissen, Haltung, methodische
und kommunikative Fahigkeiten) weiter zu entwickeln sowie flr die nétigen VVorausset-
zungen in Kitas einzutreten, um kindliche Bildungsprozesse erfolgreich sein zu lassen
(Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung, 2013). Der Aktionsrat Bildung
spricht die Handlungsempfehlung aus, Fort- und Weiterbildung verpflichtend einzufih-
ren und als selbstverstandlichen Standard anzusehen bzw. Anreize wie bspw. das Errei-
chen eines hoheren Fachkraftestatus fur die Weiterbildungsteilnahme zu schaffen
(Blossfeld et al., 2012). Die frihpadagogischen Fachkréfte — hierunter werden in der
vorliegenden Arbeit nicht nur Erzieherlnnen, sondern das gesamte padagogische Perso-
nal in Kitas mit Kindern von null bis sechs Jahren, welche Kinder auBerhalb des famili-
aren Kontextes erziehen, bilden und betreuen, verstanden® — stellen eine grundséatzlich
sehr weiterbildungsaktive Gruppe dar. Dies konnten auch Untersuchungen der Weiter-
bildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF) bestatigen, welche sich intensiv
mit der Aus- und Weiterbildung in der Friihpadagogik auseinandersetzen (u.a. Beher &

! Nach §16, Absatz 2 des AVBayKiBiK umfasst das padagogische Personal in Kindertageseinrichtungen sowohl
padagogische Fachkrafte als auch padagogische Ergénzungskréafte. Fachkréfte werden nach Fischer et al. (2008)
als ,,Personen mit einer abgeschlossenen Lehre oder einer vergleichbaren Berufsausbildung oder einer entspre-
chenden Berufserfahrung oder einem Hochschul- oder Fachhochschulabschluss® (ebd., S. 34) verstanden. Da
dies sowohl fur die p&ddagogischen Fachkréfte und alle darunter gefassten Personen, als auch fiir die padagogi-
schen Erganzungskrafte gilt, wird unter Beriicksichtigung des (teilweise sehr uneinheitlichen) Sprachgebrauches
in der Literatur und in Anlehnung an die Weiterbildungsinitiative fiir frihpadagogische Fachkrafte (WiFF), in
der vorliegenden Arbeit iberwiegend von friihpadagogischen Fachkréften gesprochen. Um der Heterogenitét in
der Literatur gerecht werden zu kénnen, wird je nach Verwendungszusammenhang auch von padagogischem
Personal in Kindertageseinrichtungen, padagogischen Fachkréften sowie von Elementar- oder Frilhpaddagogin-
nen gesprochen. Wenn eine spezielle Berufsausbildung (bspw. Erzieherlnnen) angesprochen wird, dann wird
diese explizit als solche benannt.
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Walter, 2010; 2012). Dabei werden jedoch die WeiterbildnerInnen fir frihpadagogische
Fachkrafte, deren Qualifikationen und Handlungskompetenzen malRgeblich zur Qualitat
einer Weiterbildungsveranstaltung beitragen, noch zu wenig bis gar nicht in den Blick
genommen (Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung, 2013; Konsortium Bil-
dungsberichterstattung, 2006; von Hippel, Buschle, Hummel & Thalhammer, 2010; von
Hippel, 2011). Dies scheint verwunderlich, da das padagogische Handeln der Weiter-
bildnerinnen entscheidend dazu beitragt, Weiterbildungsprozesse nicht nur aufrecht zu
erhalten und Anregungen dafiir zu schaffen, sondern auch die Teilnehmerlnnen? zu ei-
genverantwortlichem Handeln zu befahigen (Kénig, 2014; Kraft, 2005; 2006; von Hip-
pel & Tippelt, 2009). Mit dem eher mangelhaften Blick auf die Weiterbildnerinnen fur
fruhpadagogische Fachkrafte — diese werden in der vorliegenden Arbeit als in der be-
ruflichen bzw. berufsbegleitenden Weiterbildung mit unterschiedlichen Beschafti-
gungsverhaltnissen lehrend Té&tige beschrieben, deren Zielgruppe Erzieherlnnen, Kin-
derpflegerinnen oder Sozialassistentinnen, Hochschulabsolventinnen, bzw. Kindheits-
padagoglnnen oder aber Sozialpddagoglnnen sind — wird allerdings eine Problematik
angesprochen, die nicht nur den Weiterbildungsbereich in der Frihpadagogik, sondern
den gesamten Weiterbildungsbereich betrifft (von Hippel, Reich & Tippelt, 2008; von
Hippel & Tippelt, 2009; von Hippel, 2011). Es ist hinreichend bekannt, dass es zum
Weiterbildungspersonal nur unvollstandige oder fehlende Statistiken gibt. Dies liegt
auch daran, dass meist Angaben Uber das Personal, aber nicht vom Personal selbst ge-
sammelt werden bzw. die représentativ erhobenen Daten auf die zugegriffen werden
kann, veraltet sind (bspw. die Reprasentativerhebung des WSF von 2005). Martin und
Langemeyer (2014) sprechen sogar von einem ,,eklatanten Defizit* (ebd., S. 43). Dabei
wurde bisher keine domanenspezifische Differenzierung bzw. eine Spezifizierung nach
Zielgruppen, wie bspw. von WeiterbildnerInnen fur friihpadagogische Fachkréfte, vor-
genommen (Diller, 2014; Gieseke, 2011; Kraft, 2011). Vielmehr wird angenommen,
dass die erhobenen Daten im Groben auch auf die Weiterbildnerinnen fur frihpadagogi-
sche Fachkréfte zutreffen kénnten, da die Weiterbildungsanbieter von denen die Daten
zum Personal kommen, auch Malinahmen fir den friihpadagogischen Bereich anbieten
(Diller, 2014). Alfanger, Cywinski und Elias (2014) machen weiterhin deutlich, dass es
zwingend notwendig ist, ,,die im Rahmen des Professionalisierungsdiskurses aufgewor-
fenen Fragen nach dem professionellen Handeln und nach der entsprechenden Qualifi-
zierung des Weiterbildungspersonals an die tatsdchlichen Beschéftigungs- und Arbeits-
bedingungen zu kniipfen* (ebd., S. 69). Zu den Arbeitsbedingungen der Weiterbildne-
rinnen fur frihpédagogische Fachkréfte gehdrt neben der Beschaftigungs- oder Ein-

% 1In Anlehnung an von Hippel und Tippelt (2011) werden unter Teilnehmerlnnen in der vorliegenden Arbeit diejeni-
gen Personen verstanden, die an einer Veranstaltung teilnehmen oder teilgenommen haben. Adressatinnen sind
Personen, die Weiterbildung erreichen soll und die sich durch ein herausragendes (sozialstrukturelles) Merkmal
kennzeichnen lassen. Da der Begriff der Zielgruppe oder Adressaten in der Literatur nicht ganz eindeutig vonei-
nander abgrenzbar scheint bzw. uneinheitlich gebraucht wird, werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit beide
Begriffe verwendet.
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kommenssituation auch der Umgang mit den verénderten Anforderungen an die Ar-
beitswelt der frihpadagogischen Fachkréfte. Damit sind nicht nur Leistungserwartungen
der Arbeitgeber, sondern auch Erwartungen der Zielgruppe an die Weiterbildungsveran-
staltung und deren Durchfiihrung bzw. an die Weiterbildnerinnen selbst verbunden. Mit
Blick auf das heterogene Arbeits- und Berufsfeld der Weiterbildnerinnen, welches die
Arbeitgeber oder Tréger, die unterschiedlichen thematischen Schwerpunkte, die Quali-
fikationshintergriinde, die Beschaftigungsverhaltnisse oder die Berufsbezeichnungen
sowie das Einkommen betrifft, aber auch unter Berlicksichtigung der vielfaltigen Her-
aus- und Anforderungen an die frihpadagogischen Fachkrafte, kann nicht zwangslaufig
davon ausgegangen werden, dass die Erwartungen von Arbeitgeber, friihpddagogischen
Fachkréften und Weiterbildnerlnnen tbereinstimmen. Zu bedenken ist im Zusammen-
hang mit der Etablierung des lebenslangen Lernens in der Gesellschaft zusétzlich, dass
das Lernen Erwachsener sich nicht nur inhaltlich gewandelt hat, sondern auch Verénde-
rungen auf sozialer, zeitlicher und raumlicher Ebene stattgefunden haben (Seitter,
2011). Das Lernen Uber die gesamte Lebensspanne ist vor dem Hintergrund der demo-
grafischen Veranderungen flr Erwachsene zu einer zwingenden Notwendigkeit gewor-
den. Aber auch die Schnelllebigkeit des Wissens, u.a. intensiviert durch dessen zuneh-
mende Digitalisierung und den Einbezug informeller Lernprozesse, erfordert die Teil-
nahme an Lernprozessen, die durch Anerkennungs- und Zertifizierungsmalinahmen
sichtbar gemacht werden. Die Adressaten von Weiterbildungsveranstaltungen werden
dabei als ,,dynamische, lernfahige und entwicklungsoffene Erwachsene® (Seitter, 2011,
S. 127) beschrieben, deren Anforderungen, Anspriiche und Erwartungshaltungen an das
Lernen und das Handeln der professionellen Paddagoglnnen, vor dem Hintergrund eige-
ner pédagogischer Erfahrungen und der Mdglichkeit umfassend (vorab) informiert zu
sein, gestiegen sind. Darin begrundet liegt eine zunehmende Orientierung an den Adres-
satlnnen, innerhalb derer Kurse und Angebote entsprechende konstruiert und angepasst
werden (Seitter, 2011). Dies zeigt sich bspw. durch spezifische Marketingkonzepte oder
die Zunahme an Inhouse-Schulungen (auch in der Frihpadagogik), die speziell auf eine
entsprechende Teilnehmergruppe ausgerichtet sind. Dies hat auch Auswirkungen auf die
professionell Handelnden, die beim Lernen unterstiitzen und sich in direkter Interaktion
mit den Teilnehmerinnen befinden. Wissensvermittlung steht inzwischen weniger im
Zentrum als die unterstltzende, begleitende und beratende Funktion der Weiterbildne-
rinnen bei (individuellen) Lernprozessen (Strauch, Jutten & Mania, 2009). Im Rahmen
der vorliegenden Arbeit wird daher angenommen, dass vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher (beruflicher) Ausgangssituationen der Bezugsgruppen (Arbeitgeber und
Teilnehmerinnen), die Weiterbildnerinnen zwischen verschiedenen Erwartungen und
Anforderungen stehen. Ohne feste bzw. einheitliche VVorgaben was das eigene professi-
onelle padagogische Handeln, aber auch die fur die Berufsausiibung notwendige Aus-
bildung oder Qualifikation — wie bspw. bei Lehrkréaften — ausmacht, wird davon ausge-
gangen, dass sie ihr Handeln unter der Beriicksichtigung eigener (beruflicher) Erfahrun-
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gen immer wieder neu konstruieren. Dies geschieht, indem die Anforderungen von au-
Ren verarbeitet und das eigene Handeln dementsprechend darauf ausgerichtet wird. Der
Einbezug der Erwartungen der Zielgruppe ist dabei fiir das padagogische Handeln zent-
ral (Giesecke, 2013). Dadurch dass die tatsachlichen Erwartungen der Zielgruppe an
Weiterbildnerinnen in die Uberlegungen der vorliegenden Arbeit aufgenommen wer-
den, wird den Anforderungen der Zielgruppe besondere Aufmerksamkeit geschenkt.
Auch die beruflichen Selbstbeschreibungen, also die Perspektive der Berufsgruppe der
Weiterbildnerinnen auf sich selbst, wurde bisher zu wenig in den Blick genommen
(Hartig, 2008). Und das, obwohl die Identifikation des Professionellen mit seiner Tatig-
keit sowie Selbstinitiative und Unterstutzung als forderlich fiir das Bildungsinteresse
und den Bildungserfolg der Lernenden angesehen werden und eine ,,stabile berufliche
Identitit (...) durchaus als Voraussetzung fiir die gesellschaftliche Etablierung und An-
erkennung des Berufs der Erwachsenenbildnerin und eine berufspolitische Selbstvertre-
tung begriffen [wird]“ (Hartig, 2008, S. 61; Gieseke, 2011). Vor dem Hintergrund be-
ruflicher Sozialisationsprozesse, wie auch beeinflusst durch symbolische Interaktions-
prozesse, beinhaltet das berufliche Selbstbild innerhalb der vorliegenden Arbeit nicht
nur die subjektive Wahrnehmung und Interpretation der Erwartungen, die an die Wei-
terbildnerinnen als Rollentrager gestellt werden, sondern auch die Kritisch-
selbstreflexive und gleichzeitig flexible Reaktion der Weiterbildnerlnnen auf diese ta-
tigkeitsbezogenen Fremdzuschreibungen. Das durch seine Prozesshaftigkeit charakteri-
sierte Wechselspiel zwischen beruflicher Identitat und tatséchlichen Rollenerwartungen
ist als Kernelement des beruflichen Selbstbildes anzusehen. Das so konzipierte Selbst-
bild wird durch professionelles padagogisches, d.h. auf den explizit beruflichen Kontext
der WeiterbildnerInnen und damit auch dezidiert auf Erwartungstrager wie die friihpa-
dagogische Zielgruppe bezogenes, Handeln sichtbar und gleichzeitig wiederum davon
beeinflusst. Das Handeln driickt sich dabei u.a. in der Kommunikation und Interaktion
mit der Zielgruppe, den Wertvorstellungen und der beruflichen Selbstbeschreibung nach
auBen hin sowie dem Blick auf die Weiterentwicklung des eigenen berufsbezogenen
Wissens und Konnens aus. Wie die Weiterbildnerlnnen fir frihpadagogische Fachkraf-
te sich und ihr berufliches Handeln vor dem Hintergrund unterschiedlichster Erwartun-
gen und der eigenen Berufshiografie beschreiben, wurde bisher noch nicht thematisiert.
Dabei ist der Vorgang des Reflektierens und Uberpriifens des Handelns, der immer im
Abgleich mit den Erwartungen von auen stattfindet, von zentraler Bedeutung fiir das
professionelle paddagogische Handeln und damit auch fir das berufliche Selbstkonzept
der WeiterbildnerInnen, das als wesentlicher Aspekt des professionellen Handelns bzw.
der padagogischen Kompetenz angesehen wird (Lehmann & Nieke, 2005).
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1.2 Zielsetzung und methodische Anlage

Die vorliegende Arbeit wird im Kontext des vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF) geforderten Projektes (2011-2013) ,,Bestandsaufnahme zu Rekru-
tierung, Einsatz und Kompetenzprofilen des Lehrpersonals in der Weiterbildung frihpéa-
dagogischer Fachkréfte (kurz: KoprofF)*“ (lller & von Hippel, 2011) verfasst. Diese
Erhebung, die auf quantitativen und qualitativen Daten beruht, greift unterschiedliche
Perspektiven (Tréagervertreterinnen und lehrendes Personal in der Weiterbildung) auf
und diskutiert Fragestellungen in Hinblick auf Rekrutierungs- und Einsatzstrukturen
sowie dem Kompetenzerleben des lehrenden Personals. Das Projekt ist Teil der Auswei-
tung der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrafte (A-WiFF) und soll u.a.
zu mehr Transparenz in der Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte beitragen so-
wie einen wesentlichen Beitrag zur Verbesserung der Qualitat im frihpadagogischen
Bereich beisteuern, indem die Weiterbildnerlnnen fir frihpadagogische Fachkrafte als
Qualitatskriterium fur Weiterbildung betrachtet werden.

Auf Grundlage der bereits aufgezeigten Forschungsliicke(n) und Problemlagen, nimmt
die vorliegende Arbeit die Weiterbildnerinnen fir frihpadagogische Fachkrafte ziel-
gruppenspezifisch in den Blick und ergéanzt die Perspektiven des Forschungsprojektes
um die Erwartungshaltungen und Anforderungen, die von Seiten der frihpadagogischen
Fachkrafte gestellt werden. Wesentlicher Untersuchungsgegenstand ist dabei das beruf-
liche Selbstbild der Weiterbildnerlnnen, das vor dem Hintergrund professioneller und
padagogischer Aspekte des Handelns in den Fokus genommen wird. Ubergreifend soll
neben einem domé&nenspezifischen Einblick in das Berufsbild ein Erkenntnisgewinn
uber das professionelle paddagogische Selbstbild der Weiterbildnerinnen, die im Bereich
der Frihpadagogik tatig sind, stattfinden. Dabei werden deren berufliche Selbstbe-
schreibungen in verschiedener Hinsicht essentiell: Zum einen wird in Abgrenzung zu
bereits vorhandenen Erkenntnissen zum Weiterbildungspersonal, das ,,Besondere® der
WeiterbildnerInnen fur frihpadagogische Fachkréfte herausgearbeitet, indem bspw. die
Berufswahlmotive der Weiterbildnerinnen, deren Aufgaben und Tétigkeiten, aber auch
der Nutzen der Arbeit in den Blick genommen werden. Zum anderen werden auch die
berufsbezogenen Fremdzuschreibungen der Tragervertreterinnen und der frihpadagogi-
sche Fachkréfte einbezogen. Auf diese Weise wird herausgearbeitet, ob und wie die
Erwartungen von auf3en in den beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerin-
nen wahrgenommen werden oder sich widerspiegeln und inwiefern sich Fremdzu-
schreibungen und Selbstbeschreibungen ahneln oder voneinander abweichen. Ziel ist es,
einen praxisbezogenen und problemorientierten Einblick in das Berufsfeld der Weiter-
bildnerlnnen flr friihpddagogische Fachkréfte zu erlangen, das Berufsbild der Weiter-
bildnerinnen nach aufRen zu starken und aufzuzeigen, welchen Einfluss die Zielgruppe
auf das berufliche Selbstbild und Handeln der WeiterbildnerInnen austibt.
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Um das professionelle paddagogische Selbstbild der Weiterbildnerinnen aus verschiede-
nen Perspektiven in Augenschein nehmen zu kénnen, werden vier verschiedene metho-
dische Zuginge verwendet. Abbildung 1.1 gibt einen knappen Uberblick tber Erhe-
bungsmethoden und Stichprobe.

Abbildung 1.1: Ubersicht Giber den methodischen Zugang

4 )

Online-Befragung Problemzentrierte
mit WeiterbildnerInnen < . Interylews
(N=118) mit WeiterbildnerInnen
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Institutionenbezogene Rahmenbedingungen sowie die Anforderungen und Erwartungen
von Arbeitgeberseite werden durch Erkenntnisse aus Experteninterviews, also im We-
sentlichen mit den Personalverantwortlichen der Weiterbildungsinstitutionen, gewon-
nen. Neben den Anforderungen der Arbeitgeber wird zielgruppenorientiert die Perspek-
tive der frihpadagogischen Fachkrafte beriicksichtigt, indem deren kollektive Erwar-
tungshaltungen an die Weiterbildnerinnen vor dem Hintergrund von Gruppendiskussio-
nen thematisiert werden. Die beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen,
deren Erwartungen an die Ausibung der eigenen Téatigkeit sowie die Wahrnehmung der
Erwartungshaltungen von aufen, werden mit einer Kombination aus quantitativen und
qualitativen  Erhebungsinstrumenten (standardisierte Erhebung mittels Online-
Fragebogen und problemzentrierten Interviews) nachvollzogen. Die Erkenntnisse aus
der quantitativen Erhebung bzw. aus den verwendeten Kurzfragebdgen, dienen als
Grundlage fir die Auswertung der qualitativen Analysen.

1.3 Uberblick iiber die Arbeit

Der theoretische Teil der Arbeit (Kapitel 2 bis Kapitel 5) ist so konstruiert, dass die ein-
zelnen Kapitel aufeinander aufbauen und sich wechselseitig ergédnzen. Dabei werden
zunéchst Grundlagen (ber die frihpadagogischen Fachkréfte in den Blick genommen,
bevor auf das Berufsbild der Weiterbildnerinnen eingegangen werden kann. Im An-
schluss wird das professionelle paddagogische Handeln der Weiterbildnerinnen themati-
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siert. Das Wechselspiel der Erkenntnisse uber die Zielgruppe, die Berufsgruppe der
WeiterbildnerInnen und deren professionelles padagogisches Handeln ermdglicht es,
eine Grundlage fur das Verstandnis der Ausdifferenzierung eines beruflichen Selbstbil-
des zu schaffen. Die einzelnen Kapitel lassen sich folgendermalien beschreiben:

Kapitel 2 befasst sich ausfihrlich mit der Zielgruppe von Weiterbildungsveranstaltun-
gen und damit den direkten Interaktionspartnerinnen der Weiterbildnerinnen. Neben der
ausfihrlichen Beschreibung der grundlegenden Rahmenbedingungen und Notwendig-
keiten fir die Teilnahme an Weiterbildung (u.a. Ausbildung und Auftrag der friihpada-
gogischen Fachkréfte), beschreibt die vorliegende Arbeit aktuelle Erkenntnisse in Bezug
auf die Weiterbildungsteilnahme, Interessen und Motive der friihpddagogischen Fach-
krafte, Weiterbildungsangebote zu nutzen, aber auch ihnen fern zu bleiben. Damit findet
ein Rickbezug auf die Bedingungen sowie die Heraus- und Anforderungen ,,vor Ort*
statt, der es ermdglicht, einen differenzierten Blick auf die Berufsgruppe der frihpéada-
gogischen Fachkrafte und deren Erwartungshaltungen an berufsbezogene Weiterbil-
dungsveranstaltungen und die Weiterbildnerinnen zu bekommen. Kapitel 3 verfolgt das
Ziel, dem Leser neben einem Uberblick uiber das Beschaftigungsfeld und damit dem
»Arbeitsplatz“ der Weiterbildnerlnnen fiir frithpadagogische Fachkrafte, auch einen
tieferen Einblick in das in der Weiterbildung tatige Personal, deren Beschaftigungsver-
haltnis, Berufswahlmotive, berufliche Selbstbeschreibungen sowie relevante Aufgaben-
und Téatigkeitsfelder fir die Austibung der Weiterbildungstétigkeit zu verschaffen. Da
bisher nur wenig bis gar keine Erkenntnisse tber das Weiterbildungspersonal fur die
Zielgruppe der frihpéadagogischen Fachkrafte existieren, werden fur die vorliegende
Arbeit einschldgige Untersuchungen, Erhebungen oder Projekte zum Weiterbildungs-
personal allgemein herangezogen. Kapitel 4 setzt sich im Besonderen mit der Frage
auseinander, was das professionelle aber auch was das padagogische Handeln des Lehr-
personals in der Weiterbildung kennzeichnet. Dabei wird professionstheoretisch Bezug
zu den Aufgaben und Tétigkeiten, aber auch den spezifischen Kompetenzanforderungen
an die Weiterbildnerinnen genommen. Die Beschreibung der Zielgruppe (Kapitel 2)
sowie die Ausfiihrungen zum Weiterbildungspersonal (Kapitel 3) und dessen Besonder-
heiten im beruflichen Handeln (Kapitel 4), stellen dabei die Weichen fiir die theoreti-
sche Konstruktion des professionellen padagogischen bzw. beruflichen Selbstbildes der
WeiterbildnerInnen friihpaddagogischer Fachkréfte in Kapitel 5. Hier wird deutlich, wel-
ches Verstandnis von der Entstehung eines beruflichen Selbstbildes der vorliegenden
Arbeit zugrunde liegt. Es werden definitorische Abgrenzungen und gleichzeitig Uber-
einstimmungen zwischen Selbst(konzept), Identitit und Rolle vorgenommen und darge-
stellt. Es wird erortert, welche Bedeutung der berufliche Sozialisationsprozess fiir beruf-
liche Entscheidungen im Lebenslauf hat und wie symbolische Interaktionen das Zu-
sammenspiel von eigener Selbstwahrnehmung und wahrgenommenen Rollenerwartun-
gen von aulRen wechselseitig beeinflussen, so dass eine berufliche Identitat entstehen
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und sich im standigen Abgleich mit tatsachlichen Fremdzuschreibungen auch ein beruf-
liches Selbstbild konstruieren kann. Dabei wird verdeutlich, welchen Einfluss Fremdzu-
schreibungen auf die beruflichen Selbstbeschreibungen haben kénnen. Kapitel 6 stellt
nicht nur das methodische Design der Arbeit in den Vordergrund, sondern nimmt auch
eine Abgrenzung zum Forschungsprojekt ,,KoprofF* vor, so dass die Besonderheiten
der vorliegenden Untersuchung — nédmlich nicht nur der Vergleich unterschiedlicher
Perspektiven, sondern auch die beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerin-
nen selbst — ersichtlich werden. Einzelne Fragestellungen und verwendete Instrumente
sind dabei, je nach Fragestellung, an bereits durchgefuhrte Forschungsprojekte oder
Studien angelehnt (,,KoprofF*, ,,Paell“ und ,,WiFF*), so dass ein Vergleich der Ergeb-
nisse grundsatzlich moglich wird. Kapitel 7 stellt die Ergebnisse der Untersuchung dar,
hebt besondere Erkenntnisse hervor und diskutiert diese, so dass ein Einblick in die Be-
rufsgruppe der Weiterbildnerinnen erlangt werden kann. Hier werden Antworten auf die
Fragen gegeben, welche Motive die WeiterbildnerInnen fir frihpadagogische Fachkraf-
te fur den Berufseinstieg beschreiben und welche Rolle dabei deren (berufs-
)biografischer Hintergrund spielt. Es wird beantwortet, welche Aufgaben und Téatigkei-
ten das Arbeitsfeld der Weiterbildnerinnen fir frihpadagogische Fachkrafte aus unter-
schiedlichen Perspektiven kennzeichnen, welche Erwartungen fir die Ausiibung der
Tatigkeit eine Rolle spielen und welchen Stellenwert die Arbeit der Weiterbildnerinnen
fur fruhpadagogische Fachkréfte fiir die Zielgruppe selbst, aber auch fur die Weiterbild-
nerinnen einnimmt. Kapitel 8 fasst die wesentlichen Erkenntnisse noch einmal ab-
schlieend zusammen und formuliert, angelehnt an die Erkenntnisse der vorliegenden
Arbeit, Handlungsempfehlungen fur frihpadagogische Fachkrafte, Tragervertreterinnen
und WeiterbildnerInnen fur frihpadagogische Fachkrafte.
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2 Das Weiterbildungsverhalten fruhpadagogischer
Fachkrafte

Bildung, Betreuung und Erziehung beginnen zwar innerhalb der Familie, werden aber in
Tageseinrichtungen und der Tagespflege von speziell ausgebildetem Personal fortge-
fuhrt bzw. begleitet. Ziel der frihzeitigen Forderung der Kinder ist es, ihnen bessere
Startchancen in das Leben zu ermdglichen und gleichzeitig die Eltern darin zu unter-
stiitzen, Familie und Beruf miteinander in Einklang zu bringen sowie der eigenen Erzie-
hungsverantwortung besser nachkommen zu kénnen (BMFSFJ, 2013a; Minsel, 2011;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012). Es ist eine stetig steigende Anzahl an
Betreuungseinrichtungen fir Kinder von null bis sechs Jahren zu verzeichnen, die, wie
am jungsten Beispiel des gesetzlich festgelegten Ausbaus an Angeboten fir unter drei-
jahrige Kinder deutlich wird, auch bildungspolitische Férderung erhalt. Hierdurch wer-
den die Betreuungszahlen in den nachsten Jahren wohl noch weiter ansteigen. Aber
auch fur die Altersgruppe der 3- bis unter 6-Jahrigen ist der Aufenthalt in einer Kinder-
tageseinrichtung inzwischen kaum noch aus deren Bildungsbiografie wegzudenken
(Schmidt, RoBbach & Sechtig, 2010). 96 Prozent der 4- bis 5-J&hrigen besuchen bun-
desweit eine solche Einrichtung, wobei ein Anstieg der Ganztagesbetreuung verzeichnet
werden kann. Um diesen Bedarf decken zu kénnen, gab es 2011 bereits 47.900 Kinder-
tageseinrichtungen, was einem Zuwachs von sechs Prozent im Vergleich zu 2006 ent-
spricht. Wobei es durchaus regional- und l&anderspezifische Unterschiede gibt (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 52). Wesentlich fir die Bildung, Betreuung
und Erziehung der Kinder ist das friihpaddagogische Personal. ,,Zu den padagogischen
Fachkréften in der Kindertageseinrichtung zahlen die Erzieher/innen, die Absolventin-
nen/Absolventen der Hochschulen, die Fachkrafte der Kindheitspddagogik bzw. Sozial-
padagogik, die Kinderpfleger/innen und Sozialassistentinnen/Sozialassistenten®
(Grimm, Tsouvalla & Stadler, 2010, S. 31). Die Anzahl der Beschéftigten in Kinderta-
geseinrichtungen ist vor allem vor dem Hintergrund des U3-Ausbaus und dem daraus
resultierenden Personalbedarf im Vergleich zu 2006 um 24 Prozent (76.300 Personen)
auf 393.600 Personen (Stand 2011) gestiegen (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2012, S. 56). Nach Angaben des vierten KifoG-Berichtes besuchten im Méarz 2012
bundesweit tGber 558.000 unter Dreijahrige eine Kindertageseinrichtung oder wurden
von einer Tagespflegeperson betreut, was einer durchschnittlichen Betreuungsquote von
knapp 28 Prozent entsprach (BMFSFJ, 2013b, S. 2). Doch nicht nur an die Quantitét der
Kindertageseinrichtungen und das Personal, sondern auch an die Qualitat werden enor-
me Anforderungen gestellt.
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Ziel dieses Kapitels ist es nun, frei vom Anspruch der Vollstandigkeit in einem aktuell
sowohl in der Praxis als auch in Wissenschaft und Politik sehr intensiv diskutierten
Feld, das padagogische Personal — darunter werden in Bayern die Beschéftigten (péda-
gogische Fachkrafte und padagogische Erganzungskréfte) in Kindertageseinrichtungen
(Krippen, Kindergéarten, Kinderhorte, Netze fur Kinder und Tagespflege) nach 8§16, Ab-
satz 2 des AVBayKiBIiG verstanden — und deren Auftrag, vor dem Hintergrund der in-
stitutionellen Rahmenbedingungen der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung sowie der wachsenden Anforderungen und den daraus erwachsenden Handlungs-
maoglichkeiten, zu beleuchten (vgl. Kapitel 2.1). Fort- und Weiterbildung werden dabei
als eine Mdglichkeit fiir die frihpadagogischen Fachkrafte verstanden, den vielfaltigen
Herausforderungen im Arbeitsalltag begegnen zu kdnnen. Daher wird im Anschluss
daran gezielt auf deren Weiterbildungsverhalten mit dem Fokus auf Weiterbildungsinte-
ressen, -motive und -barrieren eingegangen (vgl. Kapitel 2.2). Hierzu werden unter-
schiedliche Studien sowie Untersuchungen, insbesondere aber Erkenntnisse aus der
»Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte® (kurz: WiFF), ein Projekt des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) und der Robert Bosch Stif-
tung in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Jugendinstitut e.VV. (DJI), welches sich
intensiv mit dem Weiterbildungsverhalten der Fachkréfte auseinandersetzt, herangezo-
gen. Abschlieend werden noch einmal die wesentlichsten Aspekte und Herausforde-
rungen der Arbeit der friihpaddagogischen Fachkréfte als Zielgruppe von Weiterbil-
dungsveranstaltungen zusammengefasst dargestellt (vgl. Kapitel 2.3). Es soll deutlich
werden, welche Rolle den frihpéadagogischen Fachkraften als Zielgruppe von Weiter-
bildungsveranstaltungen, als handelnden Akteuren, als Erwartungstragern und als direk-
ten Interaktionspartnern fir die Weiterbildnerinnen frihpadagogischer Fachkrafte im
Rahmen der einzelnen Veranstaltungen zukommt.

2.1 Rahmenbedingungen fur die Tatigkeit in der
Frihpadagogik

Im folgenden Abschnitt wird die Arbeitssituation der friihpadagogischen Fachkrafte vor
dem Hintergrund aktueller Herausforderungen skizziert. Dabei werden nicht nur institu-
tionelle und rechtliche Rahmenbedingungen im Kern angesprochen, sondern auch die
Anforderungen an die Ausbildung, die Anerkennung des Berufes und der Auftrag der
frihpadagogischen Fachkrafte beleuchtet. Ziel soll es sein, die Kontextbedingungen fir
die Teilnahme an beruflichen Weiterbildungsveranstaltungen hervorzuheben, um die
Berufsgruppe und im Anschluss daran deren Weiterbildungsverhalten gezielt in den
Fokus nehmen zu kdnnen.
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2.1.1 Institutionelle und rechtliche Rahmenbedingungen

Institutionen der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung, der Bildung und
Erziehung in Kindertagesbetreuung bzw. der friihkindlichen Bildung, sind in Deutsch-
land von ihrer funktionalen Zuschreibung her im SGB VIII Kinder- und Jugendhilfege-
setz (822, Absatz 3) mit dem Forderungsauftrag der Erziehung, Bildung und Betreuung
des Kindes verankert und umfassen auf der einen Seite u.a. Krippen und Kindertages-
pflegeeinrichtungen fur Kinder im Alter von null bis drei Jahren und auf der anderen
Seite Kindergéarten mit einem Vorschuljahr fir Kinder von drei bis sechs Jahren
(Stamm, 2010; Hoffmann, 2013; Wasmund, 2013). Obwohl in jlngster Zeit auch die
Forderung nach Tarifvertragen fur Tagesmutter und -vater und damit eine Tendenz zur
Verberuflichung nicht institutionalisierter frihkindlicher Bildung angedacht wird, sollen
diese im Rahmen der vorliegenden Arbeit aullen vor gelassen werden (Hoffmann,
2013). Der Fokus liegt auf Kinderkrippen, Kindergarten und Horten, die ,.cin gesell-
schaftlich vorgehaltenes Handlungsfeld beschreiben, das nach Bedarf und freiwillig von
allen Kindern in Anspruch genommen werden kann (Thole, 2010, S. 207). Die Finan-
zierung erfolgt Uber den Staat und lokale Behorden (L&nder, Kommunen und Einrich-
tungstréger) sowie uber Elternbeitrdge (Stamm, 2010; Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2012). Die Bildungsprozesse innerhalb der Einrichtungen werden durch Bil-
dungsplane der einzelnen Lander normiert, die zu einer Verbesserung und Weiterent-
wicklung der Bildungsarbeit und der Qualitat in Tageseinrichtungen fur Kinder erstellt
wurden (GEW, 2014). Auch der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan (2012) hat
zum Ziel, wissenschaftliche Erkenntnisse und internationale Entwicklungen miteinander
zu verknupfen, die bereits bestehenden Leistungen der Tageseinrichtungen zu dokumen-
tieren und aufzuzeigen sowie deutlich zu machen, was zeitgemélRe padagogische Arbeit
(in staatlich geforderten bayerischen Kindertageseinrichtungen) bedeutet (StMAS &
IFP, 2012). Den rechtlichen Rahmen fir Krippen, Kindergarten, Kinderhorte, Netze fur
Kinder und Tagespflege gibt das am 01. August 2005 (Novellierung im Januar 2013) in
Kraft getretene ,,Gesetz zur Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in Kinder-
tageseinrichtungen und in Tagespflege™ (BayKiBiG) vor. Die Ausfiihrungsverordnung
zum Bayerischen Kinderbildungs- und Kinderbetreuungsgesetz (AVBayKiBiG) be-
schreibt die fiir alle staatlich geforderten Kindertageseinrichtungen verbindlichen Bil-
dungs- und Erziehungsziele. 81 der Verordnung bezieht sich dabei auf die allgemeinen
Grundsétze fir die individuelle Bildungsbegleitung. Den Trégern einer Einrichtung
kommt weiterhin die Aufgabe zu nach §22a des KifoG eine padagogische Konzeption
fur die eigene Einrichtung zu entwickeln und umzusetzen, welche die Grundorientie-
rung der Tageseinrichtung widerspiegelt. Damit soll zum einen die Qualitit der Tages-
einrichtung sichergestellt werden und zum anderen padagogische Schwerpunkte festge-
legt werden, welche u.a. die Zusammenarbeit mit den Eltern oder die Offentlichkeitsar-
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beit betreffen (Bayerische Staatskanzlei, 2005; 2012; StMAS, 2013a; 2013b; Wasmund,
2013).

2.1.2 Anerkennung des Berufes und Anforderungen an die Ausbildung
zur frihpadagogischen Fachkraft

Setzt man sich mit dem friihpadagogischen Bereich und dem sozialen Beruf der Erzie-
herIn auseinander, stof3t man friher oder spater auf die Beschreibung der ,,Wesenseig-
nung der Frau als Erzicherin“ (Lorber & Neul3, 2010, S. 18). Diese Aussage wird auf
der einen Seite vor dem Hintergrund der geschichtlichen Entwicklung dieses ,,Frauenbe-
rufes® begrindbar und es wird den Bemihungen der Frauenrechtsbewegung zuge-
schrieben, dass zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine Ausbildung im sozialen Bereich
vielfach als einzige Mdglichkeit fur Frauen angesehen wurde, eine Qualifikation fur
einen bezahlten Beruf zu erlangen (Lorber & NeuB, 2010, S. 18; Metzinger, 2006). Auf
der anderen Seite ist das Berufsbhild auch heute noch mit der Vorstellung behaftet, dass
Frauen geeigneter seien, Kinder zu betreuen und zu erziehen, da sie dies auch — fern von
institutionellen VVorgaben — im hduslichen Umfeld als Mutter oder Tochter taten (Lorber
& Neul}, 2010). Dieses Bild der ,institutionalisierten Miitterlichkeit“ (RoBbach &
Frank, 2008, S. 263) scheint dem Beruf auch heute noch anzuhaften, denn tatsachlich
uben hauptséachlich Frauen diesen Beruf aus. Knapp 97 Prozent (N=456.060) des pada-
gogischen Personals in Kindertageseinrichtungen und der Kindertagespflegepersonen,
waren 2011 weiblich (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012). Wie bedeutend
und bereichernd es sein kann den Anteil an mannlichem Personal in Kitas zu fordern,
zeigt in diesem Zusammenhang die Studie ,,Ménnliche Fachkrifte in Kindertagesstit-
ten“ der Katholischen Hochschule fiir Sozialwesen Berlin und der Sinus Sociovision
GmbH. Die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Erhebung, die sich auf mann-
liche paddagogische Fachkrafte konzentriert, die in Kindertagesstatten mit Kindern im
Alter von null bis sechs Jahren arbeiten, zeigen eine deutliche Offenheit und Wertschéat-
zung gegenuber den méannlichen Fachkréften. Griinde dafiir, dass im Vergleich so weni-
ge Ménner in Kindertageseinrichtungen arbeiten, werden nicht nur in der geringen ge-
sellschaftlichen Anerkennung und der schlechten Bezahlung, sondern gleichzeitig auch
in der weiblichen Kultur, dem Gefiihl moéglicher Deplatzierungseffekte seitens der
Ménner und in der bereits angedeuteten traditionellen Geschlechterordnung benannt
(BMFSFJ, 2010). Das Vorurteil der bastelnden, spielenden und singenden Erzieherin-
nen scheint flr letztere Einschatzung des Berufsbildes nicht unbedeutend zu sein (Lor-
ber & NeuB, 2010; vgl. zur Auseinandersetzung von Professionalitdt und Geschlecht
Rabe-Kleberg, 1999). Dass diese Einstellung sogar bei anderen padagogischen Berufs-
gruppen zu finden ist, zeigen die Erkenntnisse der Paell-Studie, die unterschiedlichste
padagogische Berufsgruppen in den Blick genommen und u.a. im Hinblick auf deren
wechselseitige Anerkennungsstrukturen hin untersucht hat (Nittel, Schitz & Tippelt,
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2014). Der GroRteil der hier befragten Erzieherinnen (N=365) stuft das 6ffentliche An-
sehen des Berufes als gering ein (vgl. Kapitel 5.3). In einer reprasentativen Erhebung
des Deutschen Gewerkschaftsbundes, basierend auf einer Sonderauswertung der DGB-
Index-Erhebungen Gute Arbeit 2007/2008 (im Auftrag von Ver.di und GEW), hat ein
Drittel der befragten Erzieherlnnen angegeben ,,nie” oder ,,selten* Anerkennung durch
die Arbeit zu erfahren (Fuchs & Trischler, 2008). ,,.Das Gefuhl von Anerkennung kann
durch andere Menschen (Vorgesetzte, Kolleg/innen usw.) oder durch den Arbeitspro-
zess bzw. durch das Arbeitsergebnis entstehen* (ebd., S. 17; Thole, 2010). Betrachtet
man allein die Uberschrift eines Artikels der Suiddeutschen Zeitung vom 17. Mai 2010
,.Erzieher sind gefragt, doch der Nachwuchs ist knapp. Denn der Job ist unattraktiv: Das
Stresspotential ist hoch, die soziale Anerkennung bescheiden, das Gehalt ebenfalls*
(Eckardt, 2010), dann scheint dieser Eindruck nicht génzlich falsch zu sein (vgl. auch
Kapitel 2.1.3).

Welche Anforderungen an die Ausbildung gestellt werden, soll nun mit dem Schwer-
punkt auf die Qualifikation zur ErzieherIn — diese macht 71,4 Prozent (vgl. Abbildung
2.1) und damit den GroBteil des padagogischen Personals in Kindertageseinrichtungen
in Deutschland aus — verdeutlicht werden. Die Ausbildung der ErzieherInnen ist in den
letzten Jahren immer mehr in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt. Nicht zuletzt
durch das schlechte Abschneiden der deutschen Schilerinnen im Kontext der PISA Er-
hebungen ruckte, auf der Suche nach Indikatoren, die Friihforderung in den Mittelpunkt
der Diskussion. Dabei kamen immer wieder Fragen daruber auf, inwiefern die Ausbil-
dung der Erzieherlnnen noch den Anforderungen entspréache, und auch weiterhin reif3t
die Diskussion um die Hoherqualifikation und Kompetenzentwicklung der Erzieherin-
nen oder aber die Akademisierung der ErzieherInnenausbildung nicht ab (u.a. Stock-
fisch, Stricker & Meyer, 2008). Um iiberhaupt einen Uberblick tiber die aktuelle Aus-
bildung zur ErzieherIn und die damit verbundenen Anforderungen zu bekommen, lohnt
sich ein Blick auf die Seite der Bundesagentur fir Arbeit (2014a; zur Ausbildung an
Berufsfachschulen und Fachschulen Janssen, 2010; u.a. zur universitaren Ausbildung
Robert Bosch Stiftung, 2008; 2011; Schreiner, 2008; zum Vergleich mit internationalen
Ausbildungsprofilen Oberhuemer, 2009a; 2009b; IFP, 2009). Hier werden die wesentli-
chen Anforderungen des Erzieherinnen-Berufes mit Hinblick auf die unterschiedlichen
Voraussetzungen innerhalb der einzelnen Bundeslédnder zusammengefasst. Dabei wird
schnell ersichtlich, dass die Ausbildung zur ErzieherIn sich bundesweit duf3erst hetero-
gen gestaltet. Insgesamt existieren in Deutschland 16 unterschiedliche Landerregelun-
gen, und auch die vielschichtige Tragerstruktur tragt zur Heterogenitat der Anforde-
rungskriterien bei (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Schnadt, 2007). Das zeigt
sich unter anderem darin, dass die Ausbildung entweder als Ausbildungs- oder Weiter-
bildungsberuf gefihrt wird. Um eine Ausbildung zur Erzieherin beginnen zu kdnnen ist
meist ein mittlerer Bildungsabschluss (in der Regel ein Realschulabschluss) Vorausset-
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zung. Die schulische Ausbildung findet an Berufsfachschulen und die Weiterbildung an
Fachschulen statt, was jedoch landesrechtlich geregelt ist. Die Ausbildung dauert in der
Regel zwei bis viereinhalb Jahre (entweder Vollzeit oder Teilzeit), nebenbei kénnen
Zusatzqualifikationen erworben werden. Die Lernorte sind Berufsfachschule bzw. Be-
rufskolleg und/oder Fachschule bzw. Fachakademien in Bayern. Die Ausbildung ist
unterteilt in eine schulische Ausbildung und in einigen Bundesléndern ist eine Praxis-
phase integriert. Fuchs-Rechlin (2010) bemerkt unter Beriicksichtigung der Anforde-
rungen an die Ausbildung kritisch, dass die zwischenzeitliche Entwicklung, an einigen
Fachschulen als Zugangsvoraussetzung die Hochschulreife zu verlangen, abschreckend
auf mogliche Interessenten wirken kann:

»[1]Jn der Regel muss vor Beginn der dreijahrigen Ausbildung an der Fachschule eine
zweijahrige Ausbildung zur Kinderpflegerin oder zum Kinderpfleger beziehungsweise
zur Sozialassistentin oder zum Sozialassistenten absolviert werden. Fur eine Fachschul-
ausbildung mag dies folgerichtig sein, denn diese dient der beruflichen Weiterbildung
nach Abschluss einer dualen Ausbildung (vergleichbar mit dem Meister oder dem Tech-
niker bei Handwerks- und Industrieberufen). Es ist jedoch fraglich, inwiefern eine insge-
samt funf- bis sechsjahrige Ausbildung zur Erzieherin oder zum Erzieher angesichts der
daran ankniipfenden Einkommens- und Aufstiegschancen angemessen und zeitgemaf ist.
Eine Zuspitzung findet diese Entwicklung, wenn im Kontext der Diskussionen um eine —
sicherlich wiinschenswerte — Akademisierung des Arbeitsfeldes weiterbildende Studien-
gange an Hochschulen implementiert werden, bei denen die vorangegangene Ausbildung
nur unzureichend auf das Studium angerechnet wird. Eine Erzieherin oder ein Erzieher
wirde bis zum Ende ihres Studiums auf sieben bis acht Ausbildungsjahre kommen — ein
biografischer und 6konomischer »Input« in volliger Schieflage zum »Output«.* (Fuchs-
Rechlin, 2010, S. 1)

Diese mdogliche Abschreckung ist vor allem vor dem Hintergrund des vielfach
beschriebenen Fachkraftemangels nicht unbedeutend (Blossfeld et al., 2012). Weiterhin
werden aufgrund ,,verdnderter Anforderungen an den Erzieherberuf und internationaler
Kritik* (Tenorth & Tippelt, 2007, S. 203) inzwischen an Hochschulen auch Bachelor-
und Master-Studiengénge flr Erzieherlnnen angeboten oder es besteht die Mdéglichkeit
die Erzieherausbildung in Form eines Fachhochschulstudiums zu absolvieren. In der
WiFF-Studiengangsdatenbank  speziell fir frih- bzw. kindheitspddagogische
Studienangebote sind aktuell® 109 Studiengdnge an 79 Hochschulstandorten erfasst.
Sieben davon befinden sich in Bayern (DJI, 2014a). Dies ist zwar ein enormer
Fortschritt, wenn man bedenkt, dass 2004 deutschlandweit nur drei Studiengénge im
Bereich der Frithpadagogik angeboten wurden, dennoch hat die ,,frihp&dagogische
Ausbildungslandschaft  gleichzeitig (...) an Transparenz  eingebit. Die
Unabersichtlichkeit bestehender Ausbildungsangebote resultiert wesentlich aus einem

% Stand Miérz 2014.
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Umstand: Bislang liegt kein — flr alle Ausbildungsangebote geltender — gemeinsamer
Bezugsrahmen vor, der Ausbildungsstandards formuliert (Robert Bosch Stiftung, 2011,
S. 9). Ahnlich wie bei der Strukturierung zu erwerbender Kompetenzen von
WeiterbildnerInnen (vgl. Kapitel 4.2), soll auch hier der Deutsche Qualifikationsrahmen
(DQR) zu einer moglichen Verbesserung der Bewertung und einer Vergleichbarkeit der
Kompetenzen beitragen (ein Uberblick dazu findet sich bei Gebrande, 2011).

Nach Angaben der Bundesagentur fir Arbeit (BA), haben Erzieherlnnen nicht nur die
Mdglichkeit in Kindergérten, Krippen und Horten*, sondern auch in Kinderheimen, Ju-
gendwohnheimen, Erziehungsheimen, Jugendzentren, Erziehungs-, Familienberatungs-
und Suchtberatungsstellen sowie ambulanten sozialen Diensten, Tagesstatten oder
Wohnheimen fir Menschen mit Behinderung zu arbeiten (BA, 2014a). Im Rahmen der
Ausbildung werden auf der Grundlage von spezifischen Regelungen, wie bspw. der
Ausbildungs- und Prifungsordnung, Kernkompetenzen in den Bereichen Elternarbeit,
Erziehung, Freizeitgestaltung, Frihférderung, Gruppenarbeit, Offene Ganztagsgrund-
schulen-Arbeit, VVorschularbeit und -erziehung beschrieben. Da auch die Lehrplane fur
angehende Erzieherlnnen dementsprechend gestaltet sind, reichen die Inhalte der Aus-
bildung deutlich tber die alleinige Arbeit in einer Kindertageseinrichtung hinaus (vgl.
zur Breitbandausbildung der Erzieherlnnen Janssen, 2011).

Da in der vorliegenden Arbeit die friihpddagogischen Fachkréfte in Bayern betrachtet
werden und sich die Ausbildung fiir Erzieherlnnen sehr heterogen darstellt, wird kurz
auf die rechtlichen Regelungen des Bundeslandes eingegangen. Zuvor wird aber der
Ausbildungsberuf zur/m Sozialpadagogische/r Assistentin bzw. Kinderpflegerin skiz-
ziert. Dieser Beruf war 2011 vor allem in Bayern mit knapp 39 Prozent sehr stark ver-
treten (vgl. Abbildung 2.1) und ist zumeist der Erzieherlnnenausbildung vorgelagert.
Die schulische Ausbildung an Berufsfachschulen (oder Berufskolleg) zur Kinderpflege-
rin dauert in der Regel zwei bis drei Jahre. Kinderpflegerinnen sind Uberwiegend in
Kindergarten, Kinderkrippen und Horten, Kinderheimen, Wohnheimen fur Menschen
mit Behinderung, Beratungsstellen oder bei ambulanten Diensten tdtig. Voraussetzung
ist ein Hauptschulabschluss — je nach Bundesland kann dies variieren — oder ein mittle-
rer Bildungsabschluss wie bei der Ausbildung zur Erzieherin (BA, 2014b). In Bayern
werden die rechtlich erforderlichen padagogischen Qualifikationen flr die Zulassung
des padagogischen Personals fir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen im Rahmen des
Fachkrafteangebots mit 8§16 des AVBayKiBiG festgelegt (Bayerische Staatskanzlei,
2005; StMAS, 2013b). Grundlage ist neben den fir die Erfillung der Bildungs- und
Erziehungsziele erforderlichen deutschen Sprachkenntnissen, eine fachtheoretische und
-praktische sozialpaddagogische Ausbildung, deren Nachweis durch einen in- oder aus-

* Als ein Angebot der Tagesbetreuung von Schulkindern hat der Hort einen Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungs-
auftrag, der die Entwicklungsfoérderung des Kindes zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Personlichkeit zur Richtschnur hat (StMAS, 2014).
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landischen Abschluss mindestens auf dem Niveau einer Fachakademie erfolgt (Absatz
1). Dies gilt fur Erzieherlnnen, Kindheitspadagoglnnen und Sozialpadagoginnen. Pada-
gogische Erganzungskréfte, zu denen auch die Kinderpflegerinnen gehéren, missen
mindestens eine zweijahrige, abgeschlossene und Uberwiegend padagogisch ausgerich-
tete Ausbildung nachweisen kénnen (Absatz 4). Das Einkommen der Beschaftigten von
Bund und Kommunen richtet sich nach der Eingruppierung in die Entgeltgruppen und
Stufen des Tarifvertrags fur den offentlichen Dienst (TVOD). Weitere Informationen
uber Verdienst- und Karrieremdglichkeiten oder die Mdglichkeit von berufsvorberei-
tenden Praktika konnen z.B. der Seite der BA entnommen werden (BA, 2014a; 2014b).

Abbildung 2.1: Padagogisches Personal in Kindertageseinrichtungen im Jahr 2011 nach
Ausbildungsabschluss und Landergruppen und dem Bundesland Bayern
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(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an die Berechnungen der Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2012)

Insgesamt kann festgehalten werden, dass der Gberwiegende Teil der Kita-Fachkréafte an
Fachschulen und Fachakademien fir Sozialpddagogik ausgebildet wird, wobei der Be-
darf an frihpadagogischen Fachkraften damit allein nicht befriedigt werden kann (Rau-
schenbach & Schilling, 2010; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012; Schil-
ling, 2012). Dies zeigen auch aktuelle Malinahmen, in denen bspw. Grundschullehrkraf-
te fur die Arbeit in der Kindertagesstatte nachqualifiziert werden (vgl. fur weitere Emp-
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fehlungen zur Fachkraftegewinnung oder zum Thema Quereinsteiger BMFSFJ, 2012,
Dudek & Gebrande, 2012).

2.1.3 Auftrag und Arbeitsbedingungen der frihpadagogischen Fachkrafte

Der Blick soll nun auf den eigentlichen Auftrag der friihpadagogischen Fachkrafte ge-
richtet werden, welchen sie nach ihrer Ausbildung im Rahmen ihrer Arbeit in Kinderta-
geseinrichtungen erfullen sollen. Das ,,Recht des Kindes auf Bildung von Anfang an*
(StMAS & IFP, 2012, S. XVI), kennzeichnet die institutionell organisierte Arbeit mit
kleinen Kindern. Kindertageseinrichtungen als Teil des Offentlichen Bildungswesens
sind einem ganzheitlichen Forderauftrag verpflichtet und werden mit ,,ihrer lebenswelt-
orientierten Arbeit und ihren guten Beteiligungsmdglichkeiten [als] geeignete Orte flr
frithkindliche Bildungsprozesse* (KMK, 2004, S. 1) angesehen, in denen Bildung, Be-
treuung und Erziehung ausgelibt werden kénnen. Diese sehen sich seit einigen Jahren
offentlichen Diskussionen und Fachdebatten zu den unterschiedlichsten Themenberei-
chen ausgesetzt (RoRbach & Frank, 2008). Nicht nur der gesellschaftspolitische Wan-
del, welcher den padagogischen Tageseinrichtungen fir Kinder eine verstarkt familien-
erganzende Funktion auch vor dem Hintergrund sich wandelnder Familienstrukturen
zuweist, sondern auch neue entwicklungspsychologische und wissenschaftliche Er-
kenntnisse (bspw. um die Fragen zur padagogischen Qualitat in Kitas durch die NUB-
BEK Studie: Tietze et al., 2013) sowie der Wandel von Informations- und Kommunika-
tionstechnologien und politische Rahmenvorgaben — um hier nur wenige Beispiele zu
nennen — stellen die Einrichtungen, und mit diesen auch die frihpadagogischen Fach-
krafte sowie in der Folge auch deren Weiterbildnerlnnen, vor immer neue Herausforde-
rungen und machen Reformen der Ausbildung des Berufes vor dem Hintergrund stei-
gender Anforderungen notwendig. Neben der Diskussion um die Qualitét der Kinderta-
geseinrichtungen, gehort auch die Diskussion um die Akademisierung des Berufes vor
dem Hintergrund mangelnder Anerkennung seitens der vielféltigen Anforderungen, fast
schon zum Alltag (u.a. Speth, 2010; Blossfeld et al., 2012).

Nach den Rahmenvorgaben der Lander fur friihe Bildung, festgelegt durch die Jugend-
und die Kultusministerkonferenz (2004), liegt der ,,Schwerpunkt des Bildungsauftrags
der Kindertageseinrichtungen (...) in der fruhzeitigen Starkung individueller Kompe-
tenzen und Lerndispositionen, der Erweiterung, Unterstiitzung sowie Herausforderung
des kindlichen Forscherdranges, in der Werteerziehung, in der Forderung, das Lernen zu
lernen und in der Weltaneignung in sozialen Kontexten* (KMK, 2004, S. 1). Der Forde-
rungsauftrag umfasst dabei die Trias Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes und
bezieht die soziale, emotionale, korperliche und geistige Entwicklung mit ein. Unter
Erziehung wird dabei verstanden nicht nur die Umwelt des Kindes, sondern auch dessen
Interaktion mit ihr zu gestalten. Daflr ist nicht nur ein solides Fachwissen uber die
kindliche Entwicklung und deren altersspezifische Interessen wichtig, sondern gleich-
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zeitig die Fahigkeit zur individuellen Wahrnehmung und Interpretation der Bedurfnisse
des einzelnen Kindes. Erziehung muss sich dabei, wenn sie auf Bildung abzielen soll,
auf wissenschaftliche Erkenntnisse stiitzen, die in der Praxis erarbeitet und erprobt wer-
den (Miller-Kipp & Oelkers, 2007). Die Qualitat der frihkindlichen Bildung ist dabei
neben einer Anpassung der Ausbildung wesentlich abhéngig von der Bereitschaft der
frihpadagogischen Fachkrafte, sich mit aktuellen Entwicklungen auseinander zu setzen
und das bereits vorhandene Wissen durch berufsbezogene Weiterbildung auszubauen
(vgl. Kapitel 2.1.2 und 2.2). Unter Bildung als die ,,die hochste proportionierliche Aus-
bildung der Kréafte des Menschen zu einem Ganzen* (Tenorth, 2008, S. 129, Hervorh. i.
Orig.), werden Konstruktionsprozesse verstanden, die durch die Selbst- und Umwelt-
wahrnehmung des Kindes geschehen. Damit ist also nicht der reine Erwerb von Kompe-
tenzen gemeint. Um den Bildungsauftrag erfullen zu kénnen, ist es notwendig, dass die
frihpédagogischen Fachkréafte den Weg fur eine aktive und gleichzeitig reflektierte
Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt bereiten. Daflir miissen kindgerechte
Themen identifiziert und aufbereitet werden, so dass die Eigenmotivation des Kindes
angeregt wird. Betreuung wird nach Rauschenbach (2009) als ein ,,vergleichsweise un-
bestimmter, alltagsnaher Begriff ohne wissenschaftliche Ambitionen* (ebd., S. 104)
verwendet, obgleich Betreuung ,,zu einem unverzichtbaren Fundament frithkindlichen
Aufwachsens* (ebd., S. 105) wird, wenn man diese nicht nur als ein Aufpassen auf Kin-
der definiert, sondern in ihrer Gesamtheit betrachtet. Rauschenbach (2009) lehnt sich
dabei an die deutsche Ubersetzung des englischen Begriffes ,,Care” und gleichzeitig an
die Bedeutung der Bindungsforschung an. Er beschreibt Betreuung als etwas, das ,,in
seinen gelungenen Formen eben auch viel mit Zuwendung, Beziehungsstabilitat, Urver-
trauen sowie zwischenmenschlicher Begegnung und mit Dialog zu tun hat* (ebd., S.
105). Heutzutage wird von einer wechselseitigen Bindungsbeziehung ausgegangen, die
von Partnern gelebt wird und die ihr Verhalten gegenseitig beeinflusst. Das Kind ist also
nicht ausschliellich Empfanger einer Hilfestellung in einer asymmetrischen Beziehung,
sondern Kind und frihpadagogische Fachkréfte beeinflussen sich durch die Anerken-
nung der Bedirfnisse beiderseitig in ihrem Verhalten. Damit wird die Betreuung zu
einem Grundstein fur den Bildungsauftrag, da hier das daflr ndtige Vertrauensverhalt-
nis aufgebaut wird (Laewen, 2006).

Neben der Erziehung, Bildung und Betreuung der Kinder, gehdren ,,.Beobachten und
Planen® (u.a. Materialien erstellen), ,,Musisch-kiinstlerisches Fordern®, ,,Mathematisch-
naturwissenschaftlich-technisches Fordern®, das altersgemalle ,,Erziehen, Betreuen und
Fordern®, ,,Dokumentieren®, ,,Pflegen* (u.a. durch das Versorgen kranker Kinder) und
,Informieren* (z.B. der Eltern durch Elternabende) zu den wesentlichen Aufgaben der
Erzieherinnen (BA, 2014a). Um diese bewaltigen zu kdnnen, sind Konfliktfahigkeit und
Einfuhlungsvermdgen, Kommunikationsféhigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Interes-
se an Kunst und Musik und ein breites Allgemeinwissen von Bedeutung, um die Kinder
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angemessen fordern zu kénnen. Daneben mussen die Fachkrafte nach Betz (2013) mit
den Herausforderungen der Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren zurecht-
kommen, Gefahren fur das Kindeswohl jederzeit im Blick haben, in der Lage sein, mit
der Vielfalt an kulturellen Hintergriinden umgehen zu kénnen, sich sprachdiagnostische
Kompetenzen aneignen, den Inklusionsgedanken umsetzen kénnen und den Umgang
mit den Erziehungsberechtigten — auch vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Mi-
lieus — beherrschen. Beobachten, dokumentieren, Ubergange gestalten und zur Siche-
rung und Entwicklung von Qualitét beitragen, sind ebenfalls notwendige Kompetenzen,
die in der ,,stdndig wachsende[n] Literatur zur Rolle von frihpé&dagogischen Fachkréf-
ten und zu ihrem Arbeitsfeld (Betz, 2013, S. 260) beschrieben werden.

Die Arbeitsbedingungen unter denen die frihpadagogischen Fachkréafte in den Einrich-
tungen diese Erwartungshaltungen erfullen, dirfen dabei nicht auf’en vor gelassen wer-
den. Dazu zéahlen z.B. neben der Arbeit im Freien, in Sporteinrichtungen und damit un-
ter den unterschiedlichsten Witterungsbedingungen, auch die Arbeit in Burordumen,
Larmbelastung, die Verantwortung fur Kinder und unregelmaRige Arbeitszeiten (BA,
20144a; 2014b; von Balluseck, 2008). Die Wahrnehmung der Arbeitsbedingungen beein-
flusst das Bewusstsein der eigenen Lebensqualitat, das Gefiihl von Anerkennung, Wert-
schatzung und von Sicherheit (u.a. Fuchs & Trischler, 2008). Die gesellschaftliche
Wertschatzung des Berufes wird zudem als wesentlich fur die Ausiubung der Tatigkeit
und fiir die Bereitschaft der Weiterentwicklung der eigenen Fach- und Handlungskom-
petenzen angesehen und driickt sich neben den Arbeitsbedingungen in ,,Autonomie,
Arbeitsbelastung und Bezahlung™ (von Balluseck, 2008, S. 20) aus. In diesem Zusam-
menhang hat die bereits erwahnte Studie der GEW aus Sicht der Erzieherlnnen Daten
erhoben, die aufzeigen, wie diese ihre Arbeitsbedingungen beurteilen. Besonders
schwierig werden neben der Arbeitsintensitét, die sich durch einen zu hohen Arbeits-
und Leistungsdruck auszeichnet, die korperlichen Anforderungen des Berufes beurteilt.
Ebenso zeigen sich gravierende Schieflagen bei der Einkommenssituation und der
wahrgenommenen Sicherheit der Erzieherlnnen (Fuchs & Trischler, 2008). Dennoch
konnte insgesamt cine ,,hohe Identifikation von Erzieherinnen und Erziehern mit ihrer
Tatigkeit (Fuchs & Trischler, 2008, S. 3, Hervorh. i. Orig.) festgestellt werden. Fur
eine gute Arbeit sind ihnen neben der Sicherheit im Arbeitsverhaltnis, einem respektvol-
len Umgang miteinander und transparentem Informationsfluss, vor allem Kreativitat
und Sinngehalt ihrer Arbeit besonders wichtig.

Die heterogenen Anforderungen und Erwartungen an die Arbeit mit kleinen Kindern
sind vielfaltig, und mussen je nach Situation und Kind immer wieder reflektiert und
angepasst werden. Da das urspriingliche Berufsprofil den sich stetig wandelnden Anfor-
derungen nur teilweise gerecht werden kann, entsteht die Notwendigkeit nach der Pro-
fessionalisierung der Erzieherausbildung zum einen, zum anderen aber auch nach konti-
nuierlicher Weiterbildungsbereitschaft der bereits gegenwartig tatigen Erzieherlnnen



Das Weiterbildungsverhalten frihpaddagogischer Fachkrafte 34

(Blossfeld et al., 2012; Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung, 2013). Nach
Wildgruber und Becker-Stoll (2011) versteht sich Professionalitat als Qualitatskriteri-
um, das sowohl Kompetenzen und Wissen als auch die innere Haltung von pédagogisch
Handelnden umfasst und sich im Sinne des prozesshaften lebenslangen Lernens in ei-
nem stetigen Wandel befindet. Leitbild ist dabei das Zusammenspiel von Bildung, Er-
ziehung und Betreuung, wobei die Umsetzung in einem Raum emotionaler und zwi-
schenmenschlicher Beziehungen stattfinden sollte, in dem sich die Kinder gebunden
und sicher fihlen (von Balluseck, 2008). Daran wird auch die Doppelrolle der frihpé-
dagogischen Fachkrafte im System des lebenslangen Lernens deutlich, denn sie sind auf
der einen Seite flr die Gestaltung der ersten Bildungsprozesse der (Klein(st))Kinder
verantwortlich, andererseits aber auch aufgefordert, sich selbst durch entsprechende
Weiterbildungsmalinahmen den sich &ndernden Anforderungen an ihren Beruf zu stel-
len (Enders, 2010). Der ,,professionelle Umgang mit der Arbeit in Ungewissheit, eine
Professionalitat, die dem forschenden Bemiihen zugrunde liegt, eine fall- und situations-
sensible Passung zwischen theoretischem und didaktischem Wissen und Kdénnen einer-
seits, Handlungs- und Erfahrungswissen andererseits auch in ungewohnten Kontexten
herzustellen® (Nentwig-Gesemann, 2008, S. 255) wird dabei als wesentlich fiir das pa-
dagogische Handeln angesehen. Diese Arbeit in Ungewissheit betrifft auch die frihpa-
dagogischen Fachkrafte, denn die paddagogischen Situationen in denen sie sich befinden,
,»sind oft durch viele Einfllsse (Faktorenfulle) gekennzeichnet und padagogisches Han-
deln ist komplex* (NeuB3, 2010, S.16) da es durch unterschiedliche Handlungssituatio-
nen strukturiert wird. Dazu gehdren nach Neuf3 (2010) neben den handelnden Personen
(bspw. Padagoglnnen, Heranwachsenden, Eltern und Unbeteiligte), wechselnde Hand-
lungskontexte wie Familie, Freizeit oder Schule, die zeitlichen Dimensionen der han-
delnden Personen (Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft) und sich stetig verdndernde
gesellschaftliche Bedingungen, zu denen auch die Veranderung von Werten zéhlt (ebd.,
S. 16). Diese machen fiir die paddagogisch Handelnden ,,die Fahigkeit, sich auf iiberra-
schende und nicht vorhersehbare Situationen einzustellen” (ebd., S. 16) notwendig.
NeulR (2010) bezeichnet diese Fahigkeit als professionelles ,,Improvisationsvermogen*
und betont die Notwendigkeit, dieses nicht nur durch ,,subjektive Intuition” im prakti-
schen Handeln zu zeigen, sondern dabei auch auf ,,ein professionelles und reflektiertes
Fachwissen* (ebd., S. 16) zuriickzugreifen (auch von Balluseck, 2008). Ein wesentli-
ches Thema, welches in der Vergangenheit oft vernachlassigt worden ist, stellt die be-
rufsbegleitende Fortbildung von Erzieherinnen dar. In diesem Zusammenhang ,,haben
uns Forschungen zur Entwicklung des pédagogischen Personals in verschiedenen Ein-
richtungen gelehrt, dass Professionalitat bzw. Expertise erst im Verlauf von Praxis aus-
gebildet werden kann* (Fried & Roux, 2006, S. 381). Berufliche Handlungskompetenz
differenziert sich nach Fried und Roux (2006) erst im Verlauf reflektierter Erfahrungen
aus, aber nicht ausschlielich im Rahmen der Ausbildung. ,,Qualifizierungskonzepte
(...) mussen sowohl Ausbildungs- als auch Fort- und Weiterbildungskonzepte beinhal-
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ten” (ebd., S. 381). Daher soll im Folgenden gezielt auf die Weiterbildungsbeteiligung
und das Weiterbildungsverhalten des padagogischen Fachpersonals als wesentliche As-
pekte der Professionalisierung eingegangen werden.

2.2 Weiterbildungsverhalten und Weiterbildungsinteressen
der frihpadagogischen Fachkrafte

Bei den nachfolgenden Ausfiihrungen spielen insbesondere aktuelle Untersuchungen
der WiFF-Initiative eine Rolle, da hier in regelméRigen Abstdnden Daten zum Weiter-
bildungsverhalten der Fachkréfte erhoben und dokumentiert werden. Das wesentliche
Ziel der Initiative besteht darin, auf der einen Seite das Weiterbildungssystem in
Deutschland, u.a. durch bundesweite Befragungen relevanter Akteure aus dem frihpa-
dagogischen Aus- und Weiterbildungsbereich, transparenter zu gestalten und zum ande-
ren nicht nur die Qualitat der Angebote, bspw. durch die kritische Reflexion bereits be-
stehender Standards, sicherzustellen, sondern auch die Anschlussfahigkeit der Bil-
dungswege zu fordern. Die Uberarbeitung von Anerkennungsstrukturen wird dabei als
besonders relevant betrachtet. Die Kooperation und Vernetzung der Akteure unterei-
nander werden gefordert und gleichzeitig Expertisen mit Experten aus Wissenschaft und
Praxis durchgefuihrt, so dass eine Verzahnung der unterschiedlichen Perspektiven sowie
aktueller Forschungsrichtungen der Frithpadagogik als ein Feld der Bildungsforschung,
einflielen konnen (DJI, 2014b). Damit leistet die Initiative einen groflen Anteil bei der
aufkommenden Dynamik der letzten Jahre in Bezug auf den Fort- und Weiterbildungs-
bereich (Wildgruber & Becker-Stoll, 2011).

Generell wird das Weiterbildungsverhalten ,,durch alle Faktoren, die das Aufgreifen und
Durchfiihren von Weiterbildung in einer Gesellschaft betreffen, bestimmt* (Tenorth &
Tippelt, 2007, S. 767). Neben einer Darstellung der Motive von Teilnehmerinnen, ge-
hort dazu auch eine Analyse von Fort- und Weiterbildungsinstituten sowie die Zusam-
mensetzung der Weiterbildungsinteressenten anhand spezifischer Kriterien. Im Kontext
der geschilderten beruflichen Rahmenbedingungen, werden nachfolgend die wesentli-
chen Aspekte des Weiterbildungsverhaltens der friihpddagogischen Fachkréfte themati-
siert. Die Weiterbildungstréager werden bei den institutionellen und rechtlichen Voraus-
setzungen von Weiterbildung dargestellt, so dass an dieser Stelle auf Kapitel 3.1 ver-
wiesen ist.

2.2.1 Weiterbildungsbeteiligung der frihpadagogischen Fachkrafte

Im europdischen Vergleich wird Fort- und Weiterbildung ,,als kontinuierliches, berufs-
begleitendes Lernen zur Ergdnzung und Aktualisierung der in der Ausbildung erworbe-
nen Kenntnisse, als kumulative und berufslebenslange personliche und professionelle
Bildung oder als StiitzmaRnahme zur Umsetzung von Bildungsreformen® (Oberhuemer
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2012, S. 75) verstanden. Vor allem mit der stetig ansteigenden Bedeutung des lebens-
langen Lernens in der Arbeitswelt, ist die Teilnahme an (beruflicher) Weiterbildung
immer bedeutender geworden (Tippelt, 2007; Hof, 2009). Wahrend im Bildungsbericht
(2012) noch eine Stagnation der Teilnehmerzahlen in der Weiterbildung insgesamt fest-
gehalten wurde, stellt der AES Trendbericht auf Grundlage von 2012 erhobenen Daten,
mit 49 Prozent die bisher hochste Weiterbildungsbeteiligung seit 1979 fest. Dabei wer-
den vor allem die Kriterien Alter (zwischen 18 und 54 Jahren beteiligt sich rund die
Hélfte an Weiterbildung, danach sinkende Teilnahmezahlen), Geschlecht (Manner: 51%
und Frauen: 47%), Erwerbsstatus (56% der Erwerbstatigen beteiligen sich an Weiter-
bildung), berufliche Stellung (Beamte: 81%, Angestellte: 61% und Selbststandige:
52%), Grole des Betriebes (je grofer, desto hoher ist die Weiterbildungsteilnahme ins-
gesamt), befristeter (59%) oder unbefristeter Arbeitsvertrag (57%), Schulabschluss und
berufliche Bildung als wesentlich fur die Weiterbildungsteilnahme beschrieben. Der
Bildungshintergrund scheint in den Bereichen der beruflichen Weiterbildung allerdings
am wichtigsten zu sein (BMBF, 2013, S. 2ff). ,,Mit zunehmendem Bildungsniveau
steigt die Beteiligung sowohl an Weiterbildung insgesamt als auch an der betrieblichen,
der individuell berufsbezogenen und der nicht-berufsbezogenen Weiterbildung* (ebd.,
S. 32). Dies bestatigen auch die Erkenntnisse des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
(BiBB) aus dem Jahr 2013. Hier wird zusatzlich ein vertiefter Blick auf den Unterschied
zwischen den Geschlechtern u.a. im Hinblick auf das Alter geworfen: Die ,,Weiterbil-
dungsbeteiligung steigt mit dem Alter erst leicht an und sinkt dann ab etwa 40 Jahren
zunehmend ab. Die Beteiligungsquoten der 30- bis 39-Jéhrigen liegen in der Regel
leicht Uber denen der jingeren Kohorten“ (BiBB, 2013, S. 297). Vor diesem Hinter-
grund ist wichtig, dass dies nicht ersichtlich wird, wenn man Manner und Frauen ge-
trennt voneinander betrachtet. Denn wéhrend

,weibliche Erwerbstitige faktisch in jedem Jahr und in jeder Altersgruppe hohere Wei-
terbildungsquoten aufweisen als die jeweiligen Vergleichsgruppen bei den Ménnern, ist
der Unterschied bei der Gruppe der 20- bis 29-J&hrigen besonders ausgeprégt. Seit 2006
Ubertreffen 20- bis 29-Jahrige Frauen ihre Altersgenossen um mehr als 25% — mit zu-
nehmender Tendenz.“ (BiBB 2013, S. 297)

Dies zeigt sich in keiner der anderen Altersgruppen. Frauen steuern dabei generell mehr
zu der Entwicklung bei als Méanner. Gleichzeitig wurde deutlich, dass — wenn auch
mehr bei den Frauen — die alteren Erwerbstatigen aufgeholt haben (BiBB 2013, S. 298).

Eine Sekundéranalyse der 2006 durchgefiihrten und représentativen BiBB/BAUA-
Erwerbstatigenbefragung bei in Deutschland lebenden, deutschsprachigen Erwachsenen
im Erwerbsalter, hat gezeigt, dass ein Grof3teil der Erzieherlnnen in Deutschland in den
letzten zwei Jahren an Weiterbildungsveranstaltungen teilgenommen hat. Das Lesen
von Fachliteratur oder die Teilnahme an Seminaren und Lehrgéngen stehen dabei fur
tiber 90 Prozent der Erzieherlnnen im Vordergrund (Iller & von Hippel, 2011). Ahnli-
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che Ergebnisse zeigten sich in der KiTa-Studie der GEW von 2007. Auch hier konnte
eine hohe Weiterbildungsbeteiligung und -bereitschaft der Erzieherlnnen an beruflicher
Weiterbildung festgestellt werden. Knapp 99 Prozent (n=1.860) der Befragten gaben
hierbei an, unterschiedliche Angebote beruflicher Weiterbildung genutzt zu haben (vgl.
Abbildung 2.2). Davon wurde mit knapp 93 Prozent (iberwiegend das Lesen von Fach-
zeitschriften und Fachbiichern, gefolgt von der Teilnahme an kurzzeitigen Veranstal-
tungen (75,1%) genannt. Die Qualifizierungs- und Entwicklungsmdoglichkeiten werden
dabei von der Berufsgruppe der Erzieherlnnen wesentlich positiver beurteilt, als dies bei
den anderen untersuchten Berufsgruppen der Fall war (Fuchs-Rechlin, 2007; Fuchs &
Trischler, 2008), obwohl viele die eigene Fortbildung nicht nur selbst finanzieren mis-
sen, sondern an diesen auch aulerhalb der Arbeitszeit teilnehmen (Oberhuemer,
Schreyer & Neuman, 2010).

Abbildung 2.2: Form der beruflichen Weiterbildung der Erzieherinnen in der GEW
KiTa-Studie (2007)
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(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Fuchs-Rechlin, 2007, S. 15; N=1.887)

2010 wurden im Rahmen einer WiFF-Studie gut 4.600 Einrichtungsleitungen, Mitarbei-
terlnnen und Praktikantinnen in Kindertageseinrichtungen telefonisch und schriftlich
u.a. dazu befragt, wie sie sich weiterbilden (Beher & Walter, 2012). Hierbei konnte be-
statigt werden, dass ein grof3es Interesse an der Teilnahme von berufsbegleitender Wei-
terbildung besteht. 96 Prozent haben angegeben in den letzten 12 Monaten an mindes-
tens einer Weiterbildungsveranstaltung teilgenommen zu haben. Dabei sind es aller-
dings auch hier vor allem die kurzzeitigen Veranstaltungen mit einer Dauer von bis zu
drei Tagen (inklusive kurzer Informationsveranstaltungen von einem halben Tag oder
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wenigen Stunden), die 82 Prozent der Befragten zum Besuch angeregt haben. Dagegen
haben nur 15 Prozent der Befragten Veranstaltungen besucht, die langer als drei Tage
angedauert haben. Aber auch teambezogene Veranstaltungen wie Inhouse-
Fortbildungen oder Teamtage werden von 64 Prozent der Befragten in Anspruch ge-
nommen (Beher & Walter, 2012). Eine Begriindung fur die Wahl der tiberwiegend kurz-
fristigen Angebote kann bspw. in den bereits beschriebenen beruflichen Belastungen
oder der fehlenden Zeit u.a. als eine Folge der fehlenden Personalressourcen angesehen
werden (vgl. auch Kapitel 2.2.2). Mit Blick auf die Position, welche die Befragten in-
nerhalb der Einrichtung inne haben, und die Ausbildungsebene, hat sich herauskristalli-
siert, dass ,,Leitungskrdfte und héher qualifizierte Beschdftigte (...) Weiterbildungsan-
gebote haufiger und intensiver [nutzen] (Beher & Walter, 2012, S. 34, Hervorh. i. O-
rig.). Bei den Leitungskraften ist dieser Trend in fast allen Veranstaltungskategorien zu
verzeichnen und ldsst sich auch durch die Formulierung der Items, bspw. ,, Teilnahme an
Qualitétszirkeln, einrichtungsiibergreifenden Arbeitskreisen” und der Position als Lei-
tungskraft erkldren. ,,Mit Ausnahme der Veranstaltungen die ldnger als eine Woche
dauern, Ubersteigt die Beteiligungsquote der Akademikerinnen und Akademiker bei
allen abgefragten Settings die Beteiligungsquote der Absolventinnen und Absolventen
der Fachschule” (Beher & Walter, 2012, S. 35). AkademikerInnen nehmen auch haufi-
ger an Arbeitskreisen und Qualitatszirkeln teil. Die dritte untersuchte Gruppe der Ab-
solventinnen mit Berufsfachschulabschluss zeigt den geringsten Nutzungsgrad bei allen
untersuchten Formaten. In Bezug auf die Veranstaltungsformate kann zusammenfassend
festgehalten werden, dass kiinftig der Wunsch nach einer Ausweitung der teambezoge-
nen Veranstaltungen (85,4%) und kurzzeitigen Veranstaltungen (69,1%) besteht.

Fur friihpaddagogische Fachkréfte steht eine groRe und damit auch heterogene Anzahl an
Fort- und Weiterbildungsanbietern zur Verfigung. Eine Auswahl kann dabei zwischen
offentlichen Institutionen, Nonprofit-Organisationen und kommerziellen Anbietern ge-
troffen werden, wobei Wohlfahrtsverbande und freigemeinnitzige Tréager die groRten
Anbieter darstellen (vgl. Kapitel 3.1). Dementsprechend existiert eine Vielfalt an Ange-
boten zu den unterschiedlichsten Themenbereichen. Nach einer Untersuchung von Be-
her und Walter (2010) dominieren kindbezogene Weiterbildungsthemen. Dies wird auch
bei der GEW KiTa-Studie deutlich:

,,Die wichtigsten Fortbildungsthemen zeigen, dass die Bildungsbegleitung, die individuel-
le Férderung von Kindern bei den Erzieherlnnen grol? geschrieben wird: 51% beschéaftig-
ten sich mit der Beobachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen, 41% mit dem
Themenbereich Sprachférderung/Spracherziehung und 37% mit dem Thema Diagnose
und Begutachtung der kindlichen Entwicklung.* (Fuchs-Rechlin, 2007, S. 14)

Wahrend die Mitarbeiterlnnen der Kitas meist regelméaRige Informationen tber Weiter-
bildungsveranstaltungen erhalten, personliche Ansprache erfahren oder Zielvereinba-
rungsgesprache genutzt werden (Beher & Walter, 2012), gibt es auch im Internet, bspw.
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auf den Seiten der WiFF oder des BiBB, die Mdglichkeit individuell und fachlich pas-
sende Weiterbildungsangebote zu recherchieren.

Grundsatzlich beschreibt von Hippel (2011) sowohl strukturelle als auch individuelle
Voraussetzungen, welche die Teilnahme an Fort- und Weiterbildung beeinflussen. Wéh-
rend die strukturellen Voraussetzungen rechtliche Verpflichtungen, institutionsinterne
Vereinbarungen oder Weiterbildungskulturen innerhalb einer Einrichtung beschreiben —
finanzielle und zeitliche Ressourcen kdnnen dabei u.a. entscheidenden Einfluss auf die
Teilnahme haben — beinhalten die individuellen Voraussetzungen Werthaltungen und
Motive — dabei kdnnen u.a. positive oder negative Erfahrungen mit Fort- und Weiterbil-
dung bedeutend werden. Einige Faktoren, wie bspw. die Mdglichkeit der Finanzierung
oder die Verpflichtung fur eine Teilnahme, wurden bereits angesprochen. Inwiefern
diese Voraussetzungen aus Sicht der frihpadagogischen Fachkréfte als Griinde fiir oder
gegen einen Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen gewertet werden, wird nach-
folgend genauer betrachtet.

2.2.2 Weiterbildungsmotive und -barrieren

,Geht man davon aus, daB [sic!] Bildung sich im reflektierten Handeln bekundet, also in
der Art und Weise, in der der einzelne [sic!] fahig ist, die Aufgaben zu erkennen und aus-
zufuhren, die sich ihm im Leben stellen, und darin, wie er diesen Aufgaben nachzukom-
men sucht, dann wird deutlich, dal3 [sic!] berufsbezogene Weiterbildung auch bereits mit
ihrem Schwerpunkt, ndmlich dem Ausbau oder der Aneignung beruflicher Qualifikatio-
nen, entscheidende und unumgangliche Beitrdge zur Bildung der Betreffenden leistet.
Dazu zéhlen der Ausbau von Fahigkeiten, die fir die Ausfiihrung der Handlungsvollziige
wichtig sind, auf die sich die betreffende berufliche Weiterbildungsveranstaltung im be-
sonderen [sic!] richtet, mit den jeweils dazugehdrigen Kenntnissen, Fertigkeiten, Fahig-
keiten, Einsichten, Verhaltensweisen sowie der Bereitschaft und Fahigkeit zum Weiter-
lernen. Sie erhdéhen das individuelle Sichersein, sie verbessern die Maéglichkeit, zu groRe-
rer Selbsterfiillung und Selbstverwirklichung zu gelangen, und erfiillen damit humane
Bedurfnisse und leisten damit wesentliche Beitrdge zum Ausbau der Fahigkeit zur Selbst-
bestimmung.* (Schmiel, 1977, S. 10)

Mit Blick auf den Bildungsbegriff thematisiert Schmiel (1977) hier wesentliche Vorteile
von beruflicher Weiterbildung. Inwiefern diese auch fur die friihpadagogischen Fach-
kréfte motivierend flr eine Weiterbildungsteilnahme sind, wird sich zeigen. Im Folgen-
den werden die individuellen Voraussetzungen fir die Teilnahme an Weiterbildungs-
veranstaltungen angesprochen.

Ein Interesse an Angeboten der Erwachsenenbildung besteht vor allem dann, wenn da-
hinter nicht nur ein konkreter, sondern vor allem ein beruflicher Nutzen fir die Teil-
nehmerlnnen steht (Siebert, 2006). Dabei ist nicht nur das thematische Interesse im
Vordergrund. Auch Geselligkeit, kultivierte Gespréche, die eigene Selbstdarstellung,



Das Weiterbildungsverhalten fruihpadagogischer Fachkrafte 40

schlicht Abwechslung oder die Suche nach Kontakten seien dabei &hnlich bedeutsam
(ebd., S. 39). ,,Tecilnehmende wollen nicht nur lernen, was sie noch nicht wissen, sie
wollen auch Bestatigung finden was sie bereits wissen. Und sie wollen ihr Wissen de-
monstrieren kénnen* (ebd., S.104). Auch im Bildungsbericht (2012) wurde der Nutzen
erfragt, den die Teilnehmerinnen von beruflichen Weiterbildungsveranstaltungen fur
sich sehen. Dabei hat sich gezeigt, dass es in erster Linie eine héhere persénliche Be-
rufszufriedenheit durch einen an die Veranstaltungen anschlielenden Anstieg des Wis-
sens und Konnens ist, den sich knapp 60 Prozent von der Teilnahme an Weiterbildungs-
veranstaltungen versprechen. 45 Prozent erwarten eine Verbesserung der Leistungsfa-
higkeit und tber zwei Drittel die Mdglichkeit neue Aufgaben bernehmen zu kénnen.
Aber auch die Mdglichkeit im Anschluss einen neuen Arbeitsplatz oder Job zu finden,
die Chance eines beruflichen Aufstiegs oder eine Gehaltserh6hung sind fiir 22 Prozent
relevant (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 152f.; vgl. zu den positiven
Einflissen auf die Teilnahmebereitschaft durch das Erwarten finanzieller Vorteile auch
Schiersmann & Straul}, 2006). Der Nutzen von Weiterbildung, der dann als tatsachlich
realisiert von denjenigen, die eine Nutzenerwartung angegeben haben, wahrgenommen
wurde, stellt sich dagegen etwas anders dar. Eine Gehaltserhohung, ein beruflicher Auf-
stieg oder das Finden eines Arbeitsplatzes in der Folge von Weiterbildung hat sich nur
bei einem knappen Drittel eingestellt. ,,Deutlich héher liegt der wahrgenommeine Nut-
zen bei den beruflich-inhaltlichen Aspekten: Hier sehen zwischen drei und Uber vier
Funftel ihre Erwartungen erfillt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S.
153). Zwischen Mannern und Frauen zeigen sich in diesem Zusammenhang vor allem
bei den beruflichen Statusverbesserungen Unterschiede. Diese sehen weniger Frauen als
Manner als verwirklicht an. Materielle Erwartungen scheinen hier weniger realisierbar
als inhaltliche.

Konkret auf die Berufsgruppe der frihpadagogischen Fachkréfte bezogene Motive fur
die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen haben Beher und Walter (2012) unter-
sucht. Sehr wichtig waren dabei fir die befragten Leitungskrafte und p&dagogischen
Mitarbeiterinnen der Kitas Kenntnisse und Fahigkeiten zu erwerben und Tipps fur die
praktische Arbeit in Kitas zu erhalten. Gleichzeitig waren der Austausch eigener Erfah-
rungen mit Anderen (auch Siebert, 2006) sowie Motivation flr die eigene Arbeit zu
gewinnen ein wichtiger Aspekt. Auch die Auseinandersetzung mit der eigenen Person
bewerten die Befragten als wichtig (auch Schmiel, 1977); genauso den Erhalt einer Be-
scheinigung der erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten. Dies ist insofern wichtig, als
dass der Bildungsbericht 2012 eine mangelnde Transparenz (iber die Ertrdge von Wei-
terbildung attestiert, indem vielen Teilnehmerinnen von Weiterbildung keine Zertifikate
ausgestellt werden und gewonnene Erkenntnisse durch Weiterbildung nicht fur den Ar-
beitsmarkt festgehalten werden konnen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012). Weiterhin ist es fur die friihpddagogischen Fachkréfte wichtig, durch Weiterbil-
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dung den eigenen Arbeitsplatz zu sichern, bzw. die Aussichten auf einen neuen Arbeits-
platz zu verbessern oder aber einen beruflichen Abschluss zu erwerben (Beher & Wal-
ter, 2012). Dagegen als eher unwichtig angesehen werden die Motive durch Weiterbil-
dung beruflich umzusteigen und in der Folge mehr Geld verdienen zu kdnnen oder die
Umschulung auf einen anderen Beruf. An letzter Stelle steht der Erhalt oder die Verlan-
gerung von Arbeitslosengeld. Die wesentlichen Motive fir die Teilnahme beziehen sich
auf die Arbeit in der Kita und geben einen Hinweis darauf, dass ,,die Befragten die
fachpolitisch formulierten Herausforderungen an Bildung, Betreuung und Erziehung
wahrnehmen, sowie durch Fort- und Weiterbildung Rechnung tragen (mochten) (Beher
& Walter, 2012, S. 41). Dabei muss erwahnt werden, dass der ,,Umfang der Beteiligung
und Art der Inanspruchnahme von Weiterbildungsveranstaltungen (...) durch das for-
male Qualifikationsniveau und die Position in der Einrichtung mitbestimmt™ (ebd., S.
40) werden. Hierbei konnte eine groRe Ubereinstimmung zwischen Leitungskraften und
padagogischen Mitarbeiterinnen festgestellt werden sowie, dass eine Bescheinigung der
erworbenen Kenntnisse vor allem fiir die Absolventinnen der Berufsfachschule und
weniger flr diejenigen mit Fachschul- oder Hochschulabschluss bedeutend ist, was dem
hoheren Beschéftigungsrisiko zugeschrieben werden kann (dazu genauer Beher & Wal-
ter, 2012, S. 42f.). In Verbindung mit dem lebenslangen Lernen konnte innerhalb des
Forschungsprojektes Paell festgestellt werden, dass es vor allem die Erzieherlnnen sind,
die das lebenslange Lernen als bedeutsam fir das eigene berufliche Selbstverstandnis
ansehen und die eine hohe Bereitschaft sich weiterzubilden nicht nur von sich selbst,
sondern auch von anderen fordern (Item: ,,Jeder sollte bereit sein, sich stdndig weiterzu-
bilden®; zur Stichprobenbeschreibung vgl. Kapitel 5.3). Dies ist insofern interessant, als
dass die Erzieherlnnen zu einer Berufsgruppe gehdren, die sich im Besonderen auch fur
das lebenslange Lernen der eigenen Zielgruppe, also der Kinder, verantwortlich fiihlt.
Der starke Bezug zu den Kindern hat sich auch bei den bevorzugten Themen von Wei-
terbildungsveranstaltungen gezeigt (vgl. Kapitel 2.2.1). Sie sehen die Teilnahme an
Weiterbildungsveranstaltungen als notwendig an, um beruflich erfolgreich sein zu kon-
nen. Daneben sind auch hier das Kennenlernen netter Menschen und der Austausch mit
anderen relevant (von Hippel, 2011). Mit Blick auf das lebenslange Lernen sind also
nicht nur individuelle Ressourcen wie Motive, sondern auch Werthaltungen in der Ein-
stellung der frihpadagogischen Fachkrafte zum eigenen Weiterbildungsverhalten ange-
sprochen.

Die Herausforderungen zum (lebenslangen) Lernen kdnnen aber aus zwei Perspektiven
betrachtet werden. Sie kdnnen positiv, aber auch negativ aufgenommen werden. Bil-
dungsbarrieren oder Lernwiderstinde konnen nach Siebert (2006) entstehen, ,,wenn
Menschen sich bedroht fiihlen und Abwehrmechanismen entwickeln® (ebd., S. 133).
Dabei drickt Bildungsbereitschaft ,,die Aufgeschlossenheit von Individuen gegentiber
Bildungsoptionen und ihre Bereitschaft, ein Leben lang zu lernen [aus]. Sie kann durch
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den Abbau von Bildungsbarrieren erhoht werden* (von Hippel & Tippelt, 2011, S. 806).
Doch dazu miissen diese bekannt sein. VVon Hippel und Tippelt (2011) nennen dabei in
Bezug auf unterschiedliche empirische Erhebungen und u.a. differenziert nach Erwerbs-
status beispielsweise die fehlende Nutzenerwartung im beruflichen oder privaten Be-
reich, die insbesondere Nichtteilnehmende davon abhalt ihr Weiterbildungsverhalten zu
andern. Aber auch der Mangel an zeitlichen und finanziellen Ressourcen, berufliche
oder familiare Verpflichtungen scheinen bedeutend. Ebenso scheint die Ablehnung for-
mal organisierter Weiterbildung v.a. fur Personen ohne berufliche Ausbildung relevant
zu sein. Negative Lernerfahrungen und die Angst vor Misserfolg hadngen eng miteinan-
der zusammen, aber auch die Undurchsichtigkeit des Weiterbildungsmarktes trotz vor-
handenen Beratungs- und Unterstltzungsbedarfes werden beschrieben (von Hippel &
Tippelt, 2011, S. 807). Siebert (2006) unterscheidet vier verschiedene Gruppen von
Lernbarrieren, die in Tabelle 2.1 zusammenfassend dargestellt werden.

Tabelle 2.1: Uberblick tiber vier Gruppen von Lernbarrieren nach Siebert (2006)

Kurse und Kursleitung Lerninhalte Umwelt Biografie

Lernorte, Dauer des Nicht erkennbarer Berufliche Schulische Misserfolge
Kurses, Zeitaufwand Praxisbezug Rahmenbedingungen, z. B. Negative
Raumlichkeiten, Zu groBe Komplexitit des momentane Tatigkeit, Erwachsenenbildungs-
technische Ausstattung, Themas keine materiellen oder erfahrungen

Mobiliar Fehlende Systematik, immateriellen Lemanreize, Soziale, informatorische,
Unzufriedenheit mit Strukturierung keine technischen/ affektive Distanz zu
Ambiente, Asthetik Mangelnde organisatorischen Bildungseinrichtungen
Friherer Kursabbruch Anschlussfahigkeit, kein Neuerungen am Zukunftspessimismus
Fehlende Solidaritat und Lebensweltbezug Arbeitsplatz, Schichtarbeit Mangelndes
Unterstttzung in der Geringer Neuigkeitswert Erwartungsdruck von Selbstvertrauen
Gruppe Zu hohes/zu niedriges auBen, z.B. von Uberforderungsangst/
Konkurrenz, Niveau Vorgesetzen verordnete Unterforderungsangst
Heterogenitat, Fachterminologie Weiterbildung Krankheit
,,Fortgeschrittene® in Soziales/familidres Geringe Ausdauer und
Anfangerkursen Umfeld: Belastungen, geringe

Kursleitung: fehlende fehlende Ermutigungen Ambiguititsintoleranz
Anerkennung, Milieufaktoren:

Gerechtigkeit, bildungspassive

Authentizitéit, Lernhilfen Bezugsgruppen

GroBe der Seminargruppe

Fehlende finanzielle
Forderung

(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Siebert, 2006, S. 143f.)

Siebert (2006) bezieht dabei sowohl die Organisation der Kurse, als auch die Kurslei-
tung bzw. deren Verhalten und Auftreten mit ein. Aber auch Lerninhalte (,,Die am hdu-
figsten geduBerte Kritik an Seminaren lautet: Zu geringer Praxisbezug®, ebd., S.101)
und Anforderungen der Umwelt, zu denen neben beruflichen Rahmenbedingungen auch
private eingeordnet werden, und biografische Faktoren gehdren dazu. Bei letzteren spie-
len auch die Erfahrungen, welche die Lernenden bereits gemacht haben — nach von
Hippel (2011) sind damit individuelle VVoraussetzungen angesprochen — eine Rolle.

Wahrend hierbei Weiterbildungsbarrieren dargestellt wurden, die sich nicht auf eine
spezielle Berufsgruppe beziehen, hat eine Untersuchung von Beher und Walter (2012)
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gezielt nach Weiterbildungsbarrieren gefragt, die die frihpadagogischen Fachkrafte
(Einrichtungsleitungen und padagogische Mitarbeiterinnen; 4.619 verwertbare Fragho-
gen) betreffen. Den Fachkréften standen dabei elf unterschiedliche Items zur Verfu-
gung, die sie von ,,zutreffend bis ,,nicht zutreffend* im Hinblick auf die Frage ,,Aus
welchen Griinden haben Sie nicht an Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen teilge-
nommen?* beantwortet haben. Dabei waren es vor allem fehlende zeitliche Ressourcen
durch die angespannte Mitarbeiterlage in der Kita, die knapp 48 Prozent der Befragten
(insbesondere aber die Leitungskrafte) an der Teilnahme gehindert haben. Aber auch zu
hohe Kosten und familidre oder private Grinde waren an zweiter und dritter Stelle ent-
scheidend. Die drei wesentlichsten Barrieren denen sich die Fachkrafte dabei ausgesetzt
gefiihlt haben, betreffen damit nach Siebert (2006) Umweltfaktoren im beruflichen und
privaten Bereich und sowohl individuelle als auch strukturelle VVoraussetzungen (von
Hippel, 2011). Zu hohe berufliche Belastungen und keine durch die Teilnahme beding-
ten verbesserten Befdrderungschancen oder Verdienstmdglichkeiten waren fur jeweils
zwei Drittel der Befragten Grunde dafur, nicht an Weiterbildungsveranstaltungen teil-
zunehmen. Wahrend die hohen beruflichen Belastungen den Umweltfaktoren zugerech-
net werden konnen, beschreiben letztere eher den fehlenden beruflichen Nutzen von
Weiterbildungsveranstaltungen. Ein Viertel der Befragten sieht durch Weiterbildungs-
teilnahme keine verbesserten Chancen auf dem Arbeitsmarkt, knapp 22 Prozent betonen
lieber eigensténdig zu lernen, 16 Prozent geben an, keine Freistellung durch den Arbeit-
geber erhalten zu haben, und knapp 14 Prozent benennen fehlende Teilnahmevorausset-
zungen als Grund. Immerhin noch funf Prozent der Befragten geben an, keinen Bedarf
an neuen Kenntnissen und Qualifikationen zu haben, was vor dem Hintergrund der viel-
faltigen beruflichen Anforderungen erstaunt (vgl. Kapitel 2.1). Die Untersuchung von
Beher und Walter (2012) fragt mogliche Barrieren fiir eine Teilnahme nur begrenzt ab.
Dabei werden bspw. biografische Faktoren, wie z.B. frihere Erfahrungen, aufien vor
gelassen. Dennoch liefern die Ergebnisse einen ersten Einblick in die Teilnahmebarrie-
ren dieser Berufsgruppe.

AbschlieRend sollen grundlegende Rahmenbedingungen fir die Weiterbildungsteilnah-
me innerhalb der Einrichtungen, also strukturelle VVoraussetzungen, wie interne Verein-
barungen innerhalb der einzelnen Einrichtungen, angesprochen werden (von Hippel,
2011). Beher und Walter (2012) konnen in ihrer Untersuchung aufzeigen, dass das
»Weiterbildungsklima in Kindertageseinrichtungen (...) generell sehr positiv bewertet
[wird]“ (ebd., S. 46). Die befragten Fachkrafte hatten die Moglichkeit auf die Frage
,Fiir wie zutreffend halten Sie die folgenden Aussagen zu Fort- und Weiterbildung aus
der Perspektive ihrer Kindertageseinrichtung?* auf einer vierstufigen Skala von ,,sehr
zutreffend* bis ,,gar nicht zutreffend” zu antworten. Abbildung 2.3 zeigt das Antwort-
verhalten der Fachkréfte zu sechs Fragestellungen.
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Abbildung 2.3: Weiterbildungsklima in der Kita nach Beher und Walter (2012)
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Dabei féllt eine grundlegend positive Beurteilung der Einstellungen und Haltungen zur
Weiterbildung auf. Ausnahmen bilden nur die Anerkennung durch die Eltern und das
Antwortverhalten bzgl. der Verpflichtung zu Weiterbildungsveranstaltungen. In Bezug
auf letztere existieren ,,nur fiir Teilbereiche oder bezogen auf einzelne Aufgabenfelder
Verordnungen, z.B. in der Sprachférderung oder zur Umsetzung der Bildungs- und Ori-
entierungsplane der Lander, die mehr oder weniger verbindlich Fortbildungsinhalte fest-
legen* (von Hippel, 2011, S. 252). 35 Prozent der Befragten geben an, eher nicht oder
gar nicht zur Teilnahme an Veranstaltungen verpflichtet zu sein. Dies kdnnte auch in
dem unterschiedlich grofRen Freistellungsanspruch der friihpddagogischen Fachkréfte
begriindet sein, der je nach Einrichtung variiert. Funf Prozent der Befragten bekommen
diesbeziiglich keine Weiterbildungstage (Beher & Walter, 2012). ,,Gut die Halfte der
Befragten hat einen Anspruch auf funf Weiterbildungstage. Fir diese Gruppe korres-
pondiert der Fortbildungsanspruch mit den rechtlichen Bestimmungen zum Bildungsur-
laub bzw. zur Bildungsfreistellung, die es in den meisten Landern gibt* (ebd., S. 48).
Weiterhin wurden zeitliche, personelle und finanzielle zur Verfigung stehende Faktoren
erfragt, die die Weiterbildungsteilnahme beeinflussen kdnnten. Dabei zeigte sich, dass
es in erster Linie Mitarbeiterausfélle durch Fort- und Weiterbildung sind, die durch die
diinne Personaldecke nur schwer aufgefangen werden konnten (Beher & Walter, 2012).
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2.3 Resiuimee: Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte
im Spiegel aktueller Heraus- und Anforderungen

Die frithpddagogischen Fachkrifte ,,werden im gegenwartigen politischen Diskurs als
eine weitgehend homogene, vor grol3en Herausforderungen stehende und zugleich defi-
zitare Gruppe konstruiert (Betz, 2013, S. 269). Vorherrschend ist die Erwartungshal-
tung, dass sich die Fachkréfte, als Qualitatsgaranten fir frihpadagogische Einrichtun-
gen, den vielfaltigen Anforderungen stellen und ihnen wie selbstverstandlich nachkom-
men. Dabei wird allerdings h&ufig auRer Acht gelassen, dass sie sich — obwohl sie eine
Zielgruppe von Fort- und Weiterbildung sind, die in hohem Male weiterbildungsinte-
ressiert und -motiviert ist und deren institutionelle VVoraussetzungen positiv eingeschéatzt
werden kann — in einem Berufsalltag bewegen, der sie mit einer Vielzahl an sich stetig
verandernden Heraus- und Anforderungen im Hinblick auf ihre professionelle Arbeit,
Aufgaben und Kompetenzen konfrontiert. Diese machen es ihnen nicht einfach, den
Forderungen nach der eigenen Aus-, Weiter- oder Hoherqualifizierung angemessen
nachkommen zu kdnnen (Stockfisch et al., 2008). Finanzierungs- und Vertretungsrege-
lungen oder Freistellungszeiten fir die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen
sind dabei nicht so eindeutig geregelt, dass es den Fachkréften leicht fallen konnte, an
solchen teilzunehmen. Zu weiteren Bedingungen, welche die Arbeit der Fachkrafte
rahmen und deren padagogisches Handeln immer wieder aufs Neue begrenzen, gehdren
der Fachkraftemangel, die heterogenen Ausbildungsprofile, die Qualitatsoffensive der
Bundesregierung flr die Betreuung der Kinder unter drei Jahren, der quantitative Aus-
bau der frihkindlichen Bildungsangebote, die Einfuhrung landerspezifischer Bildungs-
programme und -pléne sowie unterschiedliche Beobachtungs- und Dokumentationsver-
fahren oder andere ,,politisch und meist auch wissenschaftlich legitimierten Vorgaben®
(Betz, 2013, S. 270). Aber auch die mangelnde Anerkennung und Bezahlung sowie die
bestandigen Diskussionen um die Akademisierung der Erzieherlnnenausbildung in
Deutschland sind ein stdndiger Begleiter. Weiterhin sind die frihpadagogischen Fach-
krafte ,,Mitglieder der Wissensgesellschaft, in der lebenslanges Lernen von allen Indivi-
duen verlangt wird. Der Anspruch an sie ist wie in allen padagogischen Berufen lberla-
gert von ihrer beruflichen Aufgabe: Bildungsprozesse bei Kindern zu unterstiitzen und
sich neues Wissen anzueignen und es zu vermitteln“ (von Balluseck, 2008, S. 17). Die
neuen Anforderungen an die padagogische Arbeit mit Kindern sind auf kindliche Bil-
dungsprozesse ausgerichtet. Sie ,,beziehen die Eltern in Erziehungspartnerschaften ein,
erfordern hohe kommunikative Kompetenzen in der Zusammenarbeit mit Eltern, im
Team und in Netzwerken, befahigen zur betriebswirtschaftlichen Sicht und erfordern
einen forschenden Blick®“ (ebd., S. 16). Gerade im Kontext dieser Unterstiitzung, aber
auch in der Begleitung von Bildungsprozessen sind die Kompetenzen der Fachkrafte
und der kontinuierlichen (Weiter)Entwicklung von zentraler Bedeutung. Weiterbil-
dungsmafinahmen miissen daher gezielt, aber auch anschlussféhig geplant und durchge-
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fihrt werden (Diller, 2014). Dabei scheint es notwendig nicht nur die gesellschaftlichen
sondern auch die konkreten Arbeitsbedingungen zu berlcksichtigen: ,,Nur eine kontext-
bezogene Begrifflichkeit von Professionalisierung kann die Fachkrafte dabei unterstit-
zen, ihre Professionalitat zu entwickeln und zu entfalten* (von Balluseck, 2008, S. 33).
Sie kann als Voraussetzung und Herausforderung gleichermal3en fir die Arbeit mit
frihpadagogischen Fachkraften im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen ange-
sehen werden. Im Vordergrund steht dabei die Alltags- und Situationsbezogenheit und
die Forderung neben den Kindern auch die friihpddagogischen Fachkréfte dazu zu befé-
higen selbstbestimmt zu handeln (Schéfer, 2011).

Mit Blick auf die Rahmenbedingungen, in denen die frihpadagogischen Fachkréafte ar-
beiten, und die vielfaltigen Anforderungen, die an sie gestellt werden, scheint es not-
wendig, dass sich neben den Weiterbildungsanbietern auch die Weiterbildnerinnen mit
den Kontextbedingungen fir die Arbeit der frihp&dagogischen Fachkrafte auseinander-
setzen. Gleichzeitig sollten sie sich auch mit deren individuellen Lerninteressen, unter-
schiedlichen Erwartungen, Motiven und Barrieren fur die Teilnahme beschaftigen, da
nur auf diese Weise eine gezielte Ansprache der friihpaddagogischen Fachkrafte stattfin-
den kann. Indem die Kompetenzen von Erwachsenenbildnerinnen im Hinblick auf die
Adressaten- und Teilnehmerorientierung gefordert werden, wird es moglich deren viel-
faltige Interessen zu berlicksichtigen und Weiterbildung entsprechend zu gestalten (von
Hippel & Tippelt, 2011). Zudem scheint es, dass ,,spezifische, auf die Adressaten abge-
stimmte Fortbildungsveranstaltungen (...) positive Auswirkungen auf die Kompetenzen
des friihp&ddagogischen Personals haben* (Blossfeld et al., 2012, S. 31). Die vorliegende
Arbeit internalisiert die Erkenntnisse in Bezug auf die Rahmen- und Arbeitsbedingun-
gen frihpadagogischer Fachkrafte sowie deren Interessen und Motive, Weiterbildungs-
angebote zu nutzen oder Weiterbildungsveranstaltungen fern zu bleiben. Ziel ist es, vor
diesem Hintergrund, nach den spezifischen Erwartungen der Fachkrafte an Weiterbil-
dungsveranstaltungen und Weiterbildnerinnen zu fragen. Ebenso werden die Auswir-
kungen der Einstellungen, Erfahrungen und Erwartungen auf das berufliche Handeln
der WeiterbildnerInnen untersucht und deren professionelles padagogisches Selbstbild
er- und gleichzeitig hinterfragt. Dabei spielt neben den Erwartungen an die Aufgaben
und Téatigkeiten der Weiterbildnerinnen auch deren Funktion fiir die Gesellschaft und
fur die Berufsgruppe der fruhpadagogischen Fachkréfte eine Rolle.
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3 Das Lehrpersonal in der Weiterbildung
frihpadagogischer Fachkrafte

Die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung stellt fur die friihpéddagogischen Fachkrafte
eine Maoglichkeit dar, den beschrieben Herausforderungen im Alltag entgegentreten zu
kdnnen und nicht nur die eigenen Kompetenzen, sondern auch die eigene Personlichkeit
weiterentwickeln zu konnen. Dabei ist es ihnen mdglich zwischen einer Vielzahl an
Themen, Trégern bzw. Anbietern und Veranstaltungsformen zu wahlen. Die Weiterbil-
dung (nicht nur fir frihpadagogisches Personal) und deren Bedeutung im Kontext des
lebenslangen Lernens, ist dabei zu einem Erwerbsfeld geworden, in dem ein breites
Spektrum an Beschaftigten mit den unterschiedlichsten Aufgaben, Qualifikationen, Be-
schaftigungsverhéltnissen und inhaltlichen Spezialisierungen beruflich tatig sind. Vor
dem Hintergrund der Adressaten-, Zielgruppen- und Teilnehmerforschung ist die Be-
deutung der Weiterbildnerlnnen fiir die Teilnehmerlnnen und fiir den Prozess des le-
benslangen Lernens unumstritten (von Hippel, Reich & Tippelt, 2008; von Hippel &
Tippelt, 2011; Kraft, 2011). Inzwischen liegen einige wesentliche und teilweise mehr-
fach zitierte Aufsdtze und Untersuchungen zum Weiterbildungspersonal vor. Diese be-
fassen sich nicht nur mit den unterschiedlichen Rollenprofilen der Weiterbildnerinnen
wie z.B. planend-disponierende Mitarbeiterinnen und lehrende und in der Regel freie
Mitarbeiterninnen (u.a. Nittel & Schiitz, 2005; von Hippel & Tippelt, 2009; von Hippel,
2011), sondern sie behandeln auch die berufliche und soziale Situation des Weiterbil-
dungspersonals (u.a. Dieckmann, 1982; Arabin, 1996; BMBF, 2004; WSF, 2005; Kraft,
2006; Weiland & Ambos, 2008), dessen Aufgaben und Tatigkeitsprofile sowie — vor
dem Hintergrund der Professionalisierungsdebatte — die vorhandenen und gleichzeitig
notwendigen Qualifikationshintergriinde und Kompetenzprofile der Weiterbildnerinnen
(u.a. Sorg-Barth, 2000; Hof, 2002; Gruber, Harteis & Kraft, 2004; Nuissl, 2005;
Gonzéles & Wagenaar, 2008; Bernhardsson & Lattke, 2011). Zudem wird der Blick
bereits vereinzelt auf berufliche Selbstbeschreibungen und das Selbstverstandnis der
WeiterbildnerIinnen sowie deren Fortbildungsbereitschaft und die Einstellung der Wei-
terbildnerinnen zum lebenslangen Lernen im Kontext der komparativen Berufsgruppen-
forschung gerichtet (u.a. Hartig, 2008; Nittel, Schitz & Tippelt, 2014). Dabei werden,
wie auch nachfolgend, unterschiedliche Forschungsdesiderata benannt:

,.EBs fehlen bislang (...) Qualitatskriterien fur die Fortbildungsangebote, die eine Ein-
schatzung durch den Kunden erméglichen, und es fehlt die Einbindung der Fortbildungs-
angebote in ein Gesamtsystem zur Qualifizierung fur Weiterbildner/innen. Es féllt auf,
dass aktuelle Themen zur adressaten- und zielgruppenorientierten Bildungsarbeit weitge-
hend fehlen. Fir eine weitere Professionalitats- und Qualitatsentwicklung der Weiterbil-
dung ist die Systematisierung der Qualifizierung (Aus- und Fortbildung) und die Formu-
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lierung von Kompetenzprofilen eine dringende Herausforderung. Die (verdnderten) Auf-
gaben und Tétigkeiten missen beschrieben und die daraus abgeleiteten Anforderungen
préazisiert werden.” (Kraft, 2011, S. 422f.)

Weiterhin wird das bis dato zu geringe Ausmal} der empirischen Erhebungen (ber das
professionelle Handeln und die Aufgaben der Weiterbildnerinnen beméngelt. Es wird
als problematisch angesehen, dass die Daten zumeist ,,institutionenbezogen (z.B. bezo-
gen auf Mitarbeiter/innen in Volkshochschulen, der kirchlichen Erwachsenenbildung,
der betrieblichen Weiterbildung) oder funktionsbezogen (z.B. haupt-, nebenamtliche
Mitarbeiter in der Weiterbildung)“ (Zeuner & Faulstich, 2009, S. 266) erhoben und da-
mit eingeschrankt betrachtet werden. Angesichts dieser kritischen Sichtweise — und ins-
besondere im Kontext der angemahnten fehlenden Adressaten- und Zielgruppenorientie-
rung — wird der Blick im Folgenden auf die berufliche Situation der Weiterbildnerinnen
fir frihpadagogische Fachkrafte gerichtet (vgl. Kapitel 3.1). Die Qualifikation der Wei-
terbildnerinnen ist nach Kraft, Seitter und Kollewe (2009) mal3geblich fiir die Qualitat
des Angebots in der Weiterbildung verantwortlich und wird daher gesondert betrachtet
(vgl. Kapitel. 3.2). Abschlieend werden die Erkenntnisse noch einmal zusammenge-
fasst und deren Bedeutung fur die vorliegende Arbeit dargestellt (vgl. Kapitel 3.3).

3.1 Institutionelle Rahmenbedingungen und Personalstruktur
in der Weiterbildung fur frihpadagogische Fachkrafte

Bevor gezielt auf die berufliche und soziale Situation des Weiterbildungspersonals flr
frihpadagogische Fachkréfte eingegangen werden kann, wird in einem ersten Schritt
das Arbeitsfeld der beruflichen Weiterbildung in seinem Verstandnis fur die vorliegende
Arbeit grundlegend charakterisiert und im Anschluss daran ein kurzer Uberblick tber
rechtliche und institutionelle Voraussetzungen (inklusive einer Darstellung der Tra-
gerstruktur im Bereich der Weiterbildung) gegeben. Bisherige Untersuchungen zum
Weiterbildungspersonal befassen sich nicht ausschlieSlich mit dem Weiterbildungsper-
sonal der beruflichen Weiterbildung und es lasst sich auch nicht immer eine klare Ab-
grenzung zwischen der beruflichen und der allgemeinen Weiterbildung (Seidel, Bilger
& Gensicke, 2013). Daher beziehen sich die nachfolgenden Ausfiihrungen immer zu-
néchst auf den Weiterbildungsbereich insgesamt. An entsprechenden Stellen wird die
berufliche Weiterbildung hervorgehoben und wenn maglich die Situation fiir den frih-
padagogischen Bereich dargestellt. VVor allem letzteres ist nicht immer mdglich, da bis-
her nur wenige Untersuchungen durchgefuhrt wurden, welche die Weiterbildnerinnen
frihpé&dagogischer Fachkrafte thematisieren.
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3.1.1 Eingliederung und Definition beruflicher Weiterbildung

Seit 1970 bezeichnet der Weiterbildungsbegriff die ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bil-
dungsphase® (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 167) und schlieBt ,,alle organisierten
Malinahmen, die zum Erhalt, zur Verbesserung oder zum Erwerb neuer Kenntnisse oder
Qualifikationen dienen® (Tenorth & Tippelt, 2007, S. 764) ein. Erwachsenenbildung
und Weiterbildung werden vielfach synonym verwendet, aber allein von ihrem Entste-
hungskontext her missen die beiden Begriffe getrennt betrachtet werden (vgl. zu Ent-
wicklungsgeschichte u.a. Tietgens, 2011). Im Kontext der vorliegenden Arbeit sollen
nach Weinberg (2000) Erwachsenenbildung und Weiterbildung allerdings insofern in
Bezug zueinander gesetzt werden, dass Erwachsenenbildung als Oberbegriff von Wei-
terbildung zu verstehen ist (auch Raithel, Dollinger & Hofman, 2009). Weiterbildung
als ein eigenstandiger Bildungsbereich umfasst u.a. die Bereiche der beruflichen und
betrieblichen Weiterbildung, der Fortbildung und Umschulung, der politischen Bildung,
der gewerkschaftlichen Bildung, der allgemeinen Weiterbildung, der wissenschaftli-
chen, konfessionellen und der kulturellen Bildung (u.a. KMK, 2001; Avenarius et al.,
2003; Schiersmann, 2007; Faulstich, 2008). Der Bereich der beruflichen Weiterbildung,
in den die betriebliche Weiterbildung (durch Betrieb bzw. Arbeitgeber veranlasste Wei-
terbildung) integriert ist, dient in seiner Hauptaufgabe der Fortbildung, Umschulung und
Einarbeitung, bzw. dem Lernen am Arbeitsplatz. Betrachtet man jedoch die Pluralitét
und Heterogenitat der Weiterbildung, wird deutlich, dass sich die berufliche nicht ein-
deutig von der nicht-beruflichen Weiterbildung (in erster Linie der allgemeinen Weiter-
bildung) trennen lassen kann. Beispielsweise bietet auch die Volkshochschule Fortbil-
dungen im betrieblichen Sektor an oder das Erlernen von Sprachen wird auch in der
beruflichen Weiterbildung moglich gemacht (Avenarius et al., 2003; Schmidt, 2010).
Auch forderrechtliche und bildungspolitische Griinde spielen hierbei eine Rolle. Der
Bund trégt die Verantwortung fur die berufliche Weiterbildung, wohingegen die allge-
meine Weiterbildung durch die Lander mit ihrer Kulturhoheit geregelt wird. Die politi-
sche Weiterbildung liegt dagegen in der Verantwortung von Bundeseinrichtungen
(Bundeszentrale fir politische Bildung), Landern und Kommunen.

Mit der stetig ansteigenden Bedeutung des lebenslangen Lernens in der Arbeitswelt
erhoéhen sich die Anforderungen sowohl fur Arbeitnehmer sich weiterzubilden als auch
fur Arbeitgeber, Weiterbildungsmalinahmen zu ermdglichen oder diese von den Arbeit-
nehmern einzufordern (u.a. Tippelt, von Hippel & Fuchs, 2009; Schmidt, 2010; zum
Wandel der Arbeitswelt vgl. Kapitel 5.1.1). Auch die u.a. im Zuge dessen gefihrte, in-
tensive und weiterhin aktuelle Debatte um das informelle Lernen der letzten Jahre hat
dazu gefuhrt, dass auch das selbstgesteuerte Lernen auBerhalb organisierter Lehr-Lern-
Situationen in die Weiterbildungsdefinition integriert worden ist (KMK, 2001; vgl. zur
Ausweitung der Lernformen im Kontext des lebenslangen Lernens Hof, 2009). ,,Es er-
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scheint aufgrund der veranderten Anforderungen sinnvoll, von einem breiten Begriff
beruflicher Weiterbildung auszugehen, der sowohl formale als auch informelle Lern-
kontexte einbezieht* (Schiersmann, 2007, S. 42). Dies ist insofern bedeutsam, da hier-
mit die Entgrenzung der beruflichen Weiterbildung verbunden ist und sich insbesondere
durch die Integration informeller Lernprozesse die Anforderungen an die didaktische
Gestaltung von Lernprozessen Erwachsener verandern (Schiersmann, 2007; Schmidt,
2010; vgl. Kapitel 3.2.3).

3.1.2 Institutionelle und rechtliche Voraussetzungen in der Weiterbildung

Im Vergleich zu anderen Bildungsbereichen wird die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung sehr viel weniger durch in sich konsistente rechtliche Regelungen
oder gesellschaftliche Ordnungsprinzipien strukturiert.

Rechtlicher Rahmen und Finanzierungsregelungen

Auch Grotlischen, Haberzeth und Krug (2011) machen deutlich, dass in Deutschland
kein gemeinsames Weiterbildungsrecht existiert, welches alle fir die Weiterbildung
relevanten Aspekte regelt. Sie betonen vielmehr die Zersplitterung der Gesetze, Verord-
nungen und Satzungen und beschreiben die Grunde hierfir nicht nur in der Pluralitat der
Tréger, sondern auch darin, dass Weiterbildung neben dem Bildungsrecht auch im Ar-
beits-, Wirtschafts- und Sozialrecht verankert sei (ebd., S. 347). Die Erwachsenenbil-
dung in Deutschland (damit sind alle Teilbereiche gemeint) ist zwar nicht staatlich or-
ganisiert, dennoch kann der Staat nach dem Subsidiaritatsprinzip unterstutzend eingrei-
fen. Die Vielfalt der Angebote, der Anbieter und der damit verbundenen Veranstal-
tungsformen sowie die Selbstbestimmbarkeit von Angebot und Nachfragen werden da-
bei unterstutzt. Neben dem Subsidiaritatsprinzip zdhlen ,,weiterhin die Freiwilligkeit der
Teilnahme, Bereitstellung eines flachendeckenden und bedarfsgerechten Angebots so-
wie die Allgemeinzugénglichkeit der Angebote zu den staatlich induzierten Ordnungs-
prinzipien“ (Reich-Claassen & Tippelt, 2012, S. 168). Die Intensitat des Einflusses un-
terscheidet sich dabei je nach staatlicher Instanz und inhaltlichem Bildungsbereich.
Weiterhin ist das foderalistische Grundprinzip in der deutschen Bildungspolitik und -
verwaltung wesentlich. Bund, Landern und Kommunen werden spezifische Aufgaben
im Bildungsbereich, wie die Bereitstellung von ,,Supportstrukturen” (bspw. die Aner-
kennung von Zertifikaten) zugeschrieben (Nuissl, 2011; Reich-Claassen & Tippelt,
2012). Auf Landesebene sind es vor allem die Weiterbildungsgesetze der Lander, die
dem Erwachsenenbildungsbereich den nétigen gesetzlichen Rahmen verleihen. In Bay-
ern ist es bspw. das Gesetz zur Forderung der Erwachsenenbildung (EbF6g), welches
durch rechtliche Normierungen und finanzielle Foérderung das Ziel verfolgt, Weiterbil-
dungsanbieter und -angebote zu ordnen und Struktur zu verleihen, indem Aufgaben,
Ziele und Inhalte von Weiterbildung formuliert werden (ausfihrlicher Grotllschen et
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al., 2011; Nuissl, 2011). Die berufliche Weiterbildung wird vor allem auf Bundesebene
geregelt. Das SGB Ill, welches der Férderung der Arbeit dient, das Allgemeine Gleich-
behandlungsgesetz (AGG), das Bundesausbildungsférderungsgesetz (BAfoG), etc. sind
hier relevant (ausfuhrlicher Grotluschen et al., 2011). Wahrend bspw. mit Blick auf die
Ausgaben der Bundesagentur fir Arbeit (BA) fur berufliche Weiterbildung zwischen
1996 und 2006 ein ,,dramatischer Riickgang der Fdérderung von Weiterbildung durch
das SGB III* (Reich-Claassen & Tippelt, 2012, S. 169) beschrieben wurde, zeigte sich
in den Jahren danach wieder ein leichter Anstieg. Im Gegensatz zu 2008 — in den Jahren
2007 bis 2008 haben sich die Ausgaben fur Weiterbildung durch die BA um sechs Pro-
zent erhoht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 30) — konnte in den
Jahren 2009 bis 2010 ein genereller Anstieg der Bildungsausgaben in allen Bildungsbe-
reichen verzeichnet werden. 2009 betrugen davon die Ausgaben der BA fiir Weiterbil-
dung 3,5 Milliarden Euro, die VHS investierte 1,0 Milliarden Euro (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2012, S. 37).

Die Finanzierung der Weiterbildung kann man ,,6konomisch als gemischtwirtschaftli-
ches System bezeichnen (...), indem sich private und staatliche Mittelstrome vielfach
tiberschneiden® (Faulstich, 2008, S. 653). Aus bildungsékonomischer Perspektive ,,stel-
len Aufwendungen fiir Weiterbildung eine Investition in das Humankapital dar* (Weil3,
2011, S. 368). Daher werden neben finanziellen auch zeitliche Ressourcen in Weiterbil-
dung investiert, damit ein zukinftiger wirtschaftlicher Ertrag moglich wird. Vor dem
Hintergrund, dass die Finanzierung der Weiterbildungsteilnahme fir potentielle Teil-
nehmerinnen einen entscheidenden Einfluss auf die tatsachliche Teilnahme nimmt,
lohnt sich ein Blick auf die Finanzierungsstrukturen von Weiterbildung. Diese gestalten
sich auch in Anbetracht des Anbieterpluralismus im Weiterbildungsbereich unterschied-
lich. Schiersmann (2007) nennt in diesem Zusammenhang u.a. die Mdglichkeiten der
Finanzierung durch Zuschisse, Eigenmittel, Teilnahmebeitrage oder die Bedeutung der
Refinanzierung durch Steuern, was die Erfassung der Kosten nicht einfach gestaltet.
Weil3 (2011) unterscheidet zwischen staatlicher und privater Finanzierung von Weiter-
bildung. Im Rahmen der Verteilung der Gelder in der beruflichen Weiterbildung haben
die Teilnehmerlnnen hier den grofiten Anteil der Finanzierungslast zu tragen, da durch
den ,,Erwerb unmittelbar beruflich [verwertbare] Kompetenzen im Vordergrund [ste-
hen]* (ebd., S. 371). Ist eine private Finanzierung modglich und wird auch ein Nutzen,
z.B. durch daran anschlieBende berufliche Aufstiegsmoglichkeiten erkannt, dann sind
die Arbeitnehmerinnen vielfach auf die Freistellung durch den Arbeitgeber angewiesen.
Dass dies jedoch bspw. vor dem Hintergrund knapper Personalressourcen nicht immer
einfach sein kann, hat sich bereits am Beispiel der frihpadagogischen Fachkrafte ge-
zeigt (vgl. Kapitel 2.2). Generell l3sst sich feststellen, dass in der Weiterbildung fur
frihpadagogische Fachkréfte ein Finanzierungsmix vorherrscht, der nur geringe tréger-
spezifische Unterschiede aufweist. Dabei spielen insbesondere die Kitas bzw. Einrich-
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tungstrager, sowie die Teilnehmerinnen eine Rolle, da sie ,,jeweils einen Anteil von
rund einem Dirittel an der Gesamtfinanzierung tragen* (Beher & Walter, 2010, S. 15).
Aber auch der 6ffentliche Kostentréger stellt einen relevanten Geldgeber dar. Das Ge-
samtbild gleicht nach Beher und Walter (2010) dem Weiterbildungsbereich insgesamt.

Uberblick tber die Anbieter- und Tragerstrukturen

Eine klare Strukturierung oder Abgrenzung des Weiterbildungsbereiches, insbesondere
in institutioneller Hinsicht, kann — nicht nur in Deutschland — nur schwer vorgenommen
werden (Kraft, 2011). Dies zeigt sich auch in den unterschiedlichen Versuchen die Insti-
tutionen und Tréager der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung zu systematisieren.
Dabei ist eine Kategorisierung nach Funktionsbereichen, inhaltlichen Programm-
schwerpunkten, Adressaten, Angebotsform oder Rechtsform moglich (Faulstich, 2008;
auch Nolda, 2012). Anbieter sind nach Faulstich (2008) in erster Linie Betriebe selbst,
die VHS, private und kirchliche Institutionen, (Berufs-)Verbande, Hochschulen, Aka-
demien, Wohlfahrtsverbande, Kammern, Gewerkschaften, Arbeitgeberverbédnde und
Fachschulen. Schmidt (2010) beschreibt funf Weiterbildungsstrukturen, deren Bedeu-
tung sich fur die berufliche Weiterbildung unterschiedlich darstellt: 1. Offentlich sub-
ventionierte Tréager; 2. Betriebe, Arbeitgeberverbande und Handwerksorganisationen; 3.
Selbsthilfegruppen, Vereine und Birgerbewegungen; 4. Fachhochschulen und Universi-
taten; 5. private Anbieter und kommerzielle Bildungsunternehmen (eine detaillierte
Auflistung der einzelnen Anbieter findet sich bei Gnahs & Bilger, 2013). Den grofRten
Anteil an beruflicher Weiterbildung tragen dabei die Betriebe, Arbeitgeberverbande und
Handwerksorganisationen. Offentlich subventionierte Trager, zu denen die Volkshoch-
schulen, kirchliche Bildungstrager, Gewerkschaften, Parteien sowie Kammern gehdren
und Fachhochschulen und Universitaten (wissenschaftlichen Weiterbildung), tragen nur
einen geringen Teil zu beruflicher Weiterbildung bei. Private Anbieter und kommerziel-
le Bildungsunternehmen leisten dagegen einen etwas hoheren Beitrag. Diese letzte Wei-
terbildungsstruktur hat sich ausdifferenziert und stark erweitert und ist somit in Konkur-
renz zu den Offentlichen Tragern getreten. Dies lag u.a. daran, dass die offentlich sub-
ventionierten Trager bezuglich ihrer Finanzierung verstarkt auf die Unterstiitzung der
Teilnehmer und deren Beitrdge angewiesen sind (Schmidt, 2010; Barz & Tippelt, 2004).
Da sie eine groRe Bedeutung fur informelle Lernprozesse haben und ebenfalls fur die
Bildung é&lterer Erwachsener eine Rolle spielen, nehmen Selbsthilfegruppen, Vereine
und Bilrgerbewegungen eine wichtige Position in der allgemeinen Weiterbildung ein,
sind aber fur die berufliche Weiterbildung kaum von Bedeutung. Die einzelnen Trager
kdnnen uber ihre Organisationsstrukturen und ihr Weiterbildungsangebot weitestgehend
selbst entscheiden und haben mehrere Einrichtungen. Sie sind in den meisten Féllen
Teil eines bundesweiten oder regionalen Tragerverbandes oder eines Dachverbandes
(Tenorth & Tippelt, 2007; BMBF, 2004). Beispiele fir Tragerverbande, die sowohl fir
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die Koordination wie auch fur die Repréasentation der Trager nach AufRen Zusténdigkeit
haben, sind im Bereich der allgemeinen Weiterbildung der Deutsche (DVV) und der
Bayerische Volkshochschulverband (BVV). In der konfessionellen Weiterbildung stel-
len die Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fir Erwachsenenbildung (KBE) und die
Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE) die Tra-
ger dar. Der Bundesverband deutscher Privatschulen e.V. (VDP) vertritt hauptsachlich
die berufliche Weiterbildung, ebenso wie der Dachverband der Weiterbildungsorganisa-
tionen (DVWO). Der Tragerverband Arbeit und Leben (www.arbeitundleben.de) ist
eine Einrichtung der politischen Jugend- und Erwachsenenbildung, deren Trager der
Deutsche Gewerkschaftsbund und die Volkshochschulen sind. Ist ein Weiterbildungs-
anbieter sehr klein, dann kann der Tréger in gleicher Funktion auch die Einrichtung sein
(BMBF, 2004). Aber auch Kooperationen mit verbandsspezifischen Qualitatsstandards
sind anzutreffen. Beispielsweise kooperieren in der Bundesarbeitsgemeinschaft der
freien Wohlfahrtspflege (BAGFW) mit dem Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e.V.,
dem Deutschen Caritasverband e.V., dem Deutschen Roten Kreuz e.V., dem Diakoni-
schen Werk der Evangelischen Kirche in Deutschland e.V., Der Paritétische-
Gesamtverband e.V. und der Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland e.V.
sechs Spitzenverbande der Freien Wohlfahrtsverbande miteinander (Grimm et al.,
2010).

In der Fort- und Weiterbildung fiir frihpadagogische Fachkréfte sind neben freien Tré-
gern und verbandsgebundenen Einrichtungen auch Einrichtungen der Kirchen und der
Wohlfahrtsverbande zu finden (Grimm et al., 2010). Die Tréager der offentlichen Ju-
gendhilfe sind dazu verpflichtet Fortbildung und Praxisberatung der Beschaftigten si-
cherzustellen. Baumeister und Grieser (2011) haben die Weiterbildungslandschaft fir
frihpadagogische Fachkrafte bundesweit analysiert, indem sie 96 Programme grof3er
Fort- und Weiterbildungsanbieter untersucht haben. Sie treffen dabei eine Unterteilung
der Trager in zwei bzw. drei unterschiedliche Bereiche:

1. Offentliche Trager (Bund, Lander oder Gemeinden): Hierunter werden Jugend-
behdrden, VHS, berufliche Schulen, Hochschulen und sonstige Behérden (z.B.
Landesinstitut) eingeordnet.

2. Private Trager: Diese werden zum einen in frei-gemeinnutzige Trager (z.B. Kir-
chen/Religionsgemeinschaften inkl. einzelner Kirchengliederungen, Wohlfahrts-
verbande, sonstige Bildungsinstitute oder Bildungswerke, Berufs- oder Fachver-
bénde) untergliedert und zum anderen in privatgewerbliche, bzw. kommerzielle
Tréger (z.B. sonstige Bildungsinstitute oder Bildungswerke, Wirtschaftsunter-
nehmen, Kirchen/Religionsgemeinschaften inkl. einzelner Kirchengliederungen
oder wissenschaftliche Akademien/Gesellschaften und wissenschaftliche Institu-
te).
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Innerhalb der Studie waren die 6ffentlichen Trager mit knapp 20 Prozent und privatge-
werbliche Tréger mit knapp 18 Prozent vertreten. Es zeigte sich mit 62 Prozent ein deut-
licher Uberhang an frei-gemeinnitzigen Tragern (Baumeister & Grieser, 2011). Diesen
Eindruck konnte auch eine weitere Studie der Weiterbildungsinitiative Friihpédagogi-
sche Fachkrafte (WiFF) von Beher und Walter (2010) bestatigen. In einer bundesweiten
Befragung von knapp 500 Weiterbildungsanbietern waren die frei-gemeinnutzigen mit
45 Prozent am starksten vertreten (19% offentliche, 15% privat-gewerbliche, 19% Ein-
personenunternehmen und 3% Sonstige). Mit Blick auf die Veranstalter der Angebote,
konnten Baumeister und Grieser (2011) aufzeigen, dass mit 37 von 96 groRen (d.h. Gber
30 Angebote im Programm) Anbietern, die Kirchen bzw. Religionsgemeinschaften (da-
runter v.a. Caritas und Diakonie) am héufigsten vertreten sind. Sie stellen 42 Prozent
der Weiterbildungsangebote (N=8.693) fur friihpadagogische Fachkréfte. Jugendbehor-
den (darunter Ministerien, Landesjugendamter oder Jugendamter) stellen die zweitgroR-
te Gruppe mit 10 Anbietern und 11,1 Prozent des Angebotes dar. Die Halfte der Anbie-
ter bieten im gesamten Bundesland Angebote flr frihpadagogische Fachkréfte an. 27
Anbieter und deren Angebote sind nur regional zu finden, 17 haben ihre Angebote auf
mehrere Bundelander verteilt und vier bundesweit. Uberwiegend werden Seminare und
Fortbildungsreihen mit einer Dauer von ein bis drei Tagen angeboten, wobei die Kosten
fiir das Lernangebot (also ohne Verpflegung oder Ubernachtung) im Schnitt bei 139,22
Euro liegen. Bei gut 55 Prozent der untersuchten Angebote gab es die Mdglichkeit Ra-
batte flr Mitglieder einer speziellen Einrichtung, Teilnehmerinnen von Wohlfahrtsein-
richtungen, Erstattung der Kosten tber die Agentur fir Arbeit, Bildungsgutscheine,
Mengen- oder Frihbucherrabatte etc. — sogar bis zu 100 Prozent — zu erhalten. Wenn
Abschlusse in den von Baumeister und Grieser (2011) analysierten Angeboten genannt
wurden, dann waren dies bei den Einzelseminaren berwiegend Teilnahmebestatigun-
gen, bei den Fortbildungsreihen dagegen eher Zertifikate oder Titel, die den Teilnehme-
rinnen in Aussicht gestellt wurden. Den Uberwiegenden Teil stellen Angebote, die sich
ausschlieBlich auf frihpadagogische Fachkrafte beziehen (67,6%). Nur 12 Prozent rich-
ten sich an frihpadagogische Fachkrafte und Leitungen (ggf. weitere Personengruppen)
oder Fachkrafte und sonstige Zielgruppen (11%). 8,3 Prozent der analysierten Angebote
richteten sich ausschlieBlich an Leitungen (Baumeister & Grieser, 2011).

Neben 6ffentlichen, kirchlichen und privaten Anbietern dirfen auch die freien Trainer,
die Angebote fur friihpddagogische Fachkrafte anbieten, nicht vergessen werden. Sie
lassen sich zwar nicht in eine Institution oder einen Tréger einordnen, sind aber ebenso
auf dem Weiterbildungsmarkt vertreten (Oberhuemer et al., 2010; Beher & Walter,
2010; Gnahs & Bilger, 2013). Insgesamt lasst sich feststellen, dass sich vor dem Hinter-
grund der wachsenden Nachfrage und nach Angaben der Weiterbildungsanbieter nicht
nur die Teilnehmerzahl, sondern auch das Stundenvolumen und die Anzahl der Veran-
staltungen deutlich erhoht haben (Beher & Walter, 2010).
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3.1.3 (Soziodemografische) Hintergrundinformationen und
Personalstruktur der Weiterbildnerinnen

Die wachsende Nachfrage nach Weiterbildungsangeboten im frihpadagogischen Be-
reich betrifft auch die verschiedenen Berufsgruppen, die fur das Zustandekommen von
Weiterbildungsangeboten verantwortlich sind. Dabei héngt die Akzentuierung des Be-
rufsfeldes nach Kraft (2011) neben dem Profil eines Weiterbildungsanbieters mit seinen
spezifischen Angeboten, auch von dessen Grolie, inhaltlicher Ausrichtung, thematischer
Breite, Fokussierung und Zielgruppenorientierung ab. Gleichzeitig ,,sind das formale
Beschéaftigungsverhéltnis (angestellt, freiberuflich), der hierarchische berufliche Status
(leitend und/oder planend, ausschliellich lehrend) sowie — z.B. im Bereich der betriebli-
chen Weiterbildung — die (betriebs-)internen Strukturen (Schnittmengen- zwischen Per-
sonal- und Weiterbildungsabteilung)« (Kraft, 2011, S. 406) zu beachten. Das heif3t, dass
sich neben der heterogenen Struktur der Institutionen und Angebote auch die Personal-
struktur vielfaltig darstellen lasst. Dies betrifft zunéchst das Beschéaftigungsverhaltnis,
aber auch die Einkommenssituation des Personals.

Beschaftigungsverhéaltnis und Einkommenssituation

Im Weiterbildungsbereich kann nach Mania und Strauch (2010) eine Unterscheidung
zwischen vier Berufsbildern (oder ,,Berufsrollen* nach Nolda, 2012; etwas anders ak-
zentuiert auch bei Kade, Nittel & Seitter, 2007) nach Aufgabenbereichen getroffen wer-
den:

1. Leitungspersonal: Zustandig fur Projektakquise und -management, Représentanz
und Vertretung der Einrichtung, Vernetzung sowie Kontaktpflege, etc. (Ma-
nagement; Marketing und Offentlichkeitsarbeit).

2. Padagogische Mitarbeiterinnen: Zustandig fir Bedarfsanalysen, Programm-
entwicklung, Angebotsplanung, Auswahl der Dozentlnnen, Organisation von
Veranstaltungen, Beratung, etc. (Organisation und Planung).

3. Verwaltungspersonal: Zustandig fur Personalsachbearbeitung, Statistik und Be-
richtswesen, Datei- und Aktenverwaltung, (telefonische) Beratung bei Einrich-
tungen und Kurswahl, etc.

4. Lehrende: Zustandig flr Lernberatung, Unterrichtsvorbereitung, Durchfiihrung
des Seminars oder der Veranstaltung, Evaluation, etc. (Mania & Strauch, 2010,
S. 77).

Dabei muss zusatzlich deren Beschaftigungsverhaltnis unterschieden werden. Denn
wahrend das leitende Personal einer Einrichtung sowohl haupt- als auch nebenberuflich
tatig sein kann, befindet sich das Verwaltungspersonal in der Regel in einem festen und
sozialversicherungspflichtigen Angestelltenverhéltnis. Die pé&dagogischen Mitarbeite-
rinnen kénnen, ebenso wie die Lehrenden, neben- oder hauptberuflich beschaftigt sein,
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wobei die Lehrenden auch freiberuflich oder ehrenamtlich tatig sein konnen. Freiberuf-
lichkeit bedeutet, dass die Lehrenden bei mehreren Einrichtungen beschéftigt sind, wo-
hingegen Nebenberuflichkeit meint, dass Lehrende, Leitungskréfte oder padagogische
Mitarbeiterinnen ein festes Anstellungsverhéltnis bei einem anderen Arbeitgeber haben
und bei diesem auch sozialversichert sind (Nittel & Schitz, 2005; von Hippel & Fuchs,
2009; Mania & Strauch, 2010). Da die hauptberuflich Lehrenden ,,im vis-a-vis Kontakt
mit der Klientel stehen, d.h. mit den Teilnehmer/inn/en die Interaktionsarbeit verrichten,
pragt diese Praktikergruppe besonders stark das offentliche Image der Erwachsenenbil-
dung“ (Kade et al., 2007, S. 146). Das in erwachsenenpadagogischen Arbeitsfeldern
tatige Personal ist zwar Gegenstand quantitativer und qualitativer Untersuchungen, eine
regelmaRige empirische Berichterstattung findet jedoch nicht statt (Reich-Claassen &
Tippelt, 2012; Martin & Langemeyer, 2014). Daher ist es, auch aufgrund der Mehrfach-
beschaftigungsverhaltnisse im Weiterbildungsbereich, nicht moglich, genaue Zahlen zu
den Beschaftigten vorzulegen. Es kann zum jetzigen Zeitpunkt nur auf reprasentative
Daten aus einer Studie des WSF aus dem Jahr 2005 zurtickgegriffen werden®. Demnach
sind ca. 1.046.000 ,,.Lehrende* in der Weiterbildung beschiftigt. Den groBten Anteil
davon machen die Honorarkrafte oder Selbststandigen (ca. 771.000) aus. 140.000 der
Lehrenden sind sozialversicherungspflichtig und 100.000 ehrenamtlich beschéftigt. Der
GroRteil der Honorarkrafte ist nebenberuflich in der Weiterbildung tatig (62%), 37 Pro-
zent gehoren zu den hauptberuflich Lehrenden. Unter ,,Lehrende werden alle Personen
gefasst, die lehrende, beratende oder planende Aufgaben ausfiihren. Das Verwaltungs-
personal wird daher nicht dazu gerechtet (Kraft, 2011). Durchschnittlich sind die Leh-
renden bei 2,2 Arbeitgebern beschéftigt, so dass ca. 650.000 Beschaftigte in der Weiter-
bildung verzeichnet werden kdnnen. Ein Beschéftigungsverhéltnis auf Honorarbasis
oder mittels Werkvertrag wird am haufigsten genannt (64%). Mit 14 Prozent sind sozi-
alversicherungspflichtige Beschéftigungsverhéltnisse am zweithdufigsten anzutreffen,
gefolgt von unbefristeten Arbeitsvertragen und denjenigen ohne formale Regelung (je-
weils 11%). Drei Prozent befinden sich in einem befristeten, aber sozialversicherungs-
pflichtigen Beschéaftigungsverhaltnis. Sieben Prozent sind ehrenamtlich tatig (hoherer
Anteil bei katholischen Einrichtungen), bekommen also weder Vergitung noch Auf-
wandsentschadigung, und 11 Prozent haben keine Angaben gemacht (WSF, 2005;
Kraft, 2011). Das nicht fest angestellte Personal scheint also einen groRen Stellenwert
im Weiterbildungsbereich zu haben. Dass die meisten Anbieter auf Honorarkréfte zu-
rickgreifen hat auch eine Untersuchung fur den Trendbericht zur empirischen Wirk-

% Martin und Langemeyer (2014) legen in der DIE-Trendanalyse von 2014 durchaus neuere Berechnungen zum
Personal in der Erwachsenenbildung auf der Grundlage reprasentativer Daten aus dem Mikrozensus (2009 und
2010) vor. Diese erfassen jedoch bspw. keine ehrenamtlich tatigen Weiterbildnerinnen oder solche, die die Wei-
terbildungstatigkeit in ihrem Beschaftigungsverhéltnis in einer Weiterbildungseinrichtung nebensachlich betrei-
ben (Martin & Langemeyer, 2014, S. 45). Zudem wird die Berufsbezeichnung des ,,Erwachsenenbildners® erst
seit 2010 im Mikrozensus verwendet, so dass mit den Daten von 2009 nur ungenaue Angaben gemacht werden
kdénnen.
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lichkeit der politischen Bildungsarbeit gezeigt. Demnach beschéftigen knapp 40 Prozent
der hier befragten Einrichtungen 0,5 bis zwei MitarbeiterInnen und ein Funftel kein fest
angestelltes Personal (Fritz, Maier & Bohnisch, 2006 zitiert nach Kraft, 2011, S. 407).
Auch Martin & Langemeyer (2014) kénnen bei den Erwachsenenbildnerinnen einen
uberdurchschnittlich hohen Anteil an Soloselbststandigen im Vergleich zu den Durch-
schnittszahlen in der Bundesrepublik feststellen (ebd., S. 48). Im Hinblick auf das Be-
schaftigungsverhéltnis muss aber zwischen den Einrichtungen unterschieden werden
(Reich-Claassen & Tippelt, 2012). Hauptberufliche MitarbeiterInnen sind demnach in
erster Linie in der betrieblichen oder unternehmensgebundenen Erwachsenenbildung zu
finden, wohingegen die VHS oder kirchliche Einrichtungen Uberwiegend neben- oder
freiberufliches padagogisches Personal beschaftigen.

Mit Blick auf die Einkommenssituation sehen sich insbesondere die freiberuflich Leh-
renden mit unsicheren Bedingungen konfrontiert. Fir 45 Prozent ist das Einkommen
von existentieller oder groRer Bedeutung und damit zur Sicherung des Lebensunterhal-
tes sehr wichtig (Kraft, 2011). Im Vergleich zu den fest angestellten Kolleglnnen und
auch im bundesdurchschnittlichen Vergleich verdienen sie dennoch nach Dobischat,
Fischell und Rosendahl (2010) wesentlich weniger. Dies bestitigen auch Nuissl und
Siebert (2013): ,,Aufgrund von Befristungen, verstarktem Einsatz von Honorarkriften
und Honorarkirzungen sowie der wirtschaftlichen Lage und der Kirzungen bei den
staatlichen Zuschissen sind die Beschaftigungsverhéltnisse von freiberuflich Lehrenden
nicht selten prekér, also an der Untergrenze des Lebensnotwendigen™ (ebd., S. 20).
Nach Angaben des WSF (2005) steht der Mehrheit der Lehrenden ein monatliches
Haushaltsnettoeinkommen zwischen 1.500 und 2.500 Euro zur Verfuigung, wobei Do-
bischat et al. (2010) hier kritisch anmerken, dass diese Zahlen keine Aussagekraft bzgl.
der realen Einkommensverhéltnisse besitzen, da keine Hinweise auf das Verhéaltnis der
im Haushalt lebenden Personen und dem Haushaltsnettoeinkommen gegeben werden
(ebd., S. 167). Neuere Berechnungen zeigen nicht nur das heterogene Einkommen der
Erwachsenenbildnerinnen auf, sondern machen auch deutlich, dass sich dieses auf ei-
nem niedrigeren Niveau befindet. Die meisten Erwachsenenbildnerinnen finden sich
demnach in einem Einkommensbereich von 900 bis 1.100 Euro wieder (N=1.854; Mar-
tin & Langemeyer, 2014). Das durchschnittliche Haushaltseinkommen liegt den Be-
rechnungen zufolge bei 2.909 Euro und damit etwas unter dem durchschnittlichen Ein-
kommen der Haushalte aller Erwerbstatigen von 3.026 Euro. Insgesamt sind aber so-
wohl sehr niedrige wie auch sehr hohe Einkommen moglich (ebd., S. 51f.). Ausschlage
in den unteren und oberen Bereich fallen insbesondere auf, wenn die dazugehdrigen
Tages- oder Stundensatze in Augenschein genommen werden. Pro Tag kdnnen dabei
einige wenige Trainer mehr als 1000 Euro verdienen, wohingegen ,,fur die Mehrzahl der
Lehrenden (...) die Honorarhohe in der Regel zwischen flinfzehn und dreiRig Euro
[liegt] (Kraft, 2011, S. 407). Nach Dobischat et al. (2010) sind das Weiterbildungs-



Das Lehrpersonal in der Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte 58

segment, das Téatigkeitsfeld und der Vertragsstatus entscheidend fur die Hohe des Ein-
kommens. Diejenigen WeiterbildnerIinnen, die ihren Lebensunterhalt ausschlieflich
durch die Lehrtatigkeit bestreiten, scheinen unzufriedener bzgl. Planungssicherheit und
Gehalt zu sein, orientieren sich aber starker an der eigenen personlichen Entfaltung und
erleben ein hoheres Motivierungspotential als die Kolleginnen (Nuissl & Siebert, 2013,
S. 21).

Um nun die Situation der Weiterbildnerinnen flr friihpddagogische Fachkréfte be-
schreiben zu koénnen, soll auf eine Befragung von Weiterbildungsanbietern zuriickge-
griffen werden, die im Rahmen der WiFF Initiative durchgefiihrt worden ist. Beher und
Walter (2010) haben dabei unterschiedliche Weiterbildungsanbieter (WBA) befragt
(vgl. auch vorheriges Kapitel) und konnten darlber 7.073 in der Weiterbildung tatige
Personen erfassen. Abbildung 3.1 gibt einen Uberblick tiber das Personalvolumen des
frihpadagogischen Weiterbildungspersonals, differenziert nach Trager und Beschafti-
gungsverhdltnis.

Abbildung 3.1: Personalvolumen nach Tragern und Beschaftigungsverhaltnis
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(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Beher und Walter, 2010, S. 12; Gultige N: Haupt-
beruflich Beschéftigte = 361 WBA, Nebenberuflich Beschéftigte = 363 WBA)

Insgesamt hat ein Funftel des Weiterbildungspersonals angegeben, hauptberuflich be-
schaftigt zu sein. Den weitaus gréfReren Anteil (vier Finftel) stellen die nebenberuflich
Beschaftigten. Die frei-gemeinnutzigen Tréger scheinen dabei auf den ersten Blick (vgl.
Abbildung 3.1) mehr hauptberuflich Beschéftigte als nebenberufliches Personal, und die
Offentlichen Tréger tendenziell mehr nebenberuflich Beschéftigte einzustellen. Mit
Blick auf die Relation zwischen haupt- und nebenberuflich Beschéftigten zeigt sich hier



Das Lehrpersonal in der Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte 59

aber, dass auf einen hauptberuflich T&tigen 3,8 nebenberuflich Tatige kommen, was die
Prozentzahlen deutlich relativiert. Bei den 6ffentlichen Tragern ist dieses Verhéltnis
sogar 1:6,1. Die ehrenamtliche Tétigkeit spielt nur eine sehr geringe Rolle und wurde
daher nicht erfasst (Beher & Walter, 2010). So kann ein Eindruck davon entstehen, wie
sich das Beschéaftigungsverhéltnis des Weiterbildungspersonals fir diesen Bereich in
der Praxis darstellt. Inwiefern das Beschéftigungsverhéltnis auf Honorarbasis oder ei-
nem Angestelltenverhéltnis basiert, ist in diesem Zusammenhang nicht erfasst. Auch
eine Ausdifferenzierung des Besché&ftigungsverhéltnisses nach Aufgaben oder Informa-
tionen Uber die Einkommenssituation liegen nicht vor. Hier besteht weiterer Differen-
zierungsbedarf.

Alter und Geschlecht von Weiterbildnerlnnen

Neben der Darstellung von Beschaftigungsverhaltnissen sowie der Diskussion um die
Bedeutung des Einkommens, wird das Augenmerk im Folgenden auf die persdnlichen
Merkmale wie Alter oder Geschlechterverteilung der Weiterbildnerinnen gerichtet. Ma-
nia und Strauch (2010) beschreiben, unter Berufung auf den GEW Hauptvorstand
(2006), die Gruppe der 41- bis 50-J&hrigen mit 34 Prozent als die in der Weiterbildung
am grolten vertretene Gruppe, gefolgt von den 51- bis 60-J&hrigen mit 30 Prozent. 23
Prozent der Weiterbildnerinnen sind im Alter zwischen 31 bis 41 Jahren. 2005 lag der
Altersdurchschnitt der Weiterbildnerinnen bei knapp 47 Jahren (WSF, 2005). Die Daten
der représentativen Erhebung des Mikrozensus von 2009 bescheinigen der Er-
wachsenenbildnerinnen ein durchschnittliches Alter von knapp 43 Jahren (Martin &
Langemeyer, 2014). Aktuellere Daten liegen nicht vor. Zum Weiterbildungspersonal fiir
frihpadagogische Fachkrafte gibt es bislang keine reprasentativen Erkenntnisse im Hin-
blick auf deren Alter. Das durchschnittliche Alter der befragten Weiterbildnerinnen fur
frihpadagogische Fachkréfte aus dem ,,KoprofF<-Projekt liegt bei knapp 49 Jahren
(Hippel, Tippelt, Buschle, Iller, Buhl & Freytag, 2014, unverdffentlichter Abschlussbe-
richt des Projektes®). Den Trend, dass im Weiterbildungsbereich weniger jiingere Wei-
terbildnerinnen anzutreffen sind, erkldaren Nuissl und Siebert (2013) damit, dass ,,die
Lehrenden in der Erwachsenenbildung die eigenen Kompetenzen und Erfahrungen ver-
mitteln und dabei aus der Breite und Tiefe des eigenen Arbeitslebens schopfen® (ebd.,
S. 22). Die Weiterbildnerinnen kénnen also Uberwiegend einen langeren beruflichen
Lebenslauf vorweisen.

Das Geschlechterverhdltnis der Lehrenden in der Weiterbildung variiert je nach heran-
gezogener Untersuchung. Mit 53 Prozent beschreibt der Schlussbericht der ,,Erhebung
zur beruflichen und sozialen Lage von Lehrenden in Weiterbildungseinrichtungen den
Anteil der Frauen beim Weiterbildungspersonal (WSF, 2005, S. 46; ahnlich Martin &

® Im Folgenden zitiert als ,,Abschlussbericht des Projektes (2014).
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Langemeyer, 2014). Der Anteil des weiblichen Personals bei der Untersuchung des
BMBF (2004) betragt dagegen 72 Prozent (ebd., S. 30). Innerhalb der Stichprobe des
KomWeit-Projektes” waren 62 Prozent der WeiterbildnerIlnnen weiblich und eine Unter-
suchung zu Trainerinnen in der beruflichen/betrieblichen Weiterbildung konnte ein Ge-
schlechterverhaltnis von 46 Prozent Frauen und 54 Prozent Ménnern (N=323) feststel-
len (Fuchs, Kollmannsberger, Schwickerath, Barz, von Hippel & Tippelt, 2009; Fuchs,
2011). Unterschiede zeigen sich im Hinblick auf den Beschéftigungsstatus zundchst
kaum: 48 Prozent der Manner und 52 Prozent der Frauen sind hauptberuflich in der
Weiterbildung beschéftigt. Bei den nebenberuflich Beschéftigten, sind 46 Prozent Man-
ner und 54 Prozent Frauen. Aber bei den hauptberuflichen Honorarkréften scheinen die
Frauen mit 63 Prozent Uberreprasentiert (WSF, 2005). Damit sind es insbesondere die
Frauen, deren finanzielle Lage als problematisch eingestuft werden muss (Mania &
Strauch, 2010). Es sind vor allem Frauen, die in der VHS, oder der kirchlichen Erwach-
senenbildung, aber auch in privaten Unternehmen haufiger vertreten sind (60% und
59%; WSF, 2005). 2009 waren sogar 66 Prozent der in der VHS beschéftigten Weiter-
bildnerInnen weiblich. ,,Dies erklart sich insbesondere durch die nach wie vor ungleiche
Teilhabe von Frauen und Méannern im Arbeitsleben, aber auch durch die hohe Affinitat
von Frauen zu Bildungsprozessen* (Nuissl & Siebert, 2013, S. 22). Ménner prégen da-
gegen das Feld der Kammern und Arbeitgeberverbande mit 71 Prozent (WSF, 2005).

In ihrer Dokumentenanalyse der Weiterbildungsangebote fir friihpddagogische Fach-
kréfte, konnten Baumeister und Grieser (2011) einen Frauenanteil bei den DozentInnen
von 78,4 Prozent feststellen. ,,Damit ldsst sich eine gewisse Deckungsgleichheit zwi-
schen Referentinnen und den Zielgruppen fir die Weiterbildungsangebote annehmen®
(ebd., S. 30), wenn man bei den friihpddagogischen Fachkraften von einem Frauenberuf
ausgeht (vgl. Kapitel 2.1.2). Auch innerhalb des ,,KoprofF“-Projektes ist ein hoher An-
teil Frauen vertreten (vgl. Kapitel 6.1; Buhl, Buschle, Freytag, von Hippel & lller,
2014). Wie das nachfolgende Kapitel deutlich macht, finden sich aber auch im Ausbil-
dungshintergrund und der Qualifikation der Weiterbildnerinnen fir friihpddagogische
Fachkréfte mogliche Erklarungen fur den hohen Anteil der weiblichen Weiterbildnerin-
nen in diesem Bereich.

3.2 Die Qualifikation der Weiterbildnerlnnen

Es ist weniger der Prozess der Verberuflichung (Professionalisierung), sondern vielmehr
die ,,gekonnte Beruflichkeit™ (Professionalitat) (Nittel, 2000, S. 70), die in Kombination
mit Qualitatskriterien fur das berufliche Handeln der Weiterbildnerinnen relevant ist

! ,»Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung und Verbesserung der Chancengerechtigkeit durch Kompetenzférderung
von Weiterbildner/innen“; ein durch das BMBF gefordertes Projekt von 2007-2009 (von Hippel & Tippelt,
2009).
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(von Hippel & Tippelt, 2009; vgl. Kapitel 4.1). Vor diesem Hintergrund wird nun die
Qualifikation der Weiterbildnerinnen (flr friihpddagogische Fachkrafte) in Verbindung
mit den dem Beruf zugeschriebenen Aufgaben und Tatigkeiten und Kompetenzanforde-
rungen betrachtet. Auf der Grundlage unterschiedlicher empirischer Untersuchungen,
wird auch auf Berufswahlmotive und das Selbstverstandnis der Weiterbildnerinnen ein-
gegangen. Es werden sowohl der Ausbildungshintergrund als auch die Zugangswege in
die Lehrtatigkeit skizziert und aktuelle Erkenntnisse Uber Fortbildungssituation der
Weiterbildnerinnen selbst dargestellt.

3.2.1 Berufswahlmotive, Berufsbezeichnung und berufliche
Selbstbeschreibung der Weiterbildnerinnen

Der nachfolgende Abschnitt behandelt neben der Darstellung von Berufswahlmotiven
und Berufsbezeichnungen auch Selbstbeschreibungslogiken von Erwachsenenbildne-
rinnen. Damit richtet sich der Blick in diesem Abschnitt nicht von auBRen auf die Wei-
terbildnerinnen (wie dies bspw. bei der reinen Beschreibung der Personalstruktur ge-
schieht), sondern nimmt berwiegend die Perspektive der Weiterbildnerlnnen selbst in
den Fokus. Dieser Blickwinkel ist fur die vorliegende Arbeit besonders relevant, da
auch hier die Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fach-
krafte im Mittelpunkt stehen.

Berufswahlmotive der Weiterbildnerlnnen

Die Motive der Weiterbildnerinnen, sich fur diesen Beruf zu entscheiden, ,,sind so un-
terschiedlich wie die Gruppe der Lehrenden selbst* (Nuissl & Siebert, 2013, S. 22). Die
in verschiedenen Untersuchungen herausgearbeiteten Berufswahlgriinde der Weiter-
bildnerinnen stellen sich sehr vielfaltig dar. Dies ist insbesondere deshalb sehr beach-
tenswert, da die Fachkréfte teilweise ohne eine ihrer Ausbildung angemessenen Entloh-
nung unterschiedlichste Herausforderungen bewaltigen miussen. Die Pluralitit der Be-
rufswahlmotive mag neben der Heterogenitat des Berufsfeldes auch u.a. daran begriin-
det sein, dass sich die Untersuchungen entweder auf die Beschéaftigten einer oder meh-
rerer Einrichtungen beziehen (bspw. die VHS), nur hauptberuflich oder nebenberuflich
beschaftigte Weiterbildnerinnen befragt wurden oder Weiterbildnerlnnen insgesamt,
ohne den Blick auf eine ausgewéhlte Doméne, betrachtet wurden. Da die Motive der
WeiterbildnerInnen fir fruihpadagogische Fachkrafte bisher noch nicht untersucht wor-
den sind — dies wird in der vorliegenden Arbeit nachgeholt — werden nachfolgend die
unterschiedlichen Motive unabhdngig von Beschéftigungsverhéltnis und Einrichtung
zusammenfassend (ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit) dargestellt. Dass die einzelnen
Motive dabei nicht getrennt voneinander betrachtet werden kénnen, sondern sich teil-
weise Uberschneiden oder gegenseitig bedingen, liegt auf der Hand.
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Unter den vielféltigen Motiven findet sich zum einen die Freude an der Lehre. ,,Dahin-
ter verbirgt sich vor allem die Freude am Umgang mit Erwachsenen, die beim Lernen
hochmotiviert, aufmerksam, anerkennend und kommunikativ sind* (ebd., S. 24; auch
Dieckmann, 1982). Aber auch eine Art Selbstbestatigung konnte sich hinter diesem Mo-
tiv verbergen (Dieckmann, 1982). Das Motiv der Weitergabe von Wissen lasst sich
ebenfalls auf verschiedene Weise beschreiben. Dieses ,,gewissermallen klassische Motiv
von Lehre* (Nuissl & Siebert, 2013, S. 24) kann sich zum einen auf die Weitergabe von
Inhalten bzw. beruflicher Kenntnisse und Fahigkeiten beziehen (BMBF, 2004; WSF,
2005), aber auch die Weitergabe eigener Lebenserfahrungen und -einstellungen kann
darunter gefasst werden (WSF, 2005; Nuissl & Siebert, 2013). Zum Teil liegt darin auch
der vergleichsweise spate Einstieg in die Weiterbildungstatigkeit begrindet (BMBF,
2004). Zudem kann das Motiv Wissen weitergeben zu wollen durchaus auch mit der
Freude an der Lehre und der sozialen Kontaktaufnahme in Verbindung gebracht werden
(Kraft, 2006; Harmeier, 2009; Kollmannsberger & Fuchs, 2009; Gieseke, 2011). Wei-
terhin wird beschrieben, dass die Weiterbildungstatigkeit einen Berufswunsch darstellt
bzw. ,,die Erfiillung eines lang gehegten Wunschtraumes* (Harmeier, 2009, S. 199) ist
und als eine (neue) Herausforderung angesehen wird (BMBF, 2004, WSF, 2005; Kraft,
2006). Auch hier scheinen zuvor andere berufliche Erfahrungen gemacht worden zu
sein (BMBF, 2004). Hierbei spielen der Wunsch nach einer sinnstiftenden Aufgabe und
die Moglichkeit einer eigenverantwortlichen, abwechslungsreichen und kreativen Arbeit
nachzugehen eine Rolle (Kollmannsberger & Fuchs, 2009). Bei den bisher genannten
Motiven scheint es eher um die berufliche Selbstverwirklichung (oder intrinsische Mo-
tive nach Siebert, 2006) zu gehen und weniger um bspw. den reinen Geldverdienst
(extrinsisches Motiv). Letzteres scheint fir die Weiterbildnerinnen je nach Beschafti-
gungssituation eine ambivalente Rolle zu spielen. In der Pilotstudie des BMBF (2004)
sind Hinweise dahingehend zu finden, dass das Einkommen bzw. der Verdienst vor al-
lem fir die angestellten Weiterbildnerinnen existentiell ist. Bei den Honorarkraften sind
es in erster Linie die hauptberuflichen Honorarkrafte, bei denen das Einkommen eine
Rolle spielt (Nuissl & Siebert, 2013; vgl. auch Kapitel 3.1.3). Das heifdt in der Folge
jedoch nicht, dass Honorar oder Vergitung zwingend ein starkes Motiv bei der Wahl
der Weiterbildungstatigkeit darstellt. Durch die Weiterbildungstatigkeit an zusatzliches
Einkommen zu gelangen, ist weiterhin als Motiv zu finden (Dieckmann, 1982). Die
Weiterbildungstatigkeit kann in diesem Zusammenhang als Nebenbeschéaftigung und —
unabhangig vom Wunsch nach einem Nebenverdienst — auch als Hobby ausgetibt wer-
den (Kade, 1990; Kollmannsberger & Fuchs, 2009). Hiermit kann auch der Wunsch
nach einer beruflichen Veranderung bspw. Aufstieg oder als Alternative zum vorheri-
gen Beruf, einhergehen (Kade, 1990). Damit sind wiederum eher intrinsische Motive
und weniger extrinsische, wie z.B. Eine Arbeit haben, angesprochen. Letzteres Motiv ist
in unterschiedlichen Auspragungen vorzufinden, bspw. in Form einer tberbriickenden
Tatigkeit oder vorlibergehenden Arbeitslosigkeit, also quasi ein berufliches Uberwintern
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(Kade, 1990; Faulstich, 2008; Kollmannsberger & Fuchs, 2009; Nuissl & Siebert,
2013). Ein weiteres Motiv scheint zu sein, dass die Weiterbildnerinnen den Beruf in die
eigene Lebensplanung integrieren kdnnen, wie bspw. durch die wahrgenommene besse-
re Vereinbarkeit von Familie und Beruf oder die Aufrechterhaltung der work-life-
balance. Dabei scheint insbesondere die Moglichkeit der freien Zeiteinteilung bedeutend
zu sein (Harmeier, 2009; Kollmannsberger & Fuchs, 2009). Nuissl und Siebert (2013)
merken zusétzlich an, dass auch das Selbst-Marketing als Motiv in Betracht gezogen
werden muss: ,,Immer mehr Kursleitende wollen iiber die Lehre in der Erwachsenenbil-
dung ihr eigenes freiberufliches Image besser vermarkten* (ebd., S. 25). Davon seien
unterschiedliche Bereiche wie z.B. die Gesundheitsbildung, Management oder Fremd-
sprachen betroffen. Aber auch auf dem Laufenden bleiben wollen, indem der eigene
Kenntnisstand bestandig erweitert wird, beschreiben die beiden Autoren als Motiv.
Schlichter Zufall muss nach Kollmannsberger und Fuchs (2009) durchaus auch als mdg-
liches Motiv in die Analyse von Griinden der Berufswahl mit einbezogen werden. Um
Erklarungen fir den zufélligen Berufseinstieg zu finden, kann der Blick auf die Berufs-
biografie der Weiterbildnerinnen gelenkt werden, der Einblicke in den beruflichen Le-
bens(ver)lauf und die daraus entstehenden Berufswahlmotive gewahren kann (Nittel &
Volzke, 2002; Harmeier, 2009; vgl. Kapitel 5.1).

Die Weiterbildungstatigkeit hat fiir die Mehrzahl der Lehrenden eine hohe persénliche
Relevanz und kann aus einer Vielzahl an Motiven bestehen, die sowohl aus einer intrin-
sischen Motivation heraus erfolgen konnen, also in Interessen oder Bediirfnissen be-
grindet liegen, oder extrinsisch, d.h. aus Notwendigkeiten oder sozialen Kontexten her-
aus, entstanden sind (BMBF, 2004; Nuissl & Siebert, 2013). Welche Motive die Wei-
terbildnerinnen fir fruhpadagogische Fachkrafte in VVerbindung mit dem eigenen be-
rufsbiografischen Verlauf aufweisen, wird sich im Laufe der vorliegenden Arbeit zei-
gen. Anhaltspunkte kénnen in den Selbstbeschreibungslogiken von Erwachsenenbildne-
rinnen nach Hartig (2009) identifiziert werden. Dies wird im Rahmen der nachfolgen-
den Beschreibungen erldutert.

Berufsbezeichnung und Selbstbeschreibungslogiken

Nicht nur die Motive der Weiterbildnerinnen sind vielfaltig, auch deren Berufsbezeich-
nungen erweisen sich als sehr heterogen: ,,We call ourselves ,adult educators®, yet that
term holds different meanings for each of us“ (Bierema, 2010, S. 135). Eine allgemeine
Definition l&sst sich zundchst bei Tippelt und Tenorth (2007) finden, die unter dem Per-
sonal in der Weiterbildung ,,die Gesamtheit der mit der Wissensvermittlung betrauten
Experten” (ebd., S. 766) verstehen. lhre Aufgabe ist es, das eigene berufliche Wissen
weiterzugeben. Um deutlich zu machen, dass nicht nur das angestellte Personal in der
Weiterbildung gemeint ist, beinhaltet die Begriffsdefinition des BMBF (2004) — eine
geschitzte Berufsbezeichnung gibt es nicht — alle Personen, ,,die fiir eine Weiterbil-
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dungseinrichtung planend, lehrend oder betreuend Weiterbildungsveranstaltungen
durchfuhren* (ebd., S. 13). Dennoch hat sich, u.a. vor dem Hintergrund des heterogenen
Berufsfeldes in der Praxis bisher keine einheitliche Berufsbezeichnung durchgesetzt.
Kade, Nittel und Seitter (2007) sprechen in diesem Zusammenhang von einer Etikettie-
rung der in der Erwachsenenbildung Té&tigen durch einen ,,Kanon von Bezeichnungen*
(ebd., S. 144). Auch Kollmannsberger und Fuchs (2009) nennen neben den von Kade,
Nittel und Seitter (2007) angefiihrten Beispielen von Berufsbezeichnungen wie bspw.
DozentIn, Trainerln, Lernhelferin, Kursleiterln, Weiterbildungsberaterin, Andra-
gog/e/in, Erwachsennepéddagog/e/in und Bildungsmanagerin eine Vielzahl weiterer Be-
rufsbezeichnungen, die sich die befragten Weiterbildnerinnen im Rahmen der Kom-
Weit-Studie selbst gegeben haben. BeraterIn, Coach, Supervisorin oder Teamerin stel-
len dabei nur eine kleine Auswahl auf der Mikroebene (Kursleitende) dar. Auf der Me-
soebene (padagogische Mitarbeiterinnen und organisatorisch padagogische Mitarbeite-
rinnen) sind weitere Bezeichnungen wie Projekt- und Seminarmanagerin oder Diplom-
Padagogln zu finden (weitere Berufsbezeichnungen u.a. bei Peters, 2004). Kollmanns-
berger und Fuchs (2009) merken an, dass die Wahl der Berufsbezeichnung durchaus in
Relation zum Gebrauch innerhalb der Institution oder des Verbandes, bei dem die Wei-
terbildnerinnen beschaftigt sind, gesehen werden muss. Wéahrend sich die Bezeichnun-
gen Teamerln und Referentln bei den Gewerkschaften durchgesetzt haben, ist der Be-
griff Bildungsreferentin eher in Kirchen, Trainerin und Bildungsmanagerin dagegen in
der betrieblichen Weiterbildung anzutreffen (Kade et al., 2007). In der VHS erscheinen
Lehrkraft, Referentln, Dozentln und Kursleiterin als gebrauchlich (Nuissl & Siebert,
2013). Durch die Heterogenitat scheint die AuBendarstellung des Berufes nicht eindeu-
tig und Klar abgrenzbar gegentiber anderen Berufsbildern. Da Berufsbezeichnungen zum
Ziel haben, das Zugehorigkeitsgefuhl der Angehérigen einer Berufsgruppe zu erleich-
tern (Biermann, Bock-Rosenthal, Doehlemann, Grohall, & Kihn, 2006), kann dies bei
der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen durchaus kritisch betrachtet werden. Auf der
einen Seite dokumentiert die Vielfalt der Berufsbezeichnungen ein heterogenes berufli-
ches Selbstverstandnis und gibt damit auch einen Hinweis auf ,,das Fehlen einer ge-
meinsamen, beruflichen Identifikation* (Fuchs, 2011, S. 39; Kollmansberger & Fuchs,
2009). Auf der anderen Seite merken Kade, Nittel und Seitter (2007) kritisch an, dass
das bisweilen verwendete Argument relativiert werden misse, dass eine einheitliche
Berufsbezeichnung per se identitétsstiftend sei und in der Folge die darin widerspie-
gelnde Heterogenitat der Berufsfelder ein spezifisches Defizit darstelle (ebd., S. 145).
Der Blick auf die Aufgabenfelder und Einsatzbereiche, also die Berufsrollen der Wei-
terbildnerinnen (Hauptberufliche/r LeiterIn, Hauptamtlich-padagogische Mitarbeiterin,
Hauptberuflich tatige Lehrende und ehrenamtlich oder nebenberuflich tatige Erwachse-
nenbildnerinnen; vgl. auch Kapitel 3.1.3), zeigt, dass sich diese im Laufe der letzten
Jahre nicht essentiell gedndert haben und damit eine grundlegende Ordnung durchaus
vorhanden sei.
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Doch nicht nur Berufsbezeichnungen konnen als Teil beruflicher Selbstbeschreibungen
angesehen werden. Hartig (2009) fasst unter berufliche Selbstbeschreibungen auch die
,Frage nach der Existenz, dem Inhalt und der Art der AuBBendarstellung eines Bewusst-
seins des eigenen Berufsbildes (Hartig, 2009, S. 206). Dieser Annahme folgend, hat sie
18 hauptberuflich tatige Erwachsenenbildnerinnen aus unterschiedlichen Weiterbil-
dungsbereichen (allgemeine, berufliche und politische Erwachsenenbildung) mittels
qualitativer Experteninterviews gebeten, sich selbst zu beschreiben. Dabei konnte sie
unterschiedliche Selbstbeschreibungslogiken bzw. -modi von Erwachsenenbildnerinnen
herausarbeiten (vgl. Abbildung 3.2). Da sich in der vorliegenden Arbeit berufliche
Selbstbeschreibungen bei den WeiterbildnerIinnen fiir frihpadagogische Fachkrafte fin-
den, die im Ansatz den Erkenntnissen von Hartig (2008) ahneln, sollen letztere genauer
dargestellt werden.

Abbildung 3.2: Selbstbeschreibungsmodi von Erwachsenenbildnerinnen nach Hartig
(2009)
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(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Hartig, 2009, S. 218)

Zunéchst zu der Orientierung an inhaltlichen Phdanomenen: Bei der ,,Ausformulierung
und auch Inszenierung der beruflichen Selbstbeschreibung® (Hartig, 2009, S. 210) un-
terscheidet die Autorin zwischen personenbezogenen und professionsbezogenen Be-
zugssystemen. Personenbezogene Selbstbeschreibungen erfolgen dabei, indem sich die
befragten Erwachsenenbildnerinnen insbesondere auf sich selbst, also die eigene Per-
son, konzentrieren. Sie beschreiben sich auf der Grundlage der eigenen personalen
Kompetenzen, personlichen Eigenschaften sowie der eigenen Biografie und nehmen
eigene Vorlieben, Einschatzungen oder private Interessen als Begriindung fur diese
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Selbstbeschreibung. Es findet kaum eine Abgrenzung zwischen der beruflichen Rolle
und der Privatperson statt. Damit gelangen auch private Themenbereiche in den berufli-
chen Kontext. Der Interaktion und der Kommunikation mit den Teilnehmerinnen
kommt eine wesentliche Bedeutung zu und die Teilnehmerinnen werden tberwiegend
als komplette Personlichkeit angesprochen. Im Gegenzug dazu stehen die professions-
bezogenen Selbstbeschreibungen. Die Erwachsenenbildnerinnen, die in diese Kategorie
eingeordnet werden kénnen, nehmen von fachlichen Kategorien Gebrauch. Fachdiskus-
sionen und Theorieansatze werden bei den beruflichen Selbstbeschreibungen relevant
und begriindend verwendet. Die eigene Biografie spielt dabei keine oder eine unterge-
ordnete Rolle. Die Erwachsenenbildnerinnen zeigen ein hohes Interesse an den Fachern
Erziehungswissenschaft oder Erwachsenenbildung und nehmen dariiber Bezug zur Wis-
senschaft oder dem Studium. Dabei werden inhaltliche Kompetenzen an Fachreferen-
tinnen weitergegeben, ,,die eigene Kompetenz wird in der padagogischen Koordination
und dem gezielten Einsatz dieser Fachreferentinnen gesehen* (Hartig, 2009, S. 212).
Neben der fachlichen Orientierung ist auch eine erwachsenenpéadagogische Haltung eng
mit den professionsbezogenen Selbstbeschreibungen verbunden. Wahrend die perso-
nenbezogene Selbstbeschreibung eher der Rolle einer Lebens- und Sozialisationshelfe-
rin (,,Liebhabertitigkeit™) entspricht, sicht Hartig (2009) Erwachsenenbildnerinnen mit
einer professionsbezogenen Selbstbeschreibung eher in der Rolle der ,,fachbezogenen
Dienstleister™.

Mit der Klassifikation ,,Mission versus Technik* riicken die inneren Orientierungen der
Erwachsenenbildnerinnen im Kontext ihrer beruflichen Selbstbeschreibungen in den
Fokus (vgl. Abbildung 3.2). Hartig (2009) nimmt dabei u.a. Bezug auf den Einfluss, den
gesellschaftliche Veranderungen fur das Berufsbild und die Biografie bedeuten kdnnen.
Erwachsenenbildnerinnen, die Ende der 1960er oder Anfang der 1970er Jahre in den
Beruf als Erwachsenenbildnerinnen eingemiindet sind, hatten zu der damaligen Zeit
uberwiegend sozialpolitisch-visionare Motive, wobei dieser ,,Idealismus bis hin zur
Selbstaufopferung®™ (ebd., S. 213) heute nicht mehr so erlebt wird. Dennoch scheinen
diese Erwachsenenbildnerinnen, die Hartig (2009) als ,,Pragmatische Missionare® be-
schreibt, auch heute noch motiviert, mit Hilfe der Erwachsenenbildung Veranderungen
und Aufklarungsprozesse bei den Teilnehmerinnen herbeizufuihren. Gesellschaftliche
Ziele und der kritische Blick auf sich selbst und das eigene Handeln sind, neben hoher
Motivation und idealistischer Bindung, Grundvoraussetzung. Die Technikorientierung
der ,,Pddagogischen Handwerker* liegt nach Hartig (2009) zunéchst in den Motiven fir
den Berufseinstieg begriindet. Der Berufseinstieg erfolgt weder aus idealistischen oder
konkret auf die Erwachsenenbildung bezogenen Motiven, sondern wird vielmehr prag-
matisch und funktional argumentiert. Die Wissensvermittlung, inklusive des dazu not-
wendigen Faktenwissens, relevante Techniken, Nutzen sowie Alltagstauglichkeit stehen
im Vordergrund. Auftraggeber, Angebot und Nachfrage kdnnen dabei Einfluss auf die
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Erwachsenenbildnerlnnen nehmen. Neben den ,,Pragmatischen Missionaren” und den
,Padagogischen Handwerkern“ beschreibt Hartig (2009) noch eine dritte Orientierung,
die das ,,Lernen Erwachsener® in das Zentrum der Aufmerksamkeit riickt. Sie zeigen
kein spezielles Motiv, welches sie auszeichnet, dafiir kommt ,,dem Studium bzw. der
beruflichen Einsozialisation eine entscheidende Funktion bei der Auspragung dieses
Selbstverstandnisses® (Hartig, 2009, S. 216) zu. Die Erwachsenenbildnerinnen zeigen
eine starke Orientierung an den Teilnehmerlnnen und deren Interessen sowie (Lern-)
Bedurfnissen, wobei auch die Ganzheitlichkeit als erwachsenenpéddagogisches Prinzip
betont wird. Auch die gesellschaftliche Verortung wird in die Erwachsenenbildung in-
tegriert und als erwachsenenpédagogische Haltung beschrieben (ebd., S. 217).

Die beruflichen Selbstbeschreibungen, die sich in erster Linie an inhaltlichen Phdnome-
nen orientierten, werden durch die ,,Art und Weise der Begriindungszusammenhinge
und die Struktur der Selbstbeschreibung™ (Hartig, 2009, S. 217) gerahmt. Hartig (2009)
stellt dabei der konkreten die abstrakte Dimension gegeniber (vgl. Abbildung 3.2).
Konkret meint eine Selbstbeschreibungsstruktur, die sich ,,eng“ an Formalia, wie bspw.
Aufgabenbeschreibungen oder durch den, vom Arbeitgeber verwendeten, Begriffen
orientiert und eher deskriptiv erfolgt. Fir die Erwachsenenbildnerinnen ist insbesondere
der Kontakt mit der Zielgruppe bedeutend. Das konkret Handlungsbeschreibende liegt
darin, dass sich die Erwachsenenbildnerinnen mehr auf die Téatigkeiten, also bspw. das,
was alltaglich getan wird, und weniger auf tbergreifende Prinzipien oder Ziele konzent-
rieren und diese auch &uBern. Im Gegensatz dazu begriinden die Erwachsenenbildnerin-
nen, die Hartig (2009) unter Abstraktion einordnet, ihr Handeln in Zustandigkeiten,
Leitgedanken und Zielen, wobei ,,ein Bewusstsein fiir die gesellschaftliche Bedeutung
von Erwachsenenbildung formuliert sowie ein daraus resultierender Vertretungsan-
spruch auf gesellschaftspolitischer Ebene (ebd., S. 220) entwickelt wird. Sie grenzen
sich auf diese Weise von anderen Berufen oder Laien ab, die Ahnliches bezwecken und
beschreiben sich als Erwachsenenbildnerinnen. Abbildung 3.2 macht deutlich wie sich
die Einordnungen nach inhaltlichen Ph&nomenen entweder der konkreten oder der abs-
trakten Dimension zuordnen lassen.

Die unterschiedlichen Mdoglichkeiten der Selbstbeschreibungen machen den engen Zu-
sammenhang zwischen Motiven fiir den beruflichen Einstieg, der Berufsbiografie und
dem Kontakt bzw. dem Umgang mit der Zielgruppe und den daraus resultierenden be-
ruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen deutlich. Da sich der Blick al-
lerdings nur auf HPMs richtet, ware es zielfihrend zu sehen, ob die Unterscheidungen,
die Hartig (2008; 2009) herausarbeiten konnte, auch bei anderen Berufsrollen innerhalb
der Weiterbildung in ahnlicher Weise vorzufinden sind. Untersuchungen tiber berufliche
Selbstbeschreibungen von Weiterbildnerinnen fir frihp&dagogische Fachkrafte liegen
derzeit noch nicht vor, so dass an dieser Stelle kein Bezug darauf genommen werden
kann.
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3.2.2 Ausbildungshintergrund der Weiterbildnerinnen fur
fruhpadagogische Fachkrafte und Zugangswege in die Lehrtatigkeit

Zum Ausbildungshintergrund der Weiterbildnerinnen kénnen die Befunde der WSF-
Studie von 2005 einige Hinweise, u.a. auch auf deren padagogischen Hintergrund, ge-
ben. Knapp 51 Prozent der Befragten gaben an, einen Universitatsabschluss zu haben.
Inklusive der 22 Prozent, die einen Fachhochschulabschluss haben, kdnnen 73 Prozent
der WeiterbildnerInnen einen akademischen Abschluss vorweisen. Ein Prozent hat da-
gegen gar keine abgeschlossene Berufsausbildung und die verbleibenden 26 Prozent
verwiesen auf andere berufliche Abschlisse (Fachschule, Lehre oder analoger Ab-
schluss). Demzufolge haben diejenigen mit akademischem Ausbildungshintergrund den
groliten Anteil bei den Beschéftigten in der Weiterbildung. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass sich dahinter auch ein padagogischer Abschluss verbirgt. Die Weiterbildnerinnen
sind im Schnitt 12,8 Jahre in einer Einrichtung beschéaftigt und weisen damit zunéchst
eine relativ hohe padagogische Berufserfahrung auf (WSF, 2005, S. 60). Der Blick auf
den pédagogischen Ausbildungshintergrund zeichnet ein eher uneinheitliches Bild: Von
den Befragten (Mehrfachnennungen waren moglich) haben 19 Prozent ein Lehramtsstu-
dium abgeschlossen, 19 Prozent haben einen padagogischen Studienabschluss und tiber
eine tragerspezifische Fortbildung verfligen 21 Prozent. 28 Prozent der Befragten gaben
an, eine anderweitige padagogische Ausbildung absolviert zu haben und 34 Prozent
konnen keinen péadagogischen Abschluss vorweisen. Sowohl die hauptberuflich Leh-
renden als auch die hauptberuflichen Honorarkrafte haben dabei h&ufiger einen padago-
gischen Abschluss oder ein Lehramtsstudium absolviert (WSF, 2005). Von den etwa
26.000 Personen, die im Mikrozensus 2010 als Erwachsenenbildnerinnen in erster Er-
werbstatigkeit erfasst werden, weisen knapp 45 Prozent einen akademischen Abschluss
auf. 16 Prozent aller erfassten Erwachsenenbildnerinnen sind Padagoglinnen. VVon den
Erwachsenenbildnerinnen mit akademischem Abschluss sind 27 Prozent Padagoglinnen
(Martin & Langemeyer, 2014, S. 55). Die Daten sind allerdings nicht mit denen der
WSF-Studie von 2005 vergleichbar da sie u.a. keine ehrenamtlich Beschaftigten erfas-
sen (vgl. Kapitel 3.1). Eine Aktualisierung der Daten zur beruflichen und sozialen Lage
der Lehrenden in der Weiterbildung ware wiinschenswert, da auch die Daten des Mik-
rozensus 2010 inzwischen veraltet sein dirften.

In Bezug auf die Weiterbildnerinnen fir frihpadagogische Fachkréafte konnten inner-
halb der Studien von Beher und Walter (2010) sowie von Baumeister und Grieser
(2011) Informationen uber die Qualifikation der Weiterbildnerinnen gesammelt werden.
Beher und Walter (2010) haben dabei den hochsten formalen Bildungsabschluss von
DozentInnen in Weiterbildungseinrichtungen erfragt und in vier Qualifikations-Gruppen
eingeteilt, wohingegen Baumeister und Grieser (2011) aus 6.222 Angeboten, die Aus-
bildungen der Weiterbildnerinnen herausgefiltert und in funf Qualifikations-Gruppen,

erginzt um ,,Sonstige spezielle Befdhigung (z.B. Kunstpddagogin)®, geordnet haben
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(vgl. Abbildung 3.3). Dabei zeigt sich, dass bei der Dokumentenanalyse sowie der Be-
fragung der Weiterbildungsanbieter, die akademischen Abschliisse mit knapp 72 Pro-
zent und 78 Prozent deutlich Uberwiegen. Damit weisen die Weiterbildnerinnen fur
frihpadagogische Fachkrafte im Hinblick auf den akademischen Abschluss eine &hnli-
che Tendenz wie auch die Lehrenden in der WSF-Studie (2005) auf. Die padagogischen
Abschliisse beziehen sich Uberwiegend auf den sozialpadagogischen Bereich.

Abbildung 3.3: Hochste Qualifikation der WeiterbildnerInnen fiir friihpddagogische
Fachkréafte
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(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Beher & Walter, 2010, S. 14 und Baumeister &
Grieser, 2011, S. 32)

Die Zugangswege in das Tatigkeitsfeld und insbesondere der Zugang zu einer hauptbe-
ruflichen Tatigkeit stellt sich in erster Linie verzweigt und nicht einheitlich geregelt dar
(Reich-Claassen & Tippelt, 2012; Faulstich, 1996). ,,[IJmmer noch ist der Anteil der
Absolventen spezieller Studiengénge fiir Erwachsenenbildung im Arbeitsfeld der Er-
wachsenenbildung relativ gering* (Reich-Claassen & Tippelt, 2012, S. 178). Zwar kann
der Grofteil der hauptberuflich beschaftigten Padagoglnnen einen akademischen Ab-
schluss vorweisen, der grofite Wert scheint dabei aber auf Fachlichkeit und nicht auf
(erwachsenen-)pédagogischen Kompetenznachweisen zu liegen. Fur Hauptfachpéda-
goglnnen scheint die Erwachsenenbildung eines der wichtigsten Arbeitsfelder darzustel-
len (genauer Reich-Claassen & Tippelt, 2012). Auch in der Weiterbildung fur frihpada-
gogische Fachkréfte ist eine groBe Anzahl an Padagoglnnen mit (Fach-)Hochschul-
abschluss vertreten. Nach Baumeister und Grieser (2011) Uberwiegen allerdings die
sozialpadagogischen Abschliisse (26%) vor den p&dagogischen (18%). Damit liegen
letztere sogar noch unter den sonstigen Studiengéngen, die mit 19 Prozent vertreten sind
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(N=7.314). Interessant sind in diesem Zusammenhang die Erkenntnisse des ,,KoprofF-
Projektes in Bezug auf die Frage, welche Anforderungen von Seiten der Tréger an die
WeiterbildnerInnen fir friihpaddagogische Fachkréfte gestellt werden, d.h. welche Krite-
rien sie an die Qualifikation der Weiterbildnerinnen anlegen und wie der Prozess der
Rekrutierung ablduft. Dabei hat sich gezeigt, dass der Grofiteil der Tréger Uber einen
Referentenpool verfugt in dem die Weiterbildnerinnen verzeichnet sind und auf den sie
zurlckgreifen kénnen (Buhl et al., 2014). Fur padagogische Themenbereiche scheint
dabei insgesamt eine grofRere Auswahl an Weiterbildungspersonal vorhanden zu sein als
bspw. fiir speziellere Themen, wie z.B. rechtliche Grundlagen. Die Weiterbildungsan-
bieter stellen sich untereinander stark vernetzt dar. Sie nutzen diese Vernetzungsaktivi-
tat, die sich trageribergreifend présentiert, insbesondere bei der Suche nach geeigneten
Weiterbildnerinnen und folgen dabei auch den Empfehlungen anderer Anbieter. Aber
auch Ausschreibungen, Fachtagungen oder Publikationen werden genutzt, um fur die
eigenen institutionellen Bedirfnisse Weiterbildnerlnnen zu rekrutieren (Buhl et al.,
2014). Dennoch scheinen dabei weder systematisierte Auswahlkriterien noch Mindest-
voraussetzungen explizit angelegt zu werden. Notwendige Qualifikationen der Weiter-
bildnerinnen werden durchaus heterogen geschildert. Ein Hochschulabschluss im Be-
reich Erziehungswissenschaft, Pddagogik und Psychologie erscheint wichtig flr den
Erwerb notwendiger Kompetenzen, aber nicht ausschlaggebend fur die Rekrutierung zu
sein. Idealerweise sind bei den Weiterbildnerinnen eine Ausbildung zur/zum (staatlich
anerkannten) ErzieherIn vorhanden oder anderweitige Praxiserfahrungen im Kita-
Bereich, aber auch das stellt keine grundlegende Voraussetzung dar (Buhl et al., 2014;
lller, 2014). Vielmehr relevant scheint die ,,gefiihlte* Passung zwischen Anbieter und
WeiterbildnerIn zu sein, die auf dem geschilderten Erfahrungswissen der Anbieter ba-
siert. Dabei zeigen sich die Anbieter nach Beher und Walter (2010) generell ,,sehr zu-
frieden mit der Qualifikation der DozentInnen. 65 Prozent von 337 befragten Anbie-
tern haben diese Angabe gemacht, weitere 34 Prozent zeigten sich ,,eher zufrieden*
(ebd., S. 14).

Auch die Frage danach, wie sich die Weiterbildnerlnnen fur frihp&dagogische Fach-
krafte in diesem Rekrutierungsprozess zurechtfinden, beantwortet das ,,KoproffF-
Projekt. Buhl et al. (2014) haben, basierend auf den Erfahrungen welche die Weiter-
bildnerinnen im Hinblick auf die Kontaktaufnahme und die Anforderungen an die eige-
ne Qualifikation seitens der Weiterbildungsanbieter geschildert haben sowie deren Be-
rufserfahrung, drei Gruppen von Weiterbildnerlnnen herausgearbeitet. Dazu gehoren
zum einen diejenigen WeiterbildnerInnen, die erst seit kurzem im Weiterbildungsbe-
reich tatig sind. Sie bewerben sich auf ausgeschriebene Angebote oder initiativ. Die
WeiterbildnerIinnen der zweiten Gruppe befinden sich in einem Angestelltenverhéltnis.
Die Weiterbildungstatigkeit ist dabei in die Stelle integriert oder aber die Weiterbildne-
rinnen Gben diese nebenberuflich aus. Sie schildern, in den meisten Féllen angefragt zu
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werden ohne sich selbst bewerben zu missen. Die dritte identifizierte Gruppe zeichnet
sich durch, nach eigenen Angaben, langjéhrige berufliche Erfahrung aus. Sie scheinen
sich im Weiterbildungsbereich etabliert zu haben und werden ausschlieRlich angefragt
ohne sich bewerben zu massen. Es sind insbesondere die angestellten WeiterbildnerIn-
nen und die Weiterbildnerinnen mit Berufserfahrung, die keine formalen Zugangsvo-
raussetzungen fur die Ausiibung der Weiterbildungstétigkeit von Seiten der Anbieter
wahrnehmen. Bei der Frage welche formalen Qualifikationen ein/e WeiterbildnerIn fur
die Auslbung der Téatigkeit mitbringen sollte, wurden berwiegend Kompetenzen ge-
nannt, die flr die Austibung der Tatigkeit als relevant beschrieben werden. Vielmehr
scheint der ,,gute Ruf* ausschlaggebend bei der Rekrutierung zu sein (Buhl et al., 2014,
S. 61). Damit zeigt sich eine Parallele zwischen den Aussagen der Weiterbildnerinnen
und der Anbieter, die es beruflichen Neueinsteigerinnen sicherlich nicht einfach macht,
einen Einstieg zu finden. Dennoch ist das Phdnomen nicht neu. Auch bei einer Untersu-
chung von freien Trainerlnnen, konnte die Bedeutung eines guten Rufes als Referenz
festgestellt werden (Fuchs, 2011).

3.2.3 Aufgaben und Tatigkeiten der Weiterbildnerinnen

Im Folgenden wird auf die fir diese Arbeit wesentlichen Aufgaben und Téatigkeiten von
WeiterbildnerInnen eingegangen. Die differenzierte und empirisch fundierte Darstellung
von Aufgaben- und Handlungsfeldern in der Erwachsenenpadagogik ist dabei insofern
von Bedeutung, da sie im Kontext der Professionalisierungsdebatte als Grundlage fur
personelle Planung, den Einsatz des Personals sowie dessen Entwicklung dient. Nur auf
diese Weise konnen auch Kompetenzanforderungen, Fortbildungsziele und -konzepte
erstellt und benannt werden (Reich-Claassen & Tippelt, 2012; Kraft, 2006; vgl. zur Pro-
fessionalisierung Kapitel 4.1). Es ist insofern schwierig ,,grundlegende* Aufgaben und
Tatigkeiten zu formulieren, da sich das Berufsfeld und damit der Arbeitsplatz fir Wei-
terbildnerinnen &ulerst heterogen gestaltet und die Aufgaben bspw. je nach Weiterbil-
dungssektor, Weiterbildungseinrichtung, GroRe der Weiterbildungseinrichtung sowie
dem Beschaftigungsverhaltnis der Weiterbildnerinnen differieren. Typische Aufgaben
und Tétigkeitsfelder von Weiterbildnerinnen gibt es in dieser Form nicht, so dass inner-
halb der Praxis verschiedene Kombinationen (Mischformen) anzutreffen sind (Heilin-
ger, 2008; Kraft, 2011). Fur die Lehrenden bedeutet dies nach Kraft (2011), dass sich
deren Aufgaben nicht mehr nur ausschlieBlich auf die Durchfiihrung von Seminaren
beziehen, sondern bspw. durch Beratungsaufgaben ergénzt werden (missen). Dass vor
diesem Hintergrund nur wenig systematisch erhobene empirische Daten und Befunde
existieren, scheint daher nicht verwunderlich. Das Tatigkeitsprofil nach Kraft (2011)
beschreibt die sechs Aufgabenbereiche sowie deren Teilaufgaben, die innerhalb des
KoprofF-Projektes und damit auch im Kontext der vorliegenden Arbeit als die gangigs-
ten Aufgabenbereiche berticksichtigt werden.
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- Der Bereich Management umfasst die Organisation und Leitung einer Einrich-
tung, die Formulierung von Zielen fir die Organisation, Qualitatsentwicklung
und -sicherung, Finanz- und Ressourcenbeschaffung, die Koordination verschie-
dener Arbeits- sowie Funktionsbereiche, Steuerung und Controlling, die Ent-
wicklung, Fihrung und der Einsatz des Personals sowie deren Fortbildungspla-
nung. Darunter fallen auch die Projektakquise und das Projektmanagement so-
wie die lokale und regionale Reprédsentanz der Einrichtung. Hierfur sind neben
erwachsenenbildnerischen u.a. Kenntnisse im Bereich Betriebswirtschaft und der
Personalfiihrung, aber auch ein forderpolitisches Hintergrundwissen erforder-
lich.

- Marketing und Offentlichkeitsarbeit beinhalten u.a. die Préasentation der Einrich-
tung, Pressearbeit, Internetprésenz, das Erstellen von Informationsmaterial, Ver-
netzungsarbeit und die Pflege von Kontakten, die Beobachtung des Marktes so-
wie die Analyse der Zielgruppen.

- Im Gegensatz dazu sind Programm- und Angebotsplanung eher auf die Umset-
zung der Angebote ausgerichtet ,,und damit auf die konzeptionelle und mikrodi-
daktische Ausgestaltung® (Kraft, 2011, S. 410). Programmplanung konzentriert
sich auf Bedarfserhebung und -analyse, die Analyse von Zielgruppen, Program-
mentwicklung und -konzeption, die Kommunikation mit der Leitung sowie die
Finanzplanung. Angebotsplanung befasst sich mit der konkreten Angebotserstel-
lung, die Auswahl geeigneter Dozentlnnen sowie die Koordination und Kom-
munikation eben dieser WeiterbildnerIinnen, die Organisation der Veranstaltun-
gen, ebenso wie die Information und den Service nach innen und auf’en und die
Sicherung der Ressourcen.

- Lehre bedeutet in erster Linie Unterrichtsvorbereitung, das Erstellen von Materi-
alien, die didaktische Planung und die Planung des Medieneinsatzes, die konkre-
te Durchfiihrung eines Seminars, die Moderation und die Visualisierung der
Lerninhalte, Lernberatung und -erfolgskontrolle, das Erkennen und gleichzeitig
das Steuern von Gruppenprozessen sowie die (Selbst)Evaluation. Insbesondere
an dieser Stelle wird nach Kraft (2011) die Bedeutung (erwachsenen-) p&ddagogi-
scher Kompetenzen relevant.

- Der Bereich der Beratung kann unterteilt werden in Lern- und Weiterbildungs-
beratung. Lernberatung bezieht sich dabei auf die Analyse von Lernzielen,
Lerneinstufung, -typenanalyse und -coaching. Weiterbildungsberatung meint die
Berufs- oder alltagsbezogene Analyse von Lernbedarfen/-wiinschen, die Zu-
sammenarbeit mit Arbeitsagenturen sowie die Suche nach passenden Weiterbil-
dungsangeboten.

- Verwaltungsaufgaben stellen die Verbindung zwischen der Weiterbildungsein-
richtung und den mdglichen Teilnehmerinnen dar. Hier werden Aufgaben wie
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Personalsachbearbeitung, Statistik und Berichtswesen sowie entsprechende
Auswertungen durchgeflhrt. Aber auch Datei- und Aktenverwaltung, die Orga-
nisation und Verwaltung von angegliederten Betrieben und Einrichtungen, Infra-
struktur-Management, die Beschaffung von Informationen, interne Dienstleitun-
gen, die Planung oder Organisation von Sonderveranstaltungen und die Unter-
stitzung der Offentlichkeitsarbeit sowie (telefonische) Beratung bei Einschrei-
bungen und Kursauswahl gehoren dazu (Kraft, 2011, S. 408ff).

Die Aufgaben und Tatigkeiten prasentieren sich dulRerst umfassend. Es lassen sich im-
mer wieder neue Tendenzen erkennen, welche die Téatigkeitsprofile des Personals in der
Weiterbildung ausweiten und ergénzen. Dabei kommt vor allem der Beratung (inkl.
neuer Beratungsformen), dem selbstgesteuerten Lernen im Kontext der Lehr-
Lernsituation wie auch dem informellen Lernen immer grofiere Bedeutung zu, wobei
nach Kraft (2011) diese Trends bisweilen noch zu wenig empirisch belegt sind. In Be-
zug auf die Beratungstatigkeit konnte allerdings bereits das KomWeit-Projekt eine zu-
nehmende zeitliche Bedeutung auf der Mikroebene, also bei Dozentlnnen, Kursleiterin-
nen oder Trainerlnnen feststellen (von Hippel & Fuchs, 2009). Nach Dobischat et al.
(2010) scheint es naheliegend, ,,dass in der Weiterbildung kein festes Tatigkeitsbindel
besteht, aus dem sich eine Profession konstituieren konnte; sondern [dass] vielmehr (...)
ein Potpourri an Aufgaben und Anforderungen [existiert], wodurch es fraglich bezie-
hungsweise zumindest aktuell unbeantwortet ist, ob und wie diese in einer tbergreifen-
den Gesamtprofession abgedeckt werden (kdnnen)* (ebd., S. 166; vgl. auch Kapitel 4).

Da die Aufgaben und Tatigkeiten in der Weiterbildungspraxis unterschiedlich fokussiert
und kombiniert werden, muss der Blick diesbeziiglich auch auf die Weiterbildnerinnen
fur frihpadagogische Fachkréfte gerichtet werden. Hierbei konnten bereits innerhalb
des ,,KoprofF“-Projektes erste Erkenntnisse dahingehend gewonnen werden, dass die
befragten Weiterbildnerinnen hé&ufig, d.h. taglich oder einmal wdchentlich, Verwal-
tungstatigkeiten oder Managementaufgaben aber auch Beratungstatigkeiten durchfiihren
(IMer, 2014; Abschlussbericht des Projektes, 2014). Was genau die Weiterbildnerinnen
allerdings unter diese Aufgabenbereiche fassen und warum sie entsprechende Schwer-
punkte setzen, wird erst in der vorliegenden Arbeit beschrieben. Vor dem Hintergrund,
dass Kompetenzen einerseits personenbezogen als Potential zu verstehen sind, das sich
aber andererseits erst im Hinblick auf konkrete Anforderungen feststellen l&sst, ist es
notwendig, Handlungen und professionelle Herausforderungen hinsichtlich des Kom-
plexitatsgrades, der Bewusstheit von Entscheidungen, der Reflexion, der Bereichsspezi-
fik etc. zu identifizieren und darauf bezogen kompetente Handlungen zu definieren.
Eine Sonderauswertung innerhalb des Projektes konnte dies bereits aufzeigen (lller,
2014). Im Kontext des professionellen paddagogischen Handelns wird detailliert auf die
Kompetenzen und Kompetenzanforderungen von und an Weiterbildnerinnen eingegan-
gen, so dass an dieser Stelle fiir weitere Ausfiihrungen auf Kapitel 4.2 verwiesen wird.
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3.2.4 Fortbildung der Weiterbildnerinnen

Der Stellenwert von Weiterbildung wéchst immer weiter an. Dies zeigt sich auch darin,
dass sich Weiterbildung inzwischen zu einem festen Bestandteil beruflicher Biografien
entwickelt hat (Arnold & Péatzold, 2011, S. 645). Was quasi als Grundvoraussetzung fur
die Partizipation an der heutigen Arbeitswelt beschrieben wird, gilt nicht nur fur die
Teilnehmerinnen an beruflicher Weiterbildung, sondern gleichermalRen fiir die Weiter-
bildnerinnen selbst. Die Anforderungen an die Zielgruppe von Weiterbildungsveranstal-
tungen veréndern sich, und damit auch die Erwartungshaltungen, die den Weiterbildne-
rinnen und deren Professionalisierung sowie professionellem Handeln entgegen ge-
bracht werden. Thematische Trends und Rahmenbedingungen fiir die Fortbildung von
WeiterbildnerIinnen kénnen beantwortet werden, indem der Blick auf die unterschiedli-
chen Herausforderungen in der Weiterbildung gerichtet wird. Dabei mussen neben den
Aufgaben und Tétigkeiten der WeiterbildnerInnen auch deren Qualifikation und die
Frage nach dem Fortbildungsangebot beriicksichtigt werden (Tippelt et al., 2009). Das
Forschungsprojekt KomWeit hat die Fortbildung der Weiterbildnerinnen gezielt in den
Blick genommen, um durch die Identifikation bedeutender Aspekte fir die Forderung
von Kompetenzen, zu einer Verbesserung der Chancengerechtigkeit im Weiterbil-
dungsbereich beitragen zu konnen. ,,Fortbildung der Weiterbildner ist damit nicht
Selbstzweck, sondern dient der verbesserten Gestaltung von Lernkontexten Erwachse-
ner* (ebd., S. 13). Motiv fiir die WeiterbildnerInnen selbst an Weiterbildungsveranstal-
tungen teilzunehmen, ist es nicht nur das eigene Wissen zu erweitern oder zu festigen,
sondern auch Inspiration fir neue Themenbereiche oder die Gestaltung der eigenen
Veranstaltungen zu bekommen. Wesentlich fur die Teilnahme an Weiterbildung ist es,
stets auf dem aktuellen Stand zu bleiben, um sich in der Folge auch weitere Auftrége
sichern zu konnen, aber auch um der Vorbildfunktion fir die Teilnehmerinnen lebens-
lang zu lernen, entsprechen zu kénnen (Kosubek, Schwickerath, Kollmannsberger &
von Hippel, 2009). Dass das lebenslange Lernen dem eigenen beruflichen Selbstver-
stdndnis der Weiterbildnerinnen entspricht und als wesentlich fir den beruflichen Erfolg
angesehen werden kann, konnte auch das Paell-Projekt (Wahl, Nittel & Tippelt, 2014;
vgl. Kapitel 5.3) herausstellen. Der eigene berufliche Aufstieg spielt nach Erkenntnissen
des KomWeit-Projektes eine eher untergeordnete Rolle fur die Teilnahme. Griinde hier-
fir kénnen, vor allem auf Kursleiterebene, in den geringen Aufstiegsmaoglichkeiten des
Berufes gesehen werden (Kosubek et al., 2009). Die Vorteile der Teilnahme an Weiter-
bildungsveranstaltungen durch den damit verbundenen Austausch mit anderen Weiter-
bildnerinnen, sehen die Téatigen in der Weiterbildung als groRen Vorteil an. Dies ist
auch eine wesentliche Erkenntnis aus dem Forschungsprojekt ,,KoprofF«. Die Weiter-
bildnerInnen fiir friihpddagogische Fachkréfte, insbesondere die hauptberuflichen Hono-
rarkrafte, machen hier deutlich, dass die Vernetzung mit anderen Weiterbildnerlinnen
viele Vorteile mit sich bringt. Sei es, um die eigene Arbeit mit der anderer Weiterbild-
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nerinnen zu vergleichen oder um sich im Austausch oder der Weiterbildungsveranstal-
tung neue Inspirationen zu holen und die eigene Perspektive zu erweitern. Auch hier ist
es der Wunsch, sich selbst weiterzuentwickeln und auf dem Laufenden zu bleiben, der
an erster Stelle steht (Abschlussbericht des Projektes, 2014). Wahrend sich bei Kom-
Weit neben fehlenden zeitlichen Ressourcen auch finanzielle Aspekte (v.a. wenn kein
personlicher Vorteil erkannt wird) als hinderlich fur die Teilnahme an Weiterbildung
herausgestellt haben (Kosubek et al., 2009), sind es im ,, KoprofF*“-Projekt vor allem die
mangelnde Zeit und das wahrgenommene Desinteresse der Weiterbildungstréger, wel-
che die Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fachkrafte davon abhalten Veranstal-
tungen zu besuchen. Die Analysen der Experteninterviews aus dem ,,KoprofF*“-Projekt
haben analog dazu aufgezeigt, dass bei den Weiterbildungstragern vielfach Unklarheit
uber die aktuell besuchten Weiterqualifizierungsmalinahmen der eigenen Weiterbildne-
rinnen besteht (Buhl et al., 2014). Zwar zeigen die Tréager durchaus ein Interesse daran,
dass sich die Weiterbildnerinnen fortbilden, sehen die Verantwortung fur die Umset-
zung aber bei den Weiterbildnerinnen selbst. Dabei hat gerade das Fortbildungsklima in
einer Weiterbildungseinrichtung einen positiven Einfluss auf das Fortbildungsverhalten
der Weiterbildnerinnen (von Hippel & Tippelt, 2009). Die Weiterbildnerinnen selbst
beurteilen die eigene Weiterqualifizierung als wichtig. Dies hat auch die BiBB/BAUA-
Erwerbstatigen-Befragung aus dem Jahr 2006 gezeigt. Hier haben 75 Prozent der Wei-
terbildnerinnen angegeben im Laufe der zwei vergangenen Jahre an Kursen und Lehr-
gangen teilgenommen zu haben (lller, 2010).

Das Fortbildungsinteresse der Weiterbildnerinnen (Dozentlnnen und Kursleiterinnen)
bezieht sich im KomWeit-Projekt tiberwiegend auf Bereiche der Finanzierung, der fach-
lichen Fortbildung, Konfliktmanagement und Beratung. Dabei scheinen sich die Anfor-
derungen an die Rolle der Kursleiterinnen seitens der Adressatinnen und Teilnehmerlin-
nen zu verandern. Das macht einen veranderten Umgang mit diesen erforderlich (Fuchs
et al., 2009; Seitter, 2011). Auch die Autoren des ,,KoprofF*-Projektes beschreiben in
ihrem Abschlussbericht ein hohes Interesse an fachlicher Fortbildung bzw. der Weiter-
entwicklung fachlicher Kompetenzen. Dabei stehen allerdings konkrete, auf den frih-
padagogischen Bereich und dessen Zielgruppe bzw. auf deren Arbeitsbereich bezogene
Themen im Vordergrund und weniger das Interesse an erwachsenenpadagogischen
Themen, wie bspw. nach Gieseke (2005; 2011) beschrieben.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Anzahl von verfiigbaren Fortbildungsange-
boten und -modulen fir Weiterbildnerinnen bezogen auf Tatigkeitsfelder stetig zu-
nimmt (Mania & Strauch, 2010, S. 87). Im Kontext der steigenden Anforderungen an
das Weiterbildungspersonal und auch im Hinblick auf die Heterogenitit der Aufgaben
und Tétigkeiten differenzieren sich diese Angebote weiter aus. Mania und Strauch
(2010) z&hlen dabei neben Angeboten der Hochschulen auch die der kirchlichen Tréger,
der wirtschaftlichen Verbande/Einrichtungen, der Gewerkschaften/gewerkschaftsnahen
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Einrichtungen, kommerziellen/gewerblichen/freien Anbietern, auch die der Volkshoch-
schulverbinde und Volkshochschule auf (ebd., S. 87; ein Uberblick tber die Fortbil-
dungsangebote ist in der Datenbank QUALIDAT des Deutschen Institutes fir Erwach-
senenbildung zu finden: DIE, 2014). Fortbildungsveranstaltungen fir Weiterbildnerin-
nen haben u.a. zum Ziel, das vorhandene Wissen zu aktualisieren, die Kompetenzen der
WeiterbildnerInnen zu erweitern und deren Kompetenzprofil zu vertiefen, Gber instituti-
onelle Bedingungsgefuige zu informieren, zentrale Theorien und Begrifflichkeiten zu
definieren sowie ein institutionelles Verstandnis erwachsenenpadagogischer Bildungs-
arbeit zu verdeutlichen (Nuissl & Siebert, 2013; Harmeier, 2009; vgl. ausfihrlich Kraft,
2011). Es muss dabei kritisch hervorgehoben werden, dass die ,,Fortbildungswege fiir
Weiterbildner/innen (...) parallel, unsystematisch und uneinheitlich nebeneinander
[existieren]* (Kraft, 2011, S. 417), so dass weder eine ausreichende Transparenz noch
Systematisierung (insbesondere die Zertifizierung und Anerkennung der Weiterbildung)
gewahrleistet werden kann (Kraft, 2011).

3.3 Resumee: Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische
Fachkrafte

Ziel dieses Kapitels war es, einen detaillierten Einblick in das Berufsfeld der Weiter-
bildnerinnen und insbesondere in das Berufsfeld der Weiterbildnerinnen fiir friihpada-
gogische Fachkrafte zu ermdoglichen. Dabei konnte aufgezeigt werden, dass sich die
WeiterbildnerInnen fir friihpaddagogische Fachkrafte, ebenso wie die WeiterbildnerIn-
nen allgemein, mit einem durch und durch heterogenen Berufsfeld konfrontiert sehen.
Die hohen und sich stetig verdndernden Anforderungen an den frihpadagogischen Be-
reich stellen nicht nur die frihpadagogischen Fachkréfte, sondern auch Weiterbildungs-
anbieter und Weiterbildungspersonal vor die Herausforderung den daraus resultierenden
Anspriichen an die Weiterbildung gerecht zu werden. Gleichzeitig sind die frihpadago-
gischen Fachkréfte eine sehr weiterbildungsaktive Zielgruppe, so dass auch die Bedeu-
tung berufsbegleitender Weiterbildung immer weiter ansteigt (Baumeister & Grieser,
2011). ,,Die Anzahl der Anbieter im Bereich Fort- und Weiterbildung ist groR und un-
tibersichtlich® (Grimm et al., 2010, S. 32), wobei im Weiterbildungsbereich fir frihpé-
dagogische Fachkrafte die frei-gemeinnitzigen Trager zu Uberwiegen scheinen. Von
dieser Unibersichtlichkeit sind nicht nur Finanzierungsregelungen, sondern auch die
Personalstruktur gemessen an Beschéftigungsverhéltnis und Einkommen der Weiter-
bildnerlnnen betroffen. Bei den Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fachkrafte
finden sich tberwiegend nebenberuflich Beschéftigte, die in erster Linie akademische
und vor allem (sozial-)padagogische Berufsabschliisse aufweisen. Problematisch zu
bewerten ist es allerdings, dass es zum einen weder standardisierte, noch verbindliche
Qualifizierungen fur Weiterbildnerinnen gibt, und zum anderen auch keine Rahmenbe-
dingungen oder Regelungen lber Mindestanforderungen vorhanden sind, die es ermog-



Das Lehrpersonal in der Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte 77

lichen wirden, einen transparenten Einblick in die Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Einzelnen gewinnen zu kénnen (u.a. Oberhuemer et al., 2010; Kraft, 2005). Zudem wird
beméngelt, dass bei einigen Weiterbildnerinnen spezifische erwachsenenpéadagogische
Kompetenzen und Qualifikationen nicht immer vorhanden seien (Nuissl & Siebert,
2013, S. 51). Die Notwendigkeit fur die Weiterbildnerinnen zur Teilnahme an Weiter-
bildungsveranstaltungen wird nicht nur an diesem Punkt ersichtlich. Und auch wenn den
WeiterbildnerInnen derzeit ein steigendes Interesse an erwachsenenpédagogischen In-
halten attestiert werden kann, so ist es dennoch wichtig, diesen Aspekt weiter im Auge
zu behalten. Dabei muss auch die bisweilen fehlende Transparenz der Fort- und Weiter-
bildungsangebote fiir WeiterbildnerInnen in den Blick genommen werden. ,,Zusammen-
fassend kann festgehalten werden, dass die Akteure der Erwachsenenbildung wenig
verléssliche Orientierungsmarken zur Verfugung haben, um das eigene Feld abzuste-
cken und in der Offentlichkeit zu vertreten, wofiir sie vorrangig — unter Umstanden so-
gar exklusiv — kompetent sind“ (Hartig, 2009, S. 205f.). Dass dies nicht nur fiir die Wei-
terbildungsanbieter sondern auch fir die Weiterbildnerinnen selbst zu Unsicherheiten
fuhrt, konnte das ,,KoprofF*-Projekt fur den frihpadagogischen Bereich bereits im An-
satz aufzeigen. Fir die WeiterbildnerInnen fur frihpadagogische Fachkréfte liegen bis-
lang nur in Teilen empirische (wenn auch keine reprasentativen) Daten Uber deren al-
tersmélige Zusammensetzung, Geschlechterverteilung, Ausbildungshintergriinde, Auf-
gaben und Téatigkeiten sowie Qualifikationen und Kompetenzanforderungen vor. Dabei
sind es insbesondere Erkenntnisse aus Studien der WiFF-Initiative, die einen etwas ge-
naueren Einblick in das Berufsbild ermdglichen. Bei Fragen nach dem Einkommen, der
Berufsbezeichnung der WeiterbildnerIinnen fur frihpadagogische Fachkréfte, deren Be-
rufswahlmotiven oder beruflichen Selbstbeschreibungen fehlen jedoch spezifische Er-
hebungen, so dass man sich hier nur an bereits vorhandenen Erkenntnissen zum Weiter-
bildungspersonal allgemein orientieren kann. Diesen Forschungsliicken nimmt sich die
vorliegende Arbeit in Teilen an. Neben der Frage nach den spezifischen Berufswahlmo-
tiven der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fachkréfte fokussiert die Arbeit die
Bedeutung der Berufsbezeichnung flr das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen.
Im Besonderen werden jedoch die beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildne-
rinnen berucksichtigt, da diese die Perspektive der Weiterbildnerinnen selbst ins Zent-
rum der Aufmerksamkeit riicken und so das Bewusstsein der WeiterbildnerInnen fir
fruhpé&dagogische Fachkrafte im Hinblick auf das eigene Berufsbild untersucht werden
kann. Dabei kdnnen auch Aufgabenbeschreibungen und der Kontakt mit der Zielgruppe
eine bedeutende Rolle spielen. Welchen Einfluss dabei die Arbeitsbedingungen und die
Erwartungen der frihpadagogischen Fachkrafte im Hinblick auf diese Fragestellung
haben, wurde bereits in Kapitel 2.3 deutlich gemacht.
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4  Professionalitat des Lehrpersonals in der
Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte

»lm Handeln nur lernt man die Kunst, erlangt man Takt, Fertigkeit, Gewandtheit, Ge-
schicklichkeit; aber selbst im Handeln lernt die Kunst nur der, welcher vorher im Denken
die Wissenschaft gelernt, sie sich zu eigen gemacht, sich durch sie gestimmt und die
kunftigen Eindricke, welche die Erfahrung auf ihn machen sollte, vorbestimmt hatte.
(Herbart, 1802, zitiert nach Benner, 1993, S. 45f.)

Im Folgenden wird das berufliche Handeln der Weiterbildnerinnen fir friihpéddagogi-
sche Fachkrafte gezielt in den Fokus genommen. Dabei werden nicht nur das padagogi-
sche und das professionelle Handeln, sondern auch die Rahmenbedingungen, die das
Handeln strukturieren, betrachtet (Buschle & Tippelt, 2012). Zunéchst werden die Be-
grifflichkeiten Profession, Professionalisierung und Professionalitét skizziert (vgl. Kapi-
tel 4.1). Im Anschluss daran wird auf das professionelle padagogische Handeln in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung eingegangen, das in der vorliegenden Arbeit als
durch den Handlungsprozess sichtbar gewordene Professionalitat, verstanden wird (Pe-
ters, 2010; vgl. Kapitel 4.2). Kapitel 4.3 fasst das Verstandnis professionellen péddagogi-
schen Handelns flr die Weiterbildnerinnen frilhpadagogischer Fachkréfte zusammen.

4.1 Profession, Professionalisierung und Professionalitat

Eine Abgrenzung dieser Begrifflichkeiten wurde schon mehrfach in der Literatur vorge-
nommen (u.a. Nittel, 2000, Reh, 2004; Peters, 2004; Fuchs, 2011). Mit Blick auf die
detaillierte Diskussion fokussiert die vorliegende Arbeit knapp und ohne Anspruch auf
eine vollstandige Differenzierung der unterschiedlichen theoretischen Positionen nur
diejenigen Aspekte, die fur die Darstellung des beruflichen, respektive des professionel-
len padagogischen Selbstbildes von Weiterbildnerinnen friihpddagogischer Fachkrafte
aus Sicht der Weiterbildnerinnen und im Kontext unterschiedlicher Erwartungen we-
sentlich sind. Der Schwerpunkt liegt dabei nicht auf der Frage ob die Weiterbildungsta-
tigkeit als eine Profession verstanden werden kann oder soll. Professionen, ,,als Sonder-
form beruflichen Handelns (...) [und] Berufe eines besonderen Typs“ (Combe &
Helsper, 1999, S. 9), kdnnen funktionalistisch und merkmalsbezogen, interaktionistisch,
machttheoretisch, systemtheoretisch oder strukturtheoretisch oder handlungslogisch
betrachtet werden (ein Uberblick zu den einzelnen Vertretern, sowie detaillierte Ausfiih-
rungen finden sich bei Combe & Helsper, 1999). Akademische Berufe wie Rechtsan-
walte oder Arzte werden unter der Pramisse wissenschaftlicher Orientierung zu den
Professionen gezéhlt, da sie wesentliche gesellschaftliche und systemrelevante Funktio-
nen erfiillen. Sie zeichnen sich durch eine Vielzahl spezifischer Merkmale wie eine wis-
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senschaftliche Ausbildung, examinierte Titel, exklusives Expertenwissen, Kontrolle
uber die Ausbildung und einen Berufsverband, eine monopolartige berufliche Stellung,
einen abgegrenzten Aufgabenbereich zu anderen Berufen, hohes Prestige, ein Uber-
durchschnittliches Einkommen, einen hohen Grad an Autonomie im Handeln, Gemein-
wohlorientierung, einen ethischen Standeskodex sowie Klientenorientierung aus
(Arnold, 1984; Nittel, 2000; Combe & Helsper, 1999; 2002; Helsper, 2007). Im Zu-
sammenhang damit, dass heutzutage eine Vielzahl an Berufen eine wissenschaftliche
Ausbildung, examinierte Titel oder Klientenorientierung vorweisen kénnen, stellt sich
fur padagogische Berufe die Frage, wie auf diese Weise noch eine monopolartige Stel-
lung oder Abgrenzungen zu anderen Berufen bzgl. beruflichen Handlungen oder Zu-
standigkeiten vorgenommen werden kann. Werden all diese Merkmale zudem im Hin-
blick auf die Weiterbildungstatigkeit betrachtet, dann wird schon allein aufgrund der
Heterogenitét des Berufes erkennbar, dass nur ein Teil davon zutreffen kann (vgl. Kapi-
tel 3). Ist dies der Fall, dann werden die betreffenden Berufe als Semiprofessionen be-
zeichnet. Die Merkmale werden damit als Teil- und nicht als Ausschlusskriterien ver-
standen (Terhart, 1992; Combe & Helsper, 2002; Dobischat et al., 2010). Das idealtypi-
sche Konzept der Profession wird inzwischen zunehmend hinterfragt und auch die Ver-
wendung des Begriffes wird ,,fiir die Felder padagogischen Handelns kritisch einge-
schatzt und mehr oder weniger fiir einen Abschied des Professionsbegriffs pladiert™
(Helsper & Tippelt, 2011, S. 268). Dies gilt insbesondere flr die Weiterbildung, welche
durch vielféltige Tatigkeits-, Ausbildungs- und Qualifizierungsprofile gekennzeichnet
ist und die professionelle Autonomie der Weiterbildnerinnen, die aufgrund der Arbeits-
blndnisse zwischen Weiterbildnerlnnen und Weiterbildungsinstitutionen durch institu-
tionelle Vorgaben eingeschrankt ist (Egetenmeyer & Schufler, 2012). Die Verberufli-
chung wird dagegen als ein Ziel begriffen ,,das weiter verfolgt werden sollte, wenn die
lebensbegleitende Bildung weiterhin ein gesellschaftliches Ziel bleiben soll* (Gieseke,
2011, S. 398). Im Gegensatz zum Professionsverstandnis ist Professionalisierung als
,ein strukturelles Erfordernis im Zuge der Modernisierungsprozesse (Buschle & Tip-
pelt, 2012, S. 189) zu sehen, welche bspw. sich wandelnde Milieus oder gesellschaftli-
che Verénderungsprozesse betreffen und damit auch auf Bildung und Erziehung einwir-
ken. Dabei ist die (berufs-)biografische Perspektive, welche die Bedeutung des lebens-
langen Lernens in und fur padagogische Berufe thematisiert, von einer Sichtweise zu
unterscheiden, welche ,.die strategische Platzierung von Berufen in der beruflichen Hie-
rarchie* (Helsper & Tippelt, 2011, S. 275) fokussiert. Wéhrend letztere sich auf die
Spezialisierung von Berufswissen durch Akademisierung und auf den durch die Gesell-
schaft angetriebenen Kampf um Anerkennung, Status und Einfluss richtet, schliel3t die
(berufs-)biografische Sichtweise die Aneignung von Wissen, Kénnen sowie einem pro-
fessionellen Habitus durch (berufliche) Bildungs- und/oder Ausbildungswege ein
(Helsper & Tippelt, 2011, S. 277; Egetenmeyer & Schiiller, 2012). Soll eine Aufwer-
tung von Berufen — wie bspw. aktuell im Bereich der Frihpadagogik (vgl. Kapitel 2) —
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durch Akademisierung erfolgen, dann lassen sich beide Perspektiven nicht mehr strikt
voneinander trennen, da diese eine Neustrukturierung u.a. der Ausbildungswege nach
sich zieht. Helsper und Tippelt (2011) betonen den damit verbundenen ,,Anspruchs-
zwang™ (ebd., S. 277) bspw. an immer hochwertigeres und breiter ausdifferenziertes
Wissen, der von aul3en auferlegt ist und dem entsprochen werden soll. In der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung meint Professionalisierung eine Spezialisierung von Berufs-
wissen. Diese kann auf unterschiedliche Art und Weise geschehen, fuhrt aber zielge-
richtet zu Kompetenzen im individuellen Handeln, also zu Professionalitdt und kann
damit nach Nittel (2000) als ein individueller Prozess der beruflichen Reifung angese-
hen werden. Innerhalb dieses Prozesses ist die Ausrichtung auf die Gesamtgesellschaft
und die Verwissenschaftlichung des Berufes bedeutsam. Ersteres macht nach Nittel
(2000) bereits Luhmann deutlich, wenn er professionelle Praktiker als Vermittler zwi-
schen zwei gegensétzlichen Welten beschreibt, denen es mit Hilfe sozialer Interaktion
mdoglich ist, Problemlésungen — wenn auch keine garantierten — als Hilfestellung aufzu-
zeigen. Padagogische Berufe sehen sich der Diskussion um deren Professionalisierbar-
keit ausgesetzt, da auch Laien, wie bspw. Eltern (vgl. das nachfolgende Kapitel), pada-
gogisches Wissen iber Erziehung besitzen, es ihnen alltaglich begegnet und sie es somit
nicht als spezialisiertes professionelles Wissen einschétzen (Giesecke, 2013). Der péada-
gogisch Professionelle vermittelt bzw. Ubersetzt jedoch zwischen theoretisch erlangtem
Wissen und praktischen Anforderungen, oder zwischen Generationen, Kulturen, Familie
und Gesellschaft, aber auch zwischen Privatheit und Offentlichkeit und repréasentiert
damit das Padagogische (u.a. Terhart, 1992; Combe & Helsper, 2002; Nittel & Schitz,
2005). Wird Professionalisierung als ,,eine Form gesellschaftlicher Institutionalisierung
von Wissensnutzung in komplexen Situationen* (Gieseke, 2011, S. 385) angesehen und
das wissenschaftliche Wissen in eine ,,nutzbare Form fiir Handeln* (ebd., S. 385) iiber-
setzt, dann ist das die ,,Vorstufe von Professionalitit” (ebd., S. 385). Diese aulert sich
im Handeln (ebd., S. 386; Giesecke, 2013). In Abgrenzung zu Professionalisierung ist
mit Professionalitdt die kompetente Umsetzung und Anwendung des spezifischen Wis-
sens in der Praxis gemeint und damit die schwer zu bestimmende Schnittmenge aus
Wissen und Konnen als Handlungsebene. VVorausgegangen ist dabei eine differenzierte
und selbstreflexive Auseinandersetzung ,,mit Forschungsbefunden aus der Disziplin
[sowie] mit interdisziplinarem Wissen zur Deutung von Handlungssituationen mit
Handlungsanspruch in einem bestimmten Praxisfeld (Gieseke, 2011, S. 386; Dewe,
1988; Nittel, 2000). Professionalitat ist somit als ,, gekonnte Beruflichkeit* (Nittel, 2000,
S. 15, Hervorh. i. Orig.) zu verstehen. Dabei stehen das Individuum und dessen berufli-
ches Handeln im Mittelpunkt der Uberlegungen (Peters, 2004). Professionalitét liefert
Anhaltspunkte fiir die Qualitét einer personenbezogenen Dienstleistung, fir die Kompe-
tenz des beruflichen Rollentrdgers und kann als ein situativ konstruierter und charakte-
ristischer ,,Modus® im beruflichen Handeln angesehen werden, der vergénglich, da situ-
ations- und fallspezifisch, ist (Gieseke, 2011; Nittel, 2000). Dies trifft auch auf die Ta-
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tigkeit in der Weiterbildung zu. Die Weiterbildnerlnnen missen sich immer wieder neu-
en Herausforderungen (bspw. durch unterschiedliche Zielgruppen oder Arbeitgeber)
stellen, auf die das padagogische Handeln individuell ausgerichtet werden muss. Daher
muss auch die ,,Orientierung an den Bediirfnissen der Lernenden (Orientierung an den
Zielgruppen) als Eckpunkt der Professionalitit” (von Hippel et al., 2010, S. 17; von
Hippel & Tippelt, 2009) gesehen werden. Erwachsenenbildungs-Professionalitat meint
eine Qualitat, die dadurch entsteht, dass Erwachsenenbildnerinnen Lernprozesse so ge-
stalten, dass sie speziell auf das Lernen sowie die Bildung von Erwachsenen ausgerich-
tet sind. Dabei sollen ,,individuelle und gesellschaftliche Bildungsinteressen sinnvoll
[verkniipft] sowie (...) partielles und allgemeines wissenschaftliches und berufliches
Wissen und Kénnen einschlielich deren jeweiliger Rationalitaten so in Relation [ge-
bracht werden], dass dabei Lernen und Bildung Erwachsener moglich werden® (Peters,
2004, S. 124f.). Das eigene berufliche Handeln, die Erfordernisse fiir die Lernenden und
die Inhalte des Lernens missen dabei Beachtung finden. Professionalitat wird in der
vorliegenden Arbeit also verstanden als die Umsetzung von Kompetenzen, die durch
eine bestimmte Berufsausbildung und/oder -erfahrung erworben werden und sich im
situationsspezifischen und zielgruppenorientierten professionellen péddagogischen Han-
deln duBern. Dabei muss eine Balance zwischen Wissen und Kénnen, sowie eine per-
manente Selbstreflexion stattfinden. So soll nicht nur die Qualitat (konkretisiert durch
padagogische Kompetenz in der erwachsenenpédagogischen Praxis) verbessert, sondern
auch das Handeln in der Praxis durch die Aneignung systematischen Wissens optimiert
werden (Buschle & Tippelt, 2012; von Balluseck, 2008; von Hippel et al., 2010).

Das Augenmerk der vorliegenden Arbeit wird also auf die Professionalitat gerichtet,
d.h. das Handeln der Weiterbildnerinnen im Kontext ihrer Qualifikation. Dariiber hin-
aus werden unterschiedliche Anforderungen an den Beruf fokussiert, die auf das beruf-
liche Handeln Auswirkungen zeigen, indem sie durch die professionell padagogisch
Handelnden fur ihre Arbeit interpretiert werden. Um professionelles Handeln der Ak-
teure zu ermdglichen, muss der notige Grad an Handlungsfreiheit (Autonomie) sicher-
gestellt und institutionelle Restriktionen nach Moglichkeit gering sein. So kann ein an-
gemessener Umgang mit den Klienten gewahrleistet werden. Dass dafur eine realisti-
sche Selbstbeobachtung und berufliche Selbstbeschreibungen im Sinne von Reflexions-
und Urteilsvermdgen von entscheidender Bedeutung sind, zeigt das nachfolgende Kapi-
tel.

4.2 Professionelles padagogisches Handeln in der
Weiterbildung

Das folgende Kapitel geht detailliert auf das professionelle pddagogische Handeln von
Weiterbildnerinnen und die (erwachsenen-) padagogischen Kompetenzen ein, die Wei-
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terbildnerinnen idealerweise mitbringen sollten. Der Kompetenzbegriff hat nach Nuissl
(2010) inzwischen ,,Hochkonjunktur — auch in der Weiterbildungsforschung* (ebd., S.
176) und es gibt eine Fille an Mdglichkeiten, Kompetenzen zu definieren und zu be-
schreiben. Strauch et al. (2009) sprechen in diesem Zusammenhang von einem ,,schil-
lernden Wort* (ebd., S. 15) und definieren Kompetenz in Anlehnung an die OECD
(2003) als

,»die Fahigkeit bzw. das Potenzial zur erfolgreichen Bewiltigung komplexer Anforderun-
gen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schlief3t einen angemessenen Ein-
satz von Wissen und Fertigkeiten sowie Werten, Motivationen und Personlichkeitseigen-
schaften des Individuums ein und wird durch duRere Umstdnde und Rahmenbedingungen
einer Situation beeinflusst.” (ebd., S. 17)

Dabei wird zwischen vier Kompetenzarten unterschieden: Fachkompetenzen (speziali-
sierte und eingegrenzte Kenntnisse in einem oder mehreren Gebieten), Sozialkompeten-
zen (u.a. Team-, Konflikt- und Kommunikationsfahigkeit), Methodenkompetenzen (u.a.
Problemldsungstechniken und Présentationsmethoden) und personale Kompetenzen
(u.a. Zeit- und Organisationsmanagement, Belastbarkeit, Selbststandigkeit). Die letzten
drei werden dabei unter ,,liberfachliche” oder ,allgemeine” Kompetenzen gefasst
(Strauch et al., 2009, S. 17f.; Gnahs, 2007; 2011). Alle vier sind Teil der Handlungs-
kompetenz (Lehmann & Nieke, 2005). Im Zentrum der Kompetenzen stehen nach
Strauch, Jitten und Mania (2009) Merkmale wie Subjekt- und Handlungsorientierung,
aber auch Ganzheitlichkeit, Selbstorganisationsfahigkeit, Einbezug informeller Lern-
prozesse und offene Normativitat. Die Bedirfnisse und Interessen des Individuums
werden einbezogen (Subjektorientierung) und der Lernende soll in die Lage versetzt
werden, das Gelernte situationsbezogen anwenden zu kdnnen (Handlungsorientierung).
Unter dem Aspekt der Ganzheitlichkeit kdnnen Wissen — als Kenntnis von Fakten und
Regeln — Fertigkeiten, non-kognitive Elemente wie Werte — zu denen auch Haltungen
und Einstellungen gehéren — Motivationen oder Personlichkeitseigenschaften, gefasst
werden (ebd., S. 16). Informelle Lernprozesse werden in den Kompetenzbegriff inte-
griert und es wird eine offene Normativitat (Wertebasis auf Grundlagen eines normati-
ven Menschenbildes) beschrieben, die zwar im Bildungsbegriff, aber weniger in den
Kompetenzen enthalten ist bzw. hier erst ausgehandelt und definiert werden muss (ebd.,
S. 16). Dieses Verstandnis von Kompetenz liegt auch der vorliegenden Arbeit zugrunde.

Neben den Kompetenzen der Lehrenden riicken auch die Kompetenzen der Lernenden
in den Fokus der Aufmerksamkeit: ,,Selbststeuerung, Selbstbestimmung und Selbstor-
ganisation von Lernprozessen gelten als neue Richtlinien fiir kompetenzorientierte Bil-
dungsarbeit* (Strauch et al., 2009, S. 19). Im Bereich der Weiterbildung friihp&ddagogi-
scher Fachkrafte werden aktuell beide Perspektiven u.a. im Zuge der Diskussion um
anschlussfahige Bildungswege und die Gestaltung kompetenzorientierter Weiterbildun-
gen mit einbezogen (ausfihrlich dazu Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch,
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2011). Dabei sollen Passgenauigkeit und Vergleichbarkeit der Bildungsprozesse in Aus-
und Weiterbildung erreicht werden. Mit Blick auf die Lehrenden sollen die Qualitat und
die Wirksamkeit berufsbegleitender Weiterbildung verbessert werden. Gleichzeitig sol-
len nach Konig (2014) Akzente gesetzt werden, um das professionelle Selbstverstandnis
der Weiterbildnerinnen und deren Profilbildung zu unterstiitzen und zu férdern (ebd., S.
5).

Als wesentliche VVoraussetzung fiir das professionelle Handeln von Weiterbildnerinnen
beschreiben Iller und von Hippel (2011) die Entfaltung einer professionellen ldentitét
sowie die Reflexion uber die eigene Professionalitat (ebd., S. 11). Da professionelle
padagogische Praxis zum gréRten Teil in Einrichtungen stattfindet, die das padagogi-
sche Handeln der Akteure pragen, wird zunéchst auf die Funktion dieser Einrichtungen
eingegangen. Daran anschlief’end wird das padagogische Handeln und die professionel-
le pddagogische Kompetenz im Kern thematisiert.

4.2.1 Die Rolle der Einrichtungen fiur professionelles padagogisches
Handeln

Kindergarten, aber auch schulische Einrichtungen und Weiterbildungseinrichtungen
sind Orte professionellen paddagogischen Handelns. Sie stellen als Organisationen struk-
turierte Gebilde dar, die auf Dauer angelegt sind und bestimmte Verhaltensmuster un-
terstltzen (lller & von Hippel, 2011; Gohlich 2011a). In ihnen gelten Zwecke, Regeln
und Rollen die Erwartungen generieren (Fuhr, 1994). Den unterschiedlichen padagogi-
schen Einrichtungen ist dabei gemeinsam, dass in ihnen bedarfsorientiert gehandelt
wird. Sie wurden aufgrund entsprechender Nachfrage gegriindet und bleiben auch des-
halb bestehen (Merkens, 2006, S. 25). Weiterbildungseinrichtungen kénnen im tertidaren
und quartdren Sektor des Bildungssystems eingeordnet werden. Vor dem Hintergrund
einer sich fortwéhrend verandernden Arbeitswelt, unterstiitzen sie bei notwendigen Ver-
anderungsprozessen, und ermdglichen lebenslanges Lernen (ebd., S. 25; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012; vgl. Kapitel 3.1). Hier setzen auch die Ziele berufli-
cher Weiterbildungseinrichtungen an, die dem Einzelnen ,,die Kompetenz zur Selbstbe-
hauptung (...) unter den Bedingungen zunehmender Komplexitat und Unsicherheit der
Lebens- und Arbeitszusammenhinge* (Schiersmann, 2007, S. 22), die Sicherung der
Beschaftigungschancen, Chancengleichheit sowie gesellschaftliche Teilhabe ermdgli-
chen wollen. Fiir den Arbeitgeber erhoht berufliche Weiterbildung die Qualifikation der
Arbeitnehmer und trigt zu ,,einem optimal qualifizierten Arbeitskréftepotential® (ebd.,
S. 22) bei. Nicht nur an Weiterbildungseinrichtungen, sondern an alle p&ddagogischen
Institutionen mit den Aufgabenbereichen Erziehen, Unterrichten und Lehren, aber auch
Beraten und Helfen, wird die Erwartung gestellt, dass diese Aufgaben durch péadago-
gisch ausgebildetes Personal professionell ausgefuhrt werden (Merkens, 2006; Gies-
ecke, 2013; vgl. zu den Aufgaben und Téatigkeiten von Weiterbildnerinnen Kapitel
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3.2.3). Innerhalb der padagogischen Institutionen findet eine Definition von Rollen statt,
welche die Handlungsmdoglichkeiten der Akteure begrenzt (Merkens, 2006). Damit wird
eine Anzahl professioneller Rollentragerinnen (von der Erzieherln bis zur Weiterbildne-
rin) angesprochen, deren pé&dagogisches Handeln ein breites Spektrum an Aufgaben
beinhaltet, die aus den unterschiedlichen Institutionen hervorgehen. Padagogische Insti-
tutionen ,,schaffen in vielen Féllen die Voraussetzung dafir, dass padagogisches Han-
deln moglich wird. Sie bieten Gewahr, dass Ziele und Methoden vereinheitlicht werden
konnen. Auf diese Weise wird innerhalb der padagogischen Institutionen gemeinsames
professionelles Handeln* (ebd., S. 71), wenn auch mit unterschiedlichen Schwerpunk-
ten, moglich. Eine Téatigkeit kann nach Merkens (2006) dann als professionell angese-
hen werden, wenn sie im beruflichen Kontext stattfindet. Darlber hinaus muss ein Kkla-
res Verstandnis darlber vorherrschen, wie die Tatigkeit ausgelibt werden soll (ebd., S.
20).

Gleichzeitig schranken die pédagogischen Institutionen die Freiheiten des padagogi-
schen Handelns in gewisser Weise ein. Merkens (2006) beschreibt in Anlehnung an
Parsons (1964) die Funktion der padagogischen Institution, welche die Rollenerwartung
der in der Institution handelnden Akteure vorgibt: ,,.Lehrkrifte wie auch Schuljugendli-
che wissen beispielsweise in der Schule, welche Erwartungen es bezuglich ihres Rol-
lenhandelns gibt: In padagogischen Institutionen agieren Rollentrédger. Der Institution
kommt in diesem Kontext eine integrative Funktion zu, weil sie eine Beziehung zwi-
schen verschiedenen Rollentrdgern herstellt (Merkens, 2006, S. 148; vgl. zur klassi-
schen Rollentheorie nach Parsons sowie den Begrifflichkeiten Kapitel 5.2.1). Dies gilt
nicht nur fur den schulischen Sektor. Auch von Weiterbildnerinnen, Trainerinnen oder
Coaches als Rollentrager erwarten die Teilnehmerinnen Professionalitat (Merkens,
2006). Vor dem Hintergrund des symbolischen Interaktionismus basieren diese Erwar-
tungen auf Erfahrungen und einem ,,gemeinsam geteilten Wissensvorrates in der Gesell-
schaft” (ebd., S. 172; vgl. Kapitel 5.2.2). Das heift, Rollen sind nicht nur an die jeweili-
gen padagogischen Institutionen gebunden, sondern mussen unter gesellschaftlichen
Bedingungen betrachtet werden. Indem ,,jeder weill, was man von einem Rollentrdger
zu erwarten hat“ (ebd., S. 173), verringern sich auch die Handlungsspielrdume des Indi-
viduums und eine Anpassungsleistung innerhalb fortwahrender Interaktionsprozesse
wird nétig. ,,Die Kunden piddagogischer Institutionen oder Mediatoren fiir solche Kun-
den (Eltern z.B. fur ihre Kinder) verfugen aus ihrer Erfanhrung mit der Welt tber Wis-
sensbestande, die sie im Sinne von Annahmen Uber angemessenes professionelles Ver-
halten auf das piddagogische Personal in pddagogischen Institutionen zuriickspiegeln*
(ebd., S. 173f.). Die Weiterbildnerinnen fir friihpddagogische Fachkrafte miissen sich
folglich auch mit unterschiedlichen Erwartungen auseinandersetzen, die an sie als Rol-
lentrager einer Institution herangetragen werden. Sei es von Seiten frihpadagogischer
Fachkrafte (Teilnehmerinnen), den Trégervertreterinnen oder von den Einrichtungen
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der Fruhpadagogik selbst (bspw. im Rahmen von Inhouse-Schulungen). Diese wirken
sich auf ihr professionelles paddagogisches Handeln aus.

4.2.2 Grundlagen padagogischen Handelns

Die Erwartungen, die an die Professionalitat der Weiterbildnerinnen gestellt werden,
beziehen sich auf deren professionelles pddagogisches Handeln. Es soll dabei zunédchst
deutlich gemacht werden, was padagogisches Handeln im Kern ausmacht, bevor das
Wesentliche padagogischer Beziehungen beschrieben werden kann. Dabei wird der
Blick auf das padagogische Handeln im Umgang mit Erwachsenen gerichtet.

Handeln geschieht bewusst. Es dient dazu die Wirklichkeit zu gestalten. Indem es han-
delt, versucht das Individuum vor dem Hintergrund bestimmter Motive, Ziele zu errei-
chen. Padagogisches Handeln stellt sich dabei weniger als technisches Handeln dar,
welches nach dem Ursache-Wirkungs-Prinzip verldauft, sondern als soziales Handeln. Es
ist explizit auf den Menschen ausgerichtet und soll VVeranderungen unterschiedlichster
Art bewirken. Diese Ausrichtung des padagogischen Handelns impliziert, dass es um
wechselseitiges, also an anderen Menschen orientiertes Handeln geht (Giesecke, 2013).
Dabei haben die am Handeln beteiligten Individuen einen grundsétzlichen Freiheits-
spielraum. Es gibt in diesem Sinne kein padagogisches Handeln, das als ,,richtig® be-
zeichnet werden konnte und damit bewertbar wére, sondern nur ein ,,angemessenes
Handeln, das sich an dem Handeln des Gegeniibers und der Situation, orientiert. Zieht
man an dieser Stelle das Verstandnis des Handelns und Verhaltens des symbolischen
Interaktionismus nach Blumer (2013) hinzu, dann wird deutlich, dass das ,,angemesse-
ne* padagogische Handeln in einem permanenten und offen durch Kommunikation ge-
stalteten, Interaktions- und Interpretationsprozess mit anderen stattfindet, im Zuge des-
sen es sich immer wieder neu konstruiert. Die gegenseitige Rollentibernahme ist dabei
wesentlich, um ein Verstandnis der anderen Sichtweise erlangen zu kénnen (vgl. Kapi-
tel 5.2.2). Das heif3t auch, dass sich das padagogische Handeln im Kern auf diejenigen
Lernprozesse konzentriert, die bewusst und in einem wechselseitig verstehbaren kom-
munikativen Austausch ablaufen (ein Uberblick tber die unterschiedlichen Sachverhalte
des Lernens findet sich u.a. bei Krapp, 2007; Dinkelaker, 2011). P4dagogisches Han-
deln l&sst sich von politischem, medizinischem, birokratischem oder ékonomischem
Handeln abgrenzen, indem Péddagoglnnen als ,,Lernhelfer* in Situationen beschrieben
werden, in denen padagogisches Handeln maoglich ist. Sie sollen Kinder und Erwachse-
ne darin unterstitzen, Wissen und Fahigkeiten zu entwickeln und zu erwerben, also
Lernen zu ermdglichen und Lernschwierigkeiten zu Uberwinden (auch Strauch et al.,
2009). Dadurch wird ein eigenstandiges Leben und Handeln in der jeweiligen Kultur
realisierbar:

»Alles Lernen in o6ffentlichen padagogischen Einrichtungen dient dem Ziel, dem Men-
schen zur Mindigkeit zu verhelfen, zur selbststdndigen Wahrnehmung seiner Rechte und
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Pflichten. Zu diesen Rechten gehort aber auch das Grundrecht auf freie Entfaltung der
Personlichkeit, also auch das Recht auf Lernen zum Zwecke der Entwicklung der Persén-
lichkeit ber Pflichten hinaus (wenn man so will: Recht auf ,Lernen als Luxus‘).” (Gies-
ecke, 2013, S. 28)

Wie bedeutsam sich das lebenslange Lernen in der heutigen Gesellschaft fur Erwachse-
ne darstellt, egal ob im beruflichen oder privaten Bereich, wurde bereits deutlich (u.a.
Hof, 2009). Weiterbildnerinnen stehen den lernwilligen und heutzutage zunehmend
dynamischen, lernfdhigen und entwicklungsoffenen Erwachsenen bei diesem Vorhaben
unterstitzend zur Seite (Seitter, 2011; Giesecke, 2013). Welchen Einfluss ergénzend
dazu (berufliche) Sozialisationsprozesse auf das Lernen Erwachsener (inkl. der Weiter-
bildnerinnen selbst) und deren (Berufs-)Biografie haben, wird in Kapitel 5.1 ausftuhrlich
erlautert. Wichtig ist jedoch, dass soziales und damit paddagogisches Handeln den Men-
schen als Subjekt begreifen muss, welches in komplexe und ebenfalls soziale Lebenszu-
sammenhdange eingebunden ist und damit immer nur einen Teilaspekt des Menschen
oder der Situation in den Blick nehmen kann (Partikularitat). Daraus folgt, dass sich
padagogisches Handeln zwar von anderen sozialen Handlungsformen abgrenzen, diese
aber nicht vollstdndig ausschlielen kann. Da es keine sozialen Situationen gibt, die
machtlos sind, spielt demnach auch politisches Handeln fiir die pddagogische Tétigkeit
eine Rolle (Giesecke, 2013). Die Ausiibung der ,,Macht“, die u.a. in Form des politi-
schen Handelns stattfindet, sollte allerdings nur insofern erfolgen, um dem Lernen einen
geordneten Rahmen zu geben oder diesen wiederherzustellen, bspw. beim Festlegen von
Regeln im Umgang miteinander im Zuge einer Weiterbildungsveranstaltung. Nicht aber
um ein bestimmtes padagogisches Ziel erreichen zu wollen. Administratives Handeln
ergibt sich bspw., wenn Weiterbildnerinnen entscheiden missen, ob Teilnehmerinnen
die nétigen Voraussetzungen fir den Erhalt eines Zertifikates erworben haben. Hierbei
stellen sie auch die Gleichheit zwischen den Teilnehmerlnnen her, indem alle die glei-
chen Voraussetzungen erfiillen miissen. Okonomisches Handeln kann fiir die Weiter-
bildnerinnen insbesondere dann bedeutsam werden, wenn man den Blick auf die Kon-
kurrenzsituation innerhalb des Weiterbildungsmarktes richtet. Hier missen unter Um-
standen Entscheidungen getroffen werden, die nicht aus einer padagogischen Uberle-
gung heraus entstehen, sondern bspw. bei Honorarkréften der Sicherung von Auftragen
dienen. Medizinisches Handeln zeigt sich lediglich mit Blick auf die korperliche Belas-
tungssituation der friihpaddagogischen Fachkréfte (Giesecke, 2013; vgl. Kapitel 2.1).
Padagogisch Handelnde missen also immer mehrere und sich durchaus tberschneiden-
de Handlungsformen beherrschen und im Blick haben. Im standigen Perspektivenwech-
sel entsteht dabei zum einen die Chance auf einen ,,Rundumblick®, aber gleichzeitig
besteht die Gefahr, dass Widerspruchlichkeiten und Konflikte im Handeln entstehen
kdnnen, die es zu ldsen, bzw. zwischen denen es eine Balance herzustellen gilt (vgl.
zum Rollenkonflikt und der Herstellung von Balance Kapitel 5.2.3). Neben dem Han-
deln ist es auch die Reflexion des Handelns — fokussiert auf das padagogische Selbst —



Professionalitat des Lehrpersonals in der Weiterbildung frihpadagogischer Fachkréfte 87

welche sowohl in einer aktuellen Situation, also auch im Handlungsraum selbst, statt-
finden oder aber durch Distanz zum Handlungsraum gelingen kann (Gohlich, 2011b;
Giesecke, 2013). Zudem stellen Situationen des Lernens gesellschaftliche Realitaten
dar, in denen die Paddagoglnnen handeln, die diese aber auch erst einmal verstehen ler-
nen mussen (Giesecke, 2013; Horster, 1995).

Wie das padagogischen Handeln selbst, muss auch die Beziehung zwischen Padagogin
und Klientln immer wieder reflektiert werden, um unterschiedliche oder gemeinsame
Erwartungen herausfiltern und so Chancen und Grenzen im Handeln und den Bedrf-
nissen erkennen zu kdnnen (Giesecke, 2013). Das padagogische Handeln ist wesentlich
durch die face-to-face Interaktion zwischen dem professionell Handelnden und den
Teilnehmerinnen/Klientinnen gekennzeichnet. Die daraus entstehende padagogische
Beziehung zwischen Weiterbildnerin und in diesem Fall frihpadagogischen Fachkraf-
ten, lasst sich als eine Beziehung zwischen professionell padagogisch Tatigen und
Mindigen, also Erwachsenen beschreiben und muss nach Peters (2004) in einer Rollen-
beziehung realisiert werden, um die Grenzen von Néhe und Distanz nicht verwischen zu
lassen. Sie verfolgt das Ziel, auf der Basis von Respekt, Lernen zu ermdglichen. Sie ist
in der Regel von begrenzter Dauer, distanziert, kulturell geformt und ,,sie muss prinzipi-
ell von jedem eingegangen werden konnen, der den ihr zugrunde liegenden Lernzweck
anerkennt® (Giesecke, 2013, S. 109). Die an dieser Beziehung Beteiligten haben Erfah-
rungen gemacht, die als ,,subjektiv sinnvoller, sprachlich mitteilbarer ,Text® der bisheri-
gen Lebensgeschichte (ebd., S. 110) verstanden werden kénnen. Die Gegensétzlichkeit
der Erfahrungen wird dabei als Grundlage fiir das Lernen angesehen. Da alle an der
Beziehung beteiligten Partner Erfahrungen mitbringen, entsteht nach Giesecke (2013)
eine Gleichrangigkeit, die das Kernstiick der padagogischen Beziehung darstellt. Daraus
resultiert gegenseitiger Respekt und der Wille oder Unwille zum Lernen, Zustimmung
oder Ablehnung gegeniiber dem Lernangebot, Meinungen und Ansichten (ebd., S. 111).
Respekt begriindet Vertrauen im Hinblick auf das gemeinsame Ziel des Lernens und die
Lernbereitschaft der Teilnehmerinnen setzt Vertrauen in die Kompetenzen der Weiter-
bildnerin/des Weiterbildners voraus. Weiterbildungseinrichtungen als péadagogische
Institutionen kénnen bspw. durch einen Nachweis von Kompetenzen oder Titeln der
WeiterbildnerIinnen die Transparenz erhohen und die Erwartungen der Bezugsgruppen
an Professionalitat versuchen zu erfullen (Merkens, 2006; Giesecke, 2013). Die pada-
gogische Beziehung muss die Personlichkeit des Gegentibers respektvoll betrachten und
offen flir Veranderungen sein (sie endet immer mit dem Ende ihres Zwecks). Emotiona-
le Aspekte kdnnen die rationalen Aspekte des Lernprozesses unterlaufen, sollten dies
aber nicht tun, da sonst das Ziel des Lernens aus den Augen verloren werden kann. Eine
gewisse Distanz — inshesondere fur Weiterbildnerinnen — ist dafiir wichtige VVorausset-
zung (Gieseke, 2002). Entscheidend fiir die im Anschluss dargestellten notwendigen
Kompetenzen von Padagoglnnen und damit auch WeiterbildnerInnen, ist deren authen-
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tische Prasentation der eigenen Kompetenzen. Zwar bezeichnet Giesecke (2013) Au-
thentizitat als ein Modewort der padagogischen und zu diesem Aspekt durchaus kriti-
schen Diskussion, dennoch sieht er ,,die personliche Vision, die personliche Verbind-
lichkeit™ (ebd., S. 115, Hervorh. i. Orig.), als bedeutend fur die Ausgestaltung der priva-
ten und offentlichen Rollen an.

4.2.3 Professionelle padagogische Kompetenz

Das ,.eigentliche Zentrum der piddagogischen Kompetenz*“ (Lehmann & Nieke®, 2005,
S. 12; Nieke, 2002), stellt das professionelle Handeln dar. Es ,,unterscheidet sich von
Alltagshandeln durch seine wissenschaftliche, d.h. intersubjektiv Uberprifbare Fundie-
rung und methodische Kontrolle® (Lehmann & Nieke, 2005, S. 12). Im Kontext der
Erwachsenenbildung und Weiterbildung wird Professionalitit verstanden als die ,,Féa-
higkeit, unter einer Leitaufgabe auf hohem wissenschaftlichen und theoretischen Niveau
komplexe Probleme zu 16sen* (Gieseke 2008, S. 45). Auf diese Weise ist die Qualitét
des beruflichen Handelns der Professionellen betroffen. Pddagogische Kompetenz kon-
kretisiert die Qualitat in der erwachsenenpédagogischen Praxis und zeigt sich nach
Giesecke (2013) in finf Phasen professionellen Handelns:

1. Festlegung des Ziels: Diese Phase impliziert, dass padagogisches Handeln am
Ergebnis des Lernprozesses orientiert stattfindet und den Lernenden im Fokus
hat. Die Ziele kénnen dabei eng oder weit gefasst werden. Umfangreiche strate-
gische Ziele kdénnen dabei nur den MaRstab fiir pddagogisches Handeln bilden,
stellen aber die wichtigen Ziele dar (Giesecke, 2013, S. 58).

2. Diagnose der Handlungssituation: Hier werden u.a. die Erwartungen, die Lern-
bereitschaft und die Lernfahigkeit der Partner in den Blick genommen. Aber
auch Sozialstruktur und die zur Verfligung stehenden technischen Mittel sind
wichtig. Dabei bestimmen die Institutionen die Erwartungen bis zu einem ge-
wissen Grade mit (Giesecke, 2013, S. 61). Verstandigung ist dabei der Weg zum
erfolgreichen Erwartungsaustausch.

3. Antizipation: Hiermit ist eine Vorstellung tiber den zeitlichen Ablauf von Lern-
prozessen, aber auch méglichen Schwierigkeiten gemeint, die im Idealfall zu op-
timalem Handeln fihren soll.

4. Prufung des Ergebnisses: Diese Phase dient dazu, den Erfolg des Lernprozesses
sichtbar zu machen. Da dies nur begrenzt moglich ist, wird die Anwendung des
Gelernten auf neue Aufgaben, Uben, Priifen oder Diskussionen uiber das vorge-
tragene als solche Mdglichkeiten beschrieben.

8 Zwar beziehen sich die Autorinnen in ihrem Beitrag auf das Kompetenz-Modell mit Bezug zu Lehrkréaften, betonen
aber, dass gezeigt werden soll, dass ,.es eine allgemeine Basis fiir die pddagogischen Professionen gibt* (Leh-
mann & Nieke, 2005, S. 8), so dass das Modell auch firr die vorliegende Arbeit herangezogen werden kann und
soll.
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5. Korrektur des Lernprozesses: Diese Phase steht in Abh&ngigkeit zur vorange-
gangenen. Je nach Ergebnis der Prufung wird der Lernprozess beendet oder kor-
rigiert (Giesecke, 2013, S. 56ff).

Lehmann und Nieke (2005) merken an der Darstellung der inneren Struktur padagogi-
schen Handelns kritisch an, dass die Durchfuhrung der Handlung in dieser Aufstellung
fehlt (ebd., S. 12). Sie gruppieren die finf von Giesecke beschrieben Handlungsformen
Unterrichten, Informieren, Beraten, Arrangieren und Animieren zu drei Modalitaten
professionellen paddagogischen Handelns: Direkte Interaktion (Umgang mit Einzelnen in
Form von Beratung und mit Gruppen), Vermittlung von Inhalten (beinhaltet eine didak-
tische oder fachdidaktische Komponente inklusive spezieller Sachkompetenz) und Han-
deln in Organisationen (bezieht sich auf den Umgang mit organisatorisch-
institutionellen oder politischen Rahmenbedingungen). Fir die Padagoginnen werden
meist alle drei Modalitaten in der padagogischen Praxis relevant (ebd., S. 13). Dabei
muss die richtungsspezifische Ausdifferenzierung mitgedacht werden, die sich auf insti-
tutionsbasierte, aber auch spezielle Handlungsfelder bezieht (ausfihrlicher Lehmann &
Nieke, 2005). Professionelles Handeln stellt dabei allerdings nur eine von vier Kompo-
nenten professioneller padagogischer Kompetenz dar. Gesellschaftsanalyse, Situations-
diagnose und Selbstreflexion zéhlen ebenfalls dazu. Sie rahmen das professionelle Han-
deln und ,,liefern die gedankliche und reflektierte Basis flir die Handlungsplanung und -
durchfiihrung® (Lehmann & Nieke, 2005, S. 13). Der gesellschaftliche Kontext, seien es
Institutionen oder gesellschaftliche Entwicklungen, beeinflusst padagogisches Handeln
und muss daher immer mitbertcksichtigt werden. Er ist fur die Zielbestimmung wesent-
lich. Im Kontext der Situationsdiagnose miissen aber auch die Leiblichkeit (der Korper)
des padagogisch Handelnden, dessen psychischer Apparat (Subjekt, Person, Individuum
und korrespondierend dazu Identitdt und Selbstkonzept), die raumliche Umgebung, in
der die padagogische Handlung stattfindet, aber auch die Interaktion, mitgedacht wer-
den. Hierbei finden die Diagnose der Handlungssituation sowie das Monitoring fir die
Durchfiihrung der Handlung statt. Gleichzeitig wir die Basis flr die Evaluation gelegt
(ebd., S. 10ff). Die Selbstreflexion wird von Lehmann und Nieke (2005) in das berufli-
che Selbstkonzept (inkl. Berufsethik) und die Selbstbetroffenheit unterteilt. Das berufli-
che Selbstkonzept verdeutlicht bspw. die berufliche Zufriedenheit oder das Engagement
im Beruf. Es beinhaltet dabei berufsbezogene Fragen bspw. danach, was im Beruf er-
reicht werden soll, warum der Beruf gewahlt wurde, wie andere die Bedeutung des Be-
rufes einschétzen oder welche Relevanz das eigene Handeln flr die Betroffenen, aber
auch fur die gesamte Gesellschaft oder Menschheit hat (Lehmann & Nieke, 2005, S.
11). Die Selbstbetroffenheit bezieht sich auf die Person und die Personlichkeit des pro-
fessionell paddagogisch Handelnden (auch Giesecke, 2013). In der direkten Interaktion
wirkt diese zwingend mit und kann gleichzeitig Werkzeug des Handelns sein (Vorbild-
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funktion oder Autoritat und Akzeptanz). Innerhalb dieser Komponente wird die allge-
meine Zielbestimmung integriert und in das Handeln einbezogen.

Hof (2009) akzentuiert die Merkmale des professionellen Handelns noch etwas starker
in Bezug auf den gesellschaftlichen Aspekt und vor dem Hintergrund des lebenslangen
Lernens und ist damit auch fur den friihpadagogischen Bereich bedeutsam. Sie stellt
dabei insbesondere die Struktur des professionellen Handelns in den Vordergrund. Da-
mit ist auch die Frage danach gemeint, ,,welche Fertigkeiten und Fahigkeiten flr pada-
gogische Berufsfelder (Hof, 2009, S. 148) und damit auch fiir die WeiterbildnerInnen
relevant werden, wenn man Berufe als ,.gesellschaftliche ausgehandelte Féhigkeits-
schablonen® (ebd., S. 148; in Anlehnung an Beck et al., 1980) versteht. Hof (2009) be-
schreibt funf Charakteristika professionellen Handelns: Die funktionale Spezifitat pro-
fessionellen Handelns nach Parsons (1970) meint, dass den professionell Handelnden
eine Aufgabe innerhalb der Gesellschaft zuteil wird, die nicht nur von dieser als wesent-
lich und nétig erachtet wird, sondern sich auch gleichzeitig von anderen Aufgaben ab-
grenzen lasst. Das heif3t auch, dass mit dieser Aufgabe in erster Linie ein Problem geldst
werden soll und ,,nicht die Person der Klienten interessiert (Hof, 2009, S. 149). Fur die
Weiterbildnerinnen bedeutet dies, dass sie, obwohl die Bildung und das Lernen Er-
wachsener in und auBerhalb padagogischer Institutionen und Organisationen stattfinden
kann, nicht fur all diese Bereiche zusténdig sind. Professionelles Handeln lasst sich zu-
dem durch systematisches und in der Regel wissenschaftliches Wissen der Professionel-
len und damit (wissenschaftlicher) Rationalitéat charakterisieren. Hierbei darf nach Ziep
(1990) allerdings die ,,Qualitdt der vorfindbaren Praxis®“ (ebd., S. 109) nicht auller Acht
gelassen werden. Die Umsetzung des Handelns erfolgt unter Einsatz spezifischer Hand-
lungskompetenzen und entsprechender Methoden. Die Rolle des Professionellen ent-
spricht dabei nach Hof (2009) der einer Komplementérrolle. Die Gegensétzlichkeit
meint bspw. Weiterbildnerinnen und Teilnehmerinnen, Betreuerlnnen und zu Betreuen-
de oder Beraterinnen und Beratende. Indem den Klienten der Professionellen etwas
»fehlt, das der Professionelle ihnen bieten kann, sind sie auf dessen Unterstiitzung an-
gewiesen. Sie befinden sich damit in einer Art Abhangigkeitsverhéltnis, in welchem die
oder der professionell Handelnde die machtvollere Position innehat. In welchem Rah-
men diese ,,Macht” von padagogisch Handelnden ausgetibt werden darf, wurde bereits
diskutiert (Giesecke, 2013). Diese wird allerdings meist durch institutionalisierte Hand-
lungsmuster beschrénkt, da es sich bei der Beziehung zwischen Professionellem und
Klient nicht um eine geschéftliche Beziehung handelt, sondern um eine Beziehung, die
im beiderseitigen Einverstandnis und durch gegenseitige Unterstlitzung erfolgen kann.

Welche Kompetenzarten fiir das professionelle padagogische Handeln in der Weiterbil-
dung wichtig sind, wie sich padagogisches Handeln und padagogische Kompetenz be-
schreiben lassen und was das professionelle Handeln kennzeichnet, wurde bereits deut-
lich. Welche Mdglichkeiten es flr die Gestaltung von Lernprozessen in der Weiterbil-
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dung vor dem Hintergrund professionellen padagogischen Handelns gibt, soll nun kurz
anhand von vier didaktischen Prinzipien dargestellt werden (Strauch et al., 2009). Dabei
muss vorausgeschickt werden, dass das Lernen von Erwachsenen und die Bildungsar-
beit mit ihnen immer in konkreten Situationen ablauft. Bezogen auf die Situation muss
die Ausgangslage der Adressatinnen berlicksichtigt sowie auf deren Probleme, Beduirf-
nisse und Interessen achtgegeben werden (Kaiser, 1991, S. 82; Dewe, 1999). Die didak-
tischen Prinzipien sind: Handlungsorientierung, Eigenaktivitat des Lernenden, Subjek-
torientierung und Kompetenzorientierung. Sie kdnnen nicht strikt voneinander getrennt
werden, sondern ergénzen sich wechselseitig und sind miteinander verbunden (Strauch
et al. 2009). Die Handlungsorientierung konzentriert sich im Wesentlichen auf ,,Hand-
lungsziele mit hohem Realitdtsbezug™ (ebd., S. 20). Veranstaltungsziele sollen also ide-
alerweise im Sinne von Kompetenzen formuliert werden, so dass der konkrete Anwen-
dungsbezug sichtbar wird. Im Weiterbildungsbereich frihpadagogischer Fachkrafte
werden im Rahmen der WiFF-Initiative entlang des Kompetenzparadigmas des DQR
Kompetenzen beschrieben, die im Rahmen von Veranstaltungen erreicht werden sollen.
Die Kompetenzorientierung richtet sich also nach Handlungsanforderungen der Praxis
(Gaigl, 2014, S. 34). Die Eigenaktivitat der Lernenden meint, die Lernenden in konkre-
ten Ubungssituationen zu aktivem und praktischem Handeln zu bewegen, so dass deren
Lernen durch Anwendung geférdert wird. Subjektorientierung bezieht sich darauf, die
Handlungsprobleme und Handlungsabsichten der Teilnehmerinnen, sowie deren (Be-
rufs-)Biografien und Vorerfahrungen zu bericksichtigen (auch Giesecke, 2013). Kom-
petenzorientierung als didaktisches Prinzip orientiert sich an bereits erworbenen Kom-
petenzen der Teilnehmerlnnen (Strauch et al., 2009, S. 20).

Daneben wird fir die sozialpddagogische und insbesondere die friihpddagogische Wei-
terbildung der doppelte Praxisbezug oder die doppelte Didaktik wesentlich fur die Ge-
staltung von Lernprozessen. Den Lerngegenstand stellen dabei die Art der Interaktion
und die Beziehung zwischen Weiterbildnerinnen und friihpadagogischen Fachkréften
dar (Bodenburg, 2014). Die modellhafte Vermittlung innerhalb der Seminare wirkt da-
bei nicht nur auf die Teilnehmerlnnen, sondern auch auf die Kinder, die Eltern oder das
Team der Teilnehmenden. Die Weiterbildnerinnen sind in ihrem Handeln und in ihren
Reaktionen einer permanenten Beobachtung durch die Teilnehmerinnen konfrontiert:
,, Tellnehmende beobachten genau, wie Weiterbildnerinnen und Weiterbildner mit Néhe-
und Ubertragungsbediirfnissen umgehen, ob sie Distanzbedirfnisse und Widerstand
akzeptieren und wie sie Sichtweisen im beruflichen ,Geworden Sein‘ der Teilnehmen-
den begegnen, die nicht den ihren entsprechen oder ihnen sogar zuwider laufen* (Bo-
denburg, 2014, S. 109). Bleibt dabei genug Raum fur Reflexion, erscheint das Verhalten
der WeiterbildnerInnen als ein geeignetes Modell fir die friihpaddagogische Praxis. Da-
mit sind die WeiterbildnerIinnen fur frihpadagogische Fachkrafte nicht nur flr das Ler-
nen der Fachkréfte innerhalb der konkreten Weiterbildungssituation zustéandig, sondern
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mussen auch die Lernsituation in der Kindertageseinrichtung im Blick und in der Ver-
antwortung haben. Dies ist jedoch sicherlich auch abhangig vom behandelten Thema
der Weiterbildungsveranstaltung. Das ,,KoprofF“-Projekt konnte aufzeigen, dass die
Interaktionsbeziehung zwischen Weiterbildnerinnen und friihpéddagogischen Fachkraf-
ten auch fur die befragten Tréagervertreterinnen und fur die Weiterbildnerinnen einen
wichtigen Stellenwert einnimmt. Sowohl flr die Weiterbildungstrager als auch fur die
WeiterbildnerInnen spielen erwachsenenpédagogische, fachliche, personale und soziale
Kompetenzen eine Rolle. Dabei haben insbesondere fiir die Weiterbildungstrager perso-
nale und sozial-kommunikative Kompetenzen groRere Bedeutung als didaktisch-
methodische Kompetenzen. Dies wird vor allem damit begriindet, dass die Weiterbild-
nerinnen in erster Linie mit den Teilnehmerlnnen interagieren missen. Dass dabei so-
wohl fachliche, als auch methodisch-didaktische Kompetenzen weniger fokussiert wer-
den, kann unter anderem damit begriindet werden, dass die Weiterbildungstrager diese
als grundlegend voraussetzen (Buhl et al., 2014). Ein &hnliches Bild wie bei der Wahr-
nehmung von Qualifikationsanforderungen, zeigt sich auch bei der Frage nach der
Wahrnehmung von relevanten Kompetenzen fir die Austbung der Téatigkeit (vgl. Kapi-
tel 3.2.2). Die im Projekt befragten Weiterbildnerinnen betonen auch hier tGiberwiegend,
dass die Entscheidungskriterien welche die Weiterbildungstrager dazu bewogen haben,
sie einzustellen, nicht transparent sind und sie diesbeziiglich keine Einschatzung vor-
nehmen koénnen. Allerdings hatten die Weiterbildnerinnen bei der Frage danach, welche
Kompetenzen sie selbst flr die Ausubung der Tétigkeit fur relevant ansehen durchaus
genaue Vorstellungen, die sich in erster Linie auf die Interaktion mit der Gruppe und
den Teilnehmerlnnen selbst beziehen. Es waren vor allem Teilnehmerorientierung, aber
auch personale, soziale und reflexive Kompetenzen, welche den Weiterbildnerinnen
wichtig waren. Ahnlich wie die Weiterbildungstréger, scheinen auch die Weiterbildne-
rinnen selbst, fachlich-didaktische Kompetenzen als Voraussetzung fur die Tatigkeit
anzusehen (ausfihrlicher Buhl et al., 2014; vgl. zum Kompetenzverstandnis des
., KoprofF“-Projektes Bohm, Gorl-Rottstadt & Wiesner, 2008).

4.3 Resumee: Professionelles padagogisches Handeln in der
Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte

Soll das Besondere der padagogischen Professionalitat eines Berufes, die sich im pro-
fessionellen Handeln als Selbst- oder Rollenverstandnis &ulert (Grunhagen, 1996; vgl.
auch Kapitel 4.1), in den Blick genommen werden, dann mussen zunéchst die padagogi-
schen Aufgaben nicht nur bestimmt sondern auch transparent gemacht werden, welche
dem betreffenden Beruf ausmachen (Hornstein & Luders, 1989). Welche Aufgaben und
Tatigkeiten Weiterbildnerlnnen zugeschrieben werden und fur welche sie verantwort-
lich sind, wurde bereits in Kapitel 3 deutlich gemacht. Das P&ddagogische im beruflichen
Handeln zeigt sich im Kern durch die persénliche und durch Kommunikation gepréagte
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Interaktion mit den Teilnehmerinnen von (in diesem Falle) Weiterbildungsveranstaltun-
gen. Professionell handelnde Padagoglnnen und damit auch die Weiterbildnerinnen
verfolgen als Leitziel die Mlndigkeit. Sie unterstitzen die erwachsenen Lernenden un-
ter Ricksichtnahme auf deren eigene Erfahrungen, Rahmenbedingungen (der Teilnah-
me) und Bildungsinteressen und ebnen ihnen den Weg fiir das Ausschopfen ihrer opti-
malen Lernmdglichkeiten und Fahigkeiten. Sie sollten unterschiedliche Handlungsfor-
men beherrschen und beachten und deren mdgliche Wechselwirkungen, die das péada-
gogische Handeln beeinflussen, und Rollenkonflikte hervorrufen, berwinden oder be-
waltigen konnen. Die Zielvorgabe der jeweiligen Institution ist entscheidend, ebenso
wie die Absichten der Institutionen des Umfeldes von pédagogischen Handlungen
(Giesecke, 2013). Das professionelle padagogische Handeln der Weiterbildnerinnen
kann als ein in eine Situation eingebundenes Handeln beschrieben werden, das durch
institutionelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen sowie Erwartungen bspw. der
frihpadagogischen Fachkrafte als Teilnehmerlnnen von Weiterbildungsveranstaltungen
beeinflusst wird. Es orientiert sich ,,an einer spezifischen spezialisierten Aufgabe (...) —
etwa die Zusténdigkeit fur die Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements bzw. die Unter-
stlitzung individueller Kompetenzentwicklung® (Hof, 2009, S. 149). Wissenschaftlich
fundiertes (friihpaddagogisches) Fachwissen gehort ebenso dazu wie der Einsatz von
Handlungsrepertoires. Die professionellen Padagoginnen sollen auch in untbersichtli-
chen und diffizilen Momenten und Situationen vor dem Hintergrund ihres angeeigneten
Wissens angemessen und schnell reagieren sowie agieren konnen (Hof, 2009; Kade et
al., 2007). Dabei ist aber nicht nur das Handeln selbst, sondern auch die Reflexion die-
ses Handelns von Bedeutung. Der wechselseitige Einsatz von Handlung und Reflexion
ermoglicht es den Padagoglnnen, sich die selbst gemachten Erfahrungen in das eigene
Bewusstsein zu holen und in das anschliel}ende Repertoire der Erlebnisse einflieRen zu
lassen, daraus zu lernen und wieder sinnvoll einzusetzen. Durch die ansteigende Bedeu-
tung der Eigenstandigkeit der Lernenden und des Selbst in Bildungs- und Lernprozes-
sen, aber auch durch die wachsende Nachfrage- und Bedarfsorientierung haben sich die
Anforderungen an die Lehrenden deutlich verdndert (Dobischat et al., 2010, S. 164;
Strauch et al., 2009; Merkens, 2006). Es steht nicht mehr nur die fachliche Kompetenz
im Vordergrund, sondern auch Beratungskompetenz und ,,situativ-padagogische Kom-
petenzen (Dobischat et al., 2010, S. 164; Strauch et al., 2009). Um im Weiterbildungs-
kontext professionell handeln zu kénnen sind ein auf den Weiterbildungsbereich bezo-
genes, Ubergreifendes Wissen und eine genaue Situationsanalyse sowie durch Erfahrun-
gen interpretierbares Grundlagenwissen ohne festgelegten Ablauf vonnoten. Die L&sung
spezieller Aufgaben und Deutungen erfolgt dabei in individueller Verantwortung (Gies-
eke, 2011). Professionalitdt muss als berufliche Leistung immer wieder neu und situati-
onsbezogen hergestellt werden. Diesen angemessenen und situationsspezifischen Ein-
satz von theoretischem (durch berufliche Sozialisation gewonnenem) Wissen bezeichnet
Wittpoth (2003) als Handlungskompetenz.
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Damit Lernen erfolgreich gelingen kann, sind nicht nur die (erwachsenen-) padagogi-
schen Kompetenzen des Professionellen und dessen Féahigkeiten und Fertigkeiten bei
der Gestaltung von Lernprozessen abgestimmt auf die Zielgruppe von Bedeutung. Auch
die Rahmenbedingungen in Bezug auf die verfiigbaren Ressourcen, die Lernvorausset-
zungen und die Motivation bzw. die Bereitschaft der Zielgruppe an Lern- und Bil-
dungsprozessen teilzunehmen, sind wichtig. Da nicht nur die Erfahrungen des Lehren-
den, sondern gleichsam die der Lernenden in die Situation einflie3en, ist gegenseitiger
Respekt und Vertrauen eine entscheidende Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen.
Dabei gewahren die frihpédagogischen Fachkréfte den Weiterbildnerinnen und deren
Kompetenzen gegeniber idealerweise einen Vertrauensvorschuss. Darin liegt auch be-
grindet, dass die Dozenten und deren Kompetenzen fur die Teilnehmerinnen von Wei-
terbildungsveranstaltungen als Qualitatskriterium so bedeutend sind (von Hippel & Tip-
pelt, 2009). Dass dies insbesondere auch auf die frihpadagogischen Fachkréfte zutrifft,
wird vor dem Hintergrund des doppelten Praxisbezuges deutlich. Die WeiterbildnerIn-
nen haben danach namlich nicht nur Einfluss auf die Fachkrafte, sondern in ihrer Vor-
bildfunktion auch auf die Kinder (Beher & Walter, 2012; Bodenburg, 2014). Welche
Kompetenzen die friihpddagogischen Fachkréafte allerdings von den Weiterbildnerinnen
erwarten oder welche sie voraussetzen, ist bisher nicht klar und stellt daher eine der
Fragestellungen der vorliegenden Arbeit dar.

Bedeutend ist somit nicht nur die Frage, welche (p&ddagogischen) Aufgaben und Tétig-
keitsfelder die Weiterbildnerinnen fiir frihpadagogische Fachkréfte fir die Austbung
ihres Berufes als relevant ansehen und was aus Sicht der Weiterbildnerinnen deren pro-
fessionelles Handeln ausmacht, sondern auch inwiefern und ob diese Selbstbeschrei-
bung der eigenen Tatigkeit mit institutionellen und gesellschaftlichen bzw. auf die Kli-
enten bezogenen Anforderungen und Erwartungshaltungen tbereinstimmen. Mit Blick
auf unterschiedliche oder gemeinsame Erwartungen kénnen mdgliche Konflikte oder
Spannungsfelder aufgedeckt werden, die es zu thematisieren gilt. Die Frage danach,
welche Funktion die Weiterbildungstatigkeit fiir die Zielgruppe der friihpddagogischen
Fachkréfte, aber auch tbergreifend fir die Gesellschaft ausiibt, ermdglicht es, Aspekte
(bspw. spezifische Aufgaben) zu benennen, welche die Weiterbildnerinnen fiir friihpa-
dagogische Fachkrafte moglicherweise von anderen Weiterbildnerinnen abgrenzen und
das Spezifische im Handeln der Weiterbildnerinnen fir friihpddagogische Fachkrafte
ausmachen. Die Interaktion zwischen Weiterbildnerinnen und friihpadagogischen Fach-
kraften in ihrem Verhaltnis zwischen Professionellem und mundigen Erwachsenen ver-
deutlicht noch einmal die Notwendigkeit der vorliegenden Arbeit, nicht nur die Perspek-
tive der Weiterbildnerinnen in den Blick zu nehmen. Auch die Erwartungen der Ziel-
gruppe und deren Erfahrungen und Bildungsinteressen mit denen professionelle Pada-
goglnnen arbeiten und auf die sie reagieren mussen, muss berlicksichtigt werden. Inwie-
fern sich hier ein moglicher Konflikt zwischen institutionellen VVorgaben und professio-
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nellem padagogischen Handeln darstellt oder aber zwischen den Anforderungen der
WeiterbildnerInnen an sich selbst sowie der Erfullung ihrer Aufgabe und den Erwartun-
gen der frihpéadagogischen Fachkrafte, ist ebenfalls im Zuge der Arbeit zu beantworten.
Wie unter anderem mit den unterschiedlichen beruflichen Rollenerwartungen im Kon-
text der Identitatsbildung von Weiterbildnerinnen umgegangen werden kann, beschreibt
das nachfolgende Kapitel.
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5 Berufliches Selbstbild des Lehrpersonals in der
Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte

Im Zentrum dieses Kapitels steht das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen fiir
frihpadagogische Fachkrafte. Ubergeordnetes Ziel ist es, die in den vorherigen Kapiteln
dargelegten Rahmenbedingungen und Kennzeichen professionellen pédagogischen
Handelns zu verknupfen und in einem, fir die WeiterbildnerIinnen fur friihpéddagogische
Fachkrafte konstruierten Begriff des beruflichen Selbstbildes miteinander zu verbinden.

Da sich die Arbeitswelt neben der Personlichkeit auch auf die Lebensfiihrung sowie die
Wertorientierungen der Individuen auswirkt (Heinz, 1998, S. 397), wird zunéachst die
Bedeutung des Berufes sowohl vor dem Hintergrund der Motive der Berufswahl als
auch im Kontext der beruflichen Sozialisation beschrieben (vgl. Kapitel 5.1). Die so
gewonnenen Erkenntnisse werden im Anschluss daran mit der fiir die vorliegende Ar-
beit relevanten Definition des Selbstbildes in Verbindung gesetzt. Richtungsweisend flr
die Konstruktion des beruflichen Selbstbildes innerhalb der vorliegenden Arbeit ist wei-
terhin die Wechselbeziehung zwischen Individuum und Gesellschaft, die vor dem Hin-
tergrund des symbolischen Interaktionismus erortert wird. Dabei wird herausgestellt,
inwiefern diese Erkenntnisse im Rahmen der Ausibung der beruflichen Tétigkeit als
WeiterbildnerIn Einfluss nehmen (vgl. Kapitel 5.2). In einer abschlieRenden Zusam-
menfassung wird die Definition des professionellen p&dagogischen Selbstbildes von
WeiterbildnerInnen frihp&dagogischer Fachkréfte im Kontext der wechselseitigen Be-
einflussung beruflicher Selbstbeschreibungen und berufsbezogener Fremdzuschreibun-
gen dargestellt. Bevor auf diese Weise der Bezug zur tbergreifenden Fragestellung der
vorliegenden Arbeit genommen wird (vgl. Kapitel 5.4), wird anhand eines aktuellen,
forschungspraktischen Beispiels (Nittel et al., 2014) aufgezeigt, welche Wirkungen
Selbstbeschreibungen und Fremdzuschreibung (mit Blick auf die untersuchten Weiter-
bildnerInnen und Erzieherlnnen) vor dem Hintergrund komparativer padagogischer Be-
rufsgruppenforschung haben (vgl. Kapitel 5.3).

5.1 Berufliche Entwicklungsprozesse im Lebenslauf

Als ein wesentlicher Schritt fir die Konstruktion eines beruflichen Selbstbildes wird die
Wahl des Berufes angesehen. Innerhalb der vorliegenden Arbeit ist es nicht mdglich
samtliche Vorgange vom Kileinkind- bis zum Erwachsenenalter oder alle 6konomisch,
(arbeits- und organisations-)psychologisch oder soziologisch orientierten Theorien zu
berticksichtigen, die fiir die Entscheidung fiir einen Beruf entscheidend sind (ein Uber-
blick hierzu findet sich bei BuRhoff, 1989; Hellberg, 2009; ForBbohm, 2010). Nachfol-
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gend werden daher die Fragen danach beantworten, welche Einflisse fir Entscheidun-
gen im Laufe des Berufslebens eine Rolle spielen und welche Bedeutung der Beruf im
Leben von Erwachsenen einnimmt. Dazu werden zundchst die wesentliche Aspekte des
Wandels der Arbeitswelt umrissen. Anschlie3end wird dargestellt, welche grundlegende
Stellung der Beruf im Laufe des Lebens einnimmt und welche gesellschaftlichen und
individuellen Rahmenbedingungen innerhalb des beruflichen Lebenslaufs bedeutsam
werden, bevor die Bedeutung des Berufes fiir die berufliche und persénliche Entwick-
lung vor dem Hintergrund der fur diese Arbeit wesentlichen Aspekte der beruflichen
Sozialisation in einem Exkurs deutlich gemacht wird.

5.1.1 Der Wandel der Arbeitswelt

Die Rahmenbedingungen, die im Speziellen das Handeln der friihpaddagogischen Fach-
kréfte und vor allem der Weiterbildnerinnen kennzeichnen (bspw. der Trend zur Hoher-
qualifizierung/Akademisierung), wurden bereits im Kern geschildert (vgl. auch Kapitel
2, 3 und 4), daher soll im Folgenden nur kurz auf die wesentlichen gesellschaftlichen
Bedingungen eingegangen werden, welche bei den Uberlegungen fiir die Wahl eines
Berufes und das Handeln am Arbeitsplatz eine wichtige Rolle spielen (konnten).
Schiersmann (2007) beschreibt in diesem Zusammenhang sechs ,,Megatrends®, die sich
auf ,,die aktuelle Bedeutung und Wertschitzung von beruflicher Weiterbildung* (ebd.,
S. 16) beziehen. Diese werden an entsprechenden Stellen um Erkenntnisse aus dem Bil-
dungsbericht 2012 erganzt und ausgeweitet (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012), da dieser die weitreichenden Auswirkungen auf den gesamten Bildungsbereich
in Deutschland im Blick hat.

Zunéchst sind die Auswirkungen des demografischen Wandels zu nennen: Die Alterung
der Gesellschaft und die sinkende Einwohnerzahl werden durch die kontinuierlich an-
steigende Lebenserwartung bei gleichzeitig abnehmenden Geburtenzahlen gefordert
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 16). Dazu kommen die Zuwande-
rung und das sinkende Arbeitskrafteangebot. Ziel der beruflichen Weiterbildung muss
es demnach sein, nicht nur die Potentiale in den bereits erworbenen Fahigkeiten und
Erfahrungen der &lteren Arbeitnehmer starker zu nutzen, sondern auch deren Bildungs-
interessen zu berlcksichtigen (Schiersmann, 2007; Tippelt, 2010; Hansman & Moitt,
2010). Zudem findet ein sich weiter verstarkender Trend der Beschleunigung von Ab-
lauf- und Entscheidungsprozessen durch den Einbezug von Informations- und Kommu-
nikationstechnologien statt. Umfassende und teilweise abstrakte Arbeitsprozesse sind
die Folge. Die Bereitschaft, das eigene Wissen bestandig zu erneuern wird damit zu
einer Grundvoraussetzung, um mit der steigenden Intensitat des Wissens Schritt halten
zu konnen. Dabei sind gute Fachkenntnisse allein nicht mehr ausreichend, um auf dem
Arbeitsmarkt wettbewerbsfahig zu bleiben. Die Globalisierung betrifft fast alle Be-
schaftigungsgruppen und fordert neben der Bereitschaft zur internationalen und pro-
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zessgebundenen Kooperation auch die Auseinandersetzung mit der internationalen
Konkurrenz, eine Erweiterung der Sprachkenntnisse, kulturelles Verstandnis sowie Mo-
bilitat (Schiersmann, 2007, S. 16f.; Tippelt, 2006; Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2012). Der Bildungsbericht 2012 konstatiert weiterhin einen Strukturwandel zu
einer Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft sowie einen Wandel der Beschafti-
gungsverhéltnisse. Dies betrifft insbesondere Frauen. Sie arbeiten wesentlich haufiger in
personenbezogenen Dienstleistungsberufen als Méanner. Letztere sind eher in Wissens-
und Informationsberufen beschaftigt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012,
S. 22). Neben der Erwerbsarbeit fordern in diesem Zusammenhang auch die privaten
Bereiche eine Anpassung der bestehenden Tétigkeits- oder Kompetenzprofile, denn
nach Schiersmann (2007) mussen bspw. Familie und Beruf miteinander in Einklang
gebracht werden. Die sich verdndernden hohen Anforderungen innerhalb der Dienstleis-
tungsgesellschaft machen die Teilnahme an Weiterbildung (neben einer guten Erstaus-
bildung) und das lebenslange Lernen, welches ,,zu einer 6konomischen und sozialen
Notwendigkeit erster Ordnung geworden zu sein [scheint] (Alheit & Dausien, 2010, S.
714), erforderlich. Auch in Bezug auf das Beschaftigungsverhaltnis zeigen sich Veran-
derungen dahingehend, dass sich bereits 2010 22 Prozent der Erwerbstatigen in Teil-
zeitbeschaftigung, befristeter Beschaftigung, geringfugiger Beschaftigung oder Zeitar-
beit befunden haben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 22). Hinter-
grund hierfir ist neben dem Wandel der Familienstrukturen (in Westdeutschland arbei-
ten mehr als vier Finftel aller Mitter mit Kindern unter 15 Jahren aus personlichen oder
familidren Grinde voribergehend in Teilzeit), die steigende Anzahl an Zeitarbeits- und
befristeten Arbeitsverhaltnissen (v.a. jungere Altersgruppen im Bildungsbereich), wel-
che es den Unternehmen ermdglichen bspw. konjunkturellen Veranderungen begegnen
zu konnen. Die Fahigkeit schnell auf Entwicklungen des Marktes regieren zu kdnnen,
fuhrt nach Schiersmann (2007) zudem zu einer prozessorientierten Betriebs- und Ar-
beitsorganisation und weg von Aufgabenprofilen, die einen speziellen Beruf charakteri-
sieren. Aber auch Wertewandel und Individualisierung in dem Sinne, dass ,,die gesell-
schaftliche Integration des Individuums und der gesellschaftliche Zusammenhalt nicht
mehr primédr durch soziale Herkunft gepragt wird, sondern zunehmend durch wohl-
fahrtsstaatliche Institutionalisierung individueller Rechte und vom Einzelnen erbrachter
Leistungen® (Schiersmann, 2007, S. 19). Die Teilnahme des Einzelnen an angebotenen
Bildungsinstitutionen ist dabei richtungsweisend flr dessen Integration in die Gesell-
schaft. Dem Wertewandel, der einen Trend hin zu mehr Selbststandigkeit, Partizipation
aber auch Mitbestimmung betont, kommt insofern eine besondere Bedeutung zu, da
diese Eigenschaften neben der Lernbereitschaft auch die Lernmotivation positiv beein-
flussen (Schiersmann, 2007).

Als Folge der Verénderungsprozesse konstruiert sich nach Schiersmann (2007) in An-
lehnung an Baethge, Busse und Lanfer (2003)
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,»ein neuer Typ von Arbeitskraft: Diesem werden neben den fachlichen und sozialkom-
munikativen Kompetenzen Féhigkeiten des Selbstmanagements fiir eine eigenstandige
Lebensplanung und Koordinierung von Erwerbsarbeit und privater Lebensfiihrung, der
Mitgestaltung der gesellschaftlichen Entwicklung, der Orientierungs- und Handlungsfa-
higkeit auf dem Arbeitsmarkt mit der erforderlichen Mobilitdt und vor allem des Um-
gangs mit Unsicherheit abverlangt.« (ebd., S. 20)

Aufgabe der Weiterbildung muss es in der Folge sein, Hilfestellung fir die Menschen
zu leisten, denen fur die heutige Berufswelt erforderliche Kompetenzen fehlen. Im Fol-
genden wird der Zusammenhang zwischen Lebenslauf und Beruf in Augenschein ge-
nommen.

5.1.2 Die Bedeutung des Berufes im Lebenslauf

Job, (Erwerbs-)Arbeit, Beruf. Alle drei Begrifflichkeiten spielen in unserer Alltagsspra-
che eine Rolle. Wahrend der Job bspw. als ein geringfligiges oder aber zeitlich begrenz-
tes Beschaftigungsverhaltnis verstanden werden kann, kann Erwerbsarbeit eine dauer-
hafte Beschaftigung bedeuten. Wird die Erwerbsarbeit im Rahmen eines unbefristeten
Arbeitsverhaltnisses ausgelibt, dann kann man nach Blickle (2011) von einem Beruf
sprechen. In diesem Verstandnis, das allein auf dem Beschaftigungsverhaltnis basiert,
miusste die Weiterbildungstatigkeit irgendwo dazwischen angesiedelt werden und konn-
te nur als Job, Arbeit oder Beruf klassifiziert werden, indem die géngigen Beschafti-
gungsverhéltnisse im Weiterbildungsbereich differenziert betrachtet werden wirden
(vgl. zu den Beschéaftigungsverhaltnissen im Weiterbildungsbereich Kapitel 3.1.3). Ziel
der vorliegenden Arbeit soll es an dieser Stelle allerdings nicht sein, die Weiterbil-
dungstétigkeit in eine Schablone zu stecken, die dessen Heterogenitdt nicht gerecht
werden wirde. Die Weiterbildungstatigkeit wird daher unabhangig vom Beschafti-
gungsverhéltnis, nachfolgend immer als Beruf verstanden, der die die Erwerbstatigkeit
eines einzelnen Menschen beschreibt, die Gber einen langanhaltenden Zeitraum besteht
und fur deren Auslibung der Betreffende speziell in der Ausbildung vermittelte Kennt-
nisse und Fahigkeiten erworben haben muss, welche durch in der beruflichen Praxis
gesammelte Erfahrungen erganzt werden (Tenorth & Tippelt, 2007). Nach Georg und
Sattel (2006) definieren ,,.Berufe und die darauf bezogenen Ausbildungs- und Studien-
ordnungen (...) den Rahmen der Féhigkeiten und Orientierungen, um in einem Fachge-
biet als ,beruflich qualifiziert® zu gelten (ebd., S. 128). Beruf und Qualifikation werden
auf diese Weise eng miteinander verkntpft. In diesem Verstandnis soll die Bedeutung
klar werden, die der Beruf fiir den Einzelnen im Lebenslauf darstellt, und damit tber-
greifend auch welche Uberlegungen fiir die Berufswahl wichtig sind.

Berufe spielen nicht nur eine besondere Rolle fur das Individuum, sondern auch fir die
Gesellschaft. Sie strukturieren und normieren Erwartungen der Arbeitgeber, die bspw.
mit Berufsbezeichnungen und den damit einhergehenden Qualifikationen, unterschiedli-
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che Erwartungen verbinden. Diese betreffen bspw. das Arbeitsvermégen, die Einsetz-
barkeit im Betrieb oder dementsprechende Lohn- und Gehaltskosten (Georg & Sattel,
2006, S. 130). Gleiches gilt auch fur die Erwartungen bzgl. des Einkommens, der Ar-
beitsbedingungen oder der eigenen Karrierechance, welche die Berufsinhaber mit dem
eigenen Beruf in Verbindung bringen. Als ,,standardisierte Wissensform stellen Berufe
gesellschaftliche Konventionen dar, die Erwartungen tber die Zukunft und Uber das
Verhalten anderer harmonisieren und stabilisieren® (ebd., S.130). Das Berufskonzept
gibt jedem Individuum die Mdglichkeit, nach und nach die eigenen Lebensplane zu
entwickeln. Damit kann der Beruf als ein bedeutendes Element angesehen werden, wel-
ches den Lebenslauf des Menschen strukturiert und eine Grundlage fir dessen personli-
che und die soziale Identitét darstellt (ebd., S. 131; vgl. zur personlichen und sozialen
Identitdt Kapitel 5.2.3). Eng damit verbunden ist auch die gesellschaftliche Anerken-
nung eines Berufes. Bevor Berufe diesen Einfluss auf den Einzelnen und dessen Um-
welt nehmen kénnen, muss die Entscheidung fir oder gegen einen Beruf, unabhéngig in
welcher Phase des Lebens sich die Person befindet, erst einmal getroffen werden. Dieser
Entscheidungsprozess wird dabei von unterschiedlichen Erfahrungen und gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen gepréagt. ,,[U]m einerseits typische Lebens- und Berufsver-
laufe in modernen Gesellschaften abzubilden und andererseits die Besonderheit von
einzelnen Féllen, die zwangslaufig in Differenz zur durchschnittlichen Entwicklung
stehen, zu rekonstruieren® (Tippelt, 2006, S. 95) scheint es notwendig, nicht nur inter-
disziplinar zu argumentieren, sondern auch theoretische Grenzen zu tberwinden. Vor
diesem Hintergrund hat Tippelt (2006) sieben Thesen aufgestellt, die neben den unter-
schiedlichen Phasen innerhalb eines Berufslebens, auch den Blick auf weiblichen Be-
rufsverldufe richten (vgl. Kapitel 3.1.3 und 5.1.1):

- These 1 thematisiert den Einfluss subjektiver VVorstellungen und Bedirfnisse des
Individuums und den strukturellen VVorgaben und Rahmenbedingungen des Be-
rufes oder der Ausbildung fir den beruflichen Lebenslauf. Dabei wird deutlich,
dass es vor allem die gesellschaftlichen Institutionen sind, die diesen wesentlich
pragen (vgl. auch Kapitel 4.2.1).

- These 2 weist darauf hin, dass heutzutage ,,die reproduktiven Komplementarrol-
len der Familien- und Hausarbeit beriicksichtigt werden [miissen]* (Tippelt,
2006, S. 96), sofern man sich mit beruflichen Phasen im Lebenslauf befasst (vgl.
auch Kapitel 5.1.1).

- These 3 macht deutlich, dass Erfahrungen und Entscheidungen die in der Ver-
gangenheit liegen, aber auch andere Lebensbereiche, Einfluss auf Zielsetzungen,
Erwartungen sowie Berufschancen der Erwachsenen haben indem sie diese pra-
gen, aber dabei nicht einschrankend wirken (vgl. auch Kapitel 5.1.3).

- These 4 beschreibt die Ubergangssituation vom Bildungs- in das Beschifti-
gungssystem, Karriereentwicklungen und den beruflichen Ausstieg als charakte-
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ristische sensible Phasen innerhalb des beruflichen Lebenslaufs, wobei ,,typische
Altersnormen* (Tippelt, 2006, S. 96) wichtig sind und bei der beruflichen Pla-
nung beachtet werden mussen, da sie andernfalls zu ,,nicht intendierten Konse-
quenzen fur jeweils spatere Entscheidungen fithren” (ebd., S. 96).

- These 5 mahnt an, dass Bildungsabsolventen- oder Ubergangskohorten bei der
Betrachtung beruflicher Lebensldaufe eine Rolle spielen mussen. Auf diese Weise
kann Klarheit tber die Konkurrenzsituation, Auslesemechanismen und Arbeits-
losigkeit der betroffenen Kohorte erlangt werden.

- These 6 stellt zwei Trends der beruflichen Entwicklung heraus und bezieht diese
aufeinander. Zum einen die Abkehr von der Annahme, dass die Zugehdrigkeit zu
einem Arbeitsplatz, einer Berufsgruppe, sozialen Schicht oder einem Milieu
dauerhaft besteht (vgl. zur Bedeutung von sozialen Milieus Barz & Tippelt,
2007). Berufliche Lebenslaufe stellen sich dynamisch dar und sind gepragt von
Flexibilitat. Daneben hebt Tippelt (2006) die Diskussion um Schlusselqualifika-
tionen als ,,eine notwendige Reaktion® (ebd., S. 96) auf diese Entwicklung her-
vor (vgl. Kapitel 4).

- These 7 schreibt der Lebenslaufperspektive einen relevanten Aspekt fir die Pa-
dagogik zu, indem sich der Fokus nicht mehr nur auf einen einzigen Lebensab-
schnitt richtet.

Die daraus entstehenden individuellen Berufsverlaufe sind weiterhin durch die Fahig-
keiten und Fertigkeiten des Einzelnen geprégt (Tippelt, 2006). Zusammenfassend schei-
nen also nicht nur umweltbezogene Rahmenbedingungen wie gesellschaftliche und be-
rufsbezogene Voraussetzungen fur die berufliche Entwicklung und damit Entschei-
dungsprozesse bei der Berufswahl bedeutend zu sein, sondern gleichzeitig subjektbezo-
gene Erfahrungen, Vorstellungen und Bedirfnisse. Dabei wird zudem der Interaktions-
prozess zwischen Individuum und Umwelt hervorgehoben (BuRhoff, 1989).

Da die Entscheidung, eine Weiterbildungstatigkeit aufzunehmen auch mit Blick auf den
Qualifikationshintergrund der Weiterbildnerinnen sowie deren Beschéftigungsverhéltnis
(vgl. Kapitel 3.1.3) meist nicht nur erst nach Ausbildung oder Studium erfolgt, sondern
nachdem oder wahrend die Té&tigen bereits eine erste Berufswahl getroffen haben und
sich in einem Beschéftigungsverhéltnis befinden (die Weiterbildungstatigkeit aber
bspw. natiirlich auch nebenberuflich austiben), soll die Sozialisation durch bzw. im Be-
ruf nach Heinz (1995; 1998) nachfolgend in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken, da
hier die Handlungserwartungen an einen Beruf vor dem Hintergrund der Erfahrungen,
welche die Akteure innerhalb des Lebenslaufes gemacht haben, von diesen interpretiert
werden und so deren berufliches Handeln beeinflussen.
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5.1.3 Exkurs: Berufliche Sozialisation

Bevor auf diejenigen Uberlegungen der ,,berufliche Sozialisation” niher eingegangen
werden kann, die fiir die vorliegende Arbeit und die berufliche Entwicklung der Weiter-
bildnerinnen im Lichte unterschiedlicher Einflussfaktoren relevant sind, soll kurz deut-
lich gemacht werden, was Sozialisation als ,,Spannungsfeld zwischen Individuum und
Gesellschaft® (Helsper, 2006, S. 80) fir die vorliegende Arbeit bedeutet. Denn obwohl
der Begriff nach Bauer und Hurrelmann (2007) heutzutage tberwiegend innerhalb der
sozialwissenschaftlichen Fachsprache verwendet wird, weist er keine gemeinsame De-
finition auf.

,.Wissenschaftshistorisch geht der Begriff auf Arbeiten der soziologischen Klassiker zu-
riick. Sozialisation bezeichnet hier zunéchst den Prozess der Eingliederung des Einzelnen
in ein gesellschaftliches Gesamtgeflige (,Vergesellschaftung®, Simmel), wobei der Sozia-
lisationsprozess selbst unbewusst erfolgen oder bewusst gesteuert werden kann (im Sinne
einer ,socialisation methodique‘, Durkheim). Die Gleichstellung von Soziologie mit dem
Vorgang des Hineinwachsens in ein tradiertes Normen- und Wertesystem ging von der
inhaltlichen Kernfrage gesellschaftlicher Strukturierung bzw. Strukturreproduktion aus.
Die soziologische Stromung des Strukturfunktionalismus (Parsons) baute auf diesem
Grundverstandnis von Sozialisation als Prozess der Anpassung an vorgegebene soziale
Strukturen auf und machte das Sozialisationsparadigma ab der Mitte des 20. Jhs. Zu ei-
nem Kernbestandteil sozialwissenschaftlicher Theorie.” (Bauer & Hurrelmann 2007, S.
672)

Sozialisation kann als ein komplexer Prozess verstanden werden, der Menschen auf der
einen Seite zu ,,Mitgliedern ihrer Gesellschaft und auf der anderen Seite ,,zu besonde-
ren Individuen* werden ldasst. Empfindungen, Denken, Handeln und kdrperliche Merk-
male grenzen die Menschen voneinander ab und beschreiben sie als besonders (Scherr,
2002, S. 51). Sich als etwas Einzigartiges zu begreifen stellt auch eine Forderung der
modernen Gesellschaft dar. Scherr (2002) bekréftigt dies unter Bezugnahme auf Durk-
heim (1977, S. 445), welcher ,,den verpflichteten Charakter der Regel* beschreibt, der
die Einzigartigkeit jedes Individuums befiehlt (Munch, 2002). Diesen Wandel vom pas-
siven Interakteur zum aktiv handelnden Subjekt beschreiben auch Bauer und Hurrel-
mann (2007). Individuation im Gegensatz zu Vergesellschaftung ist gekennzeichnet
durch ein sich selbst erkennen und ein sich selbst reflektieren durch den Austausch mit
der AulRenwelt. Es wird die Reziprozitat, also die wechselseitige Einflussnahme von
Umwelt und Subjekt, betont. Sozialisation ist damit als ein ,,lebenslanger Prozess der
Interaktion des Einzelnen mit seiner sozialen und gegenstéindlichen Umwelt* (Bauer &
Hurrelmann, 2007, S. 673) zu verstehen. Der Mensch kann seine Umwelt aktiv mitge-
stalten, wird aber gleichzeitig von dieser beeinflusst (Hurrelmann, 2006). Festgelegte
Regeln und Verhaltensmodelle stellen dabei weitere wichtige Aspekte der Sozialisation
des Menschen dar. Diese begrenzen dessen individuelle Einzigartigkeit z.B. im berufli-
chen Handeln. In seiner sozialen Position begegnet der Mensch anderen Personen ,,als
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Trager sozialer Erwartungen® (Scherr, 2002, S. 52). Damit ist der in der Soziologie und
der soziologischen Rollentheorie verwendete Begriff der sozialen Rolle angesprochen.
Die Individualitat und die Einzigartigkeit des Erwartungstragers stehen dabei hinter den
auszutibenden Rollen (z.B. als LehrerIin oder Polizistln) zuriick. Das Erlernen dieser
einzelnen Rollen gehdrt zum Sozialisationsprozess (Scherr, 2002; vgl. zur Theorie der
sozialen Rollen Kapitel 5.2.1 und 5.2.3).

Dem Beruf kommt dabei eine pragende Funktion zu (Weymann, 2004, S. 128). Denn
berufliche Sozialisation meint die ,,Lern- und Entwicklungserfahrungen, durch die die
Menschen fur die Arbeitstatigkeit vorbereitet werden und die sie im Verlauf ihres Be-
rufslebens machen* (Heinz 1995, S. 7). Die berufliche Sozialisation kann als Sozialisa-
tion verstanden werden, die sowohl flr als auch durch den Beruf geschehen kann. Sozi-
alisation durch den Beruf wird nach Grabowski (2007) als Sozialisation beschrieben, die
im Kontext der Ausbildung sowie der anschlielenden Erwerbsphase geschieht, wohin-
gegen die Sozialisation fir den Beruf im familidren Kontext und in den schulischen
Erfahrungen vonstattengeht. Der Ubergang von der Schule in den Beruf wird dabei als
der bedeutendste dargestellt, da hier zum ersten Mal wichtige Entscheidungen fur die
weitere berufliche Laufbahn geféallt werden. Heinz (1995) unterscheidet hier allerdings
zwischen der vorberuflichen Sozialisation durch Familie und Schule sowie ersten beruf-
liche Erfahrungen neben der schulischen Laufbahn und begreift Sozialisation fur den
Beruf durch die berufliche Ausbildung nach dem ersten schulischen Abschluss. Die
Bewerbungsphase wird dabei zum einen als vorberufliche Sozialisation erfasst. In dieser
werden die ,,konkreten Berufswiinsche modifiziert” (Heinz, 1995, S. 131). Zum anderen
stellt Heinz (1995) heraus, dass der Prozess der Sozialisation flir den Beruf auch durch
das schrittweise ,,Arrangement mit den Verhéltnissen auf dem Arbeitsmarkt™ (ebd., S.
132) stattfindet. Das Individuum muss sich mit den unterschiedlichen Anforderungen
und Bedingungen im Arbeitsprozess auseinandersetzen und entwickelt in diesem Zu-
sammenhang individuelle Personlichkeitsstrukturen und ,,die Basis fiir berufsbezogene
Handlungsstrategien” (ebd., S. 132). Diese Integration in den gesellschaftlichen Ar-
beitsprozess hat aber auch Auswirkungen auf allgemeine Umgangsformen sowie das
Verhalten im privaten Bereich, also auch private Interessen (Grabowski, 2007, S. 55).
Mit der Sozialisation durch den Beruf ist die Arbeitstatigkeit selbst angesprochen
(Heinz, 1998). Die berufliche Sozialisation muss also aus zwei unterschiedlichen
Blickwinkeln betrachtet werden: Zum einen die Sozialisation, die geschlechts- und
schichtspezifisch, in der familidren und schulischen Umgebung stattfindet. Hier entwi-
ckeln sich fir spezifische Berufsfelder forderliche oder einschrankende Wertvorstellun-
gen, Interessen und Fahigkeiten (Heinz, 1998). Der Sozialisationsprozess endet in einer
entsprechenden Berufswahl ,,unter dem Diktat des Arbeitsmarktes* (ebd., S. 398). Zum
anderen missen die Erfahrungen betrachtet werden, die im Arbeitsprozess gemacht
werden und die ,,das Verhiltnis der Arbeitenden gegeniiber Arbeitsinhalt, -bedingungen
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und -resultaten* (Heinz, 1998, S. 398) konkretisieren. Diese haben einen bedeutenden
Einfluss auf den gegenwaértigen und zukinftigen Lebenszusammenhang, indem sie so-
wohl das Bewusstsein als auch die Personlichkeit bilden, fordern oder deformieren. Da-
bei steht allerdings nicht die, wie bspw. in der Rollentheorie postulierte, zweckmaéliige
Umsetzung der arbeitsbezogenen Anforderungen im Fokus oder die Gleichgultigkeit
gegenuiber der Arbeit. Weder Sozialisationsverlaufe noch die Niveaus der Aneignung
spezifischer fir den Beruf vorgesehener Qualifikation sowie deren Konsequenzen fir
die Personlichkeitsstrukturen sind damit von vorneherein festgelegt. Berufliche Soziali-
sationsforschung soll die Frage beantworten, ,,wie sich subjektives Arbeitsvermdgen mit
Berufsvorstellungen und mit technischen und organisatorisch bestimmten Arbeitsanfor-
derungen vermittelt und zu Personlichkeitsstrukturen sowie spezifischen Qualifikatio-
nen fihrt* (Heinz, 1998, S. 398, Hervorh. i. Orig.), die im Arbeitsprozess relevant wer-
den. Sozialisationseffekte beruflicher Arbeit bestehen nach Heinz (1998) aus drei Ebe-
nen: Die erste Ebene stellt die Frage nach sozialisationsrelevanten Arbeitsanforderun-
gen und -bedingungen, die zweite Ebene fragt danach wie Arbeitserfahrungen Einfluss
auf die ldentitdt nehmen. Die dritte Ebene beschéftigt sich u.a. damit, welche nachhalti-
gen Sozialisationsprozesse sich aus der beruflichen Arbeit ergeben und welchen Beitrag
diese fiir die Reproduktion des Normen- und Wertesystems innerhalb der Gesellschaft
leisten. Fir die vorliegende Arbeit ist dabei insbesondere die zweite Ebene von Bedeu-
tung, da hier Berufsarbeit und personliche Identitét in Relation zueinander gesetzt wer-
den (Heinz, 1998, S. 399). Hierbei spielt auch der symbolische Interaktionismus (vgl.
Kapitel 5.2.2) eine entscheidende Rolle, denn Handlungserwartungen internalisieren
sich nicht automatisch durch Sozialisationsprozesse. Die Akteure interpretieren die
Handlungserwartungen vor dem Hintergrund der eigenen Biografie. Auf diese Weise
fihren auch Arbeitsbedingungen die das Individuum im beruflichen Handeln beschran-
ken nicht zu einer Arbeitspersonlichkeit, die sich ganzlich unterordnet. Die beruflichen
Anforderungen und Arbeitssituationen sind dabei durch berufliche Sozialisationsprozes-
se Ubermittelt und pragen damit das berufliche Handeln nicht direkt, sondern erst durch
die Interpretation der Beteiligten (Heinz, 1998, S. 399). Weiterhin soll festgehalten
werden, dass die durch Heinz beschriebene erste Perspektive der geschlechts- und
schichtspezifischen Sozialisation fiir die Bedeutung der vorliegenden Arbeit nur als hin-
tergriindig zu betrachten ist. Dies soll aber keineswegs bedeuten, dass sie im Prozess der
beruflichen Sozialisation als weniger wichtig zu bewerten sei. Zudem wird in der vor-
liegenden Arbeit ausdriicklich nicht von einem betrieblichen, sondern dem beruflichen
Arbeitskontext innerhalb der Weiterbildungstatigkeit gesprochen (Heinz benutzt beide
Begriffe fur seine Erluterungen zur beruflichen Sozialisation), dennoch spielen die
Uberlegungen nach Heinz fiir die Berufswahl und die Frage nach der beruflichen Identi-
tat sowie dem beruflichen Selbstbild der Weiterbildnerinnen eine bedeutende Rolle, da
die berufliche Sozialisation grundlegende Erklarungen hierfur liefert. Im Folgenden
wird auf die Konstruktion des beruflichen Selbstbildes detailliert eingegangen.
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5.2 Konstruktion des beruflichen Selbstbildes von
Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fachkrafte

Ahnlich wie das Selbstbild (vgl. Kapitel 5.2.1), kann auch das berufliche Selbstbild vor
dem Hintergrund verschiedener theoretischer Zugange und empirischer Perspektiven
betrachtet werden. Einige Arbeiten, um nur einen kleinen Teil zu nennen, befassen sich
in diesem Zusammenhang mit der Arbeitszufriedenheit (u.a. Ipfling, Peez & Gamsjéger,
1995; Schitz, 2009), den Berufswahlmotiven und der beruflichen Entwicklung (u.a.
Blickle, 2011; auch von Hippel & Tippelt, 2009) oder aber der (berufs-)biografischen
Dimension zur Erklarung der Entstehung des beruflich orientierten Selbstbildes am Bei-
spiel von Lehrkréften oder Weiterbildnerinnen (u.a. Seydel, 2008; Nittel, 2000; Boltz,
2011). Andere nehmen wiederum das berufliche Selbstkonzept pédagogischer Berufs-
gruppen im Hinblick auf deren beruflichen Verbleib (u.a. Keiner, Kroschel, Mohr &
Mohr, 1997; Schiersmann & Fuchs, 1999; Eckert & Schépe, 2000; Kriger et al., 2003)
oder die spezifischen Arbeitssituationen, in denen bspw. Lehrkrafte téatig sind, in den
Fokus, um deren Belastungen und Beanspruchungen zu erforschen (u.a. Rothland &
Terhart, 2007). Es ist aber auch mdglich das berufliche Selbstbild aufgabentheoretisch
in den Blick zu nehmen (u.a. Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992). Dass in diesem Zu-
sammenhang nicht einheitlich von einem (beruflichen) Selbstbild gesprochen wird, son-
dern die Begriffe ,,Identitdt", ,,Selbstkonzept*, ,,Selbstwahrnehmung®, ,,Personlichkeit®,
,Habitus* etc. uneinheitlich, sich ergédnzend oder nebeneinander verwendet werden,
verwundert dabei — auch vor dem Hintergrund der unterschiedlichen (z.B. psychologi-
schen oder soziologischen) Zugangswege — nicht. Es werden daher zunéchst einzelne,
fir die vorliegende Arbeit bedeutsame theoretische Zugange in Augenschein genom-
men, welche die Entstehung des (beruflichen) Selbstbildes im Kontext (beruflicher)
Fremdzuschreibungen thematisieren. Es ist dabei nicht das Ziel der vorliegenden Arbeit,
die bereits vielfach dargestellten, unterschiedlichen Konzepte und Zugangswege bspw.
zur Selbstkonzeptforschung oder der Rollentheorie vollstandig in ihrer Entstehung und
ihrem Gedankengut zu thematisieren und erneut aufzuarbeiten. Das wirde nicht nur
dem Rahmen der Arbeit sprengen, sondern wurde bereits mehrfach von anderen Auto-
ren geleistet (u.a. Kassel, 1978; Joas, 1978; Mummendey, 2006; Abels, 2010; Jorissen
& Zirfas, 2010; Boltz, 2011; Maller, 2011). Es werden demnach nicht alle psycholo-
gisch orientierten oder soziologisch motivierten Moglichkeiten und Herangehensweisen,
den Prozess der Entwicklung des beruflichen Selbstbildes zu beschreiben, thematisiert.
Vielmehr ist es das Ziel herauszuarbeiten, welchen Einfluss die unterschiedlichen Er-
wartungshaltungen und die Wahrnehmung dieser Erwartungshaltungen fur die Kon-
struktion des beruflichen Selbstbildes haben. Der Kern, welcher dem in dieser Arbeit
vorliegenden Verstandnis des beruflichen Selbstbildes entspricht, soll herausgefiltert
und dargestellt werden. Dazu findet in einem ersten Schritt eine begriffliche Annéhe-
rung an das Selbstbild statt, indem die Begrifflichkeiten ,,Selbst®, ,,Identitdt” und ,,Rol-
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le* dargestellt und miteinander verbunden werden. In einem zweiten Schritt wird ein
Uberblick tiber das Gedankengut des symbolischen Interaktionismus gegeben. Dieser
macht es moglich, die spezifischen Interaktions- und Interpretationsprozesse, die bei der
Konstruktion des beruflichen Selbstbildes eine Rolle spielen, nicht nur verstéandlich zu
machen, sondern auch deren wechselseitige Beeinflussung darzustellen. In einem dritten
Schritt wird die Bedeutung der Wahrnehmung des eigenen Selbst und die Auswirkun-
gen der Erwartungshaltungen von aufen fiir die Entstehung eines beruflichen Selbstbil-
des beschrieben und mit den Spezifika des Berufes der Weiterbildnerinnen und deren
professionellen paddagogischen Handelns in Verbindung gesetzt.

5.2.1 Begriffliche Annaherung an das Selbstbild durch Selbst, Identitat
und Rolle

Selbstbild: Auf den ersten Blick wird augenscheinlich deutlich, was damit gemeint ist.
Namlich das ,,Bild*, das der Mensch von sich ,,Selbst* hat bzw. konstruiert oder konzi-
piert. Doch welche unterschiedlichen Einflisse und auch duReren Rahmenbedingungen
dabei eine Rolle spielen, wie sich das Selbstbild iberhaupt formt, ob es von Anfang an
feststeht oder ob es sich langsam bildet, ob es statisch oder flexibel ist, beinhaltet der
Begriff nicht — zumindest nicht sofort. Einige dieser Aspekte werden im Laufe der nach-
folgenden Kapitel deutlich. Im Folgenden werden die drei wesentlichen Begrifflichkei-
ten, die das Verstandnis des Selbstbildes innerhalb der vorliegenden Arbeit rahmen, in
den Blick genommen: Selbst — Identitdt — Rolle. Ziel soll es jeweils sein, ein Verstand-
nis der Begrifflichkeiten zu beschreiben, welches das weitere VVorgehen in der Arbeit
erklart und grundlegende Informationen fir die spatere Auswertung liefert.

Das ,,Selbst*

Das Selbst scheint alltags- oder auch umgangssprachlich jedem ein Begriff zu sein.
Anhnlich wie Identitat oder Personlichkeit wird er immer wieder in unterschiedlichsten
Kombinationen und fast inflationdr verwendet, ohne dessen Komplexitét zu beachten
und ohne manchmal genau zu wissen, was eigentlich damit gemeint ist. Selbst, Selbst-
konzept, Selbstbild, Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung, Selbstwertgefihl, Selbstver-
stdndnis, Selbstdarstellung, Identitat und Personlichkeit sind dabei nur einige wenige
der verwendeten Begrifflichkeiten. Auch in der Literatur und der Wissenschaft wird das
Selbst in vielféltiger und unterschiedlicher Art und Weise beschrieben und untersucht.
Es gibt eine Reihe von Arbeiten in Bezug auf die Entstehung und Entwicklung des
menschlichen Selbst und auch die Selbstkonzeptforschung hat bereits eine lange Tradi-
tion (Uberblicksartikel finden sich u.a. bei Filipp 1979; Kegan 1994; Mdller & Traut-
wein, 2009). Mummendey (1995) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Boom
von Untersuchungen zum Selbst“ (Mummendey, 1995, S. 16, Hervorh. i. Orig.), aber
selten wird dabei ganz genau zwischen den vielféltigen Begrifflichkeiten differenziert,



Berufliches Selbstbild des Lehrpersonals in der Weiterbildung frihp&dagogischer Fachkrafte 107

sondern eher nach den eigenen Vorstellungen verfahren, welcher der Begrifflichkeiten
flr die eigene Ausarbeitung am sinnvollsten erscheint oder gar neu verwendet werden
miusste. Bspw. scheinen die Begriffe Selbst, Selbstkonzept, Selbstdarstellung etc. nach
Mummendey (1995) ,,implizit die Existenz einer Art von Substanz besonderer Art zu
suggerieren” (Mummendey, 1995, S. 16). An dieser Stelle macht er deutlich, dass es
einfacher wére, die Begriffe Einstellung, Urteil oder Bewertung zu verwenden, denn auf
diese Weise kdnne man den unscharfen Begrifflichkeiten entgehen, die mit dem Selbst
genannt und in Verbindung gebracht werden. Ahnlich ist es in der Selbstkonzeptfor-
schung. Boltz (2011) beschreibt in diesem Zusammenhang wie haufig Forschungsansét-
ze unter verschiedenen Begrifflichkeiten das gleiche Konstrukt (ndmlich das Selbstkon-
zept) untersuchen.

Die Auseinandersetzung mit den Theorien des Selbst, bedeutet, sich damit auseinander-
zusetzen, ,,wie jedes Individuum sein Selbstbild reguliert” (Zimbardo & Gerrig 2004, S.
632). William James hat sich im Rahmen seiner wissenschaftlichen Beschaftigung mit
dem Selbstverstandnis der Menschen zwischen Me und I, also zwischen dem Betrachte-
ten und dem Betrachter, befasst. Wéahrend das | dabei die denkende und handelnde Per-
son ist, also das betrachtende Subjekt (,,Self as a knower*), stellt das Me das selbstbezo-
gene Denken, Empfinden und Wissen einer Person dar (James, 1999; Mdéller & Traut-
wein, 2009). Dabei sind drei Bestandteile fur die Erfahrung des Selbst von Bedeutung:
materielles Ich, welches sich auf das korperliche Selbst und auf physische, umgebungs-
nahe Gegensténde bezieht, soziales Ich, welches das Bewusstsein dafir beschreibt, wie
andere Menschen die eigene Person sehen, und spirituelles Ich, welches neben dem
Selbst auch die personlichen Gedanken und Geftihle in den Blick nimmt (Zimbardo &
Gerrig, 2004, S. 633). Indem James die Ansicht vertrat, dass alles, was Menschen mit
ihrer Identitat verknupfen, Teil ihres Selbst wird, hat er ein weit gefasstes Verstandnis
des Selbstbegriffes eingefuhrt, welches sich im Laufe der Zeit in die vielfaltigen Be-
grifflichkeiten und Forschungsrichtungen in Bezug auf das Selbst des Menschen ausdif-
ferenziert hat. Sie weisen Unterschiede auf, die in den Abweichungen einzelner For-
schungsrichtungen zu finden und zu verstehen sind (Caspari, 2003; Zimbardo & Gerrig,
2004). Eine Gemeinsamkeit in der psychologischen Auffassung besteht darin, dass das
Individuum im Fokus der wissenschaftlichen Betrachtung steht. Dabei werden die kog-
nitiven, emotionalen und motivationalen Prozesse sowie das Verhalten und das Erleben
der Individuen in den Mittelpunkt gertickt und nicht das, was aullerhalb der eigenen
Person geschieht (Mummendey, 2006, S. 13). In einem allgemeinen Zusammenhang
kann das Selbst als ,,das Insgesamt dessen, was ein Individuum als ,sein eigen‘ bezeich-
nen kann [betrachtet werden]: sein Korper, sein Besitz, seine Familie, seine Gedanken,
seine Gefiihle, Eigenschaften, Féahigkeiten, seine Bezugspersonen® (Elbing, 1983, S.
111). Das Selbstkonzept wird in diesem Kontext oft als Oberbegriff verwendet und cha-
rakterisiert die bildliche Darstellung der eigenen Person (Moschner, 2001). Die For-
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schung zum Selbstkonzept nimmt also die Personlichkeit der Menschen ins Blickfeld
und konstatiert, dass diese ,,ihre Wahrnehmungen, Deutungen, Bewertungen, Reflexio-
nen und Handlungen nicht nur auf ihre Umwelt und ihre Interaktionspartner richten,
sondern auch auf sich selbst” (Elbing 1983, S. 110f.). Im Zusammenhang mit der vor-
liegenden Arbeit wird nicht der Begriff des Selbst, verstanden als ein reines Resultat aus
einer Bewertung der eigenen Person, verwendet. Es wird vielmehr dem weiteren Ver-
stdndnis des Selbstkonzeptes gefolgt, welches die Gesamtheit der auf die eigene Person
bezogenen, psychologischen Prozesse und kognitiven Vorgénge beinhaltet (Mum-
mendey, 2006, S. 25). Einer der psychologischen Prozesse, der dabei im Kontext der
vorliegenden Arbeit Beachtung findet, ist der der ,,Wahrnehmung®, also der Reaktion
auf externe Stimuli aus Umwelt und Umgebung oder interne Reize des Organismus
selbst. In der Interaktion mit anderen nehmen sich die Individuen nicht nur in einem
positiven Bild wahr, sondern sie présentieren sich anderen gegeniber auch dementspre-
chend vorteilhaft (Mummendey, 2006, S. 80). Mummendey (2006) spricht hier von ei-
ner ,,selbstdienlichen Selbstwahrnehmung®, die die Darstellung des eigenen Selbstbildes
beeintrachtigt. Diese Darstellung des eigenen Selbst nach auBen hin, bspw. in Form
beruflicher Selbstbeschreibungen, ist fir die Konzeption eines Selbstbildes relevant. Sie
beinhaltet namlich neben der Wahrnehmung, Beurteilung und Bewertung des eigenen
Selbst auch gleichzeitig die Mdglichkeit fur AulRenstehende, sich ebenfalls ein Bild der
(teilweise) fremden Person zu machen (Mummendey, 2006, S. 165f.; Hartig, 2009; vgl.
Kapitel 5.2.3). Selbstkonzepte sind als ,,mehr oder weniger generell spezifisch® (Mum-
mendey, 2006, S. 219) anzusehen und damit allgemeingltig, nur auf spezielle Lebens-
bereiche bezogen oder an spezifische (daulRere) Umstande gekniupft. Wird im Rahmen
der vorliegenden Arbeit mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten des Selbstkonzeptes
gearbeitet, dann ist damit die Sichtweise gemeint, die eine Person von sich selbst in Be-
zug auf die eigenen Werte, Einstellungen, Fahigkeiten, korperliche Eigenschaften oder
Merkmale hat (Schiersmann, 1990, S. 30). Diese Sichtweise ist mehr oder weniger
stabil und beeinflusst das Verhalten der Person ,,steuernd und kontrollierend* (Elbing,
1983, S. 112). Der prozesshafte Charakter soll an dieser Stelle hervorgehoben werden.
Diese ,,interne Modellbildung* (Tenorth & Tippelt, 2007, S. 649) wird der existierenden
Vielfalt an Theorien und verschiedenen Sichtweisen auf das Selbst sowie der Konzepti-
on des Selbst und vorgreifend auch der Identitét in keiner Weise gerecht, soll aber der
besseren Verstandlichkeit dienen.

Die ,Identitat"

Die Arbeiten Uber das Selbst haben die Identitatsforschung, seien es der psychologische,
der soziologische oder der psychoanalytische Blick auf Identitéat, wesentlich beeinflusst.
Weiterhin wirken sich die Disziplinen wechselseitig aufeinander aus und werden daher
in der Folge nicht strikt voneinander abgegrenzt, sondern als sich gegenseitig befruch-
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tend behandelt (ein Uberblick findet sich u.a. bei Miiller, 2011). Sigmund Freuds Kon-
zeption des Es, als das Unbewusste in der Psyche des Menschen, welches durch Triebe-
nergien beeinflusst wird, des Uber-Ich, welches neben den gesellschaftlichen Normen
und Werten die moralische Instanz der menschlichen Personlichkeit darstellt, und des
Ich, welches die vermittelnde Instanz zwischen Es, Uber-lch und Umwelt beschreibt,
wurde malgeblich durch Erik H. Erikson weiterentwickelt. Obwohl die Identitéat als
lebenslange Entwicklung beschrieben wird, kann Identitét nach Erikson ,,als ein Prozess
verstanden [werden], der sowohl im Kern des Individuums wie auch im Kern seiner
gemeinschaftlichen Kultur lokalisiert werden kann* (Miiller, 2011, S. 30; Krappmann,
1997; Erikson, 1973) und dabei eine kohdrente und nach Stabilitat strebende Einheit
darstellt (Boltz, 2011; Abels, 2009). Das Aufeinanderfolgen von phasenspezifischen
Krisen, die ,,aus der Erfahrung der Differenz zwischen innerer Entwicklung und Anfor-
derungen der sozialen Umwelt” (Abels, 2009, S. 367) hervorgehen, kennzeichnet dabei
die Auseinandersetzung des Menschen mit der Haltung zur eigenen Person aber auch
der Gesellschaft (Krappmann, 1997). Weitere psychologisch orientierte Ansdtze von
Frey und HauRer (1987), HaulRer (1995) oder Keupp et al. (2006) beschreiben ldentitét
als ein dynamisches Konstrukt, also als nichts, das man von Geburt an besitzt oder et-
was, das den sozialen Status mitbestimmten kdnnte, sondern als etwas, das in einem
lebenslangen Prozess geschieht. Identitét ist dabei stets vom Subjekt selbst konstruiert,
indem dieses das Wissen und die Erfahrungen uber sich selbst verarbeitet. Die Reflexi-
onsfahigkeit sowie die in diesem Zusammenhang sich stets wiederholende Selbstidenti-
fizierungen erscheinen damit als wesentlich flr die Herstellung einer eigenen ldentitét.
Dabei wird neben der Beantwortung der Fragen ,,Wer und wie bin ich?** auch ein Ver-
gleich der aktuellen Identitat bspw. in Relation zu einer friiheren Identitat vorgenommen
(Boltz, 2011). Es ist also nicht notwendigerweise eine einzige Identitat vorhanden, son-
dern ein Selbstbild, das aus mehreren Lebenserfahrungen bestehen kann (Liebsch, 2002,
S. 71).

Wie Erikson hat auch Georg Herbert Mead den Identitdtsgedanken wesentlich beein-
flusst. Vor allem in der soziologischen Forschungstradition wird auf ihn Bezug genom-
men (Liebsch, 2002). Meads Theorie, die auch als gesellschaftliche Theorie der Identitét
bezeichnet werden kann, ist durch die Wechselbeziehung zwischen Individuum und
Gesellschaft charakterisiert (Kassel, 1978). Mead unterscheidet zwischen dem Ich (1),
dem Ich in mir bzw. dem Mich (me) sowie dem Selbst (self). Zunéachst zu | und me:
,Das handelnde ,Ich ‘ erfahrt sich immer nur in der nachfolgenden Reflexion; es wird
sich immer nur als ,Mich ‘ gewahr. Das | als Handlungsphase ist der Reiz fiir das me als
Reaktion in der nachfolgenden Handlungsphase, das wiederum eine neue Aktion (I-
Phase) auslost® (Jorissen, 2010, S. 99, Hervorh. i. Orig.). Wéhrend das | also als aktive
Handlungsphase verstanden werden kann, ist mit dem me die reaktive Handlungsphase
gemeint. Das me beinhaltet dabei die Reaktionen des sozialen Umfeldes auf die bis da-
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hin dem Resultat offen gegentiberstehende Aktion des I. In der Folge entspricht die Sig-
nifikanz von Handlungen oder ausgefuihrten Gesten den Reaktionen von auflen. Damit
,werden die Bedeutungen der Aktionen (beispielsweise auf bestimmte Lautgesten) nach
und nach zu voraussehbaren Verhaltenserwartungen® (Jorissen, 2010, S. 100f.). ,, The ,I
reacts to the self which arises through the taking of the attitudes of others. Through tak-
ing those attitudes we have introduced the ,me‘ and we react to it as an ,I*“ (Mead,
1934, S. 174). Das self kann als das reflexive Bewusstsein verstanden werden, welches
entsteht, wenn sich die reflektierten Ichs zu einem einheitlichen Selbstbild zusammen-
fligen. Nach Abels (2010) kann man dabei sowohl von der ,,Identitdt”, als auch von der
,Ich-Identitdt* sprechen:

»Wo es um diese objektive, einzigartige und relativ dauerhafte Form der Vermittlung des
spontanen Ichs mit seinen reflektierten Ichs geht, kann man den Begriff ,self* mit ,ldenti-
tat® iibersetzen. (...) Identitét [steht dabei] als einzigartige Position oder Form auch nicht
fest, sondern wird in der Reflektion der Erwartungen der Anderen und in der Antizipation
ihrer Reaktion in der Interaktion immer wieder neu entworfen. Wegen dieser Reflexivitat
kann man das permanent mitlaufende Selbstbewusstsein egos als Ich-ldentitat bezeich-
nen“ (Abels, 2010, S. 273, Hervorh. i. Orig.).

Welchen Stellenwert Kommunikation und Interaktion in der Identitatstheorie Meads
einnehmen, soll im Zusammenhang mit der Darstellung des Symbolischen Interaktio-
nismus in Kapitel 5.2.2 verdeutlich werden.

Selbst und Identitat. Diese beiden Begrifflichkeiten werden in der Literatur h&ufig als
verschwommen und in jeder Beliebigkeit einsetzbar beschrieben. Es scheint keine klare
Abgrenzung zwischen dem Selbst und der Identitdt vorhanden zu sein (Staudinger &
Greve, 1997; Boltz, 2011). Immer wieder werden sie sich einander wechselseitig erkla-
rend, miteinander in Verbindung gebracht: ,,Ein Mensch besitzt verschiedene soziale
und situative Identitaten und ist doch stets mit sich selbst identisch. Er reprasentiert und
prasentiert unterschiedliche Arten des ,Selbst® und verfugt zugleich iber ein mehr oder
weniger stabiles Konzept von der eigenen Person” (Mummendey, 2006, S. 86). Wah-
rend das Selbstkonzept sich im Kern ausschliellich auf das betroffene Individuum kon-
zentriert, beantwortet die Identitit die Frage nach dem ,,Wer bin ich?* in einem ,,Wech-
selspiel von bestehenden sozialen Strukturen und verdndernder Aneignung™ (Liebsch,
2002, S. 71) und wird dennoch vom Subjekt selbst konstruiert (Boltz, 2011, S. 44). Das
Selbstkonzept wird damit als ein wesentlicher Teil der Identitdt angesehen. Diese wird
im Rahmen der vorliegenden Arbeit mit Abels (2009) als ,,das Bewusstsein [verstan-
den], ein unverwechselbares Individuum mit einer eigenen Lebensgeschichte zu sein, in
seinem Handeln eine gewisse Konsequenz zu zeigen und in der Auseinandersetzung mit
anderen eine Balance zwischen individuellen Anspriichen und sozialen Erwartungen
gefunden zu haben® (Abels 2009, S. 322; Tenorth & Tippelt, 2007). Identitit kann also
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als ein Konzept verstanden werden, das es mdglich macht, Selbstbilder zu verstehen
(Liebsch, 2002, S. 71).

Die ,,Rolle*

Solche VVorgehensweisen oder soziale Erwartungen, auf die reagiert werden muss, kon-
nen in der Auseinandersetzung mit dem Rollenbegriff néher beleuchtet werden. Der
Rollenbegriff wird in Kapitel 5.2.3 noch einmal aufgegriffen, so dass an dieser Stelle
nur die Grundlagen der Rollentheorie nach Talcott Parsons dargestellt werden. Wie be-
reits im Kontext der beruflichen Sozialisation erwahnt (vgl. Kapitel 5.1.3), ist der rol-
lentheoretisch-funktionalistische Ansatz eng mit dem Begriff der Sozialisation verbun-
den. Individuum und Gesellschaft befinden sich in einem Verhéltnis, das durch Norma-
tivitat und Freiwilligkeit gekennzeichnet ist und diktiert wird. Die Individuen spielen im
Zuge des Sozialisationsprozesses von sich aus zustimmend die vorgegebenen Rollen, da
sie sich auf diese Weise in die Gesellschaft integrieren (Abels, 2009, S. 101). Dass diese
Freiwilligkeit des Menschen in der Ausubung seiner Rollen bspw. von Dahrendorf
(1961) nicht gesehen wird, sondern vielmehr der Mensch als ,,Rollentrédger* verstanden
wird, dem keine Wahl bleibt Rollen auszuiben, da sonst Sanktionen zu beflrchten sei-
en, sei an dieser Stelle vorgegriffen (Munch, 2002). Nach Kassel (1978) trennt Parsons
das Verhdltnis von Individuum und Gesellschaft und stellt diese einander gegeniber.
Der Soziologe hat mit seiner Theorie der Rolle zum Ziel, eingebettet in das System des
Handelns, zu erklaren, ,,wie Individuen dazu kommen, sich so verhalten zu wollen, wie
sie sich verhalten sollen* (Abels 2009, S. 103, Hervorh. i. Orig.). Das soziale Handeln
findet dabei prozesshaft zwischen dem Akteur und der Situation statt. Rolle wird als
eine strukturelle Kategorie angesehen, die sich durch die normativen Erwartungen der
Gruppenmitglieder konstruiere (Kassel, 1978, S. 69f.). Normen dienen dabei einem ho-
heren Zweck. Sie werden als ,,in sich gegriindete Ziele* (ebd., S. 71) angesehen, die
sowohl den Akteur als auch die Situation miteinander verbinden, da sie ,,in einem Sys-
tem letzter Werthaltungen griinden* (ebd., S. 71). Damit stimmen Wertorientierung und
Bedurfnisstruktur bei Parsons miteinander uberein (Kassel, 1978). Erwartungen fiihren
in seinem Rollenverstéandnis eine Art Zwang aus, an den der Mensch sein Verhalten im
Laufe der Zeit anzupassen lernt. ,,In seinem Status ist der Handelende Gegenstand der
Orientierungen der anderen, indem er seine Rolle spielt, orientiert er sich an den ande-
ren. Rolle meint die sozialen Erwartungen an das Handeln* (Abels, 2009, S. 104, Her-
vorh. i. Orig.), also normgerechtes Verhalten. Damit steht nicht mehr nur das Individu-
um im Vordergrund. Fur die Entstehung von Personlichkeit wird die soziale Interaktion
als Voraussetzung beschrieben (Dewe, Frank & Huge, 1988, S. 149). Kritisch im Hin-
blick auf die Rollentheorie muss erwéhnt werden, dass das klassische Rollenmodell zu
»einem verkiirzten Personlichkeitsbild des Erwachsenen® (ebd., S. 152) fiihrt. Es ist also
kein Platz fir eine subjektbezogene und individuelle handlungstheoretische Perspektive
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vorhanden (vgl. zur Kritik an der klassischen Rollentheorie durch Habermas auch A-
bels, 2009). Die Individualitit des Rollentragers wird mehr oder minder auller Acht ge-
lassen und die zugrunde gelegten Erwartungen beziehen sich nur auf das rollen- bzw.
typbezogene Verhalten: ,,Das Individuum kann den Erwartungen nur geniigen, indem es
sich selbst dem erwarteten Typus anpasst™ (Bahrdt, 2003, S. 69). Schwerwiegend fallt
zudem der Vorwurf aus, dass ,,der Rollenbegriff (...) zur Legitimation von Entschei-
dungen, zur moralischen Rechtfertigung von Handlungen benutzt [wird]*“ (Nave-Herz,
1977, S. 29). Zudem sollte die Rollentheorie aus wissenschaftlicher Sicht kritisch be-
trachtet werden, da tber diese zwar viel geschrieben, sie aber nicht empirisch tberprift
wurde. Die Rollentheorie liefert ein eher analytisches Instrument und bietet anhand von
Kategorien eine Beschreibung der verschiedenen Probleme, die sich innerhalb der so-
zialen Rolle ergeben. Diese sind entweder gesellschaftlicher oder institutioneller Art
(Nave-Herz, 1977).

Das Selbstkonzept mit seinem Fokus auf das Selbst des Menschen, die Identitét, welche
das Selbst und die Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt verbindet, und die Rol-
le, welche sich intensiv mit den sozialen Erwartungen die von auen an eine Person
herangetragen werden und deren Verhalten normieren bzw. deren Personlichkeit kon-
struieren, werden im Verstandnis der vorliegenden Arbeit als wesentliche Aspekte des
Selbstbildes verstanden. Wéhrend einige Erkenntnisse aus dem Bereich der Forschung
uber die Konzeption des Selbst und der Identitét die Kritik an der Rollentheorie um den
vermissten Personlichkeitsaspekt ergédnzen, nimmt die Rollentheorie verstarkt die Inter-
aktionspartner und die Gesellschaft und nicht nur das Individuum in den Blick. Fir die
Auseinandersetzung der eigenen Person mit der sozialen Umwelt, und die Lésung der
von Dewe, Frank und Huge (1988) aufgeworfenen Frage, ,,0b das sozialisierte Indivi-
duum personliche Bedirfnisse und Erfahrungen in die Rollen einbringen, ob es Identitét
entwickeln kann, die nicht volistandig im System der Rollennorm aufgeht* (ebd., S.
153), ist die Kommunikation bzw. die Interaktion wesentlich. Dieser Aspekt wird nach-
folgend durch das Gedankengut des symbolischen Interaktionismus naher beleuchtet.

5.2.2 Interpretation von Handlungen durch Kommunikation im
Verstandnis des symbolischen Interaktionismus

Der symbolische Interaktionismus wurde schon vielfach theoretisch, methodisch und
forschungsstrategisch interpretiert und angewandt (u.a. Kassel, 1978; Kim, 1999; Rei-
ger, 2009). Um die Entstehung sozialer Ordnung in der Lebenswelt (Weymann, 2001, S.
98) vor dem Hintergrund des symbolischen Interaktionismus nach Herbert Blumer in
seinen Grundziigen beschreiben zu kdnnen, soll zunédchst noch einmal auf George H.
Mead zurtickgegriffen werden, ,,der, mehr als alle anderen, die Grundlagen des symbo-
lischen interaktionistischen Ansatzes gelegt hat (Blumer, 2013, S. 63): Der Mensch
erlangt ein Bewusstsein von sich selbst durch Kommunikation. Indem er sich mit den
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Augen der anderen sieht, gewinnt er an Identitat (Abels, 2009). Die Gesellschaft hat
dabei eine zentrale Stellung inne, denn ohne Gesellschaft wirde es kein menschliches
Verhalten geben (Kassel, 1978, S. 123). Als Resultat eines Vermittlungsprozesses zwi-
schen Individuum und Gesellschaft, der nur durch Kommunikation fassbar werde, stel-
len sich Geist und Identitéat dar. Diese wiederum werden im Verhalten sichtbar (ebd., S.
124f.). Symbole haben in diesem Kontext eine besondere Bedeutung: ,,Das Symbol er-
hélt (...) seinen Sinn erst als Produkt der Beziehung der Individuen, die es verwenden*
(ebd., S. 126). Voraussetzung dafur, dass Kommunikationen realisierbar werden, stellt
ein einheitliches Verstandnis dieser Symbole dar. Diese kdnnen nur durch einen Aus-
tausch des Bedeutungsgehaltes von Symbolen stattfinden. Reaktionen innerhalb dieses
Austausches werden durch Gesten ausgeltst und diese Gesten haben eine Anpassung
der Reaktion zum Ziel. Innerhalb dieses Prozesses muss zwischen nichtsignifikanten
Gesten und solche Gesten, die signifikant sind, unterschieden werden. Signifikante Ges-
ten sind dadurch gekennzeichnet, dass sich das sich duf3ernde Individuum dessen be-
wusst ist, dass das Gegeniiber diese Geste in ahnlicher oder gleicher Weise deutet. Da-
mit werden aus signifikanten Gesten, signifikante Symbole mit sich einander entspre-
chender Bedeutung fiir die kommunizierenden Parteien. Dagegen laufen nichtsignifi-
kante Gesten nicht im Bewusstsein des Individuums ab. Sie sind vielmehr Ausdruck
einer gefiihlsmaRkigen oder inneren Haltung (Kassel, 1978, S. 126f.). Dennoch stellen
beide nach Kassel (1978) einen natiirlichen Impuls dar, der durch die Reaktion (Wir-
kung) bestimmt wird. In der Folge ist auch die Identitit ,,an das Funktionieren der
wechselseitigen Anpassung der Subjekte geknupft, die gleich einem Naturprozess ab-
lauft” (ebd., S. 128). Kommunikation im Verstdndnis nach Mead gelingt also nur dann,
,weil die Beteiligten sich den Sinn ihres Handelns liber gemeinsame, signifikante Sym-
bole erschliefen (...) [und sich] in face-to-face-Situationen wechselseitig in die Rolle
des anderen versetzen und sich selbst in ihrem Handeln beobachten* (Abels, 2009, S.
209, Hervorh. I. Orig.; Mead, 1934). Nach Blumer (2013) beschreibt Mead die Bedeu-
tung einer Geste so, dass sie dem Interaktionspartner anzeigt was dieser tun soll.
Gleichzeitig macht die Geste das deutlich, was die sie ausiibende Person tun mdchte.
Damit wird die gemeinsame Handlung offenbart, die sich aus dem Zusammenspiel der
Handlungen beider Interaktionspartner ergeben soll (ebd., S. 73).

In seinem Aufsatz ,,Der methodologische Standort des symbolischen Interaktionismus*®,
in dem Blumer 1969 die Grundsétze des symbolischen Interaktionismus darstellt, be-
zieht er sich im Wesentlichen auf Mead. Dabei sei er allerdings gezwungen gewesen
eine eigene Fassung auszuarbeiten, da er sich ,,mit zahlreichen entscheidenden Fragen
ausfiihrlich auseinandersetze, die im Denken von Mead (...) nur implizit enthalten wa-
ren” (Blumer, 2013, S. 63; Blumer, 1969). Blumer (2013) beschreibt drei Grundséatze
bzw. Pramissen, durch die sich der symbolische Interaktionismus kennzeichnen lasst
und bezweckt damit gleichzeitig eine Abgrenzung gegenuber anderen Ansétzen. Dinge
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stellen dabei den Ausgangspunkt seiner Uberlegungen dar. Darunter wird ,,alles gefasst,
was der Mensch in seiner Welt wahrzunehmen vermag* (Blumer, 2013, S. 64). Dazu
gehoéren physische Gegenstande, andere Menschen oder Kategorien anderer Menschen,
Institutionen, Leitideale, Handlungen anderer Menschen oder alltagliche Situationen.
Die Pramissen nach Blumer (2013) lauten folgendermalien:

- Pramisse 1: Menschen handeln Dingen gegeniber auf der Grundlage der Bedeu-
tung, die diese fur sie besitzen.

- Pramisse 2: Die Bedeutung dieser Dinge geht von der sozialen Interaktion mit
den Mitmenschen aus oder erwéchst aus dieser.

- Pramisse 3: Indem sich die Person mit den sich ihr begegnenden Dingen ausei-
nandersetzt, begibt sie sich in einen interpretativen Prozess, der die Bedeutung
der Dinge handhabbar und verédnderbar macht (ebd., S. 64).

Im Kontext der ersten Pramisse hebt Blumer (2013) insbesondere die Bedeutung von
Dingen hervor, da diese seiner Ansicht nach sowohl von psychologischen, als auch so-
ziologischen Vertretern, u.a. zu Gunsten der die Bedeutung ausldsenden Faktoren, zu
wenig oder gar nicht beachtet wird (ebd., S. 66). Die zweite Pramisse konzentriert sich
auf den Ursprung der Bedeutung. Blumer nimmt insbesondere hier eine Abgrenzung
von Ansdtzen vor, welche den Ursprung der Bedeutung ,,als natiirlich gegeben oder in
Introspektionen gewonnen* (Weymann, 2001, S. 98) beschreiben. Der Interaktionspro-
zess zwischen beteiligten Personen wird als Ausgangspunkt der Bedeutung von Dingen
flr Personen geschildert:

,Die Bedeutung eines Dinges fiir eine Person ergibt sich aus der Art und Weise, in der
andere Personen ihr gegeniiber Bezug auf dieses Ding handeln. Ihre Handlungen dienen
der Definition dieses Dinges fir diese Person. Fir den symbolischen Interaktionismus
sind Bedeutungen daher soziale Produkte, sie sind Schépfungen, die in den und durch die
definierten Aktivitdten miteinander interagierender Personen hervorgebracht werden.*
(Blumer, 2013, S. 67)

Im Zusammenhang mit der dritten Pramisse kritisiert Blumer (2013), dass der Gebrauch
von Bedeutungen nicht als bloRe Anwendung der gewonnenen Bedeutung anzusehen
sei, sondern dass der Gebrauch von Bedeutungen im Rahmen von Handlungen einen
Interpretationsprozess beinhalte, der Gbersehen wirde (ebd., S. 68). Dieser Prozess be-
steht aus der Interaktion oder Kommunikation des Handelnden mit sich selbst, indem
dieser sich auf Dinge aufmerksam macht, die eine Bedeutung fur ihn haben. Die darauf
folgende Interpretation und die daran anschlielende Handhabung der Bedeutung erfolgt
situationsbezogen und mit Blick auf die Ausrichtung der Handlung (ebd., S. 68). Im
fortwahrenden Interpretationsprozess wird die Bedeutung ausgesucht, gepruft, zuriick-
gestellt neu geordnet und geformt. Sie ist damit ,,nicht dauerhaft stabil (Weymann,
2001, S. 98). Ausgangspunkt ist es dabei, dass menschliche Gruppen oder Gesellschaf-
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ten aus — immer der Situation entsprechenden — handelnden Personen bestehen, die sich
immer wieder aufeinander abstimmen. Auf diese Weise werden Beziehungen charakte-
risiert. Dabei stellt die soziale Interaktion nach Blumer (2013) einen Prozess dar, der flr
die Formung des menschlichen Verhaltens verantwortlich ist. Dieser Prozess kann da-
mit nicht nur als ein Instrument oder ein ,,Rahmen fiir die AuBerungen oder die Freiset-
zung menschlichen Verhaltens® (ebd., S. 72) angesehen werden. Die miteinander Inter-
agierenden nehmen das (mdgliche) Handeln des Gegeniibers genau in den Blick und
sind damit gezwungen ,,ihr Handeln so auszurichten oder ihre Situation so zu handha-
ben, dass sie zum Rahmen der Dinge, denen sie Beachtung schenken, passen* (ebd., S.
72). An dieser Stelle nimmt Blumer auf die Notwendigkeit der Anpassung der Hand-
lungen Bezug, wie sie bei Mead beschrieben wurde. Anstatt von (nicht)signifikanten
Symbolen zu sprechen, bezeichnet Blumer (2013) diese aber als (nicht)symbolische
Interaktionen. Die symbolische Interaktion bezieht sich dabei auf die Interpretation der
Handlungen. Wobei sich die Menschen, bei dem Versuch die Handlung des Interakti-
onspartners zu verstehen, auf einer symbolischen Ebene befinden (ebd., S. 73). Dafur ist
die gegenseitige Rollentibernahme zentral (vgl. auch das nachfolgende Kapitel). Gleich-
zeitig hat auch die Beschaffenheit von Objekten als Produkt sozialer Interaktionen und
damit als Grundlage von Welten ,,wie Menschen sie sich und fiireinander konstruieren‘
(Abels, 2009, S. 211) eine wichtige Bedeutung. Objekte, also alles, das ,,angezeigt wer-
den kann, (...) auf das man hinweisen oder sich beziehen kann* (Blumer, 2013, S. 75),
haben dabei fur jeden Menschen eine andere Bedeutung und diese wird im Handeln
angezeigt.

Zusammengefasst besteht Interaktion aus einer Verkettung von Handlungen. Diese Ver-
kettung kann sich zum einen in einer Art Routine wiederfinden. Das impliziert, dass die
Menschen in den meisten Situationen bereits vorher wissen, wie sie handeln wollen und
wie die Interaktionspartner handeln werden. Die Deutungen der Handlungen entspre-
chen sich von vorne herein, so dass das eigene ,,Verhalten durch solche Deutungen®
(Blumer, 2013, S. 84) gesteuert werden kann. Im Unterschied zu Parsons, ist es dabei
notwendig, dass die Interaktionspartner offen legen, dass es sich um einen Zusammen-
hang handelt, ,,dem man durch Wiederholung von Handlungsmdoglichkeiten begegnen
kann* (Abels, 2009, S. 212; vgl. Kapitel 5.2.1). Weiterhin beschreibt Blumer (2013),
dass bspw. keine innere Dynamik oder Automatismen dafiir verantwortlich sind, dass
Netzwerke oder Institutionen funktionieren. Das Funktionieren liegt vielmehr darin be-
grindet, dass die, in bestimmten Positionen des Netzwerkes agierenden Personen, han-
deln. Bevor eine Handlung stattfindet wird aber die Situationen in der gehandelt werden
muss, definiert. Die Handlung ist also als das Ergebnis der definierten Situation anzuse-
hen (ebd., S. 87). Zudem bezieht er die VVorgeschichte eines Menschen in diese Verket-
tung mit ein. Das bedeutet, dass die Interaktion zwischen Handelnden jederzeit durch
eine Vielzahl an Sichtweisen und Interpretationsmdglichkeiten gespeist wird, die durch
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die Erfahrungen und die Biografie jedes Einzelnen geprégt sind (Abels, 2009, S. 213;
Blumer, 2013). Die Verhaltensstrategien von Personen kénnen als das Ergebnis eines
Einflusses angesehen werden, den die Haltungen anderer austiben (Kim, 1999). Perso-
nen haben, selbst wenn sie sich in Institutionen oder Netzwerken befinden, keine festen
Verhaltensregeln, sondern sie orientieren sich an Situationen und an denjenigen Verhal-
tensweisen und Reaktionen, die ihnen andere Menschen auf das vorher gezeigte Verhal-
ten entgegenbringen. Das Selbst im Menschen wird dadurch erzeugt, dass er die Reakti-
on der Menschen auf sein vorheriges Verhalten in das aktuelle Verhalten integriert und
es auf diese Weise moglich erscheint, vorausschauend Verhalten vorhersagen zu kon-
nen. Das Symbolhafte der symbolhaften Interaktion ist in der ,,Betonung der Art und
Weise, wie Menschen die Bedeutung des Verhaltens anderer Menschen aufbauen® (Kim
1999, S. 95) zu sehen. Die Wechselseitigkeit ,,des Konstitutionenverhéltnisses von ge-
sellschaftlicher Objektivitit und individuellem Handeln* (Kassel 1978, S. 137), ist da-
bei nicht als statisch anzusehen, sondern als ein nicht bestimmbares Wechselwirkungs-
verhaltnis. Somit gelingt fortlaufende, sich gegenseitig beeinflussende Kommunikation
und Gemeinschaftsverhalten. Der symbolische Interaktionismus versucht die Verfas-
sung (Konstitution) des handlungsfahigen Subjekts aus der Struktur der symbolischen,
d.h. der sprachlich kommunikativ bestimmten, Interaktion in die wir alle versetzt sind,
zu erklaren.

Auf diese Weise kann auch der Prozess der Sozialisation dargestellt werden. Die Theo-
rie des symbolischen Interaktionismus bzw. die Interpretation und Reflexion der Hand-
lungen vor dem Hintergrund der Biografie, begrinden nach Heinz (1995), ,,warum So-
zialisationsprozesse nicht als eine mechanische Verinnerlichung von Qualifikationen,
Rollenerwartungen und Handlungsnormen verstanden werden kdnnen* (ebd., S. 45f.).
Damit ergénzt der symbolische Interaktionismus innerhalb der vorliegenden Arbeit auch
das vorherrschende Verstandnis der Bedeutung beruflicher Sozialisation um den Aspekt
der Kommunikation und Interpretation zwischen den interagierenden Personen (vgl.
Kapitel 5.1.3). Um innerhalb der vorliegenden Arbeit u.a. die Bedeutung der beruflichen
Fremdzuschreibungen — als von auf3en an die Weiterbildnerinnen fiir friihpddagogische
Fachkréfte herangetragenen Erwartungen — im Prozess der beruflichen Selbstbeschrei-
bung der WeiterbildnerInnen verstehen und auch auBerhalb der normativen Vorgaben in
Weiterbildungsinstitutionen interpretieren zu kénnen, ist das Verstdndnis des symboli-
schen Interaktionismus von Interaktion und Kommunikation zentral. Insbesondere die
Berticksichtigung des biografischen Zusammenhanges von Bedeutungen und Interpreta-
tionen, welche auf beiden Seiten der Interaktionspartner vorherrscht, wird als wesentlich
angesehen, um die Erwartungen beschreiben und die Wahrnehmung der Erwartungen
im Kontext unterschiedlicher Erfahrungen und Rahmenbedingungen der beteiligten In-
teraktionspartner interpretieren zu kénnen. Im Verstandnis der vorliegenden Arbeit ver-
bindet der symbolische Interaktionismus also berufliche Identitat und Fremdzuschrei-
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bungen, so dass in den nachfolgenden Kapiteln immer wieder Bezug darauf genommen
wird.

5.2.3 Das berufliche Selbstbild: Ein Balanceakt zwischen
Rollenerwartungen und beruflicher Identitat

Zu Beginn dieses Abschnittes soll noch einmal auf die bereits getroffene Definition des
Selbstbildes fur die vorliegende Arbeit hingewiesen werden (vgl. Kapitel 5.2.1): We-
sentliche Aspekte des Selbstbildes werden durch die Identitat, und damit auch das
Selbstkonzept, eines Menschen im Zusammenspiel mit den sozialen Rollenerwartungen
beschrieben. Die entscheidende Verbindung stellt dabei der zwischen den Individuen
und gleichzeitig der sozialen Umwelt stattfindende Interaktionsprozess dar (vgl. Kapitel
5.2.2). Dementsprechend soll das berufliche Selbstbild konstruiert werden. Berufliche
Selbstbeschreibungen sind dabei nicht nur forderlich um sich gegeniiber anderen Be-
rufsgruppen, Personen oder Fachkulturen abzugrenzen. Sie dienen auch dazu bspw. die
beruflichen Aufgaben transparent zu machen (,,was tue ich®) und das eigene Handeln
(,,warum tue ich etwas*) vor Dritten oder der Offentlichkeit zu legitimieren (von Hippel
et al., 2014, S. 215; Nittel, 2002). Dabei kénnen durch berufliche Selbstbeschreibungen
auch die Motive fur das Handeln offengelegt werden. Dariiber hinaus werden auch In-
formationen ber das eigene Professionalitatsverstandnis (,,wie tue ich etwas®) gegeben.
Die Rolle des Einflusses von Organisationen oder Institutionen, in denen das berufliche
Handeln stattfindet, muss dabei immer im Auge behalten werden (vgl. Kapitel 4.2.1;
von Hippel et al., 2014; zu den beruflichen Selbstbeschreibungen auch Hartig, 2009).
Aber auch die vielschichtigen Interaktionszusammenhénge, in denen sich die berufli-
chen Rollentrdagerinnen, wie bspw. die Weiterbildnerinnen, bewegen, sind bei der Kon-
struktion von beruflichen Selbstbildern wichtig. Die beruflichen Selbstbeschreibungen
sind als Teil des beruflichen Selbstbildes zu sehen, welches auch durch die Wahrneh-
mung der Fremdbilder bzw. Fremdzuschreibungen beeinflusst wird, wobei Fremdbilder
nicht nur durch die Offentlichkeit erzeugt werden, sondern auch durch andere Berufs-
gruppen, bspw. frihpadagogische Fachkréfte. Die beruflichen Selbstbeschreibungen
beinhalten damit auch den reflexiven Blick auf die eigene Person in ihrer beruflichen
Rolle (von Hippel et al., 2014). Mit Blick auf den zuvor erérterten symbolischen Inter-
aktionismus kann dabei nicht ausgeschlossen werden, dass die auf diese Weise nach
auflen dargestellten beruflichen Selbstbilder im Umkehrschluss die Fremdzuschreibun-
gen und -bilder beeinflussen: Denn ,,gesellschaftliche Zuschreibungen dartiber, wie ein
Padagoge ist, befordern das Bild, was der Paddagoge von sich hat. Dieser wiederum
pragt in seinen Haltungen (Selbstwirksamkeit) als Resultat des gesellschaftlichen Anse-
hens sein eigenes Bild, welches zuriick in die AuRenperspektive gespiegelt wird“ (Nittel
& Schutz, 2013, S. 123f.). Nachfolgend soll zunédchst die Bedeutung sozialer Rollen auf
die Erwartungshaltungen, die an einen Menschen in der Ausiibung seines Berufes ge-
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stellt werden, deutlich gemacht werden, bevor diese durch Erkenntnisse der beruflichen
Identitat erganzt werden.

Soziale Rollen und Rollenerwartungen an Rollentrager

Im Zusammenhang mit sozialen Rollen steht immer auch das soziale Handeln eines
Menschen. Dieses richtet sich stets auf das Erwartungshandeln anderer Personen und
beinhaltet die Erwartung nach rollenkonformen Verhalten (Schafers, 2002, S. 33). Sozi-
ale Rollen konnen dabei sowohl als ,,die Verfestigung einer Reihe von Normen (und
ggf. zugehoriger Gesten und sonstiger Symbole) zu bestimmten Verhaltenskomplexen®
(ebd., S. 33), aber auch, als ,,die Summe der Erwartungen, die alter (der Andere) an ego
(mein Verhalten) richtet” (ebd., S. 33, Hervorh. i. Orig.), betrachtet werden. Wie auch
mit den Begriffen der Identitat oder des Selbst verhélt es sich mit dem der sozialen Rol-
len. Diese werden in verschiedenen Disziplinen auf unterschiedliche Art und Weise
verwendet, wobei innerhalb der Soziologie meist die Definition der sozialen Rolle von
Dahrendorf herangezogen wird, der nach Joas (1978) mit ,,Homo Sociologicus® die
»einflussreichste rollentheoretische Schrift (ebd., S. 17) verfasst hat. Soziale Rollen
werden nach Dahrendorf (1961) als Biindel von Erwartungen beschrieben, welche in-
nerhalb der Gesellschaft eng mit Trégern von Positionen sowie deren Verhalten verbun-
den sind. Dabei sind die Erwartungen nicht nur auf auferliches Verhalten, sondern auch
auf Eigenschaften und Merkmale des Positionsinhabers gerichtet (Weymann, 2001, S.
17). Der Inhaber einer Rolle wird als Rollentréger bezeichnet, wohingegen diejenigen
Personen, welche Erwartungen an den Rollentrager stellen und auf diesen somit sowohl
positiv als auch negativ einwirken kénnen, als Bezugsgruppen angefihrt werden. Rollen
fungieren als ,,Richtschnuren des Verhaltens® (Nave-Herz, 1977, S. 22). Diese ermdgli-
chen es den Bezugsgruppen einzuschéatzen, was sie von einem Rollentréger zu erwarten
haben. Gleichzeitig weil} auch der Rollentréger selbst, an welchen Erwartungen er sein
Verhalten und soziales Handeln orientieren kann. Innerhalb einer Rolle missen also
zwei Perspektiven in Augenschein genommen werden. Zum einen die Erwartungen,
welche der Handelnde selbst mit seiner berufsbezogenen Rolle verknipft, und zum an-
deren die Beschreibung der Tétigkeit einer Person fir Aullenstehende. Der Handlungs-
spielraum, den ein Rollentrdger in seiner Funktion hat, ist dabei abhangig von den Er-
wartungen, um die es sich handelt. Je nach ,,dem Grad der Sanktion[smdglichkeiten]*
(Nave-Herz, 1977, S. 25) wird zwischen Muss-, Soll- und Kann-Erwartungen unter-
schieden (Tenorth & Tippelt, 2007; Abels, 2009). Die Normen, welche das Rollen-
Handeln lenken, werden innerhalb der Gesellschaft konstruiert, indem sie aus ,,allge-
meinen Ideen und zusammenhédngenden Entwiirfen* (Tenorth & Tippelt, 2007, S. 607)
abgeleitet und verandert werden kénnen. Diese kdnnen aus den verschiedensten Berei-
chen der Religion, der Aufklarung oder spezifischen Lebensvorstellungen hervorge-
bracht werden. Nach Nave-Herz (1977) sind Rollen in der Lage, Gesellschaften zu dif-
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ferenzieren, und je komplexer sich ein gesellschaftliches Geflige gestaltet, umso mehr
Rollen finden sich in ihr wieder. Es ist unwahrscheinlich, dass ein Mensch nur eine Rol-
le ausiibt (Bahrdt, 2003). Verschiedene Rollen kdnnen gleichzeitig oder getrennt vonei-
nander eingenommen werden. Das kann unter gewissen Umstanden, vor allem aber vor
dem Hintergrund, dass Erwartungen nicht nur an Rollenverhalten, sondern bisweilen
auch an bestimmte Einstellungen der Rollentrager gebunden sind, zu Schwierigkeiten
fuhren. Diese Konflikte bestehen daraus, dass die Gesellschaft durch Zwang verbunden
ist und nicht durch Konsens und Freiwilligkeit wie bei Parsons (vgl. Kapitel 5.2.1).
Damit ist die Konflikttheorie Dahrendorfs ,,auch eine Theorie der ungleichen Verteilung
von Macht und eines Antagonismus zwischen Gesellschaft und Individuum® (Abels,
2009, S. 121). Dabei kénnen unterschiedliche Konfliktformen beschrieben werden. Es
kann sich um einen Konflikt innerhalb (Intra-Rollenkonflikt) der Rollenausiibung han-
deln: ,,Viele Rollen sind mehreren Bezugsgruppen zugeordnet, die dem Rollentrager
partiell unterschiedliche Rollenerwartungen entgegen bringen und deren Erfiillung kon-
trollieren (Bahrdt, 2003, S. 71). Bspw. werden nicht nur innerhalb der Weiterbildungs-
einrichtung Erwartungen an die oder den Weiterbildnerin gestellt, sondern auch die
Teilnehmerinnen der Veranstaltungen formulieren Erwartungen (vgl. zu Rollentrdgern
und Rollenerwartungen der Handelnden in padagogischen Einrichtungen auch Kapitel
4.2.1). Oder das Spannungsfeld liegt zwischen den verschiedenen Rollen einer Person.
Dies wird mit Inter-Rollenkonflikt bezeichnet: Der Umstand, dass der Mensch nicht nur
eine sondern mehrere Rollen innehat, kann einen Konflikt einleiten. Dies kann insbe-
sondere dann passieren, wenn sich die Interessen der Rollen tberschneiden und wenn
Erwartungen an das Verhalten des Rollentragers auftreten, die sich einander widerspre-
chen oder gegenseitig ausschliefen wirden (Kiss, 1977; Minch, 2002; Bahrdt, 2003).
Eine Losung dieses Konfliktes kann u.a. in einer Abstimmung der Rollen liegen oder in
deren strikter Trennung. Obschon die einzelnen Mitglieder einer Gesellschaft innerhalb
des Sozialisationsprozesses auf das Erlernen von Rollen vorbereitet werden und damit
deutlich wird, inwieweit die Vorstellung der Erwartungen zur Ausubung bestimmter
Rollen schon verinnerlicht sind, spricht Dahrendorf nach Kassel (1978) von einer Tren-
nung des Selbst und der Rolle. Er betont dabei aber gleichzeitig ,,die Freiheit des Ein-
zelnen in der Gesellschaft™ (ebd., S. 69). Diese Vorstellung, dass der Einzelne die Mog-
lichkeit mit sich tragt, die eigenen Rolle innerhalb der Gesellschaft mitbestimmen zu
konnen, spricht gegen den Ansatz von Parsons, der betont, dass festgelegte Normen das
Verhalten der Rollentréger steuern.

Wie bereits in den Ausfiihrungen zum symbolischen Interaktionismus deutlich gewor-
den ist, wird praktisches Rollenhandeln im Sinne der symbolischen Interaktion erst
dadurch ermdglicht, dass sich diejenigen Personen, die sich in Interaktion miteinander
befinden, in die jeweilige Rolle des anderen hineinzuversetzen versuchen und auf diese
Weise die Erwartungen des anderen aufnehmen, interpretieren und das eigene Handeln
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dahingehend abstimmen. Die Eigenleistung des Individuums wird also hervorgehoben,
um auf diese Weise den mannigfaltigen Erwartungshaltungen entgegentreten und ,,in
Interaktionssituationen [die normativ orientierten] VVorgaben gestalten und mit anderen
Individuen aushandeln“ (Reiger, 2009, S. 145) zu koénnen. Damit gehandelt werden
kann mussen Rollenerwartungen in der Interaktionssituation konkretisiert werden. Die-
sem Verstandnis einer interaktionistischen Rollentheorie folgt auch die vorliegende Ar-
beit. Der Rollentréger ist erst dann in der Lage, sich von seiner Rolle zu distanzieren,
wenn er sich dieser auch bewusst ist. Dies zeigt sich darin, dass er deren Funktion und
die Aufgaben, welche die Téatigkeit ausmachen, kennt. Damit besitzt er Rollenkompe-
tenz (Reiger, 2009). Gleichzeitig ermdglicht diese Distanzierung auch die Abgrenzung
sozialer sowie personlicher Identitat, was bspw. dem Inter-Rollenkonflikt einer Person
entgegenwirken kann (Nave-Herz, 1977; Reiger, 2009; vgl. auch das nachfolgende Ka-
pitel). Das Rollenverstdndnis des symbolischen Interaktionismus stellt also nunmehr
nicht mehr die Bestandsprobleme von Handlungssystemen in den Mittelpunkt der Uber-
legungen, sondern ,,die Probleme der Identitdtsentwicklung von Individuen im Verhélt-

nis zu ihrer Interaktionsumwelt™ (Terhart 2001, S. 16).

Identitat als ein Balanceakt im beruflichen Kontext

Neben den Rollenerwartungen, die in einem interaktionistischen Zusammenhang gese-
hen werden mussen, nimmt auch die Identitdt im beruflichen Kontext eine besondere
Bedeutung fur die Konstruktion des Selbstbildes ein. Eine stabile berufliche Identitat
wird dabei ,,durchaus als VVoraussetzung fiir die gesellschaftliche Etablierung und Aner-
kennung des Berufs der Erwachsenenbildnerin und eine berufspolitische Selbstvertre-
tung begriffen (Hartig, 2008, S. 61; u.a. auch Schulenberg, 1972; Faulstich, 1996; Gie-
seke, 1997; Nittel, 2000). Doch was genau kann unter einer (stabilen) beruflichen Iden-
titat verstanden werden? Dazu soll noch einmal kurz auf den Identitatsbegriff eingegan-
gen werden: Dieser kann als ,.ein spezieller Aspekt der Personlichkeit [angesehen wer-
den, der] sich im Spannungsverhaltnis zwischen dem eigenen Drang zur Selbstverwirk-
lichung und den Anforderungen der Gesellschaft entwickelt* (Grabowski, 2007, S. 82).
Dabei kann in Anlehnung an das I und das me nach Mead zwischen zwei Auspragungen
von ldentitat unterschieden werden, ndmlich zwischen sozialer und personaler ldentitat
(vgl. Kapitel 5.2.1). Die personale Identitdt erfasst dabei ,,die Besonderheit des Indivi-
duums mit seiner speziellen Lebensgeschichte« (Dewe et al., 1988, S. 153), hebt dem-
nach dessen Einmaligkeit oder ,Einzigartigkeit (Krappmann, 1993, S. 208; Krapp-
mann, 1978) hervor. Dahingegen meint die soziale Identitdt ,,die soziale Allgemeinheit
des Individuums mit alldem, was es mit anderen, mit der Gesellschaft gemeinsam hat —
die Sprache, Wertvorstellungen oder andere intersubjektive symbolische Regeln* (De-
we et al., 1988, S. 153f.). Die soziale Identitat bezieht sich also auf Normen, die im In-
teraktionsprozess von Bedeutung werden. Hierbei schwingen auch Akzeptanz und An-
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erkennung von auf3en bzw. die soziale Umwelt mit. Denn die Interaktionspartner mus-
sen die Situation in der sie handeln und sich selbst im Verstdndnis des symbolischen
Interaktionismus wechselseitig definieren (Abels, 2010; vgl. Kapitel 5.2.2). Ziel ist es,
zu einer gemeinsamen Definition zu gelangen, die auf der wechselseitigen Anerkennung
der Interaktionspartner beruht (Grabowski, 2007; Abels, 2010; Miiller, 2011).

Die Ich-ldentitat nach Krappmann (1993) verbindet soziale und personale Identitat mit-
einander. Er beschreibt darin ein ,,Dilemma des Einzelnen in der Kommunikation und
im gesellschaftlichen Handeln* (Kassel, 1978, S. 140). Das Dilemma ist darin zu sehen,
dass die Interessen des Einzelnen und dessen Besonderheit bzw. Einzigartigkeit hinter
den Interessen, Vorgaben und Erwartungen der Gesellschaft zuriickstehen. Das trifft
auch auf jede Interaktionssituation zu in die das Individuum eintritt. Unter Bezugnahme
auf Erving Goffmann schildert Krappmann (1993) am Beispiel sozial benachteiligter
oder stigmatisierter Personengruppen die Notwendigkeit eines Balanceaktes der Identi-
tat. In dem Wissen, dass es die Erwartungen nicht erfullen kann, ist das Individuum
dennoch vor die Aufgabe gestellt, eine Identitdt gemaR den sozialen Erwartungen zu
schaffen (ebd., S. 72). Dieses Problem betrifft dabei ausdriicklich nicht nur die Beteili-
gung des Individuums an Interaktionsprozessen (horizontale Ebene) in denen es sich —
trotz unterschiedlicher Erwartungen — immer wieder gleich darstellen muss, sondern
auch dessen Lebenslauf (vertikale Ebene). Obwohl das Individuum ,,in verschiedenen
Lebensphasen auf sehr unterschiedliche Art versucht hat, die Balance einer Ich-ldentitét
aufrechtzuerhalten” (ebd., S. 75), muss es auch hier eine Ldsung dahingehend finden,
die eigene Biografie ,,als kontinuierlich zu interpretieren und darzustellen* (ebd., S. 75).
Im Interaktionsprozess beschreibt Krappmann (1993) die Mdglichkeit, eine balancierte
Ich-1dentitat zu fordern, da hier von den interagierenden Parteien Problemlagen, Erwar-
tungshaltungen sowie der Wunsch nach Anerkennung, offengelegt und diskutiert wer-
den kénnen. In diesem Zusammenhang muss allerdings die Interaktionsbeziehung diffe-
renziert betrachtet werden. Nur wenn sich die Partner einander in einem Verhaltnis be-
gegnen konnen, das nicht durch bspw. die Machtposition der einen oder anderen Seite
determiniert wird, kann eine offene Interaktion stattfinden. Haufig kann es passieren,
dass bedeutende Interaktionsbeziehungen gegenuber Interaktionspartnern oder Bezugs-
gruppen abgeschottet werden (ebd., S. 81). Dies liegt darin begriindet, dass es den Indi-
viduen nach Krappmann (1993) durchaus bewusst ist, dass sie nicht samtlichen Erwar-
tungen nachkommen bzw. in Identitatsprobleme geraten kénnen, wenn alle Interakti-
onspartner anwesend sind. In diesem Zusammenhang beschreibt Krappmann (1993) vier
nidentitdtsfordernde Fahigkeiten* zu denen Rollendistanz, ,,role taking* und Empathie,
Ambiguitétstoleranz und Abwehrmechanismen sowie Identitatsdarstellung gehéren:

- Rollendistanz meint in Anlehnung an Goffmann die Fahigkeit, Rollenerwartun-
gen bis zu einem gewissen Malie in Frage zu stellen. Dabei mussen die eigene
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Biografie und die Beteiligung an anderen Interaktionssystemen mitberiicksich-
tigt werden.

- Empathie und ,,role taking* meint nach Mead die Fahigkeit, sich in die Situation
des Partners hineinzuversetzen und diesen vom eigenen Standpunkt aus zu ver-
stehen. Die Distanz zu Normen (Rollendistanz) wird dabei als VVoraussetzung fur
diesen immer wiederkehrenden Prozess beschrieben.

- Ambiguitatstoleranz und Abwehrmechanismen meint die Féhigkeit, zu tolerie-
ren, dass nicht alle Bedurfnisse befriedigt werden konnen, die Rollen zweideutig
sind und Motivationsstrukturen einander widerstreben kénnen. Grundlegend fur
die Mdoglichkeit, dass ein Teil der Bedirfnisse der Interaktionspartner befriedigt
werden kann, ist die Bereitschaft zur Interaktion.

- ldentitatsdarstellung meint die Fahigkeit, sein eigenes personliches Profil dar-
stellen zu kdnnen und das in Abgrenzung zu den Normalitatserwartungen der
anderen und in Kontinuitat zur eigenen Biografie. Diese Fahigkeit erscheint je
nach Individuum unterschiedlich, ist aber notwendig, da ldentitat ohne Einflh-
rung in den Interaktionsprozess nicht wirksam werden kann (Abels, 2009, S.
378; Krappmann, 1993, S. 132ff).

Wie das Individuum eine Balance zwischen sozialer und personaler Identitét herstellen
kann, fasst Krappmann nun folgendermalien zusammen:

,JIch-ldentitét erreicht das Individuum in dem AusmaB, als es, die Erwartungen der ande-
ren zugleich akzeptierend und sich von ihnen abstoRend, seine besondere Individualitét
festhalten und im Medium gemeinsamer Sprache darstellen kann. Diese Ich-ldentitét ist
kein fester Besitz des Individuums. Da sie ein Bestandteil des Interaktionsprozesses sel-
ber ist, muB [sic!] sie in jedem Interaktionsprozel [sic!] angesichts anderer Erwartungen
und einer standig sich verdndernden Lebensgeschichte des Individuums neu formuliert
werden.* (Krappmann, 1993, S. 208)

Die sich standig veradndernde Lebensgeschichte im Kontext der Interaktion wird durch
den aktiven Prozess der Auseinandersetzung, der im Rahmen der Sozialisation eines
Menschen geschieht, erganzt (Helsper, 2006, S. 80; vgl. zum Verstandnis von Sozialisa-
tion Kapitel 5.1.3).

Um nun die Identitéat in den beruflichen Kontext zu setzen, soll die berufliche Sozialisa-
tion nach Heinz (1995) herangezogen werden (vgl. zum Zusammenhang zwischen sym-
bolischem Interaktionismus und beruflicher Sozialisation Kapitel 5.2.2 und 5.1.3). Die-
ser konzentriert sich dabei auf den Arbeitsprozess, und wie dieser mit den damit ver-
bundenen Anforderungen Einfluss auf den Menschen und seine Personlichkeit nimmt.
Denn ,,berufliche Anforderungen und Arbeitssituationen préagen (...) das Arbeitshandeln
und die Identitét nicht direkt, sie sind durch berufliche Sozialisationsprozesse vermittelt
und werden von den Beteiligten mit subjektiven Anspriichen und Lebensentwurfen ver-
bunden® (Heinz, 1995, S. 45). Die nachfolgende Abbildung 5.1 verdeutlicht das wech-
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selseitige Verhaltnis von Arbeitshandeln und aulRerbetrieblichen Lebenszusammenhén-
gen. Dieses Wechselverhaltnis zeigt sich vor allem in der Berufshiografie (ebd., S. 45).

Abbildung 5.1: Berufliche Identitat nach Heinz (1995)

Sachliche und normative > Arbeitshandeln

Arbeitsanforderungen “‘
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Berufliche Handlungskompetenz Berufsbiographie
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(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Heinz, 1995, S. 45f.)

Allein die Tatsache, dass sachliche und normative Arbeitsanforderungen formuliert oder
vorhanden sind, bedeutet nach Heinz (1995) nicht, dass diese damit automatisch im Ar-
beitshandeln umgesetzt werden. Vielmehr werden die Anforderungen erst deutlich, in-
dem die Erwerbstatigen diese wahrnehmen und verarbeiten (ebd., S. 45). Dies entspricht
dem Verstandnis des symbolischen Interaktionismus, der dabei aber auch gleichzeitig
den immer wiederkehrenden und situationsabhangigen Interpretationsprozess betont
(vgl. Kapitel 5.2.2). Fiir die WeiterbildnerInnen fur frihpaddagogische Fachkrafte bedeu-
tet dies eine permanente Auseinandersetzung mit (sich veradndernden) beruflichen An-
forderungen, die sie wahrnehmen, interpretieren und verarbeiten, und je nach Situation
und Kommunikationspartner im Handeln austben. Gleichzeitig haben die Arbeitsanfor-
derungen Auswirkungen auf die berufliche Handlungskompetenz (Heinz, 1995). Die
soziale Handlungskompetenz definiert Heinz (1995) als eine Zusammensetzung ,,fachli-
cher Kenntnisse und sozialnormativen Orientierungen (...). Dabei gewinnen die subjek-
tiven Anspriche, Erwartungen und Motive, insbesondere aber das arbeitsinhaltliche
Interesse, kritische Reflexion und Verantwortung der Berufstitigen an Bedeutung“
(ebd., S. 44; erganzend auch Kapitel 4.2.3). Die berufliche Handlungskompetenz hat
demzufolge Einfluss auf die Ausgestaltung einer beruflichen Identitét, und diese nimmt
wiederum Einfluss auf die subjektive Wahrnehmung sowie die gedankliche und emoti-
onale Verarbeitung der Arbeitsanforderungen und damit auf das Arbeitshandeln. Das
Handeln im beruflichen Kontext beeinflusst, begriindet durch berufliche Sozialisations-
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prozesse, den Aufbau der Berufshiografie mit. Auf diese Weise wirkt sich neben den
beruflichen Handlungskompetenzen auch die Berufsbiografie auf die berufliche Identi-
tat aus, so dass diese in einem Wechselverhéltnis zwischen diesen beiden steht (Heinz,
1995, S. 45f,; vgl. auch Kapitel 5.1.3).

Die Ich-Identitdt wird im Verstandnis der vorliegenden Arbeit durch den beruflichen
Kontext und dessen Anforderungen gewissermalien nach auf3en offen gerahmt, so dass
ein differenziertes Verstandnis beruflicher Identitat entstehen kann, welches auch durch
Einflusse, die auBerhalb des beruflichen Kontextes oder in der beruflichen Vergangen-
heit des Individuums eine Rolle spielen, beeinflusst wird. Die Ausfiihrungen haben ge-
zeigt, dass neben einem Balanceakt zwischen personaler und sozialer Identitat, indem
,das Individuum mit Hilfe der Ich-ldentitat die Leistung [vollbringt], unterschiedliche
soziale Erwartungen mit individuellen Dispositionen, Merkmalen und der eigenen Bio-
graphie [sic!] zu vereinen® (Miiller, 2011, S. 85), gleichzeitig berufliche Handlungs-
kompetenzen, erzeugt durch Arbeitsanforderungen, und aus dem Arbeitshandeln heraus
entstandene bzw. durch berufliche Sozialisationsprozesse beeinflusste Berufsbiografien,
die berufliche Identitdt eines Menschen charakterisieren. Fir diesen Prozess ist, folgt
man dem Verstandnis des symbolischen Interaktionismus, eine permanente Interakti-
ons- und Interpretationsleistung von Néten. Im Laufe der Zeit verbinden sich Arbeitssi-
tuation und berufliche Sozialisation miteinander und subsumieren sich zu Berufsbiogra-
fien. Dieser Vorgang kann nur gelingen, wenn eine Interaktion der Arbeitsanforderun-
gen mit den Handlungskompetenzen der Individuen stattfindet (Heinz, 1995, S. 165).

In diesem Zusammenhang ist es flr die vorliegende Arbeit besonders interessant zu
erfragen, welche Erwartungen die Weiterbildnerinnen an sich und ihre Tatigkeit tber-
haupt wahrnehmen. Gleichzeitig soll in den Blick genommen werden, welchen Einfluss
wahrgenommene Anforderungen und Erwartungshaltungen an die berufliche Rolle der
WeiterbildnerIinnen flr frihpadagogische Fachkréafte von Seiten der Weiterbildnerln-
nen, auf deren berufliche Identitat haben, und wie sich deren Berufsbiografien auf die
berufliche Entwicklung auswirken. Zu Beginn wurde von einer stabilen Identitat ge-
sprochen, die vonnéten sei, damit Erwachsenenbildnerinnen bzw. Weiterbildnerinnen
sowohl Etablierung als auch Anerkennung des Berufes in der Gesellschaft erfahren.
Stabilitat vor dem Hintergrund der unterschiedlichsten Erwartungshaltungen und Inter-
aktionsprozesse und auch mit Blick auf die Erkenntnis, dass Ich-ldentitat keinen festen
Besitz des Individuums darstellt, scheint kaum mdoglich (vgl. auch Kapitel 5.2.2). Daher
soll auch die Frage nach dem gesellschaftlichen Wert, den die Weiterbildnerinnen in
ihrer Tatigkeit sehen, eine Bedeutung haben.

Dass innerhalb der vorliegenden Arbeit nicht von einer beruflichen Identitét, sondern
einem beruflichen Selbstbild gesprochen wird, liegt darin begriindet, dass sich das be-
rufliche Selbstbild nicht nur aus den beruflichen Selbstbeschreibungen und Wahrneh-
mung der Erwartungshaltungen von aufRen an die berufliche Rolle — also auf individuel-
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ler Ebene — konstruiert. Im Kontext dieser Arbeit findet ein Abgleich zwischen eben
diesen wahrgenommenen Erwartungshaltungen und den tatsachlich formulierten Erwar-
tungen sowie Anforderungen verschiedener Bezugsgruppen an die Weiterbildnerinnen
statt. Damit soll insbesondere der Bedeutung des Prozesses der symbolischen Interakti-
on Folge geleistet werden: Um eine Beziehung, wie bspw. die zwischen Weiterbildne-
rinnen und Teilnehmerinnen einer Weiterbildungsveranstaltung, aufrechterhalten zu
kdnnen, muss ein permanenter Austausch durch Kommunikation stattfinden, der eine
Passung zwischen den Dingen zu erreichen versucht, denen die Interaktionspartner Be-
achtung schenken und damit das Handeln auf beiden Seiten wesentlich beeinflusst (vgl.
Kapitel 5.2.2).

5.3 Die wechselseitige Beeinflussung von beruflicher
Selbstbeschreibung und Fremdzuschreibung: Das
Forschungsprojekt ,,Paell”

Im Folgenden soll am Beispiel des Forschungsprojektes ,,Pddagogische Erwerbsarbeit
im System des Lebenslangen Lernens™ (kurz: Paell) erléutert werden, welche Bedeu-
tung die beruflichen Selbstbeschreibungen einer Berufsgruppe auf das berufliche
Selbstbild im Zusammenhang mit der Wahrnehmung von Fremdzuschreibungen und
tatsachlich vorhandenen Zuschreibungen anderer p&dagogischer Berufsgruppen haben
kdnnen. Das Forschungsprojekt ist fur die vorliegende Arbeit relevant, da unterschiedli-
che padagogische Berufsgruppen (Erzieherlnnen, Lehrerkrafte unterschiedlicher Schul-
formen, Hochschullehrerinnen, Angestellte der aufl3erschulischen Jugendbildung und
des Weiterbildungsbereichs) u.a. im Hinblick auf berufliche Selbstbeschreibungen so-
wie Fremdzuschreibungen (im Speziellen auch auf heterogene Erwartungshaltungen
von und den wahrgenommenen Nutzen der eigenen Tatigkeit) miteinander verglichen
werden. Damit wird es mdglich, sowohl einen ersten Bezug zwischen den Berufsgrup-
pen der Weiterbildnerinnen und der friihpaddagogischen Fachkréfte im Kontext der Fra-
gestellungen der vorliegenden Arbeit herzustellen als auch die beruflichen Selbstbe-
schreibungen der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen als Teil deren professionellen
Selbstbildes gezielt in den Blick zu nehmen. Zwar handelt es sich bei den befragten
WeiterbildnerIinnen im Projekt Paell nicht (ausschlie8lich) um Weiterbildnerinnen fir
fruhpé&dagogische Fachkrafte — damit kann kein direkter Vergleich der Ergebnisse zwi-
schen dem Projekt und der vorliegenden Arbeit hergestellt werden — dennoch haben
nicht nur die Erkenntnisse des Paell-Projektes, sondern auch die methodische Herange-
hensweise, im Sinne der verwendeten quantitativen Instrumente (vgl. Kapitel 6.3.2),
wesentlichen Einfluss auf die vorliegende Arbeit genommen. Bevor auf Erkenntnisse
des Projektes zu Selbstbeschreibungen und Fremdzuschreibungen mit dem Fokus auf
die Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen eingegangen werden kann, wird das Projekt
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und das methodische Vorgehen geschildert, um die Rahmenbedingungen und das Ziel
der Erhebung deutlich zu machen.

5.3.1 Projektbeschreibung und methodisches Vorgehen

Das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) von 2009 bis 2011 geforderte
Forschungsprojekt ,,Pddagogische Erwerbsarbeit im System des Lebenslangen Lernens.
Berufliche Selbstbeschreibungen und wechselseitige Funktions- und Aufgabenzuschrei-
bungen® wurde als ein gemeinsames Projekt der Ludwig-Maximilians-Universitat Min-
chen und der Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt am Main durchgefihrt.
Ubergreifendes Ziel des Projektes war es, das Verstandnis der padagogischen Berufs-
gruppen zu den sich immer weiter institutionalisierenden Aspekte des lebenslangen
Lernens zu hinterfragen und zu einer ,,stirkeren Verzahnung einer komparativ angeleg-
ten kritisch-konstruktiven padagogischen Berufsgruppenforschung mit der empirischen
Bildungsforschung® (Nittel & Tippelt, 2008, S. 12) beizutragen. Im Kontext der Maxi-
me des lebenslangen Lernens wurden neben weiteren Fragstellungen berufliche Selbst-
beschreibungen in Bezug auf ein gemeinsam geteiltes Verstandnis der Berufsrollenin-
haber und deren individuelle Einstellungen ermittelt (Nittel & Schiitz, 2010; Nittel,
Schiitz, Fuchs & Tippelt, 2011; Nittel, Schutz & Tippelt, 2014). Die Fragen zur Zufrie-
denheit und Arbeitsmotivation wurden innerhalb des Projektes zusatzlich gewahlt, um
die Beschreibungen der padagogischen Tétigkeit und die Hintergriinde der Berufswahl
zu vervollistandigen. Weiterhin wurden die Rahmenbedingungen in den Blick genom-
men, welche das Erleben der Téatigkeit der Berufsrollentrager beeinflussen. Dabei wurde
vor allem das kollektiv geteilte Berufswissen berticksichtigt (Nittel & Tippelt, 2008).

Das Projekt hat sich im Wesentlichen an vier forschungsleitenden Annahmen orientiert:

1) ,,Pddagogische Berufsgruppen positionieren sich mit spezifischen Argumentati-
onsmustern und Wissensformen (beruflichen Selbstbeschreibungen) im System
des Lebenslangen Lernens.

2) Die einzelnen padagogischen Berufsgruppen realisieren unterschiedliche Varian-
ten bildungsbereichsubergreifender Zusammenarbeit. Es existieren jedoch auch
berufstibergreifende Handlungsbedarfe und -barrieren, die die Durchfiihrung von
Kooperationen stark beeinflussen.

3) Auf der Ebene des beruflichen Selbst- und Fremdbildes der p4ddagogischen Be-
rufsgruppen zeichnen sich sowohl Differenzen als auch Ahnlichkeiten ab (...).

4) Es besteht ein starkes Commitment der padagogischen Berufsgruppen gegeniber
ihrem angetragenen gesellschaftlichen Mandat* (Schiitz, Wahl, Buschle, Dellori,
Nittel & Tippelt, 2014, S. 33).

Zur Beantwortung der spezifischen Fragestellungen zu den unterschiedlichen Themen-
schwerpunkten, wurden mehrdimensional angelegte Methoden verwendet: Mittels stan-
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dardisiertem Fragebogen (N=1.601) wurden die einzelnen Berufsgruppen zu vier Uber-
greifenden Themenkomplexen befragt: 1. Arbeitsbedingungen, Anforderungen, Ein-
fluss- und Entwicklungsmaglichkeiten, soziale Beziehungen und Aussagen zur Arbeits-
und Lebenszufriedenheit; 2. Selbstwirksamkeit, Arbeitsmotivation und Einstellungen
zum Lebenslangen Lernen; 3. Kooperationen und Vernetzung mit anderen Einrichtun-
gen innerhalb und auRerhalb des pédagogisch verfassten Systems des Lebenslangen
Lernens und 4. berufliche Selbst- und Fremdzuschreibungen, sowie Fragen zur Berufs-
wiederwahl.

Tabelle 5.1: Anzahl der befragten ErzieherIinnen und WeiterbildnerInnen aus dem
Forschungsprojekt ,,Paell*

Bereiche des deut- Befragte Berufsgruppen Fragebogenerhebung | Gruppendiskussionen
schen Bildungs- (N=1.601; n=476) (N=27; n=11)
systems
Elementarbereich Erzieherlnnen; Sozial- 365 5

padagogische Assistentinnen

Weiterbildung Hauptberufliche P&ddagogische | 111 6
Mitarbeiterinnen (HPM),
Dozentlnnen, Teamerlnnen,
Institutionsleiterinnen

(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Schiitz et al., 2014, S. 34ff)

Ziel dabei war es, individuelle Einstellungen der Berufsgruppen in Bezug auf das le-
benslange Lernen und zu Aspekten der padagogischen Berufstatigkeit zu erfassen. Um
die angestrebten kollektiven Einstellungsmuster der einzelnen padagogischen Berufs-
gruppen zu ermitteln, wurde die quantitative Methode durch Gruppendiskussionen
(sechs mit WeiterbildnerInnen/auRRerschulischen Jugendbildnerinnen und finf mit Er-
zieherlnnen) innerhalb der einzelnen Berufsgruppen erganzt (vgl. Tabelle 5.1). Die leit-
fadengestitzten Diskussionen bestanden ebenfalls aus vier Themengebieten, die sich an
den zentralen Themen des Fragebogens orientierten, diese unterstiitzen, vertiefen, er-
ganzen und vergleichbare Ergebnisse zu den individuellen Einstellungen liefern sollten.
Die Auswertung erfolgte nicht nur inhaltsanalytisch, sondern es wurden ebenfalls re-
konstruktive Methoden angewendet (Schiitz et al., 2014).

5.3.2 Berufliche Selbstbeschreibungen und Fremdzuschreibungen und
Erwartungshaltungen an die Weiterbildungstatigkeit

Die nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen sich ausschlieflich auf die wesentlichen
Erkenntnisse des Paell-Projektes, die in Zusammenhang mit den der vorliegenden Ar-
beit zugrunde liegenden Fragestellungen und der damit einhergehenden Konstruktion
der entsprechenden quantitativen Erhebungsinstrumente stehen (vgl. Kapitel 6.3). Un-
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terschiedliche Aspekte der beruflichen Selbstbeschreibungen und Fremdzuschreibungen
der Berufsgruppen der Weiterbildnerinnen und Erzieherlnnen stehen dabei im Fokus.
Die beruflichen Selbstbeschreibungen werden im Kontext des Paell-Projektes als eine
Wissensform konzipiert, welche aus individuellen beruflichen Einstellungsmustern und
kollektiv geteilten Orientierungen und Haltungen bestehen (Nittel & Tippelt, 2008; von
Hippel et al., 2014).

»Wihrend die kollektiv geteilten beruflichen Orientierungsmuster der Perspektive des
professionellen Rollentrégers gerecht werden und auf das Wissen der Berufskultur ver-
weisen, zielen die individuellen Einstellungsmuster zur paddagogischen Tatigkeit auf die
Haltungen und Meinungen einzelner Personen. Diese Differenz ist dem Umstand ge-
schuldet, dass die Identitét eines padagogischen Praktikers in der Regel nicht ganzlich in
seiner Berufsrolle aufgeht, sondern dass der Einzelne auch eine ,Privatmeinung‘ bzw. ei-
ne biographisch [sic!] gefarbte Haltung zu den Dingen seiner beruflichen Handlungsspha-
re hat.* (Nittel & Tippelt, 2008, S. 7)

Die nachfolgenden zentralen Erkenntnisse Uber den Nutzen der Tatigkeit, den Einfluss
der Erwartungshaltungen sowie die beruflichen Selbst- und Fremdbilder, liefert die
Stichprobe aus 365 befragten Beschaftigten des Elementarbereiches (22,8% der gesam-
ten Stichprobe) sowie aus 111 befragten Weiterbildnerinnen (6,9% der gesamten Stich-
probe) innerhalb der individuellen Einstellungserhebung und Gruppendiskussionen in
Elementarbereich und Weiterbildung (vgl. Tabelle 5.1; Schiitz et al., 2014).

Nutzen der Weiterbildungstatigkeit

Innerhalb des Forschungsprojektes wurde der Nutzen der Tatigkeit bzw. des padagogi-
schen Handelns der Berufsgruppen fiir unterschiedliche Personen oder Institutionen
(Nutzen fur: die eigene Person, Adressaten, Arbeitgeber, Wirtschaft und Gesellschaft)
in Augenschein genommen. Auf diese Weise sollte ein Eindruck davon gewonnen wer-
den, wie die padagogisch Tatigen die Bedeutung des beruflichen Handelns nicht nur fur
sich selbst sondern auch fir ihre Klientel einschatzen. Zusétzlich wurde der 6konomi-
sche und der gesamtgesellschaftliche Nutzen ihrer Tatigkeit in den Blick genommen
(von Hippel et al., 2014). Dabei konnte die Erkenntnis gewonnen werden, dass der Nut-
zen von den péadagogisch Tatigen weniger als etwas verstanden wird, das ihnen selbst
Gewinn einbringt, sondern vielmehr hangt der Nutzen der eigenen Tatigkeit zentral mit
dem (wahrgenommenen) positiven Effekt auf die Zielgruppe ab. Gleichzeitig ist die
Einschéatzung des Nutzens wesentlich mit der Lebens- und Arbeitssituation der Padago-
glnnen verbunden, was auch nachfolgend deutlich wird.

Inwiefern die untersuchten Berufsgruppen und damit auch die Weiterbildnerinnen das
eigene Handeln fiir sich selbst als nitzlich einstufen, hangt den Ergebnissen nach nicht
nur von der Mdglichkeit der berufsbezogenen Weiterentwicklung eigener Kompetenzen
und beruflicher Perspektiven, sondern auch von der Anerkennung der eigenen Arbeit
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ab. Im Hinblick auf letzteres ist bspw. fur die Erzieherinnen die Wertschatzung durch
Kinder oder Eltern von Bedeutung, wéhrend die Weiterbildnerinnen den Nutzen fur die
eigene Person Uberwiegend in der Autonomie bei der Ausgestaltung ihrer Téatigkeit und
dem personlichen Kontakt mit anderen Menschen sehen. Allen untersuchten Berufs-
gruppen ist gemeinsam, dass der personliche Nutzen eng mit demjenigen Nutzen ver-
bunden werden kann, den die Befragten fur die entsprechenden Zielgruppen (z.B. Er-
wachsenen bei der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen) ausmachen kdnnen. Neben
dem unterstltzenden Zuspruch durch die Zielgruppe, der sich positiv auf die Einschét-
zung des Nutzens der Tétigkeit auf die eigene Person auswirkt, zeigt sich zudem, dass
auch die Lebenssituation und in der Folge die Arbeitszufriedenheit von der Einschat-
zung des Nutzens der eigenen Tétigkeit abhangt. Dies stellt den engen Zusammenhang
zwischen Arbeits- und Lebenssituation heraus (von Hippel et al., 2014). Wie bereits
deutlich gemacht werden konnte, gehort es zu den wesentlichen Aufgaben von Padago-
glnnen, Menschen entlang deren individueller Biografien in einem meist institutionellen
Rahmen in unterschiedlicher Art und Weise zu begleiten sowie deren diffizile Lernpro-
zesse fokussiert zu gestalten (Hof, 2009; vgl. Kapitel 4.2). Dies zeigt sich auch in der
Paell-Studie. Aus der subjektiven Perspektive der befragten P&dagoglinnen l&sst sich
deutlich erkennen, dass die Verwirklichung des lebenslangen Lernens ein erforderliches
Element in der Auslbung der Tatigkeit darstellt (Nittel et al., 2011). Die padagogischen
Berufsgruppen beschreiben den Nutzen fur ihre Klientel als entscheidend flr die eigene
Arbeit und sehen ihn als etwas an, das sie stets begleitet und das eigene berufliche Han-
deln pragt. Dabei zeigen sich allerdings wesentliche Unterschiede zwischen den Berufs-
gruppen bei der Frage danach, welcher Art der Nutzen fir die Zielgruppe sein soll. Die
Teilnehmerinnen von Weiterbildungen besuchen diese Veranstaltungen vielfach aus
freien Stucken und einem inneren Antrieb heraus, u.a. mit dem Ziel der beruflich oder
personlich motivierten Weiterentwicklung von Kompetenzen und/oder dem Austausch
von Erfahrungen (vgl. auch Kapitel 3 und 4). Die Kinder in frihpadagogischen Einrich-
tungen sollen dagegen mit Unterstlitzung von und v.a. Betreuung durch die ErzieherlIn-
nen auf den weiteren Lebens- und Lernweg vorbereitet werden (vgl. auch Kapitel 2).
Die Paell Erkenntnisse haben hier deutlich gemacht, dass das paddagogische Handeln der
Berufsgruppe der Erzieherlnnen hdufig durch soziale Missstdnde und Probleme inner-
halb der Familien erschwert wird und damit vor dem Hintergrund der Hilflosigkeit die
Sinnhaftigkeit, bzw. der Nutzen des eigenen Handelns fiir die Zielgruppe angezweifelt
wird. Fir die unterschiedlichen padagogischen Berufsgruppen und damit auch fir die
WeiterbildnerInnen stehen allerdings das Wohl der Zielgruppe und deren lernorientierte
Weiterentwicklung immer im Vordergrund. Nittel und Schiitz (2013) beschreiben da-
hinterstehende Sinnquellen der beiden Berufsgruppen, wobei bei den Erzieherinnen
»eine besonders tiefe Form der beruflichen Erfiillung® (ebd., S. 115) und bei den Wei-
terbildnerInnen die ,,Tendenz nach einer grolieren Anschlussfahigkeit gegeniiber sach-
bezogenen Wertorientierungen (wie Wissenschaft, politische Partizipationsanliegen,
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Bildungsinhalte)* (Nittel & Schiutz, 2013, S. 115) mit geringeren emotional gepréagten
Auswirkungen als bei der Berufsgruppe der Erzieherlnnen beschrieben werden kann.
Das berufshiografische Motiv der personlichen Selbstverwirklichung stelle dabei eine
Gemeinsamkeit in den Sinnquellen dar (Nittel & Schitz, 2013). Weiterhin scheint sich
die Wertschatzung durch den Arbeitgeber positiv auf die Beurteilung des Nutzens aus-
zuwirken, gerét aber eher ins Hintertreffen. Zudem haben die Befragten dem Nutzen fiir
die Wirtschaft die vergleichsweise geringste Bedeutung beigemessen. Mit dem Nutzen
der eigenen Arbeit fur die Gesellschaft verhalt es sich dagegen etwas anders. Der Nut-
zen wird hierbei vor allem im Auftrag formuliert, dass der entsprechenden Zielgruppe,
also im Falle der WeiterbildnerInnen Erwachsenen, zu mehr Autonomie in der Lebens-
flhrung sowie im eigenstandigen Denken und Handeln verholfen werden soll. Das Ziel,
Menschen auf die Teilnahme und das Bestehen innerhalb der Gesellschaft, die vom le-
benslangen Lernen gepragt wird, vorzubereiten, muss also im Denken der Padagoglin-
nen eine wichtige Rolle spielen (vgl. auch Kapitel 4.2.2).

Auswirkung unterschiedlicher Erwartungstrager

Neben dem Nutzen der eigenen Tatigkeit z&hlen zu den Selbstbeschreibungen und
Fremdzuschreibungen auch die Erwartungshaltungen, welche an die Akteure im Kon-
text der Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen gestellt werden (vgl. auch Kapitel
5.2). Dabei sind unterschiedliche Instanzen beteiligt, wie z.B. heterogene Adressaten
von Weiterbildungsveranstaltungen, Eltern im Bereich der Frihpadagogik/dem Elemen-
tarbereich und der Arbeitgeber (von Hippel, Fuchs & Tippelt, 2008). Aber auch aus
Politik und Gesellschaft werden Erwartungen an die Akteure herangetragen, und beein-
flussen deren professionelles padagogisches Handeln. Nach von Hippel et al. (2014) ist
fast allen untersuchten p&dagogischen Berufsgruppen gemeinsam, dass sie den Adressa-
ten den groRten Einfluss auf die eigene Tatigkeit zuschreiben. Ausdifferenziert nach
HPM und KL (Kursleiter) bei den befragten Weiterbildnerinnen hat sich allerdings ge-
zeigt, dass die HPM den Erwartungshaltungen des Arbeitgebers einen etwas hoheren
Einfluss zuschreiben als den Adressaten der Weiterbildungsveranstaltung. ,,Dies wird
verstandlich, wenn man bedenkt, dass in beiden Bereichen die Trégerzugehorigkeit eine
wichtige Rolle fiir die didaktische Gestaltung spielt (von Hippel et al., 2014, S. 204).
Weiterhin zeigt sich, dass die Weiterbildnerinnen den Kooperationspartnern einen
ebenfalls eher starken Einfluss zuschreiben und im Vergleich zu den anderen padagogi-
schen Berufsgruppen diesen Einfluss auf die eigene Tatigkeit sogar am hdchsten einstu-
fen. Wéhrend die Erwartungen der eigenen Berufsgruppe einen eher mittleren Einfluss
auf die Ausubung der Tétigkeit haben, wird im Bereich der Erwachsenenbildung wieder
bei den HPM ein Unterschied deutlich. Diese schatzen den Einfluss etwas weniger stark
ein, als die KL, was mit dem Fehlen einer homogenen Berufsgruppe erklart wird (von
Hippel et al., 2014). Den anderen padagogisch Tatigen wird ein etwas geringerer Ein-
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fluss zugeschrieben. Dies betrifft in erster Linie die HPM und die Erzieherlnnen. Der
Einfluss von Politik und Gesellschaft wird von allen padagogischen Berufsgruppen als

geringer eingestuft und damit moglicherweise ,,unterschitzt* (von Hippel et al., 2014, S.
204).

Das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen

Nachdem nun dargestellt wurde, welche Bedeutung die Weiterbildnerinnen unterschied-
lichen Erwartungstrégern flr die Ausiibung der Tatigkeit beimessen, soll der Blick auf
das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen innerhalb des Paell-Projektes gerichtet
werden. Differenziert man das Selbstbild der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen aus
(vgl. Abbildung 5.2), dann zeigt sich, dass sich die Angehdrigen der Berufsgruppe aus
personlicher Sicht eine eher hohe Wertschétzung attestieren und auch eher dahingehend
zustimmen, dass sich die Berufsgruppe zufrieden mit der eigenen Arbeit zeigt. Im Ver-
gleich am schlechtesten beurteilen die Weiterbildnerinnen die eigene Bezahlung und die
Vorbereitung auf die Tatigkeit durch die eigene Ausbildung, beides aber mit einer Ten-
denz zur Mitte. Das Ansehen der Berufsgruppe in der Offentlichkeit wird von den Wei-
terbildnerinnen eher mittelmaRig beurteilt. Bei der Einschdtzung des eigenen Selbstbil-
des wirkt sich das Einkommen im Vergleich zu den anderen Berufsgruppen signifikant
aus.
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Abbildung 5.2: Ausdifferenzierte berufliche Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerin-
nen

Weiterbildnerinnen genieBen aus
meiner personlichen Sicht eine
hohe Wertschitzung

5

3,7

In der Offentlichkeit genieBen die
Weiterbildnerinnen ein hohes
Ansehen 32

Die Bezahlung von
Weiterbildnerinnen entspricht
ihren Leistungen

36

Die Ausbildung der
Weiterbildnerinnen bereitet sie gut
aufihre Tatigkeit vor

Die meisten Weiterbildnerinnen
sind mit Ihrer Arbeit zufrieden

(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an von Hippel et al., 2014, S. 169; N=111; Skalen-
mittelwerte bei einer Antwortskala von 1=stimme gar nicht zu, bis 5=stimme voll zu)

Vergleicht man die Erkenntnisse z.B. mit den beruflichen Selbstbeschreibungen der
Erzieherlnnen, dann zeigt sich, dass diese das eigene Ansehen in der Offentlichkeit und
die leistungsgerechte Bezahlung wesentlich schlechter beurteilen (Selbstbild) als die
Weiterbildnerinnen dies bei sich selbst tun (Selbstbild). Diese Unzufriedenheit — die
fehlende Passung zwischen Bezahlung und geleisteter Arbeit scheint auch bei den ande-
ren padagogisch Tatigen présent zu sein — wird auch durch andere Untersuchungen be-
statigt (von Hippel et al., 2014; vgl. auch Kapitel 2).
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Abbildung 5.3: Vergleich zwischen Selbst- und Fremdbildnern von Weiterbildnerinnen
und Erzieherlnnen

5 -

4 Fremdbild
3,6 Selbstbild
. 3,2
Fremdbild
g Selbstbild 2,8
2,5

2 -
1 - |

ErzieherInnen WeiterbildnerInnen

(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an von Hippel et al., 2014, S. 238; ErzieherInnen:
N=365; Weiterbildnerinnen: N=111; Skalenmittelwerte bei einer Antwortskala von 1=stimme
gar nicht zu, bis 5=stimme voll zu)

Der Vergleich der Selbst- und Fremdbilder der unterschiedlichen padagogischen Be-
rufsgruppen innerhalb des Forschungsprojektes hat gezeigt, dass sich die beruflichen
Selbstbeschreibungen fast durchgangig schlechter darstellen als die Fremdzuschreibun-
gen. Vorurteile gegenuber anderen Berufsgruppen spielen dabei eine wichtige Rolle.
Demzufolge beurteilen auch die befragten WeiterbildnerInnen die Erzieherlnnen besser
als sich selbst (vgl. Abbildung 5.3). Bei der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen lassen
sich dagegen keine signifikanten Unterschiede zwischen Selbstbeschreibung und
Fremdzuschreibung feststellen (von Hippel et al., 2014). Grunde hierfur werden zum
einen darin gesehen, dass sich die Berufsgruppe selbst gut beurteilen kann und zum an-
deren in einem gemaRigten Antwortverhalten der anderen Berufsgruppen, welches aus
einer mangelnden Prasenz der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen im beruflichen
Alltag anderer Berufsgruppen (damit auch der Erzieherlnnen) herrihrt, da diese sich
nicht an einem schulischen/beruflichen Ubergang befindet (von Hippel et al., 2014). Mit
Blick auf den Vergleich der Fremdzuschreibungen hat sich weiterhin gezeigt, dass die
Vertreterinnen der Berufsgruppe der Erzieherlnnen hier die positivsten Beurteilungen
flr andere Berufsgruppen abgegeben haben. Das heil3t, dass nicht nur das Fremdbild der
Erzieherlnnen auf andere Berufsgruppen durchweg positiver als das Selbstbild der Er-
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zieherlnnen ist, sondern auch, dass diese im Vergleich zu allen anderen Berufsgruppen
positivere Fremdbilder abgegeben haben. Griinde hierfiir werden darin gesehen, dass
sich die Erzieherlnnen im Rahmen der eigenen Einschatzung mit anderen Berufsgrup-
pen vergleichen, aus eigener Perspektive schlechter abschneiden, und in der Folge ande-
re Berufsgruppen besser beurteilen als sich selbst. Hinweise hierfur liefern die Ergeb-
nisse, dass bei der Berufsgruppe der Erzieherinnen die beruflichen Selbstbeschreibun-
gen sowohl bezliglich des Ansehens der Berufsgruppe in der Offentlichkeit, als auch der
leistungsgerechten Bezahlung, Selbst- und Fremdbild entscheidend mitbeeinflussen.
Beurteilen die Erzieherlnnen also das eigene Ansehen in der Offentlichkeit schlecht,
dann schétzen sie die anderen Berufsgruppen in diesen Punkten besser ein als sich selbst
(von Hippel et al., 2014). Weiterhin hat sich gezeigt, dass Vorurteile oder Klischees die
Fremdzuschreibungen beeinflussen, die auch auf3erhalb des p&dagogischen Arbeitsum-
feldes relevant werden bzw. die 6ffentliche Meinung widerspiegeln (von Hippel et al.,
2014).

Da kaum Erkenntnisse Uber die Weiterbildnerlnnen fir friihpadagogische Fachkréfte
vorliegen, stellt sich an dieser Stelle nun die Frage, inwiefern sich die innerhalb des
Forschungsprojektes gewonnenen Erkenntnisse auch in den Ergebnissen der Erhebun-
gen der vorliegenden Arbeit widerspiegeln (vgl. Kapitel 3). Mit Bezug auf die Weiter-
bildnerinnen fur frihpadagogische Fachkrafte wurde bisher angenommen, dass die Er-
hebungen zu Weiterbildnerinnen allgemein in &hnlicher Weise auf die domanenspezifi-
sche Gruppe der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fachkrafte zutreffen (Diller,
2014; vgl. Kapitel 3). Inwiefern dies gerechtfertigt ist, wird innerhalb der vorliegenden
Arbeit anhand spezifischer Fragestellungen, die sowohl die Einschatzung des Nutzens
der Weiterbildungstatigkeit als auch die Einschatzung der Weiterbildnerinnen Uber die
Bedeutung der Erwartungshaltungen einer Bezugsgruppe auf das eigene Handeln und
einen Abgleich der Selbst- und Fremdbilder zwischen Erzieherinnen und Weiterbildne-
rinnen bearbeiten, deutlich werden. Ob dabei gemeinsame Sinnstrukturen bei der Aus-
ubung der Tétigkeit zu finden sind, werden die Ergebnisse zeigen (vgl. Kapitel 7). Zu-
néchst soll jedoch noch einmal zusammengefasst dargestellt werden, was den Kern der
Entstehung eines professionellen (padagogischen) Selbstbildes ausmacht, und welche
Rolle dabei nicht nur die WeiterbildnerIinnen fir frihpadagogische Fachkréfte, sondern
auch die Zielgruppe — die frihpadagogischen Fachkréfte selbst — spielen.

5.4 Resumee: Das professionelle padagogischen Selbstbild
von Weiterbildnerinnen friihpadagogischer Fachkrafte
Fur die Berufsgruppe der WeiterbildnerInnen ist die Frage nach der eigenen beruflichen

Selbstbeschreibung nicht leicht zu beantworten: ,,Dariiber, was das Berufsbild von Er-
wachsenenbildnerinnen im Kern ausmacht, woflr die Berufskultur zustandig ist, welche
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spezifischen Kompetenzen Erwachsenenbildnerinnen aufweisen und mit welcher Hal-
tung sie den Beruf ausiiben (sollten), herrscht weder in der professionsinternen noch in
der disziplindren Auseinandersetzung Einigkeit (Hartig, 2009, S. 205). Zusatzlich mus-
sen sich die Weiterbildnerlnnen mit einer an vielen Stellen heterogenen Arbeitsumwelt
auseinandersetzen (vgl. Kapitel 3). Wie stellt sich vor diesem Hintergrund das professi-
onelle padagogische Selbstbild der WeiterbildnerIinnen fur friihpéddagogische Fachkréfte
dar? Als wesentliche Aspekte des Selbstbildes werden neben dem Blick auf das Indivi-
duum in der Auseinandersetzung mit seiner sozialen Umwelt (Identitatsverstandnis und
Selbstkonzept) auch die Erwartungen betrachtet, die von auflien an den sozialen Rollen-
trager herangetragen werden. Diese normieren nicht nur dessen Verhalten, sondern kon-
struieren auch dessen Personlichkeit. Die fortwahrenden Interaktionsprozesse, die in-
nerhalb des symbolischen Interaktionismus beschrieben werden, erméglichen es dem
Individuum vor dem Hintergrund seiner eigenen Biografie eine Balance zwischen per-
sonaler und sozialer ldentitat herzustellen. Dies geschieht immer wieder neu, je nach
Situations- und Interaktionszusammenhang und den damit zusammenhangenden diver-
gierenden Erwartungen unterschiedlichster Bezugsgruppen. Der Beruf wird als ein
strukturierendes Element des Lebenslaufes beschrieben und wirkt sich auch auf das
Selbstbild aus (vgl. Kapitel 5.1). Im Prozess der beruflichen Sozialisation entstehen Be-
rufsbiografien eines Menschen, die diesen in seinen Interpretationen in Interaktionskon-
texten pragen und sein berufliches Handeln beeinflussen. Subjektives Arbeitsvermdgen
wird dabei mit Vorstellungen Gber den Beruf und spezifischen Arbeitsanforderungen
verbunden und gleichzeitig wird davon ausgegangen, dass dies zu Personlichkeitsstruk-
turen, fachlichen Qualifikation und sozialen Kompetenzen fiihrt, die Berufsbiografien
entstehen lassen (u.a. Krappmann, 1993; Heinz, 1998; Georg & Sattel, 2006; Blumer,
2013). Abbildung 5.4 visualisiert die wesentlichen Elemente des professionellen pada-
gogischen Selbstbildes im Verstandnis der vorliegenden Arbeit. Die nachfolgenden Er-
lauterungen Ubertragen die theoretischen Voriiberlegungen auf die Berufsgruppe der
WeiterbildnerInnen fir friihpddagogische Fachkrafte und zeigen auf, welchen Einfluss
Erwartungen und Interaktionsprozesse auf das berufliche Selbstbild der Weiterbildne-
rinnen nehmen konnten.
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Abbildung 5.4: Das professionelle paddagogische Selbstbild in der vorliegenden Arbeit
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Das berufliche Selbstbild impliziert neben der Vorstellung, die eine Person von sich
selbst im Beruf hat, auch die berufliche Beschreibung und Bewertung der eigenen Per-
son. Dabei werden die Darstellung des Selbst sowie die Wahrnehmung und Verarbei-
tung der Erwartungen von aufRen an den Beruf mitbericksichtigt. Da sich das Selbstbild
,hicht im Besitz der Person [befindet], sondern (...) vielmehr als eine gemeinsame An-
strengung aller an der Interaktionssituation Beteiligten* (Reiger, 2009, S. 150) gesehen
werden muss, wird das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen fir frihpadagogi-
sche Fachkréfte im Wesentlichen aus der beruflichen Identitit und den tatséchlich for-
mulierten Erwartungen konstruiert. Damit wird nicht nur das Individuum in den Blick
genommen, sondern auch die Erwartungen der Tragervertreterinnen und der Zielgruppe
der frihpadagogischen Fachkrafte sowie deren Bedeutung fiir das professionelle pada-
gogische Handeln (vgl. Kapitel 2, 3 und 4). Im Gegensatz zum alltdglichen Handeln ist
professionelles péddagogisches Handeln planvoll und auch in unsicheren, nicht technolo-
gisierbaren Situationen reflektiert. Eine Person handelt dann padagogisch professionell,
wenn sie ,,gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das sich an berufstypischen Werten
orientiert [und] sich eines umfassenden padagogischen Handlungsrepertoires zur Bewal-
tigung von Arbeitsaufgaben sicher ist (Bauer, Kopka & Brindt, 1996, S. 15). Professi-
onelles pédagogisches Handeln zeichnet sich zudem durch eine besondere Berufsspra-
che aus und dadurch, dass das eigene Handeln berufswissenschaftlich begriindet sowie
die Verantwortung fur das eigene Handeln tibernommen wird (ebd., S. 15). Die Reflexi-
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onsfahigkeit des eigenen Selbst wie auch die Reflexion situationsspezifischer Umstande
sind dabei zentral (vgl. Kapitel 4). Fur die Auseinandersetzung mit der eigenen Person
und die Auseinandersetzung der eigenen Person mit der sozialen Umwelt ist die Interak-
tion wesentlich. Die im Idealfall offen durch Kommunikation ausgetragenen Interakti-
onsprozesse zwischen den Weiterbildnerinnen und ihren Bezugsgruppen, tragen dazu
bei, dass bspw. Erwartungen oder Arbeitsanforderungen (u.a. im Hinblick auf auszu-
ubende Aufgaben und Tétigkeiten) an diese herangetragen werden. Die Erwartungen,
die dabei von den Bezugsgruppen an die Weiterbildnerinnen tbermittelt werden, spie-
len innerhalb dieses Prozesses eine bedeutende Rolle. VVor dem Hintergrund der eigenen
beruflichen Sozialisation und der damit verbundenen (Berufs-)Biografie und den (beruf-
lichen) Erfahrungen, nehmen die Weiterbildnerinnen diese Erwartungen situations- und
interaktionsbezogen wahr, verarbeiten und interpretieren diese, und reflektieren dahin-
gehend das eigene professionelle padagogische Handeln und die Beziehung zu dem
oder den Interaktionspartnern. Nur weil die WeiterbildnerIlnnen sich dabei evtl. in einer
beruflichen Position (bspw. in einer Institution) befinden an die spezifische Erwartun-
gen oder Anforderungen gestellt werden, heil3t das nicht, dass sie diese Erwartungen
automatisch erfillen. Erst nachdem sie die Situation fiir sich selbst und dem Hinter-
grund der eigenen Erfahrungen definiert und interpretiert haben, werden sie sich in eine
Handlung begeben, die dabei nicht zwingend den Erwartungen der Bezugsgruppen ent-
sprechen muss. Es muss maoglicherweise immer wieder der Konflikt sich wiederspre-
chender Erwartungshaltungen geltst werden. Die im Laufe der Zeit gemachten Erfah-
rungen und getroffenen Entscheidungen spielen dabei eine bedeutende Rolle. Sie beein-
flussen die Interpretation der Erwartungen sowie der Anforderungen, die an die Weiter-
bildnerinnen als Rollentrager gestellt werden. Im Wechselspiel zwischen Einzigartigkeit
(personale Identitat) und Gesellschaftsbezug (soziale Identitét) — letzterer wird durch die
wahrgenommenen Rollenerwartungen beeinflusst — missen die Weiterbildnerlnnen eine
Balance zwischen diesen Identitaten herstellen, die durch Nahe und Distanz, Empathie
(Rollentibernahme), Ambiguitétstoleranz und Identitatsdarstellung gepragt ist (Krapp-
mann, 1993). Besonders hervorgehoben werden soll an dieser Stelle, inwiefern die Er-
wartungen der Bezugsgruppe der frilhpddagogischen Fachkrafte und der Trégervertrete-
rinnen von Weiterbildungsveranstaltungen eine Rolle spielen. Die friilhpadagogischen
Fachkréfte als Teilnehmerinnen von Weiterbildungsveranstaltungen stellen dabei als
direkte Interaktionspartner der Weiterbildnerinnen Anforderungen und auch die Trager-
vertreterlnnen formulieren spezifische berufsbezogene Erwartungen. Da Veranderun-
gen, aber auch Anpassungen im Rahmen der Interaktionsprozesse scheinbar jederzeit
mdoglich sind, kann die Prozesshaftigkeit des beruflichen Selbstbildes hervorgehoben
werden. Diese scheint gerade bei den Weiterbildnerinnen, die sich in regelmaRigen Ab-
stdnden mit immer neuen oder neu zusammengesetzten Zielgruppen und damit auch mit
unterschiedlichen Erwartungen, wechselnden Arbeitgebern mit neuen Vorgaben und
externen Stimuli auseinandersetzen miissen, bedeutsam (vgl. Kapitel 3).
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Innerhalb der vorliegenden Arbeit findet ein Abgleich zwischen den wahrgenommenen
Erwartungen seitens der WeiterbildnerInnen und den tatsachlich formulierten Erwartun-
gen und Arbeitsanforderungen statt, die an die WeiterbildnerIinnen fir friihpadagogische
Fachkrafte als Rollentréger gestellt werden. Somit kann ein Eindruck davon entstehen,
an welchen Stellen ein gemeinsames Verstandnis der Erwartungen, aber auch Differen-
zen vorherrscht. Um das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen fur friihpaddagogi-
sche Fachkréfte genauer in den Blick nehmen zu kdnnen, werden neben den Tatig-
keitsmotiven der WeiterbildnerInnen und deren berufsbiografischen Hintergriinden auch
die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, in denen sie wie auch die friihpaddagogi-
schen Fachkréfte arbeiten betrachtet (Nittel, 2000; Lehmann & Nieke, 2005). Dazu ge-
hort auch das Ansehen des eigenen Berufes, das Wissen um Tatigkeitsanforderungen
sowie Erwartungen, die an den eigenen Beruf gestellt werden und jene die Weiterbild-
nerinnen fur sich selbst formulieren. Dabei wird herausgearbeitet, wie sich Ansehen und
Wertschatzung der Weiterbildnerinnen aus unterschiedlichen Perspektiven darstellen
lassen. Unter der Pramisse, dass das Fremdbild maRgeblich zum beruflichen Selbstbild
beitragt bzw. dass berufliche Selbstbeschreibungen auch Anteile beruflicher Fremdzu-
schreibungen und Hinweise zur gesellschaftlichen Anerkennung enthalten, wird die
Frage beantwortet, wie die Weiterbildnerinnen fiir friilhpddagogische Fachkrafte das
eigene berufliche Bild mitsamt den Erwartungen, die an sie gerichtet werden, wahrneh-
men, beschreiben und welchen Einfluss diese Wahrnehmungen auf das professionelle
padagogische Handeln der Weiterbildnerinnen haben.
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6 Methodisches Design

Im Anschluss an den zuvor geschilderten Stand der Forschung wird nun das methodi-
sche Design der vorliegenden Arbeit naher erldutert. Dabei werden neben dem wesentli-
chen Bezug zum Forschungsprojekt ,,KoprofF* (vgl. Kapitel 6.1), die Ubergreifende
Zielsetzung, die Kombination unterschiedlicher methodischer Zugénge sowie die for-
schungsleitenden Fragestellungen beschrieben (vgl. Kapitel 6.2). Weiterhin werden so-
wohl die Untersuchungsmethoden als auch die Stichprobe detailliert abgebildet, die im
Rahmen der Auswertung fir tiefergehende Analysen und die Interpretationen der erho-
benen Daten notig sind (vgl. Kapitel 6.3). Abschlielend werden die quantitativen und
qualitativen Auswertungsmethoden sowie die Gutekriterien quantitativer und qualitati-
ver Forschung dargestellt (vgl. Kapitel 6.4).

6.1 Projektbezug — Einbettung in das Forschungsprojekt
,KoprofF*

Die vorliegende Arbeit ist eingebettet in ein Forschungsprojekt. Daher wird zunachst
der Projektzusammenhang erlautert. Dabei wird deutlich, vor welchem Hintergrund die
vorliegende Arbeit entstanden ist bzw. in welchen wissenschaftlichen und empirischen
Forschungskontext die Arbeit eingebunden ist.

Das an der LMU verortete und durch das BMBF geforderte A-WiFF Forschungsprojekt
,Bestandsaufnahme zu Rekrutierung, Einsatz und Kompetenzprofilen des Lehrpersonals
in der Weiterbildung frihpadagogischer Fachkréfte (kurz: KoprofF)“ ist ein Verbund-
projekt der Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg und der Ludwig-Maximilians-
Universitat Munchen. Im Mittelpunkt des Projektes steht das lehrende Personal in der
Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte. Uber die Rekrutierung des lehrenden
Weiterbildungspersonals seitens der Tréger, aber auch tber die spezifischen Einsatz-
formen oder Qualifikationen, sowie Qualifikationsanforderungen, ist bisher nur wenig
bekannt (Abschlussbericht des Projektes, 2014). Dass trotz der hohen und voraussicht-
lich weiter ansteigenden Erwartungen an den friilhpddagogischen Bereich sowie in Folge
auch an die Aus- und Fortbildung des friilhpadagogischen Personals (Stockfisch et al.,
2008), keine ausreichenden Hintergrundinformationen flr eine bedarfsgerechte Gestal-
tung von Angeboten vorliegen, wird mit Blick auf die Weiterbildung ersichtlich. Diese
muss den sich stetig verdndernden Anforderungen und unterschiedlichen Ausbildungs-
profilen gerecht werden. Die Anbieter in der Weiterbildung friihpaddagogischer Fach-
krafte weisen, wie auch die Weiterbildung allgemein, eine sehr heterogene Struktur und
gleichzeitig eine Vielzahl an Angeboten auf (vgl. Kapitel 3). Als Teilsystem des Bil-
dungswesens arbeiten sie sowohl mit Lernenden, Arbeitgebern als auch zivilgesell-
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schaftlichen Akteuren als Nachfragern veranderter Kompetenzen und Qualifikationen
zusammen. Innerhalb der Weiterbildung sind dennoch nur wenig gesetzliche Verord-
nungen vorhanden, welche die einzelnen Teilbereiche und Aufgabenfelder strukturieren
und verbindliche Regelungen in Bezug auf die Inhalte von Fortbildungen festhalten
(Iller, 2010; Blossfeld et al., 2012; Buschle & Tippelt, 2012). Das lehrende Weiterbil-
dungspersonal spielt bei der Durchfihrung und Umsetzung von Fortbildungen eine we-
sentliche Rolle, da die ,,Qualitit der Fort- und Weiterbildungsangebote (...) von den
Qualifikationen und von den Handlungskompetenzen der Referentinnen und Referenten
ab[héngt]*“ (Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung 2013, S. 12, Hervorh. i.
Orig.; vgl. Kapitel 3). Gleichzeitig sind sie auch fur die Teilnehmerinnen das zentrale
Qualitatsmerkmal (von Hippel & Grimm, 2010). Zwar liegt es im Verantwortungsbe-
reich der Anbieter von Fort- und Weiterbildung, auf die hinreichende Qualifikation der
in der Weiterbildung fur frihpadagogische Fachkréfte beschaftigten Weiterbildnerinnen
zu achten, dennoch ist Uber deren Rekrutierung, Einsatzformen, Qualifikation, Kompe-
tenzanforderungen und -profile, professionelle Identitat und Aufgabenbezug nur wenig
bekannt. An diese Forschungsliicke knupft das bis November 2013 geforderte For-
schungsprojekt an, indem es die lehrenden Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische
Fachkrafte in den Fokus nimmt. Tabelle 6.1 zeigt die Fragestellungen des Projektes auf,
die den Mittelpunkt der Analysen bilden. Diese sind unterteilt in die Perspektive der
Vertreterinnen der Weiterbildungsinstitutionen (Schritt 1) und in die Perspektive des
lehrenden Personals in der Weiterbildung fur friihpddagogische Fachkréfte (Schritt 2).

Tabelle 6.1: Fragestellungen des Forschungsprojektes ,,KoprofF*

Kompetenzprofile des Lehrpersonals in

e der Weiterbildung friihpidagogischer

Trigerperspektive Fachkriifte

* Wer bietet Weiterbildung friihpidagogischer » Uber welche Kompetenzen verfiigt das
Fachkrifte an? (Triger, Rechtsform, Finanzie- Lehrpersonal in der frithpddagogischen
rung) Fortbildung?
« Wie gestaltet sich die Zielgruppen- und Wie und wo wurden diese erworben?
Angebotsstruktur? » Welche Fortbildungsinteressen hat das
* Wie sieht die Personalstruktur der jeweiligen Lehrpersonal? (ergdnzend auch: wie miissten
Trager aus (Erfassung von haupt- und Fortbildungen zur Qualifizierung des
nebenamtlichen Beschiftigten; Welche Lehrpersonals aussehen?)
Arbeitsbedingungen findet das Personal vor)? + Uber welches professionelle Selbstverstindnis
* Konnen anhand der gewonnenen Daten verfligt das Lehrpersonal? (z.B.
spezifische Rekrutierungs- und Selbstverstindnis als Erzieher und/oder
Einsatzstrategien identifiziert werden? Weiterbildner?)
+ Wie sind die Zugangswege in eine
Lehrtatigkeit? (z.B. Aufstieg oder Ausstieg aus
der Arbeit in Kitas; Motivation)

(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Iller & von Hippel, 2011, S. 10ff)
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Im Projekt wurden eine Literatur- und Dokumentenanalyse, eine Sekund&ranalyse von
empirischen Daten sowie empirische Erhebungen mit unterschiedlichen methodischen
Zugéngen vorgenommen (vgl. Abbildung 6.1). Dabei wurde nicht nur das VVorgehen bei
der Rekrutierung der Weiterbildnerinnen und die verschiedenartigen Qualifikationsan-
forderungen aus Sicht der Tréger mittels Experteninterviews analysiert, sondern, vor
dem Hintergrund einer standardisierten Befragung mittels Online-Erhebung und der
Durchfiihrung problemzentrierter Interviews, auch die Perspektive der lehrenden Wei-
terbildnerinnen beriicksichtigt. Die Sicht der Weiterbildnerinnen soll einen tieferen
Einblick in deren (Aus-)Bildungshintergriinde gewahren, in die wahrgenommenen An-
forderungen von Seiten der Tréger sowie in die Anforderungen, welche die Weiterbild-
nerinnen an den eigenen Beruf stellen. Beide Ebenen sind maligeblich fir die Erfassung
der Einsatzformen und Rekrutierungsmuster, sowie der Kompetenzzuschreibungen re-
levant. Auf diese Weise ermdglicht das Projekt einen Abgleich der Ergebnisse beider
Zugéange.

Abbildung 6.1: Ubersicht iiber Module und ausgewahlte Verkniipfungen des For-
schungsprojektes ,,KoprofF*
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(Quelle: Abschlussbericht des Projektes, 2014, S. 14)

Da die Stichprobe der Trager aber auch die der WeiterbildnerInnen derjenigen des Pro-
jektes entspricht, wird an dieser Stelle nicht ndher darauf eingegangen, sondern auf Ka-
pitel 6.3 sowie den Abschlussbericht des Projektes (2014) verwiesen.
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6.2 Verschrankung der Forschungsperspektiven und
forschungsleitende Fragestellungen

Das zentrale Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit liegt darin, das professionelle
padagogische Selbstbild der Weiterbildnerinnen fiir frihpadagogische Fachkrafte unter
speziellen Gesichtspunkten zu ermitteln. Die theoretische Basis des Forschungsinteres-
ses liefern zum einen aktuelle Studien um das Weiterbildungsverhalten der friilhpadago-
gischen Fachkrafte. Zum anderen werden Erkenntnisse zum Qualifikationshintergrund
und dem Aufgabengebiet der Weiterbildnerinnen, deren professionelles paddagogisches
Handeln sowie die Entstehung des beruflichen Selbstbildes in Wechselwirkung mit den
Einflussen und Erwartungen des wahrgenommenen Fremdbildes herangezogen. Dabei
werden nicht nur die individuellen Einstellungen und Erwartungen der WeiterbildnerIn-
nen an sich selbst und die eigene Tétigkeit relevant. Auch die ,.tatsdchlichen* Erwar-
tungshaltungen an das Berufshild Weiterbildnerin fur frihpadagogische Fachkrafte
werden vor dem Hintergrund subjektiv geschilderter Erwartungen des Arbeitgebers und
kollektiv formulierter Erwartungshaltungen der Berufsgruppe der friihpddagogischen
Fachkrafte herangezogen und als wesentlich fur die Konstruktion eines eigenen berufli-
chen Selbstbildes betrachtet.

Die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit orientieren sich nur zum Teil an einzelnen
Fragestellungen bzw. dem Forschungsinteresse des Projektes (vgl. Kapitel 6.1). Die
vorliegende Arbeit kniipft an die Frage nach dem professionellen Selbstverstandnis der
WeiterbildnerIinnen an (vgl. Tabelle 6.1), diskutiert diese ausfiihrlich vor einem eigenen
theoretischen Hintergrund und ergédnzend um die Perspektive der friihpddagogischen
Fachkrafte. Auf diese Weise wird von dem reinen Blick auf die professionelle Identitat
der Weiterbildnerinnen bzw. deren professionelles Selbstverstdndnis abgewichen und
durch die Hinzunahme der Fremdzuschreibungen, welche einen entscheidenden Ein-
fluss auf die beruflichen Selbstbeschreibungen nehmen, erweitert, so dass nun das ,,pro-
fessionelle padagogische Selbstbild* im Fokus steht. Dabei werden quantitativ einzelne,
fur die Forschungsfragen relevante Skalen und Items aus der projektinternen Erhebung
herausgegriffen und bearbeitet. Auch qualitativ werden sowohl in den Experteninter-
views, als auch in den problemzentrierten Interviews nur diejenigen Fragestellungen des
Leitfadens bearbeitet, die sich auf das — flr diese Arbeit relevante — Verstandnis der
Konstruktion des beruflichen Selbstbildes beziehen. Bereits in der Planungsphase des
Projektes wurden flr die vorliegende Arbeit entsprechende Fragen in die Leitfaden so-
wie den Fragebogen integriert.

AuRerhalb des projektbezogenen Forschungsinteresses wurden zusatzlich Gruppendis-
kussionen mit frihpadagogischen Fachkréften durchgefiihrt, die bereits an berufsbezo-
genen Weiterbildungsveranstaltungen teilgenommen haben und damit Erfahrungen so-
wie eigene Vorstellungen und Erwartungen in Bezug auf die Weiterbildnerinnen fir
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frihpadagogische Fachkréfte formulieren konnen. Die zusatzliche Perspektive der friih-
padagogischen Fachkrafte wurde u.a. hinzugeflgt, da innerhalb der ersten Durchsicht
des mit den Weiterbildnerinnen erhobenen Materials, sowohl quantitativ als auch quali-
tativ, eine Tendenz dahingehend ersichtlich wurde, dass die Erwartungen der frihpada-
gogischen Fachkréfte einen bedeutenden Einfluss auf die Austibung der beruflichen
Tatigkeit und damit auch auf das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen haben.
Indem die Perspektive der friihpddagogischen Fachkréfte in Form von Gruppendiskus-
sionen mit einbezogen wird, ist es moglich, die Wahrnehmungen der Weiterbildnerin-
nen Uber Fremdzuschreibungen, mit den tatséchlichen Fremdzuschreibungen der Ziel-
gruppe mit der sie arbeiten abzugleichen und damit tiefer in die Wechselwirkung von
Rollenerwartung und Selbstwahrnehmung sowie -beschreibung einzutauchen.

Das Ziel der Arbeit besteht somit darin, neue Erkenntnisse tber das Berufsbild Weiter-
bildnerin und im Speziellen tber das berufliche Selbstbild von Weiterbildnerinnen zu
erlangen, die Weiterbildungsveranstaltungen fiir frihpadagogische Fachkréfte durchfiih-
ren. Es soll ein tiefergehendes Verstandnis tber das Berufsbild geschaffen werden, in-
dem bspw. nicht nur Berufsbezeichnungen ,,geklart” werden, sondern auch berufliche
Entwicklungen und Motive welche die Berufswahl entscheidend beeinflusst haben, im
Hinblick auf ein gemeinsames oder divergentes Selbstverstandnis hin untersucht wer-
den. Das ,,Besondere” in den Aufgaben und Tétigkeiten der Weiterbildnerinnen fur
Frihpéadagogische Fachkrafte wird in Abgrenzung zu den bereits vorliegenden Untersu-
chungen uber WeiterbildnerIinnen herausgefiltert und so das professionelle padagogi-
sche Handeln dieser Berufsgruppe spezifiziert. Der Selbstbeschreibung der Weiterbild-
nerinnen des eigenen beruflichen Selbstbildes sowie dem eigenen Verstandnis von pro-
fessioneller Identitat wird dabei eine wesentliche — bisher vernachléssigte — Bedeutung
beigemessen, denn sie ermdglicht einen Abgleich zwischen theoretischen Uberlegungen
und praxisorientierten Schilderungen der Berufsgruppe selbst und leistet damit einen
wichtigen Beitrag zum wissenschaftlichen Diskurs um die Berufsgruppe. In Anlehnung
an das berufliche Selbstkonzept nach Lehmann und Nieke (2005), werden dabei aus der
Perspektive der Weiterbildnerinnen die Fragen danach beantwortet, wer sie in berufli-
cher Hinsicht sind, was sie mit ihrem Beruf erreichen mdchten, warum sie diesen Beruf
gewahlt haben und welche Relevanz das eigene Handeln fur die Betroffenen, aber auch
flr die Gesellschaft hat. Eine Besonderheit der vorliegenden Arbeit besteht darin, dass
einzelne Aspekte der Konstruktion des beruflichen Selbstbildes sowie die Einschatzun-
gen zum Wert, bzw. Nutzen der Téatigkeit nicht ausschliel3lich aus der Perspektive der
betreffenden Berufsgruppe untersucht und beschrieben werden, sondern dass gleichzei-
tig ein Abgleich mit den Ansichten und Erwartungen — auch im Hinblick auf das 6ffent-
liche Ansehen und die personliche Wertschatzung — der Zielgruppe der frihpadagogi-
schen Fachkrafte, aber auch der Arbeitgeber, in der Funktion als Erwartungstréger, statt-
findet. Die Erwartungen, die aus Sicht der Weiterbildnerlnnen an ihre Berufsgruppe
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herangetragen werden, sollen spezifiziert und mit den Aussagen der Tragervertreterin-
nen und der frihpadagogischen Fachkrafte verglichen werden. Auf diese Weise kann
ein Eindruck Uber Gemeinsamkeiten und Differenzen des beruflichen Selbst- und
Fremdbildes und den beeinflussenden Rahmenbedingungen entstehen und ein moglichst
ganzheitlicher Blick auf die Berufsgruppe gewéhrleistet werden. Ob und inwiefern sich
das professionelle padagogische Handeln aufgrund der wahrgenommenen Erwartungen
veréndert, soll unter dem (bergreifenden Verstandnis von Professionalitat betrachtet
werden. Bevor detailliert auf die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit eingegangen
wird, soll deutlich werden, wie und warum die Erkenntnisse der unterschiedlichen me-
thodischen Zugéange miteinander in Verbindung gebracht werden und welcher Gewinn
daraus fiir die vorliegende Arbeit entsteht.

6.2.1 Methodentriangulation

Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrte Erhebung verfolgt das Ziel, em-
pirische Daten zum professionellen padagogischen Selbstbild der Weiterbildnerinnen
frihpadagogischer Fachkrafte aus unterschiedlichen Perspektiven zu generieren. Das
Design der vorliegenden Untersuchung zeichnet sich dadurch aus, dass unterschiedliche
quantitative und qualitative Erhebungsmethoden verwendet werden, die jeweils diver-
gente Teilnehmergruppen in den Blick nehmen bzw. ein eigenes Erkenntnisinteresse bei
der Erhebung verfolgen (vgl. fur eine Darstellung der einzelnen Methoden Kapitel 6.3).
Zu diesem Zweck wurden sowohl die Weiterbildnerinnen befragt als auch die Aussagen
der Anbieter von Weiterbildung (Trégervertreterinnen) und die Zielgruppe der Veran-
staltungen, die frihpadagogischen Fachkréfte, in die Untersuchung einbezogen. Das
Forschungsdesign beinhaltet dabei qualitative (Experteninterviews mit den Tragerver-
treterlnnen; problemzentrierte Interviews mit dem lehrenden Weiterbildungspersonal,
Gruppendiskussionen mit den friihpaddagogischen Fachkraften) und quantitative (Onli-
ne-Befragung des lehrenden Weiterbildungspersonals) Erhebungsmethoden (vgl. Tabel-
le 6.2). An entsprechender Stelle werden die qualitativen Ergebnisse mit den quantitati-
ven Ergebnissen (Mixed Methods nach Flick, 2011), aber auch qualitative Ergebnisse
die mit unterschiedlichen qualitativen Erhebungsmethoden gewonnen wurden (metho-
deninterne Triangulation nach Flick, 2011), fir die gezielte Beantwortung einzelner
Fragestellungen miteinander verbunden und inhaltsanalytisch interpretiert (vgl. Kapitel
6.2.2; zur Auswertungsmethode Kapitel 6.4).
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Tabelle 6.2: Methodisches Design der vorliegenden Arbeit in Abgrenzung zum
Projektdesign sowie zeitlicher Rahmen der Erhebung

Zielgruppe TriigervertreterInnen WeiterbildnerInnen WeiterbildnerInnen Friihpidagogische
Fachkrifte
WL DTG Experteninterviews Online-Erhebung Problemzentrierte Interviews | Gruppendiskussionen
Stichprobe
N=17 N=118 N=20 N=9; 31 IN
Kurzfragebogen Kurzfragebogen
N=20 N=31

Erhebungs- Mirz 2012 — Dezember 2012 | Juli 2012 — Dezember 2012 | November 2012 — April 2013 September 2012 — April 2013
zeitraum

Erhebungs- Projekt KoprofF Projekt KoprofF Projekt KoprofF & Eigenerhebung
kontext Eigenerhebung

Die Vorgehensweise quantitative und qualitative Erhebungsmethoden, aber auch unter-
schiedliche qualitative Methoden nicht nur nebeneinander zu verwenden, sondern auch
miteinander zu verbinden, ist inzwischen durchaus gebréuchlich und entspricht der Me-
thodentriangulation (Barz, Kosubek & Tippelt, 2012; Flick, 2011). Die dazu genutzte
Verbindung der einzelner Forschungsschritte, also u.a. die Kombination ,,qualitativer
und quantitativer Analyseschritte, d.h. ein multimethodisches bzw. triangulatorisches
Vorgehen ist einem einseitig methodisch ausgerichteten Ansatz vorzuziehen* (Glaser-
Zikuda, 2011, S. 117). Das vorrangige Ziel ist es dabei nicht, statistische Représentativi-
tat zu erzeugen, sondern mit Hilfe der Kombination verschiedener methodischer Zugan-
ge und Befragungsteilnehmerlnnen (hier: Tragervertreterinnen, Weiterbildnerinnen und
frihpadagogische Fachkrafte), zu sich wechselseitig ergdnzenden Erkenntnissen im
Rahmen unterschiedlicher Fragestellungen zu gelangen. Grundlegender Gedanke hinter
der Anwendung der Triangulation von Methoden, ist eine Qualititsverbesserung durch
die Kombination von mindestens zwei unterschiedlichen methodischen Zugéangen
(Schrunder-Lenzen, 2010; Lamnek, 2010; Flick, 2011). Es soll eine Optimierung der
Forschungsmethoden stattfinden, indem die ,,Schwichen der einen Methode (...) durch
den Einsatz einer weiteren erkannt und kontrollierbar werden, um so letztlich zu sub-
stantiell anspruchsvollen und konsistenten Forschungsergebnissen zu gelangen®
(Schriinder-Lenzen, 2010, S. 149). Innerhalb der vorliegenden Arbeit wird diese Form
der Perspektivenverschrankung intensiviert indem die kollektiv formulierten Erwar-
tungshaltungen der frihpadagogischen Fachkrafte im Rahmen von Gruppendiskussio-
nen in den Vergleich der Selbst- und Fremdzuschreibungen mit einbezogen werden.
Hierzu ein Beispiel: Die ,,pddagogische Hauptaufgabe der Weiterbildnerinnen* oder die
konkrete ,,Funktion der Berufsgruppe Weiterbildnerin fiir die Gesellschaft wurde le-
diglich im qualitativen Design (problemzentrierte Interviews mit Weiterbildnerinnen
und Gruppendiskussion mit friihpadagogischen Fachkréaften) angesprochen. Ziel war es
zum einen, einen subjektiven Eindruck der Wahrnehmung der Weiterbildnerinnen zu
bekommen, zum anderen aber auch die kollektive Meinung der Berufsgruppe der friih-
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padagogischen Fachkréfte dar- und im Anschluss gegentiiber zustellen. Die quantitative
Methode (Fragebogenerhebung) hatte zum Ziel die individuelle Einschatzungen der
WeiterbildnerInnen (,,Nutzen der Tétigkeit fiir bestimmte Personen/Institutionen®) ab-
zubilden und die Grundlage fur tiefergehende Befragungen innerhalb der qualitativen
Interviews darzustellen. Die qualitativen Erlauterungen zu einem ebenfalls quantitativ
erhobenen Konstrukt, wie bspw. dem Einfluss der Erwartungen von Perso-
nen/Institutionen auf die padagogische Arbeit, liefern wichtige Interpretations- und Be-
grindungsmomente fur die Auswertung (Levins, 1966; Denzin, 2009). Das Erkenntnis-
potential von zwei Zugéngen wird jeweils systematisch genutzt und soll sich wechsel-
seitig befruchten und vervollstandigen. Diese Vorgehensweise eroffnet ,.ergénzende
Perspektiven auf den Gegenstand in der Erfahrungsweise durch die Interviewten*
(Flick, 2011, S. 49). Dementsprechend ist die Kombination quantitativer und qualitati-
ver Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellungen vor allem deshalb von Bedeu-
tung, da die quantitative Fragebogenerhebung einen ersten Eindruck der Befragten tber
ihre individuellen Einstellungen zu verschiedenen Themen ermitteln soll, welche dann
im Rahmen der qualitativen Interviews ergénzt und vertieft werden. Im Zuge der quali-
tativen Methode der Gruppendiskussionen werden hingegen mdgliche, kollektive Ein-
stellungsmuster der Berufsgruppe der friihpaddagogischen Fachkréfte herausgearbeitet.
Auf diese Weise sollen breitere Ergebnisse aus einer mdglichst ganzheitlichen Sichtwei-
se erzielt werden. Dabei steht das Interesse im Vordergrund, durch die Anwendung un-
terschiedlicher methodischer Zugriffsweisen zu einem tieferen Verstdndnis des Sach-
verhaltes zu kommen und ein vollstandigeres Bild von dem Untersuchungsgegenstand
(professionelles padagogisches Selbstbild von Weiterbildnerinnen) zu erhalten und
komplexe Zusammenhé&nge in einem groReren Umfang zu verstehen und interpretieren
zu konnen. Des Weiteren werden extern validere Ergebnisse erreicht (vgl. Kapitel 6.4).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, ,,dass die Triangulation beider Ansétze
[qualitativer und quantitativer Forschung] die Kombination von Methoden, Daten und
Ergebnissen mit dem Ziel der Erkenntniserweiterung vorsieht, dabei beiden Ansatzen in
ihren Besonderheiten Rechnung tragt und ihnen einen soweit als moglich gleichberech-
tigten Stellenwert einraumt® (Flick, 2004, S. 85). Die Besonderheiten der und die Ent-
scheidung fiir die unterschiedlichen Ansdtze sollen im weiteren Verlauf (vgl. Kapitel
6.3) deutlich werden. Nur so kann die ,, Triangulation fruchtbar ausfallen” (Flick, 2011,
S. 23). Zuné&chst wird jedoch auf die forschungsleitenden Fragstellungen vor dem Hin-
tergrund der entsprechenden Untersuchungsmethoden eingegangen.
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6.2.2 Forschungsleitende Fragestellungen

Die flnf forschungsleitenden Fragestellungen der vorliegenden Arbeit thematisieren im
Kern die Tatigkeitsmotive der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische Fachkrafte,
deren Aufgaben und Tatigkeiten, die Erwartungen an den Beruf, den Wert der Tatigkeit
und das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen. Da die Forschungsfragen mit Hil-
fe von vier unterschiedlichen methodischen Zugéngen beantwortet werden, werden
nachfolgend die einzelnen Fragestellungen inklusive Unterfragestellungen mit den ent-
sprechenden Erhebungsmethoden detailliert beschrieben.

Abbildung 6.2: Uberblick Gber den methodischen Zugang zu Fragestellung 1

's N 'e ~

Tragervertreterlnnen
(Experteninterviews)

Fremdzuschreibung

Motive der \ J \ J

Berufswahl f ) [ Weiterbildnerinnen |
(Online-Erhebung und
problemzentrierte
Interviews)

Selbstbeschreibung

Fragestellung 1: Welche Gemeinsamkeiten in den Motiven der Berufsentscheidung las-
sen sich vor dem Hintergrund des beruflichen Werdegangs der Weiterbildnerinnen her-
ausarbeiten?

Die folgende Fragstellung wird u.a. vor dem Hintergrund der Annahme beantwortet,
dass die Entwicklung einer professionellen Identitét als ein dauerhafter, wandelbarerer
Prozess begriffen werden muss, der eng an berufsbiografische Veranderungen und be-
rufliche Sozialisationsprozesse gebunden ist (vgl. Kapitel 3 und 5). Um die Gemein-
samkeiten in den Motiven der Berufswahl von WeiterbildnerIinnen fir friihpadagogische
Fachkrafte erschlielen zu kénnen, wird daher zum einen der berufliche Werdegang der
Weiterbildnerlnnen (problemzentrierten Interviews) genauer betrachtet. Ziel ist es dabei
herauszuarbeiten welchen berufsbiografischen Hintergrund die Weiterbildnerlnnen ha-
ben und Begriindungsmomente fiir die anschlielenden Motive der Berufswahl zu gene-
rieren. Zum anderen wird ein tiefergehender Blick auf die Berufswahlmotive der Wei-
terbildnerinnen geworfen. Vor dem Hintergrund der Methodentriangulation (vgl. Kapi-
tel 6.2.2) liefern die quantitativen Erkenntnisse (Online-Erhebung) wesentliche Hinter-
grundinformationen fur die qualitative Auswertung. Es wird jedoch nicht nur die Per-
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spektive der Weiterbildnerinnen betrachtet. Auch die Einschatzung der Tragervertrete-
rinnen (Experteninterviews) dariiber, welche Motive die Weiterbildnerinnen dazu ge-
bracht haben, in diesem Berufsfeld tatig zu werden, spielen eine Rolle (vgl. Abbildung
6.2).

Abbildung 6.3: Uberblick tiber den methodischen Zugang zu Fragestellung 2

Tragervertreterlnnen
(Experteninterviews)

. J

Fremdzuschreibung

~
J

Frithpadagogische
Fachkrifte
(Gruppendiskussionen)

Pédagogische
Aufgaben und
Tatigkeiten ~ d

s a
WeiterbildnerInnen
(Online-Erhebung und
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Selbstbeschreibung

Fragestellung 2: Welche Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten in dem Verstandnis
uber die padagogischen Aufgaben und Tatigkeitsfelder der Weiterbildnerinnen sind
innerhalb der Selbstbeschreibungen und Fremdzuschreibungen zu finden?

In der Annahme, dass Fremdzuschreibungen und Wahrnehmungen von auf3en einen
entscheidenden Einfluss auf die Konstruktion des Selbstbildes der Weiterbildnerinnen
haben (vgl. Kapitel 5), werden die Aufgaben und Tétigkeitsfelder der Weiterbildnerin-
nen aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet. Da Weiterbildungseinrichtungen
Orte professionellen padagogischen Handelns darstellen und Erwartungen unterschied-
licher Bezugsgruppen erzeugen, wird fur die Beantwortung der Fragestellung nicht nur
die Perspektive der Weiterbildnerinnen selbst (Online-Erhebung und problemzentrierte
Interviews) sowie die der frihp&dagogischen Fachkrafte (Gruppendiskussionen) einge-
nommen, sondern auch die Perspektive der Arbeitgeber/Tragervertreterinnen (Experten-
interviews) (vgl. Abbildung 6.3). Es werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede im
Verstandnis uber die Aufgaben herausgefiltert und Schlussfolgerungen fiir die Praxis
und das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen gezogen. Zudem wird vor dem
Hintergrund der professionstheoretischen Debatte (vgl. Kapitel 4) deutlich gemacht,
was die padagogische Hauptaufgabe der Weiterbildnerinnen aus der Perspektive der
WeiterbildnerInnen selbst, aber auch aus Sicht der frihpadagogischen Fachkrafte aus-
macht. Dafiir werden die Rahmenbedingungen in den Blick genommen, die fur die In-
teraktion zwischen Lehrenden und Lernenden wichtig sind (Experteninterviews).
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Abbildung 6.4: Uberblick tiber den methodischen Zugang zu Fragestellung 3
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Fragestellung 3: Welche Gemeinsamkeiten, aber auch Differenzen zeigen sich in den
wahrgenommenen Erwartungen der Weiterbildnerinnen in Abgrenzung zu den tatsach-
lichen formulierten Erwartungen von Zielgruppe und Arbeitgeber?

Da die Erwartungen, welche von auRen an die Weiterbildnerlnnen herangetragen wer-
den (Fremdzuschreibungen), einen entscheidenden Einfluss auf deren Verhalten und
Handeln als Rollentrager austiben (vgl. Kapitel 5), wird mit der folgenden Fragestellung
ein Vergleich zwischen der Wahrnehmung der Erwartungshaltungen und den tatsachlich
formulierten Erwartungshaltungen angestrebt. Daher werden nicht nur die Erwartungen
bspw. an die Qualifikation und die Kompetenzen der Weiterbildnerinnen vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher Fremdzuschreibungen (Tragervertreterinnen und frihpada-
gogische Fachkrafte) untersucht, sondern es wird gleichzeitig ein Blick darauf gewor-
fen, wie die WeiterbildnerIinnen selbst diese Erwartungen wahrnehmen und wie diese
das eigene Handeln beeinflussen kdénnen (problemzentrierte Interviews und Online-
Erhebung; vgl. Abbildung 6.4). Die Erwartungen, welche die Trégervertreterinnen da-
bei an die Weiterbildnerinnen formulieren, wurden bereits innerhalb des Projektes
,KoprofF* eingehend untersucht und dargestellt (vgl. Kapitel 3). Sie sollen jedoch im
Rahmen der vorliegenden Fragestellung noch einmal herangezogenen und sowohl mit
den Erwartungen verglichen werden, die von den Weiterbildnerinnen wahrgenommen
werden und die diese an sich selbst stellen (problemzentrierte Interviews) als auch mit
den Erwartungshaltungen der frihpédagogischen Fachkréafte (Gruppendiskussionen).
Um die Aussagen der friihpadagogischen Fachkrafte dabei moglichst ganzheitlich inter-
pretieren zu konnen, werden auch die Erwartungen, welche die friilhpadagogischen
Fachkrafte an berufsbezogene Weiterbildungsveranstaltungen vor dem Hintergrund
eigener Erfahrungen stellen mit einbezogen. Ziel soll es sein, nicht nur Gemeinsamkei-
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ten in der Wahrnehmung der Erwartungshaltungen sowie den Selbstbeschreibungen und
Fremdzuschreibungen herauszufiltern, sondern auch moégliche Spannungsfelder in die-
sen wechselseitigen Zuschreibungen herauszuarbeiten.

Abbildung 6.5: Uberblick tiber den methodischen Zugang zu Fragestellung 4
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Fragestellung 4: Welchen Wert schreiben die Weiterbildnerinnen der eigenen Tatigkeit
in Abgrenzung zu der Einschatzung der frihpadagogischen Fachkrafte zu?

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass die (gesellschaftliche) Bedeutung welche die
WeiterbildnerInnen der eigenen Tétigkeit zuschreiben nicht nur mit Wertschatzung und
Anerkennung zusammenhangen die der Berufsgruppe entgegen gebracht werden, son-
dern vor allem mit dem Nutzen einhergehen, den die Weiterbildnerlnnen darin fir die
eigene Zielgruppe sehen (vgl. Kapitel 5), werden die beruflichen Selbstbeschreibungen
der WeiterbildnerInnen fur frihpadagogische Fachkrafte mit den Fremdzuschreibungen
der frihpadagogischen Fachkréfte verglichen. Unter Beriicksichtigung der Frage inwie-
fern die Weiterbildnerlnnen ihre Tatigkeiten vor dem Hintergrund eines gesellschaftli-
chen Bildungsauftrages ausiiben, wird untersucht wie und ob sich die AuRerungen der
friihpadagogischen Fachkréafte (Gruppendiskussionen) als wesentlicher Ziel- und damit
Bezugsgruppe der Weiterbildnerinnen, unterscheiden oder Gemeinsamkeiten zu den
beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen (Online-Erhebung und prob-
lemzentrierte Interviews; vgl. Abbildung 6.5) aufweisen. Dabei werden der Nutzen der
Weiterbildungstéatigkeit, die personliche Wertschatzung, das offentliche Ansehen und
die gesellschaftliche Funktion der WeiterbildnerInnen in Augenschein genommen.
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Abbildung 6.6: Uberblick tiber den methodischen Zugang zu Fragestellung 5

WeiterbildnerInnen
Professionelles . (Online-Erhebung und
Selbstbild Selbstbeschreibung problemzentrierte
Interviews)

Fragestellung 5: Worin liegen die Gemeinsamkeiten in der Definition des eigenen pro-
fessionellen Selbstbildes aus der Perspektive der Weiterbildnerinnen?

Die Beantwortung dieser Fragestellung erfolgt ausschliel3lich aus der Perspektive der
Weiterbildnerinnen (Online-Erhebung und problemzentrierte Interviews; vgl. Abbil-
dung 6.6). Um mdoglichen Gemeinsamkeiten in der Definition eines professionellen
Selbstbildes auf den Grund gehen zu kdnnen, wird zundchst der Frage nachgegangen,
ob Einheitlichkeit bei der Bezeichnung des Berufes besteht (vgl. Kapitel 3). Des Weite-
ren wird vor dem Hintergrund, dass den beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiter-
bildnerinnen bisher vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde, die Frage
danach beantwortet wie die Weiterbildnerinnen ihr eigenes professionelles Selbstbild
beschreiben. Dabei wird auch darauf geachtet, wie die Weiterbildnerinnen auf die Frage
reagieren, welche Probleme sie schildern und inwiefern Zusammenhange mit der beruf-
lichen Entwicklung und den Berufswahlmotiven bestehen. Vor dem Hintergrund dieser
Annahmen sollen Gemeinsamkeiten in der Definition eines professionellen Selbstbildes
herausgefiltert werden (vgl. Kapitel 4 und 5).

Im Folgenden werden die unterschiedlichen methodischen Zugénge dargestellt.
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6.3 Untersuchungsmethoden und Stichprobenbeschreibung

Die Darstellung der Untersuchungsmethoden erfolgt bewusst in dieser Reihenfolge:
Experteninterviews, Online-Befragung, problemzentrierte Interviews und Gruppendis-
kussionen. Sie entspricht der zeitlichen Abfolge der Erhebung der Daten (vgl. Tabelle
6.2) und berticksichtig gleichzeitig die Untersuchung der Fragestellungen im Sinne der
Methodentriangulation. Die qualitativen Methoden (Experteninterviews, problem-
zentrierte Interviews und Gruppendiskussionen) stehen dabei im Vordergrund und wer-
den durch die Daten der quantitativen Methode (Online-Erhebung und Kurzfragebdgen)
erganzt und unterstitzt (vgl. Kapitel 6.2.1). Zudem trégt die Reihenfolge der Darstel-
lung den drei unterschiedlichen und fir diese Arbeit wesentlichen Gruppen von Unter-
suchungsteilnehmerinnen Rechnung. N&mlich die

1. der Tragervertreterinnen,
2. der Weiterbildnerinnen und
3. der frihpadagogischen Fachkrafte.

Da die empirischen Daten zu den einzelnen Gruppen jeweils vor dem Hintergrund un-
terschiedlicher Untersuchungsmethoden erhoben wurden (vgl. Kapitel 6.2), soll im Fol-
genden immer zuerst auf die Spezifika der jeweiligen quantitativen oder qualitativen
Untersuchungsmethode eingegangen werden, bevor im Anschluss die Auswahl der Un-
tersuchungsteilnehmerinnen erldutert und die Stichprobe genauer beschrieben wird.

Zuvor soll festgehalten werden, dass die inhaltliche Reprasentation theoretisch relevan-
ter Merkmale bei qualitativen Untersuchungen eine wesentliche Rolle spielt und nicht
die statistische Représentativitat (Merkens, 1997). Dabei ist es wichtig zu erwahnen,
dass — wie auch im Projekt (vgl. Kapitel 6.1) — nicht nur die Experteninterviews und die
problemzentrierten Interviews, sondern auch die Gruppendiskussionen explorativen und
keinen représentativen Charakter haben. Dabei lassen sich aber dennoch auf die Grund-
gesamtheit Gbertragbare und inhaltlich reprasentative Ergebnisse erreichen, da das Au-
genmerk nicht allein auf der Anzahl, sondern insbesondere auf der Auswahl der Inter-
viewpartnerinnen und Gruppendiskussionsteilnehmerinnen liegt. Diese wurden so be-
stimmt, dass sie die jeweilige zu untersuchende Personengruppe von ihren Merkmalen
her moglichst gut reprasentieren. Bei der Stichprobenziehung miissen dabei ,,s0ziostruk-
turelle und fiir die Fragestellung wichtige Faktoren* (Kluge, 1999, S. 278) beriicksich-
tigt werden. Auf diese Weise kdnnen die Ergebnisse besser tibertragen werden und sich
generalisieren lassen (vom Allgemeinen auf das Spezifische). Eine Aussage (ber die
prozentuale Verteilung kann allerdings nicht getroffen werden, es kdnnen vielmehr ty-
pische Muster herausgearbeitet werden.

Innerhalb der vorliegenden Arbeit wurden — wie auch im Projektkontext bei Experten-
und problemzentrierten Interviews — die Teilnehmerlnnen fur die Gruppendiskussionen
mittels kriteriengesteuerter Auswahl zusammengestellt. Dieses ,,Theoretical Sampling*



Methodisches Design 153

nach Strauss und Corbin (1996) hat zum Ziel, dass theoretisch relevante Merkmale in
der Stichprobe vertreten sein sollen und eine mdglichst heterogene, theoretisch ge-
schichtete Stichprobe erreicht wird (Kelle & Kluge, 2001; Kluge, 1999).

,Die Auswahl einer Datenquelle, die Falle oder auch die beobachteten Ereignisse werden
nicht auf Grund der Reprasentativitat fur eine forschungsleitende Fragestellung gewahlt,
sondern das Sampling basiert auf sensibilisierten Konzepten, die eine theoretische Rele-
vanz flr die sich entwickelnde Theorie besitzen. Durch die Variation, Kontrastierung und
Vergleich von Ereignissen, Handlungen, Populationen und theoretischen Konzepten soll
es zu einem tieferen Verstandnis des Forschungsgegenstandes kommen, zur Generierung
von Hypothesen nicht zu ihrer Uberpriifung. (Schriinder-Lenzen, 2010, S. 151)

Dabei wird im Zuge der Erhebung der Daten, aber unter Umstanden auch bei den ersten
Auswertungen bestimmt, welche Daten fir tiefergehende Analysen notwendig sind und
welche ergénzend erhoben werden sollen (Flick, 2002). Wahrend innerhalb des Projek-
tes die Teilnehmerinnen der problemzentrierten Interviews so ausgesucht wurden, dass
sie der in den Experteninterviews dargestellten Zielgruppe der Weiterbildnerinnen ent-
sprechen und gleichzeitig nicht nur eine ahnliche Verteilung wie im Online-Fragebogen
aufweisen, sondern auch die Schwéchen der Stichprobe des Online-Fragebogens u.a. im
Hinblick auf Alter und Beschaftigungsverhéltnis ausgleichen sollten, wurde bei der
Auswahl der Teilnehmerlnnen der Gruppendiskussionen ein &hnliches Prinzip verfolgt.
Sie wurden in erster Linie so gewahlt, dass sie der zentralen Zielgruppe der Weiterbild-
nerinnen bei der Durchfiihrung von Weiterbildungsveranstaltungen entsprechen. Dieses
Vorgehen wird im Rahmen der nachfolgenden Darstellung der verwendeten Untersu-
chungsmethoden spezifiziert.

6.3.1 Tragerbefragung: Experteninterviews

Die Perspektive der Tragervertreterinnen wurde mit Hilfe von Experteninterviews er-
fragt. Die Entscheidung fur die Methode des Experteninterviews, die Erstellung des
Leitfadens, wie auch die Erhebung erfolgte im Rahmen des Projektes ,,KoprofF* (vgl.
Kapitel 6.1; Iller & von Hippel, 2011) und wird im weiteren Verlauf beschrieben. Dabei
wird an entsprechenden Stellen immer wieder die Bedeutung fur die vorliegende Arbeit
hervorgehoben und die Abgrenzung zum Forschungsprojekt deutlich gemacht.

Methode: Experteninterview

Wesentliches Ziel bei dieser Wahl der Methode war es, das besondere Wissen der fiir
die Untersuchung ausgewahlten Vertreterinnen Uber unterschiedliche Aspekte des Be-
rufsbildes Weiterbildnerin herauszufiltern. Experteninnen werden nach Atteslander
(2010) als Personen beschrieben, die sich auf der einen Seite durch spezielle Erfahrun-
gen im Umgang mit den Versuchspersonen auszeichnen oder auf der anderen Seite in
Bezug auf den Forschungsgegenstand detailliertes Sach- und/oder Fachwissen ange-
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hauft haben. Die TeilnehmerInnen der Experteninterviews werden damit als ,,Angehdri-
ge einer Funktionselite, die liber besonderes Wissen verfiigen* (Glaser & Laudel, 2010,
S. 11) verstanden, zu dem die Forschenden in der Regel keinen Zugang haben. Dieses
spezielle Wissen bezieht sich in erster Linie auf den sozialen Kontext und die Arbeits-
prozesse innerhalb des Unternehmens oder der Organisation, in der die Befragten als
unmittelbar Beteiligte agieren (Glaser & Laudel, 2010). Die Form des Experteninter-
views stellt demnach eine Methode dar, um genau dieses spezielle Wissen uber be-
stimmte soziale Sachverhalte herauszufiltern und so dem Forscher zuganglich zu ma-
chen. Dabei mussen zwei wesentliche Charakteristika des Experteninterviews berlck-
sichtigt werden, die dieses als rekonstruierende Untersuchung kennzeichnet. Zum einen,
dass der befragte Experte nur als Mittelsmann benutzt werden kann, um an relevante
Informationen zu gelangen, selbst aber nicht Zielgegenstand der Untersuchung ist. Da-
bei werden bspw. die Gedanken oder Gefiihle der befragten Experten nur bedeutsam,
wenn sie Einfluss auf die Darstellung des Untersuchungsgegenstandes nehmen und
missen dann als wesentlicher Umstand bei der Interpretation herangezogen werden
(ebd., S. 12). Zum anderen kann den Experten innerhalb des sozialen Gefliges, in denen
sie sich bewegen, eine Sonderstellung mit speziellem Wissen Uber Personen, Sachver-
halte oder Prozesse zugeschrieben werden, die nur sie in ihrer besonderen Position in-
nehaben und die aus Forscherperspektive rekonstruiert werden mussen. Sollen die Ex-
perten Informationen uber ihr eigenes Handlungsfeld geben, dann handelt es sich dabei
um Betriebswissen. Kontextwissen liefern sie dagegen bereits, wenn sie Hinweise tber
die Rahmenbedingungen des Handelns der Zielgruppe zur Verfugung stellen (Meuser &
Nagel, 2010). Die Experten wurden innerhalb des Projektes so ausgewdhlt, dass sie auf-
grund ihrer beruflichen Stellung als Entscheidungstrager fir die lehrenden Weiterbild-
nerinnen (Rekrutierung, Einsatz, Beurteilung, etc.) dienen und damit als Reprasentanten
des Weiterbildungsanbieters bzw. der Weiterbildungseinrichtung oder -institution ange-
sehen werden kdnnen. Somit stehen nicht die Experten als Personen im Fokus, sondern
die institutionellen Strukturen und Entscheidungsprozesse, in denen sich die Weiter-
bildnerInnen bewegen. Das Experteninterview muss also als ein informatorisches Inter-
view angesehen werden, welches zum Ziel hat, vorhandene Wissensbestande beschrei-
bend darzustellen (Lamnek, 2010; Dérner, 2012). Da die Experten stellvertretend flr die
jeweiligen Anbieter von Weiterbildungen befragt wurden, war es im Wesentlichen das
Ziel, deren Betriebs- und Kontextwissen herauszufiltern (Meuser & Nagel, 2010). Fur
die vorliegende Arbeit ist das spezifische Bild — in Bezug auf unterschiedliche Frage-
stellungen — welches die Experten von den von Ihnen eingesetzten Weiterbildnerinnen
haben sowie den Kontextbedingungen unter denen diese arbeiten, von besonderem Inte-
resse. Auf diese Weise konnen gemeinsam geteilte Informationen, Aussagen, Wissen
und Interpretationen iiber das Berufsbild ,,WeiterbildnerIn® herausgearbeitet werden
(Meuser & Nagel, 2010).
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Die Durchfuhrung der Experteninterviews erfolgt nach Glaser und Laudel (2010) Gbli-
cherweise mit nichtstandardisierten Leitfadeninterviews (vgl. zur Konstruktion von In-
terviewleitfaden oder das Fihren von Interviews Glaser & Laudel, 2010). Dabei wird
zwischen Interviews unterschieden, die narrativ angelegt sind und mit einer einleitenden
Fragestellung beginnen, zwischen offenen Interviews, in denen es vorgegebene, aber
nicht flr alle Interviews verbindlich zu beantwortenden Fragen gibt sowie Interviews,
die mit zuvor festgelegten Themen und Fragestellungen und damit einem Leitfaden,
arbeiten (Glaser & Laudel, 2010). Letzteres trifft auf die verwendeten Experteninter-
views zu — Meuser und Nagel (2010) wirden von teilstandardisierten Interviews spre-
chen. Der Leitfaden beinhaltet zwar Fragen, die innerhalb der einzelnen Interviews be-
antwortet werden mussen, die Reihenfolge der Fragen kann jedoch flexibel gestaltet und
der Interviewsituation angepasst gehandhabt werden. Der Leitfaden der vorliegenden
Untersuchung umfasst sieben Seiten und beinhaltet Fragen zu drei Ubergeordneten
Themenbereichen (1. (Berufs-)Biografischer Hintergrund der Experten; 2. Fragen zur
Organisationsstruktur; 3. Fragen zum Lehrpersonal). Ziel war es Daten zu den folgen-
den Fragekomplexen zu ermitteln:

Analyse von Rekrutierungs- und Einsatzmustern der Weiterbildnerinnen,
Anforderungen an formale Qualifikationen der Weiterbildnerinnen,
Anforderungen an Kompetenzen der Weiterbildnerinnen,

Tatigkeitsprofil und Aufgabenfelder der Weiterbildnerinnen und
Professionalisierung der Weiterbildnerinnen (vgl. B1 Kurzfassung Leitfaden
Experteninterview, im Anhang).

ok~ wbh e

Die Experteninterviews haben das Feld fur die weiteren Befragungen mit dem lehren-
den Weiterbildungspersonal gedffnet, indem die gewonnenen ersten Erkenntnisse nicht
nur in die Konstruktion des Online-Fragebogens und in die Erstellung des Leitfadens flr
die problemzentrierten Interviews mit den lehrenden Weiterbildnerinnen eingeflossen
sind, sondern auch die Experten als Multiplikatoren fiir die Weiterleitung und die Kon-
taktaufnahme fir die Weiterbildnerinnen angefragt werden konnten.

Innerhalb der vorliegenden Arbeit spielen die organisationalen Strukturen der Weiter-
bildungsanbieter genauso wie die Rekrutierung oder der Einsatz der Weiterbildnerinnen
eine eher untergeordnete Rolle. Der Blick richtet sich vielmehr auf die unterschiedli-
chen Erwartungen und Fremdzuschreibungen, die an die Weiterbildnerinnen und die
Auslibung ihrer beruflichen Tatigkeit von Seiten des Tragers formuliert werden, da die-
se im Verstandnis der vorliegenden Arbeit einen wesentlichen Einfluss auf das berufli-
che Selbstbild und das professionelle Handeln der Weiterbildnerinnen ausuiben. Die
Erkenntnisse zu Anforderungen an die Qualifikation oder Kompetenzen der Weiterbild-
nerlnnen, die bereits innerhalb der Auswertungen des Projektes gewonnen und be-
schrieben werden konnten, werden vor diesem Hintergrund noch einmal ausfuhrlicher
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betrachtet und an entsprechenden Stellen in die Analysen einbezogen (Buhl et al.,
2014). AuRerhalb der projektinternen Auswertungen sind nur einige wenige der Frage-
stellungen aus dem Leitfaden der Experteninterviews zielfuhrend fir die weiteren Ana-
lysen und sollen daher kurz beschrieben werden. Im Gegensatz dazu werden die Frage-
stellungen der problemzentrierten Interviews und der Gruppendiskussionen erst inner-
halb der Auswertung an den entsprechenden Stellen dargestellt oder auf die Kurzfas-
sungen der Leitfaden im Anhang bzw. den Abschlussbericht des Projektes (2014) ver-
wiesen. Um die Fremdzuschreibungen der Trager beziuglich der Tatigkeitsmotive und
der Aufgaben und Tatigkeiten der Weiterbildnerinnen beantworten zu kdnnen, wird auf
der einen Seite die Einschatzung der Trégervertreterinnen zu den Motiven der Weiter-
bildnerInnen, in diesem Beruf tatig zu werden, erfragt (,,Welche Motive — glauben Sie —
haben die Lehrkrafte um im Bereich der Weiterbildung einzusteigen?*). Auf der ande-
ren Seite wird eine Fremdeinschatzung in Bezug auf die konkreten Aufgaben und T&-
tigkeiten der Weiterbildnerlnnen vorgenommen (,,Was beansprucht aus Ihrer Sicht die
meiste Arbeitszeit des Lehrenden? Wichtigste Aufgabenfelder?*; , Hat sich die Tatigkeit
der Lehrenden in den letzten Jahren verandert? Inwiefern? (Marketing, Administration,
Lehre)“; ,,Hat sich die Lerner-Lehrender-Interaktion/-Situation veréndert? Z.B. Metho-
den, usw.*). Analog dazu wurden diese Fragen den Weiterbildnerinnen selbst und zum
Teil den frihpadagogischen Fachkraften gestellt, so dass die Ergebnisse miteinander in
Beziehung gesetzt werden konnen (vgl. Kapitel 6.3.3 und 6.3.4).

Auch wenn die subjektiv geduBerten Meinungen und Einstellungen der befragten Perso-
nen nicht immer als verallgemeinerbare Erkenntnisse verwendet werden konnen, ist es
durch den Expertenstatus der befragten Personen mdglich, eine sehr dichte und vor al-
lem groRe Menge an Daten und Informationen zu generieren, da die Experten stellver-
tretend flr eine grofle Anzahl an Personen stehen (Bogner & Menz, 2002). Da fir die
Konstruktion der Interviewleitfaden nur wenig Regeln vorhanden sind und die Fahigkei-
ten des Interviewleiters fiir eine gelungene Interviewflhrung entscheidend sind, muss
bei der Durchfiihrung von Interviews auf spezifische Regeln, wie z.B. das Nicht-
Ignorieren von fir die oder den Teilnehmerln relevanten Aspekten, geachtet werden
(ausfihrlicher dazu Glaser & Laudel, 2010). Doch nicht nur durch den Interviewer kann
die Qualitét eines Interviews entscheidend beeinflusst werden, auch die Auswahl der zu
befragenden Experten kann wesentlich sein (Bogner & Menz, 2002). Aus all diesen
Grunden muss darauf geachtet werden, die Transparenz innerhalb des VVorgehens sicher
zu stellen und Methode, Auswahl der Experten und Auswertung der erhobenen Daten
zu dokumentieren. Der Zeit- und Kostenaufwand ist daher nicht zu unterschétzen. Dies
gilt gleichermallen fir die Leitfadenerstellung der problemzentrierten Interviews und
der Gruppendiskussionen und soll daher nicht noch einmal geschildert werden, um
Doppelungen zu vermeiden.
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Auswahl der Stichprobe und Stichprobenbeschreibung

Da die Experteninterviews innerhalb des Projektes erfolgten und nur zum Teil unter
eigener Anleitung durchgefuhrt wurden, kann und soll an dieser Stelle nur eine kurze
Beschreibung der Teilnehmerinnen erfolgen. Fir die Darstellung des detaillierten Vor-
gehens bei der Rekrutierung und dem exakten Verlauf bis zur Durchfiihrung der Exper-
teninterviews, wird an dieser Stelle auf den Abschlussbericht des ,,KoprofF“-Projektes
(2014) verwiesen. Es kann jedoch festgehalten werden, dass die Identifikation der Ex-
pertinnen durch strukturierte telefonische Befragungen im Voraus erfolgte (Atteslander,
2010). Das wesentliche Kriterium fir die Auswahl der Expertinnen bestand darin, dass
die Teilnehmerlnnen als Entscheidungstrager fir Rekrutierung und Einsatz der Weiter-
bildnerinnen in einer Institution/einem Verband tatig sein mussten, die/der Weiterbil-
dungen fur frihpadagogische Fachkrafte durchfiihrt. Weiterhin sollte ein méglichst brei-
tes Spektrum der zuvor ermittelten Trégerschaft abgedeckt werden. Das genaue Vorge-
hen ergab sich dabei erst (im Sinne des ,,Theoretical Sampling®, vgl. Kapitel 6.3) im
Laufe der durchgefiihrten Interviews.

Nachdem Uber Kooperationspartner des Projektes geeignete Expertinnen und potentielle
Interviewteilnehmerinnen ermittelt wurden, wurden diese per Email mit Informationen
uber das Projekt und der Ankiindigung einer telefonischen Kontaktaufnahme sowie der
Bitte um einen mdglichen Interviewtermin kontaktiert. Waren die Expertinnen zu einem
Interview bereit, wurde ein geeigneter Termin vereinbart. Die leitfadengestitzten Ex-
perteninterviews wurden von Januar 2012 bis Januar 2013 bei 17 Tragern und Anbietern
von Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte durchgefuhrt (vgl. Tabelle 6.2). Die
Dauer der Interviews variiert zwischen 60 und 120 Minuten. Neben offentlichen Tréa-
gern (Bund, Land Kreis/Stadt), wurden auch private Trager, also frei-gemeinnitzige
Tréger (Bund evangelischer Trager; katholischer Tréager, Arbeiterwohlfahrt; Paritati-
scher Wohlfahrtsverband; Deutsches Rotes Kreuz) sowie private, nicht gemeinniitzig
tatige Trager in die Erhebung einbezogen (vgl. zur Einteilung Beher & Walter, 2010;
Kapitel 3). Sechs Experteninterviews wurden mit Vertreterinnen Offentlicher Tréger
gefiihrt und 11 Interviews mit Vertreterinnen privater Trager. Der Grofteil der Exper-
teninterviews hat, mit neun Interviews, im Bundesland Bayern stattgefunden. Da die
Tréger Fort- und Weiterbildung im frihpadagogischen Bereich entweder ausschlieBlich,
hauptséchlich oder nebenbei ausuben, variiert die Zahl des dort beschaftigten lehrenden
Weiterbildungspersonals von einer bis 200 oder mehr Personen. In einigen Féllen waren
sich die befragten Experten aufgrund der Fille an nebenberuflich beschéftigten Hono-
rarkraften bzgl. der genauen Anzahl nicht sicher. Die Expertinnen, im Alter zwischen
32 und 54 Jahren, haben selbst Gberwiegend bereits als frihp&dagogische Fachkrafte
und/oder als WeiterbildnerInnen gearbeitet und kdnnen einen mehr oder weniger grof3en
Erfahrungsschatz im Feld mit padagogischem Hintergrund vorweisen (Abschlussbericht
des Projektes, 2014).
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Die Interviews wurden mittels Tonbandgerat aufgezeichnet und, nachdem Transkripti-
onsregeln festgelegt wurden, im Anschluss daran wortlich transkribiert. Die Expertenin-
terviews werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit vor dem Hintergrund der qualita-
tiven Inhaltsanalyse ausgewertet und interpretiert (vgl. Kapitel 6.4.1). Nachfolgend wird
naher auf die Befragung der Weiterbildnerinnen fir frihpadagogische Fachkrafte ein-
gegangen.

6.3.2 Befragung der Weiterbildnerinnen: Standardisierte Erhebung

Die Perspektive der Weiterbildnerinnen wird vor dem Hintergrund der Methodentrian-
gulation nicht nur qualitativ untersucht, sondern es werden auch quantitative Zugange
verwendet (vgl. Kapitel 6.2.1). Diese liefern erganzende Informationen und nehmen
Einfluss auf die Fragestellung innerhalb der problemzentrierten Interviews (u.a. durch
Diskussion erster Erkenntnisse des Online-Fragebogen in den problemzentrierten Inter-
views und den Gruppendiskussionen). In einem ersten Schritt wird die Befragung mit-
tels Online-Fragebogen dargestellt.

Methodenwahl: Standardisierte Erhebung/Online-Befragung

Die Wahl der Methode sowie die Durchfiihrung der Erhebung erfolgte im Kontext des
,,KoprofF-Projektes (lller & von Hippel, 2011; vgl. Kapitel 6.1). Dennoch werden die
wesentlichen Merkmale der Methode kurz beschrieben: Zwar gibt es vielféaltige Mog-
lichkeiten quantitative Forschung zu realisieren (ausfihrlicher u.a. Bohm-Kasper,
Schuchart & Weishaupt, 2009), die Befragung durch den Einsatz eines standardisierten
Fragebogens ist eine ,,wichtige Methode quantitativer Forschung* (Reinders, 2011, S.
53) und stellt in der empirischen Sozialforschung die am haufigsten eingesetzte Erhe-
bungsmethode dar (Schnell, Hill & Esser, 2008). Im Zuge mehrmaliger Absprachen und
Koordinationstreffen der Verbundpartner des Forschungsprojektes wurde die Form der
standardisierten Befragung mittels Fragebogen gewdhlt. Der Entschluss, den Fragebo-
gen internetgestltzt durchzufuhren, also online zu stellen und als Link per E-Mail zu
verschicken, wurde nicht nur aus kosten-, sondern auch aus zeittechnischen Grinden fir
das Projekt und fur die Befragungsteilnehmerinnen gegenuber der Paper-&-Pencil-
Methode vorgezogen (Atteslander, 2010; Raithel, 2008; vgl. auch Kapitel 6.4.2). Die
dazugehdrigen Items und Skalen wurden vor dem Hintergrund der theoretischen Aufar-
beitung und fur eine bessere Vergleichbarkeit der Ergebnisse, in Anlehnung an bereits
bestehende empirische Untersuchungen und Projektergebnisse sowie in Kooperation der
einzelnen Projektpartner verfeinert und optimiert (vgl. zum Gutekriterium der kommu-
nikativen Validierung Kapitel 6.4.2; lller & von Hippel, 2011; BMBF, 2004; Gonzéles
& Wagenaar, 2008; Beher & Walter, 2010; Bernhardsson & Lattke, 2011; Nittel et al.,
2014). Es wurde darauf geachtet, die Fragestellungen dabei moglichst ,kurz, einfach,

prézise, direkt und eindimensional* (Raithel, 2008, S. 73) zu formulieren, um Formulie-
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rungsfehler und damit Missverstandnisse bei der Beantwortung zu vermeiden. Der On-
line-Fragebogen wurde mit dem Online-Tool ,,SPSS Dimensions* erstellt und bearbei-
tet. Neben den projektinternen Absprachen Uber die Inhalte und die Konstruktion des
Fragebogens, wurde das Instrument mithilfe eines der eigentlichen Befragung voraus-
gehenden Pretests mit drei zusatzlich rekrutierten WeiterbildnerInnen fir friihpéddagogi-
sche Fachkrafte (zwei waren angestellt, eine Person war als Honorarkraft tatig), gepruft
und anschlieBend fur den eigentlichen Feldeinsatz (berarbeitet. Die einzelnen Schritte
sollten dazu dienen die Qualitéat des Instrumentes (Représentativitat) abzusichern.

Mittels standardisierter Befragung ist es moglich, die objektive Messung und Quantifi-
zierung von Sachverhalten sowie Zeitvergleiche zu gewahrleisten, statistische Zusam-
menhange zu ermitteln und eine moéglichst grolle Anzahl an Teilnehmerlnnen zu errei-
chen. Auf diese Weise kann ein umfassendes und aussagekraftiges Bild der individuel-
len Einschéatzung der Teilnehmer in Bezug auf einzelne Aspekte ihres personlichen und
beruflichen Selbstbildes erlangt werden. Die zugesicherte Anonymitat ermdéglicht es den
teilnehmenden Weiterbildnerlnnen, mdgliche (kritische) Anmerkungen offen zu &duRern.
Weiterhin bietet sich eine schriftliche Befragung an, wenn einfache Tatbestande ermit-
telt werden sollen und dabei kaum Schwierigkeiten zu erwarten sind (Atteslander,
2010). Diese Situation ist in der vorliegenden Arbeit gegeben, da die quantitativen Er-
kenntnisse als Grundlage und/oder Erganzung fir die qualitativen Erkenntnisse gelten.

Die Bearbeitung des Online-Fragebogens dauerte im Schnitt 35 Minuten. Im Paper-&-
Pencil-Format besteht der Fragebogen flr die lehrenden Weiterbildnerinnen aus 18 Sei-
ten und enthalt neben soziodemografische Fragen (Alter und Geschlecht), Items und
Skalen

zur Berufstatigkeit,

zu Tatigkeitsmotiven,

zu beruflichen Selbst- und Fremdzuschreibungen,

zur Qualifikation der Weiterbildnerinnen und

zu relevanten Kompetenzen fur die Ausiibung der Tatigkeit.

ok~ w0 pn e

Die Gesamtheit der im Projekt erhobenen Items und Skalen ist fiir die vorliegende Ar-
beit nicht relevant. Wesentlich fir den Erkenntnisgewinn sind unterschiedliche Frage-
stellungen aus den ersten vier Schwerpunkten. Kompetenzprofile und die Fortbildung
der Weiterbildnerinnen wurden im Projektkontext erarbeitet (Buhl et al., 2014; Iller,
2014; Abschlussbericht des Projektes, 2014). Daher werden in den nachfolgenden Kapi-
teln nur diejenigen Items und Skalen angefihrt, die fiir die Beantwortung der einzelnen
Fragestellungen oder die Beschreibung der Stichprobe von Bedeutung sind. Die fur die
vorliegende Arbeit relevanten Daten wurden im Rahmen einer SPSS-Auswertung ana-
lysiert (Buhl, 2012; vgl. Kapitel 6.4.1). Im Folgenden wird die Stichprobe n&her erl&u-
tert.
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Auswahl der Stichprobe und Stichprobenbeschreibung

Samtliche Informationen zur Stichprobe und detaillierte Informationen tber die Rekru-
tierung der Teilnehmerinnen des Online-Fragebogens, sind im Abschlussbericht des
Projektes zu finden (2014). Einige Aspekte sind bereits in die theoretischen Ausfihrun-
gen Uber die Weiterbildnerinnen eingeflossen (vgl. Kapitel 3). An dieser Stelle wird
daher ein Uberblick tiber die Rekrutierung der Stichprobe und uiber die Zusammenset-
zung der Teilnehmerinnen der Online-Befragung in Form von Tabelle 6.3 gegeben. Die
Auswahl der Teilnehmerinnen des Fragebogens erfolgte auf der einen Seite Uber die
bereits befragten Tragervertreterinnen in den Experteninterviews, die als Multiplikato-
ren fur die Verteilung des Fragebogens gewonnen werden konnten. Auf der anderen
Seite wurden in Anlehnung an die bereits bestehende bundesweite WiFF-Datenbank®
von Weiterbildungsanbietern weitere Tragervertreterinnen telefonisch und per E-Mail
angesprochen und bei bestehendem Interesse fur die Teilnahme an dem entsprechenden
Projektfragebogen gebeten, den Link fir den Fragebogen und den entsprechenden Pro-
jektflyer an die bei ihnen tatigen Weiterbildnerinnen zu versenden. Dieser konnte von
Juli bis Dezember 2013 ausgefullt werden. Dabei wurde vorab eindeutig geklart, dass
der Fragebogen ausschlieBlich an Weiterbildnerinnen versendet werden sollte, die Ver-
anstaltungen fur friihpadagogische Fachkrafte durchfuhren (Schichtungsmerkmal). Dass
einige Weiterbildnerinnen den Link doppelt von unterschiedlichen Anbietern bekom-
men wirden, wurde dabei als vorteilhaft eingestuft, da hierbei nicht nur automatisch
eine Erinnerung an das Ausfiillen des Fragebogens erfolgte, sondern auch die Bereit-
schaft unterschiedlicher Trager bei der Unterstitzung des Projektes deutlich wurde.
Dies wurde als eine Mdglichkeit angesehen den Ricklauf zu erhéhen. Zusétzlich wurde
aus den Experteninterviews ersichtlich, dass die meisten Weiterbildungsanbieter fur
frihpadagogische Fachkrafte mit Weiterbildnerinnen- oder Referentinnenpools arbeiten
(Buhl et al., 2014). Vor diesem Hintergrund erfolgte auch die Entscheidung fir die Ver-
breitung des Online-Fragebogens tber Multiplikatoren. Zugleich kann auf diese Weise
eine inhaltliche Vergleichbarkeit der Ergebnisse in Bezug auf die Tragerzugehdrigkeit
und damit die institutionenbezogenen Erwartungen von befragten Expertinnen an die
Weiterbildnerinnen gewaéhrleistet werden. Die Auswahl der Stichprobe erfolgte also im
Rahmen der definierten Berufsgruppe der lehrenden Weiterbildnerinnen mittels einer
geschichteten Zufallsstichprobe, deren Ergebnisse nicht als reprdsentativ anzusehen
sind, sondern nur als explorativ betrachtet werden kdnnen. Es handelt sich um ein quasi-
experimentelles Querschnittsdesign (Raithel, 2008), welches im Vergleich zur Langs-
schnittstudie einen zeitlichen Vorteil aufweisen kann, da dieses schneller durchzufiihren
ist. Eine Rucklaufquote ist aufgrund der Versendung des Links flir den Fragebogen
durch die Multiplikatoren nicht zu ermitteln. Die Trager beschaftigen eine Vielzahl an

° Die Datenbank ist unter dem folgenden Link zu finden: http://www.weiterbildungsinitiative.de/.
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haupt- oder nebenberuflichen Honorarkréaften und nicht alle Tréger pflegen Referentin-
nen- oder Weiterbildnerinnen-Pools bzw. konnten Angaben dariiber machen wie viele
WeiterbildnerInnen sie beschaftigen oder wie viele Weiterbildnerinnen fur den friihpé-
dagogischen Bereich tatig sind. Zudem ist auch die Grundgesamtheit der Weiterbildne-
rinnen fur frihpadagogische Fachkréafte nicht bekannt. Tabelle 6.3 zeigt die, fiir die vor-
liegende Untersuchung, wichtigsten Informationen Uber die Stichprobe.

Tabelle 6.3: Stichprobenbeschreibung der teilnehmenden Weiterbildnerinnen
(absolute Haufigkeiten und Prozentangaben gultiger Werte) nach
ausgewahlten soziodemografischen Merkmalen

gesamt

(N=118)

Geschlecht weiblich 89 832%
mannlich 18  16,8%

Alter 20-29 Jahre 2 1,9%
30-44 Jahre 26 25,0%

45-59 Jahre 64 61,5%

60-80 Jahre 12 115%

Haéchster allgemeinbildender Schulab- Volks-/Hauptschulabschluss 1 1,0%
schluss Realschule/Mittlere Reife 15 14,9%
Fachoberschule/-hochschulreife/-abitur 30  29,7%

Abitur/Allgemeine Hochschulreife 55  54,5%

Hdochster berufsbildender Abschluss Lehre mit Abschluss 3 3,0%
Fachschulabschluss/Berufsakademie 22 21,8%

Fachhochschulabschluss 28  27,7%

Hochschulabschluss 48  47,5%

Formale Qualifikation (Fruhpadagogik) ja 48  50,5%
nein 47  49,5%

Tréger offentlich 29  30,5%
privat, gemeinn(tzig 42 44,2%

privat, nicht gemeinnitzig 6 6,3%

Sonstige 18  18,9%

Beschéaftigungsverhaltnis angestellt (un-)befristet 34 34,7%
hauptberufliche Honorarkraft 13 13,3%

nebenberufliche Honorarkraft 35 357%

keine formale Regelung 16 16,3%

(Quelle: Online-Erhebung)

Die Kernzielgruppe der Weiterbildnerinnen fir frihpadagogische Fachkréfte, die we-
sentlich fir die Auswahl der Gruppendiskussionsteilnehmerinnen war (vgl. Kapitel
6.3.4), ergibt sich aus der Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse, Varimax-
Methode, Kaiserkriterium) der Zielgruppenitems (Fragestellung: ,,Fir welche Zielgrup-
pe bieten Sie mit Blick auf das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen Angebote an? Ich
gestalte Angebote flr®; in Anlehnung an Beher & Walter, 2010). Es zeigt sich hier eine
Drei-Faktoren-Struktur, die insgesamt 66,6 Prozent der Varianz erklart. Dabei erklart
die Skala
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- frihpadagogische Fachkrafte: 26,6 Prozent der Gesamtvarianz und besteht aus
fiinf Items, die nach Schnell, Hill und Esser (2008) eine akzeptable interne Kon-
sistenz von a=.81 aufweisen (vgl. Tabelle 6.4),

- Lehrende und Akademiker: 25,8 Prozent der Gesamtvarianz und besteht aus vier
Items, die eine akzeptable interne Konsistenz von 0=.85 aufweisen (vgl. Tabelle
Al, im Anhang),

- Sonderfélle: 14,2 Prozent der Gesamtvarianz und besteht aus vier Items, die eine
akzeptable interne Konsistenz von a=.73 aufweisen (vgl. Tabelle A2, im An-
hang).

Ein T-Test zeigt, dass sich alle drei Skalen-Mittelwerte hoch signifikant (p<.001, 2-
seitig) voneinander unterscheiden. Die Weiterbildnerinnen bieten Angebote meistens
flr die Zielgruppe der frihpadagogischen Fachkrafte an (Mskaia= 2.9, SDskata=-54, Nska-
1a=105) und selten fiir Sonderfélle (Mskaia=2.0, SDskaia=.71, Nskaia=90) oder fir Lehrende
und Akademiker (MSkaIa:]--S, SDSka|a:.81, NSkaIa:85)-

Tabelle 6.4: Skala Zielgruppe frihpadagogische Fachkrafte

Skala friihpadagogische Fachkréafte n M SD Korr. Item-  Cronbachs
Skala- Alpha, wenn
Mskaia=2.87 (SDskata=-54; Nskala=105) Korrelation  Item wegge-
Cronbachs Alpha=.81 (N=76) lassen
Erzieherinnen 76 2.99 .383 .684 73
Kinderpflegerinnen/ Sozialassistentinnen 76 2.68 .657 629 .765
Sozialpadagoginnen/-padagogen 76 2.62 .632 528 797
Leiterinnen von Kindertageseinrichtungen 76 2.74 .640  .612 71
Teams in Kindertageseinrichtungen 76 2.71 .629  .630 764

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (gar nicht — selten — meistens —
ausschlieBlich). Hohere Werte bedeuten eine hdufigere Zusammenarbeit mit der Zielgruppe.

Darstellung der Messinstrumente

Im Folgenden werden die im Rahmen der Arbeit verwendeten Messinstrumente grob
nach den Themenbereichen des Fragebogens aufgefiihrt (s.0.; Reinders, 2011; Raithel,
2008). Die Items und Skalen wurden innerhalb des Projektes und in Absprache mit den
einzelnen Projektmitgliedern entwickelt und erstellt, so dass kein Anspruch auf Voll-
stdndigkeit der Erlauterungen besteht (Abschlussbericht des Projektes, 2014). Da fir die
Auswertung und Interpretation der Ergebnisse in erster Linie Haufigkeiten verwendet
werden, werden bei der Darstellung der Messinstrumente Mittelwerte und Standardab-
weichungen angegeben.
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Die Auswertung der Antworten der halboffenen Fragen wie bspw. ,,Sonstige* erfolgt
immer vor dem Hintergrund der qualitativen Inhaltsanalyse und mit Hilfe des Pro-
grammes MAXqda (vgl. Kapitel 6.4.1; abkiirzende Zitierweise: OFB).

Aufgaben und Tatigkeiten

Die Items zum zeitlichen Aufwand der Aufgaben und Téatigkeiten der Weiterbildnerin-
nen wurden in Anlehnung an Kraft (2011) verwendet. Auf die Instruktion: ,, Wenn Sie
an lhre Aufgaben und Tatigkeiten als Weiterbildnerin/Weiterbildner im Bereich der
Friihpddagogik denken... Wie viel Zeit wenden Sie fiir die folgenden Aufgaben und Ta-
tigkeiten auf? “ waren die Items anhand einer funfstufigen Skala von ,,nie bis ,,tdglich*
(umkodiert) zu beantworten. Tabelle 6.5 zeigt die Mittelwerte der zeitlichen Verteilung.

Tabelle 6.5: Zeitliche Verteilung der Aufgaben und Tatigkeiten der teilnehmenden
Weiterbildnerinnen (Mittelwerte und Standardabweichungen)

Zeitliche Verteilung der Aufgaben und Tatigkeiten n M SD
gesamt (N=118)

Management 94 3.55 1.267
Marketing und Offentlichkeitsarbeit 91 3.01 1.206
Programm- und Angebotsplanung 93 3.37 1.051
Lehren 102 3.50 1.079
Beratung 100 3.66 1.047
Verwaltung 97 3.73 1.150
Sonstige 61 3.52 1.410

Anmerkung: Die Items wurden auf einer flinfstufigen Antwortskala erfasst (nie — seltener — einmal mo-
natlich — einmal wochentlich — taglich). Hohere Werte bedeuten einen héheren zeitlichen Aufwand.
Zusétzlich hatten die Weiterbildnerinnen neben dieser geschlossenen Frage, die Mog-
lichkeit die halboffene Frage ,,Fir welche sonstigen Aufgaben und Tatigkeiten, die bis-
her nicht aufgefiihrt wurden, wenden Sie Zeit auf?“, sowie eine weitere geschlossene
Frage ,,Fir welche der folgenden Aufgaben und Tatigkeiten wiirden Sie sich mehr Zeit
wunschen? (Mehrfachnennungen moglich)* zu beantworten. Bei letzterer wurden die
gleichen Items wie in Tabelle 6.5 als Alternative angeboten.

Tatigkeitsmotive

Die Items zu den Tatigkeitsmotiven fir die Weiterbildung wurden in Anlehnung an eine
Studie des BMBF (2004) zur beruflichen und sozialen Lage von Lehrenden in der Wei-
terbildung sowie in Anlehnung an die Ergebnisse einer qualitativen Untersuchung durch
von Hippel & Tippelt (2009) sowie Fuchs (2011) entwickelt. Auf die Instruktion ,,Aus
welchen Grinden haben Sie eine Tatigkeit als Lehrkraft/Referentin/Dozentin in der
Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte aufgenommen?* waren die Items anhand
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einer vierstufigen Skala von ,.trifft {iberhaupt nicht zu* bis ,,trifft voll und ganz zu*“ zu
beantworten. Tabelle 6.6 zeigt die Mittelwerte der Verteilung. Zusatzlich hatten die
WeiterbildnerInnen die Mdglichkeit die halboffene Frage ,,Sonstige, und zwar* zu be-
antworten.

Tabelle 6.6: Verteilung der Tatigkeitsmotive der teilnehmenden Weiterbildnerinnen
(Mittelwerte und Standardabweichungen)

Tatigkeitsmotive n M SD
gesamt (N=118)

Diese Tatigkeit entsprach meinem Berufswunsch 96 3.30 .884
Ich war auf Stellensuche 84 1.65 925
Ich suchte nach einer Tatigkeit und diese Stelle klang interessant 84 2.30 1.180
Ich wollte neben meiner Ausbildung praktische Erfahrungen sammeln 83 2.00 1.126
Ich war an einem Nebenverdienst interessiert 89 2.07 1.064
Ich habe nach einer neuen Herausforderung gesucht 94 341 .822
Ich wollte meine beruflichen Erfahrungen und Kenntnisse weitergeben 100 3.71 591
Ic_h wollte meine personlichen Erfahrungen und Lebenseinstellungen ver- 90 3.11 .905
:T(]:Ir:tﬁlanbe Freude am Unterrichten 97 3.60 .553
Ich habe Abwechslung zum beruflichen Alltag gesucht 87 2.59 1.147
Als Ergénzung zum Beruf 91 2.53 1.259
Uberbriickungszeit 85 1.14 441
Ich kann in diesem Arbeitsfeld Familie und Beruf miteinander vereinbaren 90 2.28 1.152
Ich habe den Umgang mit andern Menschen gesucht 90 2.78 1.025
Ich schatze die kreative Arbeit 93 3.42 .901
Als Alternative zum vorherigen Beruf 86 1.84 .992
Als Beruflicher Aufstieg aus der Arbeit in der Kindertageseinrichtung 87 1.62 1.070
Ich wollte aus meiner Tétigkeit in der Kindertageseinrichtung aussteigen 87 1.38 .866
Sonstige, und zwar 56 1.89 1.330

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (trifft iberhaupt nicht zu —
trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft voll und ganz zu). H6here Werte bedeuten eine héhere Zustim-
mung.

Berufsbezeichnung und Selbstbeschreibung

Die Berufsbezeichnung der Weiterbildnerinnen wird vor dem Hintergrund dreier Frage-
stellungen bearbeitet. Die ersten beiden offenen Fragen ,,Wie lautet ihre offizielle Be-
rufsbezeichnung?* und ,,Wie definieren Sie Ihren beruflichen Status? Das heif3t, wie
bezeichnen Sie lhre berufliche Tatigkeit?* wurden in Anlehnung an das DFG-Projekt
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Paell verwendet (vgl. Kapitel 5.3; Nittel et al., 2014). Sie werden vor dem Hintergrund
der qualitativen Inhaltsanalyse mit Hilfe des Programms MAXqda (vgl. Kapitel 6.4.1)
bearbeitet.

Bei der dritten und geschlossenen Frage zur beruflichen Selbstbezeichnung wurden die
teilnehmenden Weiterbildnerinnen dazu aufgefordert auf die Frage zu antworten, ob sie
sich als ,.,Erzieherin/Erzieher bzw. Friihpddagogin/Friihpddagoge*, als ,, Weiterbildne-
rin/Weiterbildner*, als ,, Beides ** oder ,, Nichts von beiden, sondern* sehen. Die genaue
Auswertung erfolgt im Rahmen des Kapitels 7.5. Die Items zur beruflichen Selbstbe-
schreibung wurden ebenfalls in Anlehnung an das Projekt Paell (vgl. Kapitel 5.3; Nittel
et al., 2014) verwendet. Auf die Instruktion ,,Bitte beurteilen Sie die folgenden Aussa-
gen aus ihrer personlichen Sicht!* waren die Items anhand einer vierstufigen Skala von
,stimme gar nicht zu“ bis ,,stimme voll zu“ zu beantworten. Tabelle 6.7 zeigt die Mit-
telwerte der Verteilung.

Tabelle 6.7: Verteilung der beruflichen Selbstbeschreibungen der teilnehmenden
WeiterbildnerIinnen (Mittelwerte und Standardabweichungen)

Selbstbeschreibung n M SD
gesamt (N=118)

Weiterbildnerinnen/ Weiterbildner in der Frihpadagogik genieRen aus 100 2.90 674
meiner personlichen Sicht eine hohe Wertschatzung.

Die Bezahlung von Weiterbildnerinnen/ Weiterbildnern in der Frih- 97 2.11 .720
padagogik entspricht ihren Leistungen.

Die Ausbildung der Weiterbildnerinnen/ Weiterbildnern in der Friih- 95 2.51 770
padagogik bereitet sie gut auf ihre Tatigkeit vor.

Die meisten Weiterbildnerinnen/ Weiterbildner in der Frihpadagogik 88 2.84 452
sind mit ihrer Arbeit zufrieden.

In der Offentlichkeit genieRen die Weiterbildnerinnen/ Weiterbildner in 94 2.33 .629
der Fruhpadagogik ein hohes Ansehen.

Mit dem Ansehen meiner eigenen Berufsgruppe bin ich zufrieden. 100 2.65 821
Wenn ich mich noch einmal flr einen Beruf entscheiden musste, wiirde 97 3.22 .649

ich wieder meinen jetzigen Beruf wahlen.

Ich habe schon oft darliber nachgedacht, in einem anderen als in mei- 96 1.68 761
nem jetzigen Berufsfeld tatig werden zu wollen.

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (stimme gar nicht zu — stimme
eher nicht zu — stimme eher zu — stimme voll zu). Hhere Werte bedeuten eine hthere Zustimmung.

Nutzen der Tatigkeit

Auch die Skala zum Nutzen der Tatigkeit wurde in Anlehnung an das Projekt Paell
verwendet (vgl. Kapitel 5.3; Nittel et al., 2014). Auf die Frage ,,Wie schatzen Sie per-
sonlich den Nutzen Ihrer Arbeit ein? waren die Items anhand einer vierstufigen Skala
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von ,,kein Nutzen® bis ,,sehr groer Nutzen* zu beantworten. Tabelle 6.8 zeigt die Mit-
telwerte der Verteilung.

Tabelle 6.8: Nutzen der eigenen Arbeit der teilnehmenden Weiterbildnerinnen
(Mittelwerte und Standardabweichungen)

Nutzen der eigenen Arbeit in Bezug auf... n M SD
gesamt (N=118)

Die eigene Person 101 3.33 .568
Meine Berufsgruppe 98 3.19 713
Meine Adressatinnen/Adressaten (friihpadagogische Fachkréfte) 100 3.53 521
Meine Arbeitgeber (Tréger /Institution) 99 3.35 .628
Die Wirtschaft 98 2.72 942
Die Gesellschaft 98 3.41 .640
Die Politik 93 2.83 .892
Kooperationspartner 92 3.24 .669

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (kein — gering — grof3 — sehr
groR). Hohere Werte bedeuten einen gréReren Nutzen.

Einfluss der Erwartungen auf die Ausibung der Tatigkeit

Die Items zum Einfluss von Erwartungshaltungen auf die Austbung der Téatigkeit wur-
den in Anlehnung an das Projekt Paell verwendet (vgl. Kapitel 5.3; Nittel et al., 2014).
Auf die Instruktion ,,Erwartungshaltungen der folgenden Personen/Institutionen haben
Einfluss auf Ihre Arbeit* waren die Items anhand einer vierstufigen Skala von ,,gar kei-
nen Einfluss® bis ,,starken Einfluss® zu beantworten. Tabelle 6.9 zeigt die Mittelwerte
der Verteilung. Zusétzlich hatten die Weiterbildnerinnen die Mdglichkeit die halboffene
Frage ,,Andere, und zwar* zu beantworten.



Methodisches Design 167

Tabelle 6.9: Einfluss der Erwartungshaltungen aus Sicht der teilnehmenden
WeiterbildnerIinnen (Mittelwerte und Standardabweichungen)

Einfluss der Erwartungshaltungen n M SD
gesamt (N=118)

Die eigene Person 98 3.57 .609
Meine Adressaten/ Frilhpadagogische Fachkrafte 99 3.58 517
Kooperationspartner 94 3.07 519
Meine Berufsgruppe 96 2.72 .804
In der Weiterbildung Téatige aus anderen Institutionen 98 2.52 .735
Meine Arbeitgeber 97 3.10 757
Gesellschaft 95 2.65 .696
Wirtschaft 88 2.10 728
Politik 92 2.35 .748
Andere, und zwar 37 1.57 .835

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (gar keinen Einfluss — eher
keinen Einfluss — eher starken Einfluss — starken Einfluss). Hohere Werte bedeuten einen héheren Ein-
fluss.

Zufriedenheit und Ausblick

Das Item zur Zufriedenheit ,, Wie zufrieden sind Sie mit dieser Titigkeit? “ sowie das
Item zum Ausblick der Ausiibung der Tatigkeit ,,Wollen Sie diese Tatigkeit auch in funf
Jahren noch austiben?* (geschlossene Fragen) wurden in Anlehnung an eine Studie des
BMBF (2004) verwendet. Letztere Frage konnte mit ,,ja* oder ,,nein, sondern dann
mochte ich* beantwortet werden. Dabei wurde letztere Option nur von sieben Personen
beantwortet und wird nicht in die weitere Auswertung mit einbezogen. Der Mittelwert
der Zufriedenheit liegt bei einer finfstufigen Antwortskala (unzufrieden — weniger zu-
frieden — zufrieden — sehr zufrieden — aulerst zufrieden) bei M=4.13 (SD=.66, n=100).

6.3.3 Befragung der Weiterbildnerinnen: Problemzentrierte
Leitfadeninterviews

Neben der Online-Erhebung wurden die Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische
Fachkréfte auch im Rahmen von problemzentrierten Interviews befragt. Die Methoden-
wahl und die Durchfiihrung der problemzentrierten Interviews erfolgten vor dem Hin-
tergrund des ,,KoprofF*-Projektes (Iller & von Hippel, 2011; Abschlussbericht des Pro-
jektes, 2014). Die wesentlichen Merkmale der Methode, die Auswahl der Stichprobe
und die Stichprobe selbst werden nachfolgend dargestellt.

Methode: Problemzentriertes Interview

Zu Beginn kann allgemein festgehalten werden, dass das Interview als ,,eine systemati-
sche Methode zur Informationsgewinnung, bei dem Personen durch Fragen oder Stimuli
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in einer asymmetrischen Kommunikationssituation zu Antworten motiviert werden*
(Reinders, 2011, S. 86) angesehen werden kann. Im Kontext der qualitativen Forschung
existieren unterschiedliche Arten von Interviews. Neben dem fokussierten oder dem
narrativen Interview, z&hlt auch das problemzentrierte Interview dazu. Wahrend Aus-
gangspunkt des fokussierten Interviews ein konkretes Erlebnis oder eine spezifische
Erfahrung der befragten Personen ist, hat das narrative Interview zum Ziel ,,das Handeln
aus Sicht der Agierenden zu verstehen und deren subjektive Interpretation fir Handlun-
gen nachzuvollziehen* (Reinders, 2011, S. 90). Angelehnt an den symbolischen Interak-
tionismus stellt das narrative Interview durch seine Offenheit eine Mdglichkeit fir den
Forscher dar, das Handlungserleben bzw. die Handlungsbegriindungen des Beforschten
rekonstruieren zu kdnnen, indem dieser sich innerhalb des Interviews selbst entfalten
und dieses gestalten kann (ebd., S. 90). In Bezug auf die vorliegende Untersuchung
wurden bei den Fragen zum professionellen Selbstbild der Weiterbildnerinnen (berufli-
che Identitat im Leitfaden) narrative Elemente eingebaut, innerhalb derer die Befragten
als ,,Erzahler — ohne Eingreifen durch den Forscher — fungiert haben. Die narrativen
Elemente in den Interviews erfassen dabei unmittelbar die Wahrnehmungen, die mit der
Erz&hlung einhergehenden Emotionen und Tendenzen im Verhalten der Interviewpart-
nerinnen (Reich-Claassen, 2010). Ziel war es, einen Eindruck tber die Konstruktion des
professionellen Selbstbildes aus Sicht der Weiterbildnerinnen zu bekommen und die
Reaktion der Befragten beurteilen zu kénnen. Im Kern waren die Interviews mit den
Weiterbildnerinnen aber als problemzentrierte Interviews und damit als offene, halb-
strukturierte Befragung konstruiert. Innerhalb der Interviewsituation, die durch den In-
terviewer durch eine zuvor festgelegte Problemstellung geranmt wird und auf die dieser
immer wieder zuriickkommt, hat der Befragte die Mdglichkeit frei darauf zu antworten,
so dass eine Art des offenen Gespréches entstehen kann (Mayring, 2002). Zuvor wurde
die Problemstellung vom Forscher inhaltsbezogen analysiert und in einem Interviewleit-
faden, der im Gesprach als Orientierungshilfe dient, festgehalten. Nach Witzel (2000),
der auch als Begriinder des Begriffes des problemzentrierten Interviews gilt, stehen drei
Grundgedanken hinter dem Vorgehen: Problemzentrierung, Gegenstandorientierung
und Prozessorientierung. Sie alle haben zum Ziel individuelle Handlungen, Wahrneh-
mungen und ,,Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitdt™ (ebd., S. 1) moglichst
unvoreingenommen festzuhalten (auch Reinders, 2011). Wesentliche, objektive Aspekte
gesellschaftlich bedeutsamer Problemstellungen werden vom Forscher erarbeitet (Prob-
lemzentrierung), bevor die Umsetzung des Verfahrens konzentriert auf den spezifischen
Gegenstand erfolgen kann (Gegenstandsorientierung). Die Methode kann und soll dabei
flexibel angewendet werden. Als Beispiel ist die Verwendung eines Kurzfragebogens
oder des standardisierten Fragebogens als Erganzungen zur Befragung im Rahmen der
vorliegenden Arbeit zu nennen (vgl. Kapitel 6.3.2). Zur Prozessorientierung gehort nicht
nur das Generieren, sondern auch das Uberpriifen von Daten. Dies erfolgt schrittweise
und ist in einen reflexiven VVorgang eingebettet. Es sind z.B. Interviewtechniken dazu zu
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zdhlen, durch die eine vertrauensvolle Situation zwischen Interviewtem und Forscher
ermoglicht werden kann, so dass erste Vorinterpretationen durch die selbstreflexive
Leistung des Interviewten machbar werden (Mayring, 2002). Die konkrete Ausgestal-
tung des Gespraches kann dabei in Sondierungs- oder Einstiegsfragen — hier soll bspw.
die subjektive Bedeutung des Themas fur den Interviewten erfragt werden — sowie Leit-
fadenfragen mit den wesentlichen Themenbereichen und Ad-hoc-Fragen stattfinden.
Letztere ergeben sich im Laufe des Gespraches und sind nicht Teil des Leitfadens. Sie
dienen entweder dazu den Gesprachsfluss aufrecht zu erhalten oder bestimmte Themen,
die bisher nicht angesprochen wurden, erneut aufzugreifen (Mayring, 2002; ergdnzend
Witzel, 2000). Ein weiterer wesentlicher Punkt, um diesen Grad der Vertrautheit errei-
chen zu konnen, stellt nach Mayring (2002) das Merkmal der ,,Offenheit™ dar. Ohne die
Einschrankung durch vorgegebene Antwortalternativen erhélt der Interviewteilnehmer
die Mdglichkeit sich frei zu dauBern, subjektive Einstellungen zu offenbaren und auf
einer, idealerweise mit dem Forscher gleichgestellten Ebene, eigene Erklarungszusam-
menhange zu entwickeln. Die auf diese Weise gewonnenen Erkenntnisse kdnnen mitei-
nander zu einem Muster verbunden werden (induktive Ebene). Auf der Ebene der De-
duktion kénnen so gewonnene Muster durch verstandnisgenerierende Fragetechniken
des Forschers und durch den Einsatz von zuvor erarbeiteten Themenbereichen berpruft
und falls nétig modifiziert werden. Problemzentrierte Interviews bieten sich daher ,,bei
starker theoriegeleiteter Forschung mit spezifischeren Fragestellungen und bei For-
schung mit groBeren Stichproben (ebd., S. 71) an. Innerhalb der vorliegenden Arbeit
sind die Forschungsfragen auf die spezielle Zielgruppe der WeiterbildnerInnen fur frih-
padagogische Fachkrafte ausgerichtet und beinhalten konkrete Fragestellungen zu aus-
gewadhlten und theoretisch ausgearbeiteten Themenbereichen u.a. aus der Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung, um so zu vertieften Erkenntnissen tber die zu Beforschen-
den zu gelangen. Der Interviewleitfaden wurde durch geschulte und erfahrene Intervie-
werlnnen, die auch gleichzeitig Projektmitarbeiterlnnen waren, erarbeitet. Die kommu-
nikative Validierung erfolgte innerhalb der Projekttreffen (vgl. Kapitel 6.4.2). Der Leit-
faden, der dem Forscher als Orientierungshilfe dient und nicht zum Zweck hat die Of-
fenheit der Methode einzuschranken, beinhaltet Fragen Gber

1. den (Berufs)Biografischen Hintergrund sowie die aktuelle (berufliche) Situation
der Weiterbildnerlnnen,

2. spezifische Anforderungen und Erwartungshaltungen von und an das Lehrperso-
nal und

3. die (berufliche) Identitat der Weiterbildnerinnen (vgl. B2 Kurzfassung Leitfaden
problemzentriertes Interview, im Anhang).

Vor dem Hintergrund der Auswertungsmethode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2008), sind diese Ober- und Unterkategorien auch im Kodierleitfaden und
dem daraus entstandenen Kategoriensystem wiederzufinden, stellen aber keine aus-
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schlielliche oder einschrankende Perspektive dar, sondern sind als offene Orientie-
rungshilfe zu verstehen. Im Rahmen des weiteren VVorgehens wurden den Kategorien,
entsprechende Textbestandteile aus dem Material zugeordnet (vgl. Kapitel 6.4.1). Ziel
der problemzentrierten Interviews war es, die subjektiven Einstellungen der Weiterbild-
nerinnen zu erfragen sowie Interpretationsmaoglichkeiten fir die Tendenzen des Frage-
bogens zu generieren. Die Befunde aus der Online-Erhebung und den Interviews lassen
sich zudem sachlogisch aufeinander beziehen, da den Weiterbildnerinnen in den Inter-
views erste Erkenntnisse aus der Online-Befragung (bspw. die aktuelle Reihenfolge des
zeitlichen Aufwandes der Aufgaben und Tatigkeiten) zur Diskussion vorgelegt wurden.
Auch hier wurden die Interviews mit Hilfe eines Tonbandgerétes aufgezeichnet und im
Anschluss daran wortlich transkribiert. Bei den Fragen in Bezug auf die professionelle
Identitdt und die berufliche Selbstbeschreibung, innerhalb derer die Weiterbildnerinnen
im narrativen Stil geantwortet haben, wurde die wortliche Transkription im Rahmen der
vorliegenden Arbeit etwas erweitert. Zusétzliche Informationen wie bspw. die Reaktion
der WeiterbildnerIinnen auf die Fragen konnten so fur genauere Interpretationsmaoglich-
keiten erfasst werden. Damit ist das VVorgehen an die kommentierte Transkription ange-
lehnt (Glaser-Zikuda, 2011).

Ergénzend zum Leitfaden besteht in problemzentrierten Interviews die Moglichkeit auf
das methodische Element des Kurzfragebogens zuriickzugreifen (Witzel, 2000; Lam-
nek, 2010). So wurden vor den Interviews zur Erhebung der demografischen Daten (Al-
ter, Geschlecht, etc.), als auch zur Vorstrukturierung von inhaltlichen Fragen (bspw. zur
Trégerzugehdrigkeit) Kurzfragebdgen eingesetzt. Dabei wurde im Wesentlichen auf die
Formulierungen aus dem Online-Fragebogen zuriickgegriffen (Demografische Anga-
ben; Qualifikation; Tragerzugehoérigkeit und Beschaftigungsverhaltnis; vgl. Kapitel
6.3.2). Auf diese Weise ist es vor dem Hintergrund der Methodentriangulation moglich,
die Forschungsfragen mit Hilfe unterschiedlicher methodischer Elemente zu beantwor-
ten. Da erganzend flr die vorliegende Arbeit relevante Fragstellungen fir die spatere
Auswertung der Interviews hinzugefiigt wurden (vgl. fur die Items zur Einstellung ge-
genuber der Zielgruppe; Selbstbeschreibung Nittel et al., 2014), soll noch einmal die
Offenheit der Vorgehensweise hervorgehoben werden. Sie ermdglicht es, eine effizien-
tere Strukturierung des Gegenstandes zu unterstitzen.

Der Kurzfragebogen bestand aus drei Seiten und beinhaltete folgende Themenbereiche:

Demografische Anhaben (Alter; Geschlecht),
Qualifikation (Hochster berufsbildender Abschluss; Bezeichnung des hdchsten
beruflichen Ausbildungsabschlusses, bzw. Hochschulabschlusses mit Fachrich-
tung; Erwerb einer formalen Qualifikation im Bereich der Friihp&ddagogik),

3. Trégerzugehorigkeit und Beschéaftigungsverhéltnis im Rahmen der Weiterbil-
dungstatigkeit,
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4. PersOnliche Einschatzung tber die Lebens- und Arbeitssituation der Berufsgrup-
pe der Erzieherlnnen und
5. Einschatzung gegenuber dem eigenen Beruf.

Die hierbei erhobenen Daten — zwei Teilnehmerlnnen der problemzentrierten Interviews
konnten den Kurzfragebogen aus zeitlichen Griinden nicht vollstandig ausfullen — wur-
den im Rahmen einer SPSS-Auswertung analysiert (vgl. Kapitel 6.4.1). Die Erkenntnis-
se aus dem Kurzfragebogen wurden aufgrund der vergleichsweise geringen Anzahl an
Teilnehmerinnen rein deskriptiv (nach H&aufigkeiten) ausgewertet. Sie dienen im We-
sentlichen dazu die Stichprobenbeschreibung zu beschreiben oder die Aussagen inner-
halb der problemzentrierten Interviews zu unterstitzen. Die dabei fiir die vorliegende
Arbeit relevanten ltems werden im Kontext der nachfolgenden Stichprobenbeschrei-
bung und/oder an entsprechender Stelle der Auswertung dargestellt.

Auswahl der Stichprobe und Stichprobenbeschreibung

Die in Einzelinterviews befragten 20 lehrenden Weiterbildnerlnnen wurden nach ver-
schiedenen relevanten Merkmalen ausgewéhlt (dhnliche Verteilung wie im Online-
Fragebogen; Alter und Beschéftigungsverhéltnis; vgl. zum ,,Theoretical Sampling® Ka-
pitel 6.3; Abschlussbericht des Projektes, 2014). Aus der Stichprobe der schriftlichen
Befragung konnten die WeiterbildnerInnen fiir die problemzentrierten Interviews rekru-
tiert werden. Die Weiterbildnerinnen hatten im Anschluss an den Fragebogen die Mdg-
lichkeit, sich fiir eine tiefergehende Befragung durch Interviews anzumelden indem sie
ihre Kontaktdaten (Name und Email-Adresse) hinterlegten. Auf diese Weise sollte die
Rekrutierung der Interessenten vereinfacht und ein weiteres telefonisches Nachfassen,
welches mit einem erheblichen Zeitfaktor verbunden gewesen ware, vermieden werden
(Gutekriterium der Okonomie). Die Option, sich auf diese Weise anzumelden, nutzten
28 der 118 Teilnehmerlnnen des Fragebogens. Sie wurden per Email kontaktiert und
letzten Endes ergaben sich daraus 18 Interviews. Es wurden nur zwei Interviews nach-
rekrutiert, so dass zwischen November 2012 und Mérz 2013 mit Hilfe eines halbstan-
dardisierten Leitfadens insgesamt 20 Problemzentrierte Interviews gefiihrt werden
konnten (Rucklauf von 61%). Die Interviews wurden im beruflichen Umfeld der Wei-
terbildnerinnen durchgefiihrt, da auf diese Weise eine realitatsgetreue Feldsituation fir
die Befragten hergestellt und in der Folge mdglichst authentische Informationen gene-
riert werden konnten (Lamnek, 2010; vgl. auch Kapitel 6.4.2).
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Tabelle 6.10: Stichprobenbeschreibung der teilnehmenden Weiterbildnerinnen
(absolute H&ufigkeiten) nach nach ausgewéhlten soziodemografischen
Merkmalen

n gesamt
(N=20)

Geschlecht 20 weiblich
mannlich

Alter 20 20-29 Jahre
30-44 Jahre
45-59 Jahre
60-80 Jahre

Hochster berufsbildender Abschluss 20 Lehre mit Abschluss
Fachschulabschluss/Berufsakademie
Fachhochschulabschluss
Hochschulabschluss

Formale Qualifikation (Frihpadagogik) 19 Ja
Nein

[N

[

=
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(Quelle: Kurzfragebogen problemzentriertes Interview)

Ebenso wie bei der Online-Erhebung handelte es sich bei den Weiterbildnerinnen der
problemzentrierten Interviews groBtenteils um Frauen im Alter zwischen 30 und 59
Jahren (vgl. Tabelle 6.10). Wahrend innerhalb der Online-Erhebung die nebenberufli-
chen Honorarkrafte tiberwiegen (vgl. Tabelle 6.3), ist die Anzahl der hauptberuflichen
Honorarkrafte im Rahmen der problemzentrierten Interviews am héchsten (vgl. Tabelle
6.11).

Tabelle 6.11: Stichprobenbeschreibung der teilnehmenden Weiterbildnerinnen
(absolute Haufigkeiten) nach Beschaftigungsverhaltnis und
Trégerzugehdrigkeit

n gesamt
(N=20)

Tréger 18 offentlich

(Mehrfachnennungen maglich) privat, gemeinnitzig 1
privat, nicht gemeinnutzig
Sonstige

Beschaftigungsverhaltnis 20 angestellt (un-)befristet
hauptberufliche Honorarkraft
nebenberufliche Honorarkraft
keine formale Regelung

PR RARO~N PO WO

(Quelle: Kurzfragebogen problemzentriertes Interview)

Ahnlich wie bei der Online-Erhebung gestaltet sich der (Aus-)Bildungshintergrund der
Weiterbildnerlnnen im Rahmen der problemzentrierten Interviews. Der Grofteil der
befragten Weiterbildnerlnnen kann einen (Fach-)Hochschulabschluss vorweisen (vgl.
Tabelle 6.10). Die quantitative Auszéhlung der Antworten auf die offene Frage ,,Welche
Bezeichnung tragt ihr hochster beruflicher Ausbildungsabschluss bzw. Hochschulab-
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schluss (mit Fachrichtung)?* zeigt auf, dass die WeiterbildnerInnen iiberwiegend aus
dem friih- oder sozialpadagogischen Bereich kommen (vgl. Tabelle 6.12).

Tabelle 6.12: Bezeichnung des hochsten beruflichen Ausbildungsabschlusses bzw.
Hochschulabschlusses der teilnehmenden Weiterbildnerinnen (absolute

Haufigkeiten)
Bezeichnung des hochsten beruflichen Ausbildungsabschlusses gesamt
bzw. Hochschulabschlusses (N=20)
Akademischer Abschluss mit (friih-)padagogischer Fachrichtung 15
Ausbildung mit (friih-)padagogischer Fachrichtung 2
Akademischer Abschluss (nicht padagogisch) 2
Sonstige Angaben 1

(Quelle: Kurzfragebogen problemzentriertes Interview)

Die Items beziglich der Einstellung der Weiterbildnerinnen tber die Lebens- und Ar-
beitssituation der ErzieherInnen (,,Wir mdchten Sie bitten, Ihre personliche Einschat-
zung Uber die Lebens- und Arbeitssituation der Berufsgruppe der Erzieherinnen und
Erzieher™ zu geben*) und der beruflichen Selbsteinschatzung (,,AbschlieRend mdchten
wir Sie bitten eine Einschatzung gegenlber dem eigenen Beruf abzugeben®) wurden in
Anlehnung an das Projekt Paell verwendet (vgl. Kapitel 5.3; Nittel et al., 2014). Die
Items waren anhand einer vierstufigen Skala von ,,stimme gar nicht zu“ bis ,,stimme
voll zu“ (umkodiert) zu beantworten. Die Ergebnisse werden im Rahmen der Auswer-
tung von Bedeutung und an entsprechender Stelle eingesetzt (vgl. Kapitel 7.1 und 7.4).
Daher sollen hier nur kurz die flr die vorliegende Arbeit verwendeten Items, nicht aber
die Ergebnisse vorgestellt werden. Im Rahmen der beruflichen Selbsteinschétzung ist
das Item ,,Wenn ich mich noch einmal flr einen Beruf entscheiden misste, wiirde ich
wieder meinen jetzigen Beruf wéhlen® von Bedeutung. Zur Lebens- und Arbeitssituati-
on der Erzieherinnen sind folgende Items relevant:

1. Die Bezahlung von Erzieherinnen und Erziehern entspricht ihren Leistungen.

2. Die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern bereitet sie gut auf ihre Tatig-
keit vor.

3. Die meisten Erzieherinnen und Erzieher sind mit ihrer Arbeit zufrieden.

4. In der Offentlichkeit genieBen Erzieherinnen und Erzieher ein hohes Ansehen.

) Anlehnung an die Fragbatterie des Forschungsprojektes Paell wurde von ,,ErzieherInnen gesprochen. Innerhalb
der problemzentrierten Interviews wurde fir die Teilnehmerinnen hervorgehoben, dass darunter, entsprechend
der zuvor getroffenen Definition (vgl. Kapitel 1), frihpadagogische Fachkréfte zu verstehen und zu bewerten
sind.
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Nachdem nun die Untersuchungsstichprobe der Weiterbildnerinnen erlautert wurde, soll
im Folgenden die Zielgruppe von Weiterbildungsveranstaltungen fiir frihpadagogische
Fachkrafte und die entsprechende Erhebungsmethode dargestellt werden.

6.3.4 Befragung der Frihp&dagogischen Fachkréafte:
Gruppendiskussionen

Um kollektive Erfahrungen, Erwartungen und Einstellungen von frihpadagogischen
Fachkraften herausarbeiten und die Erkenntnisse sowohl aus der Befragung der Trager-
vertreterlnnen als auch aus der Befragung der Weiterbildnerinnen, erganzen, vertiefen
und vergleichen zu kénnen, wurden innerhalb der vorliegenden Untersuchung Gruppen-
diskussionen durchgefihrt. Die Erkenntnisse, die hieraus gewonnen werden kdnnen,
werden vor dem Hintergrund der Methodentriangulation zueinander in Beziehung ge-
setzt (vgl. Kapitel 6.2.1; Flick, 2011). Im Folgenden wird die Forschungsmethode der
Gruppendiskussion und im Anschluss daran die Auswahl Stichprobe sowie deren Zu-
sammensetzung beschrieben werden.

Methode: Gruppendiskussion

Um ,komplexe Einstellungs-, Wahrnehmungs-, Gefuhls-, Bedirfnis-, Orientierungs-
und Motivationsgeflechte von Menschen und Gruppen aus bestimmten sozialen Kontex-
ten zu explorieren* (Kithn & Koschel, 2011, S. 33), ist das Gruppendiskussionsverfah-
ren besonders geeignet. Wahrend im Rahmen schriftlicher Einstellungs- und Interes-
senserhebungen individuelle Wissensbestéande erfragt werden, zielt das Gruppendiskus-
sionsverfahren durch den Ruckgriff auf formale Indikatoren darauf ab, Ruckschliisse
auf das Wissen von Gruppen zu ziehen welches innerhalb der Diskussionen sichtbar
wird (Loos & Schaffer, 2001; Bohnsack, 2006). Die Methode der Gruppendiskussion
wird im Kontext der sozialwissenschaftlichen Forschung haufig verwendet. Im Falle der
vorliegenden Arbeit wurde diese zusétzlich durch den Einsatz eines Kurzfragebogens
unterstitzt. In Abgrenzung zum problemzentrierten Interview, welches sich mit Einzel-
personen befasst, wird die Gruppendiskussion als eine Methode definiert, innerhalb de-
rer mehrere Untersuchungspersonen uber einen bestimmten, zuvor festgelegten The-
menbereich diskutieren (Mayring, 2002; Lamnek, 2010; vgl. Kapitel 6.3.3). Fir die vor-
liegende Erhebung wurde gezielt die Methode der Gruppendiskussion ausgewéhlt, um
auf diese Weise maogliche kollektive Einstellungen der padagogischen Berufsgruppe der
frihpadagogischen Fachkrafte und gleichzeitig deren Einbindung in ,,soziale Zusam-
menhinge* (Mayring, 2002, S. 76) erfassen zu konnen. Innerhalb der sozialen Situation
der Gruppe kann es — bei guter Durchfuhrung (Kihn & Koschel, 2011; Loos & Schaf-
fer, 2001) — gelingen, Rationalisierungen und psychologisch begriindete Barrieren zu
durchdringen, und auf diese Weise ,,Einstellungen offen [zu] legen, die auch im Alltag
[das] Denken, Fiihlen und Handeln* (Mayring, 2002, S. 77) der Teilnehmer beeinflus-
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sen. Entstehen dabei Situationen, in denen die Teilnehmerinnen der Diskussion analoge
Sichtweisen &uRern, dann kann das darauf zurtickgefiihrt werden, dass sie auf kollektive
Erfahrungen zuriickgreifen (Bohnsack, 2010). Auf diese Weise bekommt der Forscher
die Moglichkeit, Einblick in Wissensbestdnde von Gruppen zu erlangen, die einen ahn-
lichen sozialen Hintergrund aufweisen. Dabei geht es allerdings nicht nur ausschlie8lich
um das Erfassen kollektiver Wissensbestande, sondern gleichzeitig rickt der personli-
che Lebenszusammenhang der Teilnehmerinnen in den Blickpunkt der Aufmerksam-
keit, da so die gemeinsam geteilten Erfahrungen der Gruppe erfasst und ,,konjunktive
Erfahrungsraume® (Kihn & Koschel, 2011, S. 23) vermittelt werden kdnnen.

Idealerweise sollte die Gruppendiskussion aus einer Anzahl von funf bis finfzehn Dis-
kutanten bestehen, um optimale Ergebnisse zu erhalten. Dabei wird empfohlen, die Dis-
kussion an einem, den Teilnehmerinnen bekannten Ort stattfinden zu lassen (Lamnek,
2010). Fur eine erfolgreiche Durchfiihrung der Diskussion sollte versucht werden, die-
sen so zu wabhlen, dass Stérungen von auen vermieden werden kénnen (Loos & Schéf-
fer, 2001). Dass mehrere Teilnehmerlnnen zu unterschiedlichen Thematiken befragt
werden konnen, legt den Vorteil eines geringen 6konomischen Aufwandes durch die
Methodenwahl der Gruppendiskussion offen (vgl. Kapitel 6.4.2). Zentral ist nach der
Methodenwahl die Entscheidung tber die Zusammensetzung der Teilnehmerinnen. Die-
se werden als Fokusgruppen (focus groups) bezeichnet und entsprechend der For-
schungsfrage sind entweder homogen oder heterogen zusammengesetzte Gruppen ge-
eignet. Man kann zwischen Realgruppen unterscheiden, deren Vorteil im ,,Prinzip der
Naturalistizitat in der qualitativen Methodologie* (Lamnek, 2010, S. 395) liegt, beste-
hende Konflikte innerhalb der Gruppe oder Vormachtstellungen die Teilnehmerinnen
wie auch die Diskussion beeinflussen kénnen, und zwischen Gruppendiskussionen unter
kinstlich hergestellten Bedingungen. Letztere konnen zwar Nachteile der homogenen
Gruppen ausgleichen, finden aber nicht in einer natiirlichen Umgebung statt (Lamnek,
2010). Der gemeinsame soziale Hintergrund (bspw. Milieuzugehdrigkeit, Angehdrige
einer Berufsgruppe oder gleichen Alters) wird als Vorteil bei der Entscheidung fir Re-
algruppen beschrieben (Loos & Schéffer, 2001). Sie sehen sich mit dhnlichen Heraus-
forderungen im (Arbeits-)Alltag konfrontiert, was nach Mangold (1973) dazu fiihren
kann, dass die themenbezogenen Wissensstrukturen der Teilnehmerinnen bereits einen
ahnlichen Charakter herausgebildet haben. Homogene Gruppen kénnen damit den Vor-
teil haben, dass bereits zu Beginn ein Vertrauen durch eine dhnliche Wahrnehmung be-
stimmter Sachverhalte vorhanden sein kann. Dies ermdglicht es dem Forscher, Zugang
zu tieferen Schichten der Einstellungen und Haltungen zu gelangen. Heterogene Grup-
pen eigenen sich dagegen, um Diskussionen bspw. dazu zu nutzen, unterschiedliche
Einstellungen und Meinungen herauszuarbeiten. Gerade in Bezug auf die vorliegende
Arbeit wurde die homogene Zusammensetzung der Gruppe als Vorteil angesehen, da es
das Ziel war, gemeinsame Einstellungen zu und Erfahrungen mit den Weiterbildnerin-
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nen herauszufiltern. Hierbei ist u.a. die Situation innerhalb der friihpadagogischen Ein-
richtungen von Bedeutung, damit beurteilt werden kann, welche Mdoglichkeiten den
frihpadagogischen Fachkraften fur die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen
zur Verfligung stehen (Weiterbildungsklima). Ein weiterer Vorteil der Methode der
Gruppendiskussion liegt in der entspannten Atmosphére, in der sich die Teilnehmer
befinden. Auf diese Weise kdnnen gruppendynamische Prozesse leichter untersucht
werden. Ein Nachteil der dabei entstehen kann ist allerdings, dass Meinungen von Per-
sonen ins Hintertreffen gelangen konnten oder sich einige Teilnehmer sogar komplett
aus der Diskussion zuriickziehen. Auf diese Weise kann leicht ein falsches Bild einer
vermeintlichen Gruppenmeinung entstehen. Dem kann durch den Gruppendiskussions-
leiter entgegen gewirkt werden, indem die ,,.Schweiger direkt auf ihre Meinung ange-
sprochen werden. Auf diese Weise wurde auch in der vorliegenden Arbeit vorgegangen.
Der gegenseitige Einfluss der Gesprachspartner wird als zentrales Element der Methode
verstanden, da auf diese Weise abweichende Einstellungen und Perspektiven kontrovers
diskutiert werden konnen (Loos & Schéffer, 2001). Weiterhin ist es mdglich, dass er-
ganzend zu den Hauptfragestellungen Themen in den Mittelpunkt riicken kénnen, die
der Forscher zun&chst nicht im Blick hatte und die nicht nur Erklarungen fur die weitere
Interpretation, sondern auch Ansatzpunkte fur nachfolgende Forschung liefern kdnnen.
Die Gefahr von zu groRen Abschweifungen vom eigentlichen Thema sollte dabei vom
Gruppendiskussionsleiter immer im Blick behalten werden. Zudem kann sich die indi-
viduelle Meinung mancher Teilnehmer durch die Gruppendiskussion verandern. Dies
wirde gegen das Kriterium der Objektivitat sowie das Kriterium der Reproduzierbarkeit
verstoBen (Lamnek, 2010). Schwierigkeiten innerhalb der Gruppendiskussion kdnnen
auch im Sinne des Gutekriteriums der Reprasentativitat entstehen, da im Sinne eines
quantitativen Verstandnisses keine représentative Stichprobe gezogen werden kann.
Dem kann allerdings durch die kriteriengesteuerte Auswahl der Teilnehmerlnnen mit-
tels ,,Theoretical Sampling® entgegengewirkt werden. Die qualitativen Erkenntnisse
haben explorativen und keinen représentativen Charakter (vgl. Kapitel 6.3).

Fir die Vorbereitung, aber auch fir die Durchfiihrung von Gruppendiskussionen ist das
Anfertigen eines Leitfadens geeignet. Die Verschriftlichung wesentlicher Themengebie-
te und relevanter Fragestellungen ermdglicht es der Gruppendiskussionsleitung einzu-
greifen, wenn die Teilnehmenden zu weit von den grundlegenden Themen und Interes-
sen der Gruppendiskussion abweichen (Lamnek, 2010; vgl. zu den Vor- und Nachteilen
der Verwendung von Leitfaden Kapitel 7.3.1 und 7.3.3). Als gesprachsstrukturierendes
Element wurde in allen Gruppendiskussionen ein problemzentrierter Leitfaden verwen-
det, der die Integration zusétzlicher Methoden (z.B. Kartenabfrage und Selbstausfiller)
einschloss, um so den Teilnehmerinnen die Mdéglichkeit zu geben, ,,Zeit und Raum fiir
die eigene Meinungsbildung und Reflexion* (Kiihn & Koschel, 2011, S. 113) zu be-
kommen. Die Inhalte des Leitfadens orientierten sich in wesentlichen Teilen an projekt-
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bezogenen Fragestellungen aus den problemzentrierten Interviews (z.B. bei der Frage
nach der padagogischen Hauptaufgabe der Weiterbildnerinnen), so dass eine annéhern-
de Vergleichbarkeit der Daten gewahrleistet werden konnte. Der Leitfaden beinhaltete
folgende Bereiche:

1. (Berufs-)Biografischer Hintergrund der friihpddagogischen Fachkrafte,

2. Fort- und Weiterbildungsverhalten der frihpadagogischen Fachkrafte und

3. Anforderungen und Erwartungshaltungen an die Weiterbildnerinnen (vgl. B3
Kurzfassung Leitfaden Gruppendiskussion, im Anhang).

Der letzte Teil war der fur die vorliegende Untersuchung wesentliche und fragte gezielt
nach Erwartungen und Einschatzungen im Hinblick auf die Aufgaben und Téatigkeiten,
die Qualifikation und Kompetenz der Weiterbildnerinnen, aber auch nach Nutzen, An-
sehen und Wertschéatzung des Berufsbildes der Weiterbildnerinnen. Die Gesprachssitua-
tion und die gegebenen Rahmenbedingungen innerhalb der Einrichtung und in der
Gruppe wurden bertcksichtigt, so dass der Leitfaden bspw. aufgrund von Krankheit
oder schwieriger Personalsituation nicht immer ganzlich Gbernommen werden konnte.
In diesen speziellen Fallen wurde eine Auswahl zentraler Fragestellungen vorgenom-
men, die besonders unter kollektiven Gesichtspunkten und fiir die vorliegende Arbeit
von Interesse waren (z.B. gemeinsame Aussagen uber den Nutzen der Weiterbildungsta-
tigkeit).

Die Gruppendiskussionen wurden mit einem Tonbandgerat aufgenommen und nach
einem entsprechenden Transkriptionssystem verschriftlicht. Dieses war an das der prob-
lemzentrierten Interviews angelehnt (vgl. Kapitel 6.3.3). Im Rahmen von Gruppendis-
kussionen gestaltet sich die Transkription durch das ,,in weitaus vielfaltigere interaktive
und kommunikative Beziige eingebundene Sprechen* (Loos & Schiffer, 2001, S. 56)
der Teilnehmerinnen und damit mégliche Uberlagerungen, umfangreicher als es bei
Einzelinterviews der Fall ist. Um dieser Schwierigkeit etwas entgegen wirken zu kon-
nen, wurde zu Beginn jeder Diskussion ein Sitzprotokoll angefertigt, indem auch die
Reihenfolge der ersten Wortmeldungen kommentiert wurde. So konnten die einzelnen
Stimmen im Nachhinein besser zugeordnet werden. Die Auswertung der Gruppendis-
kussionen erfolgt mittels inhaltsanalytischer Verfahren, welche bereits parallel zu der
Durchfuhrung der problemzentrierten Interviews begonnen hat. Dieses iterative VVorge-
hen ermdglichte es, den Leitfaden zu verbessern und die Zielgruppe anzugleichen. Es
konnte eine Verzahnung induktiver und deduktiver VVorgehensweisen erfolgen.

Wie auch bei den problemzentrierten Interviews (vgl. Kapitel 6.3.3), wurde erganzend
zu den Gruppendiskussionen auf das methodische Element des Kurzfragebogens zu-
rickgegriffen. Dieser dient in erster Linie dazu, die Beschreibung der Stichprobe zu
erleichtern, also univariate statistische Kennwerte zu generieren und die Gruppe auf die
zentralen Inhalte der Diskussion vorzubereiten (Raithel, 2008). Aufgrund der geringen
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Fallzahlen und ,,des nicht zu unterschitzenden gruppendynamischen Effekts auf die im
Rahmen der Diskussion punktuell zum Ausdruck gebrachten Ansichten* (Kiihn & Ko-
schel, 2011, S.112) hat der eingesetzte Kurzfragebogen, wie auch der bei den problem-
zentrierten Interviews, eine vordergriindig dokumentarische Funktion. Ruckschlisse auf
eine Grundgesamtheit kdnnen nicht gezogen werden. Der Kurzfragebogen wurde zeit-
lich vor den eigentlichen Gruppendiskussionen zur Erfassung relevanter demografischer
Daten (Alter, Geschlecht, etc.), als auch zur Vorstrukturierung von inhaltlichen Fragen,
bspw. zur genaueren Erfassung des Weiterbildungsklimas innerhalb der Einrichtung,
eingesetzt. Dabei wurde auf die Formulierungen aus bereits bestehenden Befragungen
frihpadagogischer Fachkrafte und Weiterbildnerinnen zuriickgegriffen, so dass eine
Vergleichbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse mit bereits vorliegenden Daten im We-
sentlichen moglich ist (Beher & Walter, 2012; Nittel et al., 2014; vgl. Kapitel 2). Da die
einzelnen Items an relevanten Stellen der Stichprobenbeschreibung und/oder der Aus-
wertung auftauchen, werden die wesentlichen Themen, des vier Seiten umfassenden
Kurzfragebogens, nur knapp dargestellt:

1. Demografische Angaben (Alter; Geschlecht),

2. Institutionelle Rahmenbedingungen (Funktion innerhalb der Einrichtung; Be-
schaftigungsverhaltnis im Rahmen der aktuellen Tétigkeit),

3. Berufsbiografischer Hintergrund (Hochster allgemein bildender Schulabschluss;
Berufsbhildender Abschluss; Dauer der Berufszugehdrigkeit),

4. Weiterbildung (Berufsbezogene Zusatzqualifikationen; Anbieter der berufsbezo-
genen Weiterbildungsveranstaltung; Weiterbildungsklima in der Kindertagesein-
richtung) und

5. Personliche Einstellung Gber die Lebens- und Arbeitssituation der Berufsgruppe
der WeiterbildnerInnen in der Friihpadagogik.

Auswahl der Stichprobe und Stichprobenbeschreibung

Wesentliches Ziel der Gruppendiskussion ist es, einen Vergleich zwischen der Wahr-
nehmung der Erwartungshaltung seitens der Weiterbildnerinnen und der tatséchlich
formulierten, kollektiven Erwartungshaltung der friihpddagogischen Fachkréfte in der
Rolle der Erwartungstrager herzustellen (vgl. Kapitel 6.2.2). Wie bei den Gltekriterien
(vgl. Kapitel 6.4.2) unterscheidet sich die qualitative von der quantitativen Forschung
auch bei der Wahl der Diskutanten. Wéhrend quantitativ von der Ziehung einer Stich-
probe gesprochen wird, erfolgt innerhalb der qualitativen Methode eine Zusammenstel-
lung der Félle, also das sogenannte Sampling. Dieses dient dazu ,,die (...) untersuchte
Lebenswelt moglichst genau [zu] beschreiben und in ihren Bedeutungen verstandlich
[zu] machen (Fuhs, 2007, S. 60). Die Auswahl der Gruppendiskussionsteilnehmerin-
nen erfolgte — auf der Grundlage des ,,Theoretical Sampling* (vgl. dazu Strauss & Cor-
bin, 1996; vgl. Kapitel 6.3) — nach unterschiedlichen Kriterien. Dabei sollten die Teil-
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nehmerlnnen in einer frihpadagogischen Einrichtung in Bayern arbeiten und bereits an
einer Weiterbildungsveranstaltung teilgenommen haben oder kurz davor stehen. Letzte-
res wurde im Vorfeld durch personliche Kontaktaufnahme bertcksichtigt. Auf diese
Weise kann ein breites Spektrum an Erwartungen — welchem im Rahmen von Weiter-
bildungsveranstaltungen auch die Weiterbildnerinnen gegenuber stehen — basierend auf
unterschiedlichen Erfahrungen, in die Diskussionen einflieRen. Weiterhin wurde durch
vorheriges telefonisches Erfassen darauf geachtet, dass die friihpddagogischen Fach-
krafte an Fortbildungen von Anbietern teilnehmen, die auch in der Trégerbefragung
vertreten waren. Daher wurde das Bundesland Bayern fiir die Befragung der frihpada-
gogischen Fachkrafte gewéhlt, so dass sich auch die Befunde der Fremdzuschreibungen
aufeinander beziehen lassen. Ein weiteres Kriterium fir die Auswahl der Diskutanten
waren die Angaben der befragten Weiterbildnerinnen innerhalb der Online-Befragung
zur Zielgruppe (vgl. Kapitel 6.3.2; Tabelle 6.4). Es wurden die zugehdrigen Zielgruppen
der Skala frihpadagogische Fachkréfte (Erzieherinnen, Leiterinnen von Kindertages-
einrichtungen, Teams in Kindertageseinrichtungen, Kinderpflegerinnen und Sozialpé-
dagoglnnen) mit in die Diskussionen einbezogen, da diese die Kernzielgruppe der Wei-
terbildnerInnen darstellt. Auf diese Weise lassen sich die Resultate im Hinblick auf die
Erwartungen sachlogisch zueinander in Beziehung setzen und vergleichen. Zudem wur-
de darauf geachtet, dass — mit Blick auf den beruflichen Ausbildungshintergrund der
frihpadagogischen Fachkrafte — Gberwiegend Erzieherlnnen zu den Teilnehmerinnen
gehoren (vgl. Tabelle 6.14; Abbildung 2.1; Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012). Vor dem Hintergrund des ,,Theoretical Sampling™ war es moglich und gleichzei-
tig notwendig, wahrend der laufenden Erhebung zu entscheiden, welche weiteren Teil-
nehmerinnen fiir die Auswertung wichtig werden (vgl. Kapitel 6.3). Dies war auch des-
halb von Bedeutung, da mit den Gruppendiskussionen bereits wahrend der laufenden
Online-Befragung und auch mit Beginn der problemzentrierten Interviews begonnen
wurde und die erste Beurteilung der Kernzielgruppe der Weiterbildnerinnen zunéchst
nur auf der Grundlage erster Tendenzen erfolgte und spater in Teilen angeglichen wur-
de. Daher wurden auch die Erzieherlnnen als Beschéftige eines Hortes, die zunéchst nur
fur den Test des Leitfadens und des Kurzfragebogens vorgesehen waren, mit in die
Stichprobe aufgenommen. Erzieherlnnen aus Horten nehmen nicht nur in der Praxis an
Weiterbildungsveranstaltungen fur friihpadagogische Fachkréfte aus unterschiedlichen
Einrichtungen teil (vgl. Kapitel 2), die Weiterbildnerinnen haben diese auch innerhalb
der problemzentrierten Interviews als personliche Zielgruppe von Weiterbildungsveran-
staltungen flr frihpadagogische Fachkréfte benannt (vgl. bspw. Pri15).

Kritisch l&sst sich hierfiir anmerken, dass es vor dem Hintergrund der beruflich ange-
spannten Situation (Personalmangel) nicht immer mdglich war, die zuvor nach den aus-
gewdhlten Kriterien angestrebte Zusammensetzung der Teilnehmerlnnen auch vor Ort
vorzufinden. Zwei Teilnehmerlnnen (darunter ein FSJler) mussten wahrend der laufen-
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den Diskussion die Gruppe verlassen. Andere waren nicht anwesend, so dass Diskussi-
onen teilweise nur mit zwei Personen gefuhrt werden konnten bzw. keine heterogenen
Gruppen zustande kamen (vgl. Tabelle 6.13). Eine Teilnehmerin wurde krankheitsbe-
dingt durch eine Trégervertreterin ersetzt, die aber als ausgebildete Erganzungsfachkraft
gearbeitet und auch als solche die Fragen mit beantwortet hat. Die Teilnehmeranzahl
schwankt also, trotz der angestrebten Anzahl von sechs Personen, zwischen zwei und
sechs Teilnehmerinnen. Das vordergrindige Ziel, mindestens zwei heterogene (Erziehe-
rinnen und Kinderpflegerinnen) Gruppendiskussionen mit jeweils sechs Personen aus
einem Team durchzufiihren, konnte jedoch erreicht werden (vgl. Tabelle 6.13). Die
Gruppendiskussionen wurden mit Realgruppen (Angehérige des Teams einer Einrich-
tung) durchgefiihrt, wobei — in Anlehnung an die berufliche Ausbildung und die Funkti-
on innerhalb der Einrichtung — sowohl homogene Gruppendiskussionen (nur Erziehe-
rinnen, nur Kinderpflegerinnen, nur die Einrichtungsleitungen), als auch heterogene
Gruppendiskussionen (Erzieherlnnen, Kinderpflegerinnen und Einrichtungsleitungen
gemischt) durchgefuhrt wurden, um ggf. tendenzielle Unterschiede im Antwortverhalten
analysieren zu konnen. Die Gruppendiskussionen fanden alle in der vertrauten Umge-
bung der Einrichtung statt, in der die friihpddagogischen Fachkrafte arbeiten. Stérungen
konnten dabei weitestgehend vermieden werden.

Tabelle 6.13: Grundlegende Informationen zu den neun Gruppendiskussionen mit
frihpadagogischen Fachkréfte aus Bayern

Gruppendiskussion friihpidagogische Fachkriifte
Homogene Zusammensetzung Heterogene Zusammensetzung
TeilnehmerInnenanzahl 2TN 2TN 3TN 3TN 3TN 3TN 3TN 6 TN 6 TN
(IN)
Ausbildungshintergrund Erz. Erz. Erz. Erz. Kipfl. Erz., Kipfl., Erz., Kipfl. Erz., Kipfl. Erz.. Kipfl.
FsJI

Leitungs- oder stellv. nein ja nein nein nein ja ja ja nein
Leitungsfunktion
Alter der betreuten 6-12 Jahre 2-6 Jahre 2-6 Jahre 2-6 Jahre 2-6 Jahre 0-6 Jahre 0-6 Jahre 0-6 Jahre 0-3 Jahre
Kinder
Triigerzugehdrigkeit der | Stidtisch Stidtisch | Stddtisch | Stddtisch | Stddtisch Privat Privat Stidtisch Privat
Einrichtung (Hort) (stadt. (Eltern-

Forderung) initiative)

(Quelle: Gruppendiskussion und Kurzfragebogen Gruppendiskussion)

Die neun Gruppendiskussionen mit insgesamt 31 Teilnehmerinnen fanden zwischen
September 2012 und April 2013 statt, dauerten im Schnitt 93,2 Minuten und wurden
von der Autorin durchgefiihrt. Diese war fir die Technik (Aufnahmegeréat, Flip-Chart,
Kartenabfrage und Selbstausfiller) verantwortlich und fungierte als Moderatorin. Jede
Gruppendiskussion wurde mittels Tonbandgerat aufgezeichnet, transkribiert und nach
den einschlagigen Techniken ausgewertet (vgl. dazu Kapitel 6.4.1). Die schriftliche
Aufbereitung der Daten erfolgte auf der Basis eines mittleren Transkriptionssystems.
Bei allen Diskussionen wurde nach einer kurzen Vorstellung des Forschungsvorhabens
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und des Moderators sowie der Betonung von Anonymitat und Freiwilligkeit der Teil-
nahme eine ,,gesprachsforderliche [und vertrauensvolle] Atmosphire” (Loos & Schaf-
fer, 2001, S. 52) hergestellt, indem zunéchst die Teilnehmerinnen die Mdglichkeit be-
kamen, sich selbst und ihre Funktion innerhalb der Einrichtung vorzustellen, aber auch
uber bestehende aktuelle Problemlagen zu diskutieren. Im Anschluss daran wurden Fra-
gen zu bisher nicht angesprochenen und fir das VVorhaben relevanten Themenkomple-
xen gestellt. Dazu wurde, um die Diskutanten dem Thema naher zu bringen, zunéchst
uber deren Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen und im Anschluss daran tber
grundlegende Erwartungen und Erfahrungen bei der Teilnahme an Weiterbildungsver-
anstaltungen gesprochen (,, Ganz allgemein: Was erwarten Sie sich, wenn Sie an einer
Fort- und Weiterbildungsveranstaltung teilnehmen, bzw. was ist Ihnen wichtig? *“). Das
Offnen der Teilnehmerlnnen durch das Schildern eigener Erfahrungen und Erlebnisse,
wird als Voraussetzung fir eine erfolgreiche Durchfihrung von Gruppendiskussionen
angesehen (Kihn & Koschel, 2011). Zusatzlich wurde eine offene Gesprachssituation
durch die Mdglichkeit, am Ende der Diskussionen freie Anmerkungen zu dufern, ge-
wahrleistet (Loos & Schéaffer, 2001).

Wie Tabelle 6.13 enthnommen werden kann, haben die Gruppendiskussionen in unter-
schiedlich gefdrderten Einrichtungen stattgefunden. Dazu gehdrten drei private Einrich-
tungen und sechs stadtische Einrichtungen mit zu betreuenden Kindern im Alter von
null bis sechs Jahren sowie sechs bis zwolf Jahren. 96,8 Prozent der Befragten sind
weiblich. Das spiegelt das unausgeglichene Geschlechterverhaltnis in Deutschland in-
nerhalb des Berufes wieder (vgl. Kapitel 2). Der Altersdurchschnitt der Teilnehmerin-
nen liegt bei 35,7 Jahren, wobei der Grof3teil in einem Alter zwischen 20 und 39 Jahren
(20 von 31 Personen) ist. Zwei Personen sind unter 20 Jahren, vier Personen sind unter
50 und funf Personen unter 60 Jahren (vgl. Tabelle A3, im Anhang). Gut zwei Drittel
der befragten friihpadagogischen Fachkrafte haben angegeben zum Zeitpunkt der Be-
fragung vollzeitbeschaftigt zu sein, 22,6 Prozent sind mit 75 Prozent Arbeitszeit teil-
zeitbeschaftigt (vgl. Tabelle 6.14).
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Tabelle 6.14: Stichprobenbeschreibung der teilnehmenden frihpédagogischen
Fachkrafte (absolute Haufigkeiten und Prozentangaben gultiger Werte) nach
institutionellen Rahmenbedingungen und berufsbiografischem Hintergrund

n gesamt
(N=31)
Funktion innerhalb der 38 Einrichtungsleitung 3 9,7%
Einrichtung stellv. Einrichtungsleitung 4  12,9%
(Mehrfachnennung még- Gruppenleitung 13 41,9%
lich) Zweit- bzw. Erganzungskraft 8 258%
Springerkraft 1 3,2%
Springerkraft 1 3,2%
Praxisanleitung 2 6,5%
Sonstiges 7 22,6%
Beschaftigungsverhéltnis 31 1/2 Stelle 3 9,7%
3/4 Stelle 7 22,6%
volle Stelle 20 64,5%
anderer Stellenanteil 1 3,2%
Haochster allgemein bil- 31 Hochschulreife/ Abitur 6 19,4%
dender Schulabschluss Fachhochschulreife/ Abschluss einer Fachober- 9  29,0%
schule
Realschulabschluss/ Mittlere Reife/ Hauptschul- 11  355%
abschluss mit Fachoberschulreife, Polytechni-
schen Oberschule etc.
Hauptschulabschluss ohne Fachoberschulreife/ 3 9,7%
Volksschulabschluss
einen anderen Schulabschluss 2 6,5%
Berufliche Ausbildung 46  Erzieher/in 20 64,5%
(Mehrfachnennung mog- Kinderpfleger/in 11 355%
lich) Sozialassistent/in, Sozialbetreuer/in 1 3,2%
Heilpadagog/in (Fachschule) 1 3,2%
(Fach-)Hochschulabschluss zur/zum Sozial- 9 29,0%
padagog/en/in, Sozialarbeiter/in, Frihpada-
gog/en/in, Padagog/en/in, Erziehungswissen-
schaftler/in (Diplom, Bachelor, Master)
Keinen beruflichen Abschluss 1 3,2%
einen anderen beruflichen Abschluss 3 9,7%

(Quelle: Gruppendiskussion und Kurzfragebogen Gruppendiskussion)

Der hochste allgemein bildende Schulabschluss der befragten frihpadagogischen Fach-
krafte ist die (Fach-)Hochschulreife (15 von 31 Personen), gefolgt von der Mittleren
Reife (11 von 31 Personen). Bei der Frage nach der beruflichen Ausbildung, ebenso wie
bei der Funktion innerhalb der Einrichtung, hatten die Fachkréfte die Moglichkeit zwi-
schen mehreren Alternativen zu wéhlen (vgl. Tabelle 6.14). Dabei haben die befragten
Fachkréfte Gberwiegend eine Ausbildung zur/zum ErzieherIn absolviert (20 von 31 Per-
sonen). 11 frihpé&dagogische Fachkréfte gaben an, die Ausbildung zur/zum Kinderpfle-
gerIn gemacht zu haben und insgesamt neun der befragten Teilnehmerinnen der Grup-
pendiskussionen haben einen spezifischen (Fach-)Hochschulabschluss (Diplom, Ba-
chelor, Master u.4.). Im Schnitt sind die frihpadagogischen Fachkréfte 10,5 Jahre (zwi-
schen drei Monaten und 39 Jahren) im Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung beschéftigt
und 12 der 31 Teilnehmer haben im Laufe der letzten 12 Monate eine berufsbezogene
Zusatzqualifikation (Uiber die Berufsausbildung oder das Studium hinaus) erworben. Die
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Art der Zusatzqualifikation ist fur die folgende Arbeit inhaltlich nicht relevant und soll
daher nicht weiter beachtet werden.

Die Skala zum Weiterbildungsklima innerhalb der Gruppendiskussion wurde in Anleh-
nung an Beher & Walter (2012) verwendet. Auf die Instruktion ,,Fur wie zutreffend hal-
ten Sie die folgenden Aussagen zu Fort- und Weiterbildung aus der Perspektive lhrer
Kindertageseinrichtung? waren die Items anhand einer vierstufigen Skala von ,,gar
nicht zutreffend* bis ,,sehr zutreffend* zu beantworten. Tabelle 6.15 zeigt die Items der
Skala Weiterbildungsklima mit entsprechenden deskriptiven Statistiken. Die interne
Konsistenz liegt bei a=.75 (ohne das Item Sonstiges). Das Weiterbildungsklima aller
Gruppendiskussionen kann mit Mska=3.08 (SDskaa=-59, Nskaia=31) als eher positiv
bezeichnet werden.

Tabelle 6.15: Skala Weiterbildungsklima Gruppendiskussion

Weiterbildungsklima n M SD Korr. Item- Cronbachs
Skala- Alpha, wenn

Msaia=3.08 (SDsaia=-59; Nskaia=31) Korrelation Item wegge-

Cronbachs Alpha =.75 (N=24) lassen

Alle MitarbeiterInnen haben die glei- 24 3.54 .932 .599 .682

chen Rechte und Maéglichkeiten an Wei-
terbildungen teilzunehmen

Meine direkten Vorgesetzen schatzen 24 3.46 .588 494 722
Fort- und Weiterbildung

Ich bringe die Inhalte absolvierter Wei- 24 3.13 741 .683 .669
terbildungen in das Team ein

Unsere Weiterbildungsbedurfnisse wer- 24 2.96 .806 .583 .690
den schnell aufgegriffen

Ich bin zu bestimmten Fort- und Weiter- 24 2.88 1.154 400 761
bildungen verpflichtet

Die Eltern interessieren sich fir unsere 24 2.08 776 310 758

Weiterbildungen

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (gar nicht zutreffend — eher

nicht zutreffend — eher zutreffend — sehr zutreffend). Hohere Werte bedeuten eine hdhere Zustimmung.

Die Items beztiglich der Einstellung der friihpddagogischen Fachkrafte iber die Lebens-
und Arbeitssituation der WeiterbildnerIlnnen (,,Bitte geben Sie lhre personliche Ein-
schatzung uber die Lebens- und Arbeitssituation der Berufsgruppe der WeiterbildnerIn-
nen/Referentinnen in der Frihpadagogik ab“) wurde in Anlehnung an das Projekt Paell
verwendet (vgl. Kapitel 5.3; Nittel et al., 2014). Die Items waren anhand einer vierstufi-
gen Skala von ,,stimme gar nicht zu* bis ,,stimme voll zu* zu beantworten. Zusétzlich
wurde den frihpadagogischen Fachkraften die Moglichkeit gegeben die Antwortalterna-
tive ,,weil} ich nicht* anzukreuzen. Zwar besteht hier die Gefahr der Meinungslosigkeit
nach Raithel (2008), das Hinzufiigen dieser zusatzlichen Antwortalternative wurde aber
bewusst gewahlt, da es sich hier um die Fremdeinschatzung einer anderen Berufsgruppe
u.a. im Hinblick auf personliche Angaben (bspw. Bezahlung) handelt und nicht zwin-
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gend davon ausgegangen werden konnte, dass die frihpadagogischen Fachkrafte dieses
Wissen haben. Die Ergebnisse werden im Rahmen der Auswertung von Bedeutung und
an entsprechender Stelle eingesetzt (vgl. Kapitel 7.4). Daher sollen hier nur kurz die fur
die vorliegende Arbeit verwendeten Items, nicht aber die Ergebnisse vorgestellt werden:

1. Weiterbildnerlnnen genieen aus meiner personlichen Sicht eine hohe Wert-
schatzung.

Die Bezahlung von WeiterbildnerInnen entspricht ihren Leistungen.

Die Ausbildung der WeiterbildnerInnen bereitet sie gut auf ihre Téatigkeit vor.
Die meisten Weiterbildnerinnen sind mit ihrer Arbeit zufrieden.

In der Offentlichkeit genieRen die Weiterbildnerinnen hohes Ansehen.

ok~ w0

Im Folgenden werden die quantitativen und qualitativen Auswertungsmethoden der
vorliegenden Arbeit beschrieben.

6.4 Auswertungsmethoden und Gutekriterien

Ziel des folgenden Kapitels ist es auf die einzelnen Auswertungsmethoden bzw. auf das
Vorgehen bei der Auswertung der Daten der vorliegenden Untersuchung sowie auf die
Gutekriterien der quantitativen und der qualitativen Untersuchung einzugehen.

6.4.1 Auswertungsmethoden der quantitativen und qualitativen
Erhebungen

Zunéchst wird die VVorgehensweise bei der quantitativen Erhebung dargestellt, um im
Anschluss daran zum Hintergrund der qualitativen Auswertung Stellung zu nehmen.

Quantitative Erhebung

Die quantitative Erhebung beinhaltet sowohl die Auswertung und Analyse der Online-
Befragung als auch die der eingesetzten Kurzfrageb6gen (problemzentrierte Interviews
und Gruppendiskussionen). Die Items des Fragebogens sowie der Kurzfragebdgen wur-
den mit Unterstiitzung der Software SPSS (Statistical Package for the Social Sciences)
20 ausgewertet (Buhl, 2012). Antwortverzerrungen wurde so weit wie maoglich entge-
gengewirkt, indem die unterschiedlichen Fragebdgen getestet, verbessert und auf eine
Kontrolle der Befragungssituation geachtet wurde (Raithel, 2008). Die gewonnenen
Daten aus den Kurzfragebdgen haben eine vorrangig dokumentarische Funktion. Die
geringen Fallzahlen lassen meist nur Haufigkeitsauszédhlungen sowie Darstellungen der
Mittelwerte zu. Die Kurzfragebdgen wurden von allen Teilnehmerinnen der Gruppen-
diskussionen (N=31) und der problemzentrierten Interviews (N=20) in Anwesenheit des
Interviewers ausgefullt. Verstandnisfragen wurden direkt vor Ort geklart, so dass keine
weitere Bereinigung der Datensétze notwendig war. Zwei Teilnehmerinnen der prob-
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lemzentrierten Interviews haben den Kurzfragebogen aus Zeitgriinden abgebrochen. Die
fehlenden Antworten werden als Missings (fehlenden Werte) behandelt (Raithel, 2008).
Die Bereinigung des Datensatzes der Online-Befragung erfolgte im Kontext des For-
schungsprojektes ,,KoprofF*. Details Uber das Vorgehen finden sich im Abschlussbe-
richt des Projektes (2014). In Folge der Lange des Online-Fragebogens und durch die
Option, keine Antwort geben zu missen (Entscheidung des Projektteams), traten Ant-
wortverweigerungen auf. Diese werden als fehlende Werte behandelt. Die Missings
werden durch die Option des paarweisen Fallausschlusses an entsprechenden Stellen
nicht berucksichtigt. Die Tendenz der Probanden sozial erwiinschte Antworten zu ge-
ben, kann zu einer Verzerrung der Daten fiihren (Amelang & Bartussek, 1997; Raithel,
2008). In den Fragebdgen sind Items enthalten, die sensible Daten erfragen und damit
dieses Antwortverhalten begunstigen konnen. Begriindet durch die L&nge des Fragebo-
gens und der Interviews bzw. Gruppendiskussionen wurde zwar auf die Aufnahme von
Kontrollitems verzichtet, die zugesicherte und im Rahmen der Durchfiihrung unterstri-
chene Anonymitét der Erhebung und der Auswertung wirkt dem Effekt der sozialen
Erwinschtheit allerdings entgegen. Die Tendenz zur Mitte wurde umgangen, indem wei-
testgehend vierstufige Skalen verwendet wurden.

Da im Rahmen der vorliegenden Arbeit Uberwiegend qualitative Ergebnisse fiir die Be-
antwortung der Fragestellungen verwendet werden, steht die beschreibende (deskripti-
ve) Statistik im Vordergrund. Die Auswertung der quantitativen Ergebnisse erfolgt in
erster Linie vor dem Hintergrund univariater Analysemethoden (Haufigkeiten, Mittel-
werte, Anteilswerte und Streuungsmafe), um statistische Kennwerte zu ermitteln. An
einigen Stellen werden bivariate Analysemethoden (Korrelationen und Mittelwertver-
gleiche) fir die Auswertung herangezogen, um Zusammenhangsanalysen zwischen
zwei Variablen herzustellen. An entsprechenden Stellen (bspw. Auswertung der Moti-
ve) werden auch multivariate Analysemethoden flr die Auswertung verwendet. Dazu
gehoren in der vorliegenden Arbeit Varianzanalysen (ggf. mit Post-Hoc-Test) als struk-
turprifende und Faktorenanalysen (in der vorliegenden Arbeit immer: Hauptkomponen-
tenanalyse, Varimax-Methode, Kaiserkriterium) als strukturentdeckende Methode
(Raithel, 2008; Buhner & Ziegler, 2009). Alle inferenzstatistischen Signifikanzprifun-
gen erfolgen auf einem a priori festgelegten Alpha-Niveau von .05. Die Beurteilung der
Hohe der Signifikanzniveaus wie auch die Beurteilung der Hohe der Korrelationskoeffi-
zienten, orientieren sich an Raithel (2008). Die Beurteilung der Hohe der internen Kon-
sistenz (Cronbachs Alpha, a) erfolgt in Anlehnung an Schnell, Hill und Esser (2008).
Demnach werden Alphawerte Gber .80 als akzeptabel bewertet. Niedrigere Koeffizien-
ten werden aber ebenfalls akzeptiert. Alphawerte unter .60 werden in der vorliegenden
Arbeit in der Regel nicht mehr als akzeptabel betrachtet. Die verwendeten Items und
Auspragungen wurden so umgepolt, dass sie alle die gleiche Tendenz aufweisen. Die
geringste Auspragung hat dabei immer die Zuordnung ,,1“ (bspw. ,,trifft iiberhaupt nicht
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zu®). Die Fragen werden, anstatt in ihrer gesamten Bandbreite, lediglich hinsichtlich
tendenzieller Zustimmung/Ablehnung analysiert: Die Auspragungen wurden umgepolt,
so dass vier zu zwei Antwortalternativen zusammengefasst wurden (bspw. ,,1=stimme
gar nicht zu“ und ,,2=stimme eher nicht zu“ zu 1=stimme gar/eher nicht zu). Die Ant-
worten der offenen oder halboffenen Fragen wurden in die Analysesoftware MAXqda
eingepflegt. Je nach Fragestellung und Anzahl der Antworten wurden diese nach Hau-
figkeiten sortiert oder in vorher festgelegte Oberkategorien zusammengefasst und vor
dem theoretischen Hintergrund interpretiert (Reinders, 2011; Kuckartz, 2012).

Qualitative Erhebung

Die qualitative Erhebung beinhaltet neben Experteninterviews und problemzentrierten
Interviews auch Gruppendiskussionen. Zur Aufbereitung der qualitativen Daten wurde
das Material wortlich transkribiert. Somit kann die genaue Erfassung der Gesprachssitu-
ation gewahrleistet werden. Die Auswertung erfolgt tiberwiegend vor dem Hintergrund
der qualitativen Inhaltsanalyse, welche einen wesentlichen Beitrag fiir unterschiedliche
sozial- und kommunikationswissenschaftliche Zusammenhéange leistet und, neben der
objektiven Hermeneutik oder der gegenstandsbezogenen Theoriebildung, eine der wich-
tigsten Methoden fiur die Auswertung kommunikativen Materials darstellt (Mayring,
2008). Als explizit theorie- und regelgeleitete Analyse ist durch die qualitative Inhalts-
analyse eine systematische und strukturierte Arbeit mit dem Textmaterial mdglich, was
einen entscheidenden Vorteil der Methode darstellt, da die Systematisierung den Kritik-
punkt der Willkirlichkeit qualitativer Methoden einschrankt (Mayring, 2002). Nach
Mayring (2010) sind die ,,Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse (...) in den Sozial-
wissenschaften zu einer Standardmethode der Textanalyse geworden* (ebd., 2010, S.
601). Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist es, ,,das technische Know-how im Umgang
mit groRen Textmengen [zu] verwenden, um auch stérker die interpretative Textanalyse
intersubjektiv tiberpriifbar durchzufithren” (Mayring, 2010, S. 601, Hervorh. i. Orig.).
Im Gegensatz zur quantitativen Analysetechnik des Textmaterials, welche sich zunéchst
nur auf den offensichtlichen Inhalt beschrénkte, bezieht die Methode nun die Erschlie-
Bung latenter Sinngehalte und -strukturen mit ein (Mayring, 2010, S. 602). Vorteil ist
dabeli, dass auch Einzelfalle oder Aspekte beriicksichtigt werden kdnnen, die innerhalb
des vorliegenden Textes nicht prézise an- oder ausgesprochen werden (Mayring, 2002).
Textverstehen und Textinterpretation stehen im Vergleich zur klassischen Inhaltsanaly-
se im Vordergrund (Kuckartz, 2012). Mayring und Brunner (2010) schildern drei unter-
schiedliche Vorgehensweisen fur den Umgang mit dem Material: die Zusammenfas-
sung, die Explikation und die Strukturierung. Wahrend zusammenfassende Techniken
eine Reduktion auf die relevanten Inhalte vornehmen, werden unklare Textstellen durch
explizierende Techniken in den Blick genommen. Ziel der strukturierenden Techniken
ist es, das Material nach einzelnen Analyseaspekten hindurch zu untersuchen (ebd., S.
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326). Die Techniken werden so angewendet, dass sie die zugrundeliegende Fragestel-
lung nicht nur beantworten kénnen, sondern auch auf das Material anwendbar sind. Da-
bei ist auch eine Kombination der unterschiedlichen Vorgehensweisen moglich, was
auch im Falle der vorliegenden Arbeit geschehen ist. Vorherrschend ist dabei die struk-
turierende qualitative Inhaltsanalyse. Sie wurde gewéhlt, da es auf diese Weise moglich
ist, sowohl eine bestimmte Struktur aus dem Material heraus zu arbeiten als auch in
umgekehrter Weise anhand von vorher definierten Kriterien, d.h. deduktiv, einen Quer-
schnitt durch das Material zu ziehen oder das Material anhand bestimmter Kriterien
einzuschatzen (Lamnek, 2010). Es kann zwischen formaler Strukturierung — anhand
formaler Strukturierungsgesichtspunkte wird es méglich, eine innere Struktur herauszu-
filtern —, zwischen inhaltlicher Strukturierung — das Material wird hierbei extrahiert und
zu bestimmten Inhaltsbereichen zusammengefasst —, zwischen typisierender Strukturie-
rung — dabei wird auf einer Typierungsdimension nach einzelnen, herausstechenden
Auspragungen im Material gesucht und diese anschlieRend genauer beschrieben — und
skalierender Strukturierung — das Material wird nach Dimensionen in Skalenform ein-
geordnet —, unterschieden werden (Lamnek, 2010; Glaser-Zikuda, 2011). Die typisie-
rende Strukturierung ist bspw. im Rahmen der vorliegenden Arbeit bei der Analyse der
Aussagen der Weiterbildnerlnnen zum professionellen Selbstbild in Verbindung mit
dem berufsbiografischen Hintergrund von Bedeutung, da hier spezifische Typen von
WeiterbildnerIinnen herausgearbeitet werden. Das entscheidende Merkmal dieser Me-
thode ist das Kategoriensystem. Es wird auf der Basis der Theorie entwickelt und vor
der Auswertung bestimmt (Mayring, 2008). Die Strukturierungsdimensionen werden
dabei so definiert, ,,dass eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien
immer moglich ist* (Mayring, 2002, S. 118). Die Regeln hierfiir sind nach Mayring und
Brunner (2010) in drei Schritte unterteilt: Die Kategoriendefinition, die festlegt welche
Textbestandteile unter eine Kategorie fallen, die Ankerbeispiele, die prototypische Text-
stellen aus dem Material festlegen und damit die Kategorien veranschaulichen, und als
dritten Schritt das Erstellen von Kodierregeln um eventuellen Abgrenzungsproblemen
entgegenwirken zu kénnen und klar abgegrenzte Zuordnungen maoglich zu machen. Der
aus diesen Arbeitsschritten resultierende ausfiihrliche und theoretisch fundierte Kodier-
leitfaden wurde unter Verwendung des Programmes MAXqda™ (Version 10), einer
Software fur qualitative Datenanalyse, entwickelt und mindete im Anschluss daran in
ein Kategoriensystem. Der Leitfaden bildet so die Arbeitsgrundlage fur die weitere
Durchsicht und Strukturierung des Materials, sollte aber dennoch fir eventuelle Erwei-
terungen, die sich wahrend der Auswertung induktiv aus den Daten ergeben, flexibel
handhabbar sein. Es wurden hierbei flr die vorliegenden Fragestellungen wesentliche
Oberkategorien analog zu den unterschiedlichen Leitfaden gebildet (vgl. Kapitel 6.3.1,
6.3.3 und 6.3.4). Die Auswahl der Leitfadenfragen stellt in diesem Zusammenhang kei-

u Verfiigbar unter: http://www.maxqda.de/
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neswegs eine ausschliel3liche und einschrankende Perspektive dar, sondern ist als offene
Orientierungshilfe zu verstehen. Dies ist vor allem vor dem Hintergrund wichtig, dass
nicht ausschlielflich nach der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse vorgegangen
wurde. Auch der induktiven Kategorienbildung, welche in ihrem Vorgehen der Kodie-
rung bei der Grounded Theory dhnelt (Mayring & Brunner, 2010; vgl. zur Grounded
Theory auch Hulst, 2010), kommt im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine Bedeutung
zu. Anhand eines theoriegeleiteten (deduktive Kategorienbildung) und am Material ge-
testeten und weiterentwickelten Kategoriensystems (induktive Kategorienbildung) er-
folgt die systematischen Analyse des erhobenen Materials (Mayring, 2008). Damit folgt
das Vorgehen einer Mischform der Kategorienbildung, die u.a. bei Kuckartz (2012) als
deduktiv-induktive Kategorienbildung bezeichnet wird und dadurch gekennzeichnet ist,
dass die ersten deduktiv gebildeten Kategorien (Hauptkategorien) als ,,eine Art Suchras-
ter“ (ebd., S. 69) fungieren, um im Anschluss daran Subkategorien aus dem den
Hauptkategorien zugewiesenen Material zu generieren. Hierbei werden grob die im
Rahmen des Interviewleitfadens vorgegebenen Themenstrukturen aufgegriffen und da-
mit gleichzeitig sowohl die speziellen Fragestellungen als auch die zugrunde liegende
theoretische Vorarbeit der vorliegenden Arbeit wiedergegeben. Die Anzahl der Haupt-
und der Subkategorien variiert dabei in Anlehnung an die entsprechenden Fragestellun-
gen der vorliegenden Arbeit. Die Haupt- oder Oberkategorien finden sich also sowohl
im Kodierleitfaden, als auch in dem daraus entstandenen Kategoriensystem wieder. Den
Kategorien wurden entsprechende Textbestandteile aus dem Material zugewiesen. Spe-
zifische Kodierregeln wurden nicht erstellt, da keine einmalige Zuordnung stattfindet,
sondern inhaltliche Aspekte beriicksichtigt werden. Auf diese Weise ist es mdglich,
einem Textabschnitt mehrere Kodierungen zuordnen zu kdnnen. Als Beispiel soll hier
ein Ausschnitt aus einer der Gruppendiskussionen (GD) angefiihrt werden:

,,I2 Wie schatzt ihr denn selbst so die Referenten wert?
T6w: Das kommt auf die Fortbildung an.

T3w: Also wenn ich von der Fortbildung was mitnehmen kann, dann ja. Ich habe bis jetzt
noch keine richtig schlechten Erfahrungen gemacht. Die waren meistens positiv.

T2w: Ich denke halt, wenn man so eine Fortbildung besucht, extra dorthin féahrt und da-
fir Geld bezahlt, hat man einen bestimmten Anspruch und wenn dieser nicht erfullt wird,
ist man dementsprechend enttduscht und findet das nicht so gut. Dann schatzt man ihn
auch nicht so wert, als wenn er die Erwartungen erfillt. Wenn die Erwartungen erfullt
werden, empfiehlt man ihn auch weiter oder geht wieder hin* (GD7, Z. 276-279, S. 21).

Dieser Ausschnitt gibt dabei nicht nur eine Antwort auf die personliche Wertschatzung
durch die Fachkrafte, sondern gibt gleichzeitig Auskunft Giber bisherige Erfahrungen mit
Weiterbildnerlnnen. Zudem wird ein Einblick in die Hintergriinde der Bedeutung von
Erwartungen an ein Seminar gewahrt. Diese Kodierungen wiedersprechen sich nicht,
sondern ergéanzen sich vielmehr gegenseitig und kdnnen u.a. erste wertvolle Hinweise
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auf eine Verknlpfung zwischen der Wertschatzung einer/s Weiterbildnerin und den
vorausgegangenen Erfahrungen mit und Erwartungen an eine Weiterbildungsveranstal-
tung liefern. Wie deutlich geworden ist, wird das systematische und theoriegeleitete
Vorgehen durch einen Ablauf durchgesetzt, der sich durch strenge Regelgeleitetheit und
damit die Einhaltung und Moglichkeit der Uberpriifung qualitativer Giitekriterien (Gla-
ser-Zikuda, 2011; vgl. nachfolgendes Kapitel) auszeichnet. Die qualitative Inhaltsanaly-
se beinhaltet damit explizite Regeln und das Ziel, Ruckschlisse auf bestimmte Aspekte
der Kommunikation ziehen zu kénnen.

Um die zugesicherte Anonymitat der befragten Teilnehmerinnen innerhalb der Grup-
pendiskussionen und Interviews gewahrleisten zu kénnen, wurden die Namen der Dis-
kutanten sowie die Einrichtung in der sie tatig sind, unkenntlich gemacht. Dazu wurde
der Name der Befragten in den Experteninterviews (ExI) und problemzentrierten Inter-
views (Prl) aufgrund der Einheitlichkeit in beiden Fallen mit einem ,,E* fiir ,,Experteln®
abgekiirzt und innerhalb der Gruppendiskussionen mit einem ,, T fiir ,,TeilnehmerIn®.
Bei den Teilnehmerlnnen der Gruppendiskussionen wurde zusétzlich eine Zahl hinzuge-
flgt, die sich nach er Reihenfolge der ersten Wortmeldung innerhalb der Diskussion
richtete (also T1, T2, T3,...). Diese wurden erginzt mit einem ,,w* fiir weibliche Teil-
nehmerinnen/Expertinnen und einem ,,m* fiir mannliche Teilnehmer/Experten.

6.4.2 Gutekriterien quantitativer und qualitativer Forschung

Im Folgenden wird auf die, fur die vorliegende Untersuchung, relevanten Gutekriterien
sowohl aus der quantitativen, als auch der qualitativen Forschung eingegangen.

Quantitative Forschung

Zu den Hauptgutekriterien quantitativer Forschung zahlen die Objektivitat (Unabhén-
gigkeit des Instrumentes vom Untersucher), die Reliabilitat (Zuverlassigkeit der Erhe-
bungsmethode) sowie die Validitat (Gultigkeit oder Aussagekraft einer empirischen
Untersuchung). Die Konstruktion und die Auswertung des Online-Fragebogens sowie
der Kurzfragebdgen orientierten sich, soweit dies mdglich war, an den Gutekriterien
quantitativer Forschung. Schwachen kdnnen dabei teilweise durch die Starken der quali-
tativen Forschung ausgeglichen werden (Bohm-Kasper, Schuchart & Weishaupt, 2009;
vgl. Kapitel 6.2.2).

Die Objektivitat, als Voraussetzung fir Reliabilitat, kann in verschiedene Auspragungen
unterteilt werden. Die Durchfiihrungsobjektivitat ist durch eine detaillierte und schrift-
lich festgehaltene Durchfiihrungsbeschreibung gesichert. Im Rahmen der vorliegenden
Arbeit wurden offene Antwortalternativen sowie Hybriditems mit Interpretationsspiel-
raum verwendet. Da die Interpretationen mit einer zweiten, in die Thematik und das
Projekt eingefiihrten Person verglichen und gegebenenfalls verbessert wurden, ist auch
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die Auswertungsobjektivitat gesichert. Zudem wurde der Online-Fragebogen innerhalb
des Projektteams konstruiert und verfeinert (B6hm-Kasper et al., 2009; Rost, 2005).
Auch die Interpretationsobjektivitat kann im Kontext der vorliegenden Arbeit als ge-
wahrleistet angesehen werden, da die Ergebnisse mit Personen, welche mit der Thema-
tik der Arbeit und des Projektes vertraut waren, diskutiert, verbessert und optimiert
wurden (Abschlussbericht des Projektes, 2014). Die Uberpriifung der Reliabilitat, also
des Grades der Reproduzierbarkeit des Instrumentes, wurde bereits innerhalb des Pro-
jektes fir einzelne Skalen durchgefiihrt (Abschlussbericht des Projektes, 2014). Im Zu-
ge der fur diese Arbeit relevanten Itemanalysen wurde die Reliabilitat der verwendeten
Skalen mit Hilfe des Cronbachs Alpha-Koeffizienten errechnet und wird in Kapitel
6.3.2 sowie an den entsprechenden Stellen der Auswertung (vgl. Kapitel 7.2) dargestellt.
In den meisten Féllen konnten die Trennschérfekoeffizienten eine hohe Reliabilitat be-
statigen. Dies war jedoch nicht fir alle Itemanalysen notwendig, da teilweise auch nur
einzelne Items und keine vollstdndigen Skalen fiir die Beantwortung entsprechender
Fragestellungen vonnéten waren. Die Validitat stellt das wichtigste Gltekriterium einer
Untersuchung dar (Bohm-Kasper et al., 2009; Bortz, 2005). Die interne Validitat sagt
dabei aus, dass die gewonnenen Ergebnisse eindeutig zu interpretieren sind. Dies ist in
der vorliegenden Untersuchung nur bedingt der Fall, da der Online-Fragebogen nicht
unter Laborbedingungen und nicht unter Aufsicht stattfinden konnte. Einzig fir Nach-
fragen standen die Versuchsleiterinnen per Email zu Verfligung. Es konnte keine Ab-
sprache der Teilnehmerinnen untereinander sowie zwischenzeitliches Geschehen, Ver-
anderungen der Entwicklung der Versuchsperson wahrend der Untersuchung oder sto-
rende Einflusse verhindert werden (Rost, 2005). Dies trifft in abgeschwachter Form
auch fur die Bearbeitung der Kurzfragebdgen zu. Da diese im Arbeitskontext der Wei-
terbildnerinnen und der friihpddagogischen Fachkrafte — und damit auch nicht unter
Laborbedingungen — bearbeitet wurden, konnten Stérungen (z.B. durch das Lauten des
Telefons oder Unterbrechungen durch Arbeitskolleginnen oder Kinder) nicht vermieden
werden. Einen Weg, die damit schwache interne Validitat auszugleichen, stellt die Tri-
angulation unterschiedlicher Forschungsmethoden dar (vgl. Kapitel 6.2.2 und das nach-
folgende Kapitel), da die qualitative Methode eine hohe interne Validitat aufweist.
Durch das vorherige telefonische Erfassen der Multiplikatoren, der Teilnehmerinnen der
problemzentrierten Interviews sowie der Gruppendiskussionen, wurde gewahrleistet,
dass es sich bei den TeilnehmerInnen auch um die zu untersuchenden pé&dagogisch Tati-
gen der Zielgruppe der Weiterbildnerinnen oder frihpaddagogische Fachkréfte handelte.
Auf diese Weise wurde die externe Validitat erhoht. Des Weiteren kann aufgrund der
engen Zusammenarbeit mit Expertinnen bei der Fragebogenerstellung fur den Untersu-
chungsgegenstand und des Einsatzes bereits getesteter Fragestellungen aus anderen Stu-
dien und Untersuchungen (u.a. Nittel et al., 2014; Beher & Walter, 2012; Beher & Wal-
ter, 2010; BMBF, 2004), davon ausgegangen werden, dass die formulierten Items das zu
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messende Merkmal erfassen und damit die Inhaltsvaliditat weitestgehend gewéhrleistet
wird (Bortz & Doring, 2006; Raithel, 2008).

Qualitative Forschung

Da die zuvor beschriebenen, ,klassischen Giitekriterien” (Mayring, 2008, S. 110; Lam-
nek, 2010), nicht einfach auf die qualitative Forschung tbertragen werden kdénnen
(Fuhs, 2007; Flick, 2011), formuliert Mayring (2002; 2008) weitere Gutekriterien, die
zur Sicherung der Qualitat der Forschung dienen sollen. Dabei ist eine transparente und
genaue Dokumentation der Verfahrensweise von Bedeutung, um die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit gewahrleisten zu kénnen (Mayring, 2008). Im Kontext der vorlie-
genden Arbeit erfolgt dies durch die transparente Aufarbeitung der theoretischen Grund-
lagen (Explikation des Vorverstandnisses), die Darstellung der einzelnen Methoden mit
ihrer Anwendung (Zusammenstellung des Analyseinstrumentariums und Durchfihrung
der Erhebung) und deren Verkniipfung mit den Ergebnissen (Auswertung der Datener-
hebung; Argumentative Interpretationsabsicherung). Daruber hinaus hat eine moglichst
detailgetreue Darstellung des methodischen Vorgehens stattgefunden. Das Datenmateri-
al liegt in schriftlicher bzw. digitaler Form vor (Mayring 2002; 2008). Neben dem Um-
gang mit den Daten betrifft ein weiterer wichtiger Aspekt deren Auswertung. Hier wird
insbesondere von der qualitativen Forschung eine gewisse Systematik der VVorgehens-
weise gefordert (Gltekriterium der Regelgeleitetheit). Die Systematisierung durch Ver-
fahrensregeln erfolgt innerhalb der vorliegenden Arbeit durch die Einbettung in das
Forschungsprojekt ,,KoprofF*. Hier wurden die einzelnen Analyseschritte von vorne
herein festgelegt und terminiert, wobei sich die Durchfiihrung der Gruppendiskussionen
in diesen zeitlichen Rahmen eingefligt hat. Eine weitere Strukturierung der VVorgehens-
weise erfolgte durch die Datenauswertung vor dem Hintergrund der qualitativen In-
haltsanalyse (vgl. Kapitel 6.4.1). So wurde im Rahmen des Projektes ein einheitlicher
Kodierleitfaden flr die systematische Auswertung der Daten der Weiterbildnerinnen,
sowie der Vergleichsgruppen der Tréagervertreterinnen erstellt. In Anlehnung daran
wurde ein solcher Leitfaden auch fiir die Gruppendiskussionen mit den friihpéddagogi-
schen Fachkraften angefertigt. Damit wird die Vergleichbarkeit der Aussagen gewahr-
leistet. Zusétzlich wird die Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Datenanalyse so-
wie der Auswertungsschritte durch die Anwendung des Programmes MAXqda unter-
stitzt. Das vierte Kriterium betrifft die Nahe zum Gegenstand. Insbesondere in der pa-
dagogischen qualitativen Forschung muss darauf geachtet werden, dass die Erhebungs-
situation so realitatsnah wie mdoglich angelegt wird. Die Gruppendiskussionen fanden in
Bezug auf das Merkmal , Tatigkeit als friihpddagogische Fachkraft in homogenen
Gruppen statt. In der vorliegenden Arbeit wurden die Gruppendiskussionen in dem na-
tarlichen Umfeld der Teilnehmer durchgefuhrt, also in den Rdumen der Einrichtung in
der sie tatig sind. Die Experteninterviews und die problemzentrierten Interviews fanden
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innerhalb des Projektkontextes und auflerhalb der vorliegenden Arbeit statt. Es kann
jedoch festgehalten werden, dass auch hier die Interviews zum gréften Teil im Arbeits-
umfeld der Teilnehmerinnen — im Falle der haupt- oder nebenberuflichen Honorarkrafte
konnte dies durchaus bedeuten, dass der Arbeitsplatz in die hdusliche Umgebung der
Teilnehmerinnen integriert war — stattfanden (Abschlussbericht des Projektes, 2014).
Durch eine offene Gesprachskultur und die Rolle des ,,Interviewers® als Moderator,
wurde ein gleichberechtigtes Verhaltnis zwischen dem Interviewer und den Teilnehme-
rinnen der Diskussion — wie auch der Interviews — hergestellt (Mayring, 2008). Gleich-
zeitig wird durch die inhaltsgetreue Transkription eine moglichst genaue Abbildung der
Wirklichkeit garantiert. Das Gutekriterium der kommunikativen Validierung wurde er-
fullt, indem nicht nur bei der Erstellung des Leitfadens, sondern auch des Kategorien-
systems, in mehreren Team- und Projektsitzungen Riicksprache auf Verstandlichkeit
gehalten und ggf. Anpassungen oder Veranderungen durchgefiihrt wurden. Dies war im
Kontext der vorliegenden Arbeit von besonderer Bedeutung, da die Wahrnehmung der
Weiterbildnerinnen eine besondere Rolle spielt und missverstandliche Kodierungen
vermieden werden sollten. Die Kodierungen wurden durch eine, in den Forschungsge-
genstand eingearbeitete, Projektmitarbeiterin sowie durch eine projektferne Person
stichprobenartig auf ihre Verstandlichkeit hin kontrolliert. Im Anschluss daran wurde in
Feedbackgesprachen Riicksprache gehalten. Durch dieses konsensuelle Kodieren wurde
die Trennstérke des Kategoriensystems verbessert (Kuckartz, 2012). Die Veranderungen
wurden in die Ergebnisse mit aufgenommen, um so die Qualitat der Kategorien optimie-
ren zu kénnen. Zudem wurden die Erkenntnisse des Projektes und an wesentlichen Stel-
len auch Teile der vorliegenden Arbeit, innerhalb des Abschlussworkshops des Projek-
tes mit den Beforschten sowie im Kontext mehrerer Teamsitzungen diskutiert. Dabei
waren auch externe Experten anwesend. Erste Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit
wurden zusatzlich im Rahmen von Prasentationen mit Experten des Deutschen Jugend-
institutes (DJI), aber auch im Kontext eines Netzwerktreffens von Weiterbildnerinnen
fur fruhpadagogische Fachkréfte diskutiert (,,Regionales Netzwerk Bayern: Qualifizie-
rung flr die ersten Lebensjahre®), und damit mit nicht in das Projekt oder die vorliegen-
de Arbeit involvierten Weiterbildnerinnen. Auch diese Erkenntnisse flossen in die Op-
timierung ein. Durch Verknupfung verschiedener Methoden wurde das Gutekriterium
der Triangulation erfullt (Mayring, 2008; vgl. Kapitel 6.2.2). Die Zuverl&ssigkeit der
Messinstrumente kann auf diese Weise optimiert und verschiedene Sinndimensionen
koénnen angesprochen werden (Schriinder-Lenzen, 2010, S. 151). Hierbei spielen insbe-
sondere die Validierungsfunktion in der Kombination quantitativer und qualitativer Me-
thoden und die Triangulation als Mdglichkeit der kommunikativen Validierung, eine
bedeutende Rolle. Subjektive und objektive Theorien werden dabei ausgetauscht und
wissenschaftliche sowie alltaglich-subjektive Wissenskonzepte treffen aufeinander
(ebd., S. 154). Auf diese Weise kdnnen spezifische Phanomene miteinander verglichen
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sowie weitreichender und detaillierter aufgezeichnet, abgesichert und nachvollzogen
werden (Mayring, 2002; Kuckartz, 2012).



Ergebnisdarstellung und Diskussion 194

7  Ergebnisdarstellung und Diskussion

Nachdem das methodische Vorgehen der vorliegenden Arbeit erlautert wurde, werden
nun die zentralen Ergebnisse entlang der Fragestellungen vorgestellt und vor dem theo-
retischen Hintergrund diskutiert (vgl. Kapitel 6.2.2).

Zunachst werden der (berufs-)biografische Hintergrund der Weiterbildnerinnen sowie
deren Motive die Weiterbildungstatigkeit aufzunehmen, thematisiert. Dabei wird auch
ein Blick auf die Zufriedenheit der Weiterbildnerinnen geworfen (vgl. Kapitel 7.1). Im
Anschluss daran werden die (padagogischen) Aufgaben und Tatigkeiten der Weiterbild-
nerlnnen fur frihpadagogische Fachkrafte aus unterschiedlichen Perspektiven beleuch-
tet. Die Erwartungen von Tragervertreterinnen und frihpédagogischen Fachkraften
werden dabei den beruflichen Selbstbeschreibungen der WeiterbildnerInnen gegeniber-
gestellt (vgl. Kapitel 7.2). Kapitel 7.3 fokussiert die Erwartungen, die von Tragervertre-
terlnnen und frihpadagogischen Fachkraften an die Weiterbildnerinnen gestellt werden
(bspw. im Hinblick auf deren Qualifikation). Dabei wird auch die Frage danach beant-
wortet, welche Erwartungen die WeiterbildnerInnen, in ihrer Funktion als Rollentréger,
von den Bezugsgruppen wahrnehmen. Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten wer-
den in diesem Zusammenhang hervorgehoben. Im Anschluss daran wird der (gesell-
schaftliche) Wert der Weiterbildungstatigkeit sowohl aus Sicht der Weiterbildnerinnen
als auch aus Sicht der Bezugsgruppe der frihpadagogischen Fachkréfte dargestelit.
Hierbei soll ein Eindruck davon entstehen, welchen Nutzen die Weiterbildnerinnen ih-
rer Tatigkeit fur die Zielgruppe, aber auch fiir die Gesellschaft zuschreiben. Dabei spielt
auch das wahrgenommene Ansehen des Berufes in der Offentlichkeit eine Rolle (Kapi-
tel 7.4). Kapitel 7.5 bearbeitet explizit die Frage danach, wie sich die WeiterbildnerIn-
nen fir frihpédagogische Fachkrafte in beruflicher Hinsicht beschreiben und was ihre
professionelle Identitdt ausmacht. Die Erkenntnisse werden immer mit Blick auf das
professionelle paddagogische Selbstbild der Weiterbildnerinnen und deren professionel-
les padagogisches Handeln ausgewertet und interpretiert. Vor dem Hintergrund des um-
fangreichen empirischen Datenmaterials, wird dabei an entsprechenden Stellen immer
wieder deutlich gemacht, aus welcher Perspektive (Tragervertreterinnen, Weiterbildne-
rinnen und/oder friihpadagogische Fachkréfte) die jeweilige Auswertung erfolgt.

7.1 Beruflicher Werdegang und Berufswahimotive der
Weiterbildnerinnen in der Frihpadagogik
Wer sind die Weiterbildnerinnen fur frihpédagogische Fachkrafte? Um diese Frage

beantworten zu kénnen werden in einem ersten Schritt die (berufs-)biografischen Hin-
tergriinde der Weiterbildnerinnen analysiert. Dabei kommt der beruflichen Entwicklung
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und damit auch den beruflichen Sozialisationsprozessen der Weiterbildnerinnen eine
wesentliche Bedeutung zu (vgl. Kapitel 5). Im Anschluss daran und in enger Verknip-
fung zueinander, wird in einem zweiten Schritt die Frage beantwortet, was die Weiter-
bildnerinnen innerhalb der eigenen beruflichen Laufbahn dazu motiviert hat, als Wei-
terbildnerln in diesem speziellen Bereich tatig zu werden und wie zufrieden sie mit ihrer
aktuellen beruflichen Situation sind (vgl. Kapitel 3). Fur die Beantwortung der Frage-
stellung wird in erster Linie die Perspektive der Weiterbildnerlnnen in den Blick ge-
nommen. Die Auswertung erfolgt Uberwiegend durch die Analyse der qualitativen In-
terviews. Erkenntnisse aus der Online-Befragung liefern dabei erste Informationen tber
die Motive der Weiterbildnerinnen. Erganzend dazu wird die Perspektive der Tragerver-
treterinnen bzgl. der Berufswahlmotive der Weiterbildnerlnnen in den Blick genom-
men. Deren Expertinnen-Status ermoglicht es, die individuelle Sichtweise der Weiter-
bildnerinnen durch den Blick der, im Rekrutierungsprozess erfahrenen, Expertinnen zu
erganzen.

7.1.1 Der berufliche Werdegang der Weiterbildnerinnen fur
frihpadagogische Fachkréafte

Nachfolgend werden die beruflichen Hintergriinde der Weiterbildnerinnen fur frihpa-
dagogische Fachkréfte auf mogliche charakteristische Gemeinsamkeiten hin untersucht.
Dabei werden, auch mit Blick auf berufliche Sozialisationsprozesse, Hinweise oder Be-
grindungsmomente fur die Tatigkeitsmotive der Weiterbildnerlnnen herausgearbeitet.
Zuné&chst werden dafir die grundlegenden Merkmale der vorliegenden Stichprobe (On-
line-Befragung und problemzentrierte Interviews) betrachtet, da sie einen ersten Ein-
blick in diese domanenspezifische Berufsgruppe gewahren.

Die Weiterbildnerinnen fiir frihp&dagogische Fachkrafte werden im Rahmen der vor-
liegenden Untersuchung uberwiegend durch Frauen vertreten (vgl. Tabelle 6.3). Mit
einem durchschnittlichen Alter von 49 Jahren sind die befragten Weiterbildnerinnen
etwas &lter als es bisherige Studien zum Weiterbildungspersonal gezeigt haben (u.a.
WSF, 2005; vgl. Kapitel 3.1.3). Drei Viertel der befragten WeiterbildnerIinnen fur frih-
padagogische Fachkrafte haben einen (Fach-)Hochschulabschluss und reihen sich damit
in die Erkenntnisse aus bisherigen Untersuchungen ein, nach denen bei der Berufsgrup-
pe der Weiterbildnerlnnen (fur frihpadagogische Fachkréfte) ein hoher Anteil Akade-
mikerinnen verzeichnet werden kann (vgl. Tabelle 6.3 und 6.12; Beher & Walter, 2010;
Baumeister & Grieser, 2011; Schiitz & Nittel, 2012). Dabei berwiegen bei den befrag-
ten Weiterbildnerlnnen fur frihp&dagogische Fachkréfte, unabhéngig vom akademi-
schen Abschluss, die padagogischen sowie die frih- oder sozialpadagogischen (Aus-
)Bildungshintergriinde (Abschlussbericht des Projektes, 2014). Ein kleiner Teil der
Weiterbildnerinnen hat zudem eine Ausbildung als (staatlich geprufte/r) Erzieherin
und/oder Kinderpflegerln und kommt insofern direkt aus dem Praxisfeld der eigenen
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Zielgruppe. Die Tendenz, dass die Weiterbildnerinnen fiir frihpadagogische Fachkrafte
uberwiegend aus einem padagogischen Herkunftsberuf kommen, konnten auch bereits
erste Studien zu den Weiterbildnerinnen im frihpédagogischen Bereich aufzeigen (Be-
her & Walter, 2010; Baumeister & Grieser, 2011; Diller, 2014). Darin zeigt sich ein
Unterschied im Vergleich zu bisherigen Erhebungen zum Weiterbildungspersonal. In
der Studie des WSF (2005) hatte bspw. ein Drittel der befragten Weiterbildnerinnen
keinen péadagogischen Ausbildungshintergrund und auch aktuellere Untersuchungen
weisen in eine &hnliche Richtung (Martin & Langemeyer, 2014; vgl. Kapitel 3.2.2).
Darin, dass die Weiterbildnerinnen fur fruhpadagogische Fachkrafte groftenteils eine
berufliche Ausbildung oder ein Studium mit padagogischem Hintergrund absolviert
haben, liegt die — bisher als VVoraussetzung der vorliegenden Arbeit — formulierte An-
nahme begriindet, dass es sich bei der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen um eine
padagogische Berufsgruppe handelt. Dass dies auch in der Tatigkeit der Weiterbildne-
rinnen selbst liegt, werden die nachfolgenden Ausfuihrungen deutlich machen (Schitz &
Nittel, 2012; vgl. zu den Aufgaben und Tatigkeiten der Weiterbildnerinnen Kapitel 7.2).

Im Rahmen der problemzentrierten Interviews wurden die Weiterbildnerinnen gebeten,
ihren Ausbildungshintergrund, die eigenen beruflichen Stationen sowie den padagogi-
schen Hintergrund zu schildern (vgl. Kapitel 6.3.3). Der GroRteil der befragten Weiter-
bildnerinnen hat dabei angegeben ein Studium abgeschlossen zu haben oder aktuell
(Stand der Interviews: Ende 2012/Anfang 2013) dabei zu sein eines zu absolvieren.
Letztere tun dies in einem ausgewahlten frithpadagogischen Bereich (bspw. ,,Pddagogik
der frithen Kindheit“). Nur ein geringer Anteil hat kein explizit (sozial-/frih-
)padagogisches Studium oder Lehramtsstudium abgeschlossen. Ein knappes Drittel der
WeiterbildnerInnen hat nach eigenen Angaben eine Ausbildung zur/zum ErzieherIn und
diesen Beruf auch ausgelbt, teilweise in einer Leitungs- oder stellvertretenden Lei-
tungsfunktion (vgl. zum Beruf der ErzieherIn Kapitel 2). Das heif3t, dass auch ein Teil
der Weiterbildnerlnnen aus den problemzentrierten Interviews konkrete Erfahrungen
mit dem Praxisalltag in Kindertageseinrichtungen gemacht hat. Der GroRteil hat wéh-
rend oder nach der Ausbildung und/oder der Austibung des Berufes eine weiterfiihrende
Qualifikation in Form eines Studiums angeschlossen und/oder weitere Zusatzqualifika-
tionen erworben (Buhl et al., 2014). Grunde hierfir liegen vor allem in dem Wunsch,
das eigene Wissen vertiefen zu wollen sowie die beruflichen Maglichkeiten zu erwei-
tern. Dies bezieht sich insbesondere auf den Umgang und die Erfahrungen aus der Pra-
xis mit kleinen Kindern:

»Gestartet bin ich, um auf diesen Weg zu kommen durch die eigene Praxis, das heif3t die
Praxis mit Kindern, Ich habe sehr viele Jahre mit Kindern im friihpddagogischen Alter,
aber auch im schulpadagogischen Alter gearbeitet und ich habe damals mit meiner Aus-
bildung, die ich damals hatte gemerkt, dass mir das einfach nicht reicht. Dass ich unbe-
dingt mehr wissen muss, mehr kénnen muss, um dieser Arbeit, dieser Aufgabe zu entspre-
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chen. (...) Das hat dazu gefiihrt, dass ich ein zweites Studium begonnen habe, Sozialpa-
dagogik* (PrI3, Z. 2, S. 1).

Ein kleiner Teil der Weiterbildnerinnen hat eine Ausbildung in einem bestimmten heil-
oder sozialpadagogischen Themengebiet absolviert, deren berufliche Ausiibung in einer
Kindertageseinrichtung stattfinden kann, aber nicht muss (bspw. Logopéadie-
Ausbildung). Nur ein/e WeiterbildnerIn war vor Beginn der Weiterbildungstatigkeit ftr
frihpédagogische Fachkréfte bereits in der Erwachsenenbildung tétig. Allerdings
schwerpunktméBig fur eine andere Zielgruppe, so dass kein Bezug zum friih- oder sozi-
alpaddagogischen Bereich vorhanden war und diese/r ,,Jw]ie die Jungfrau zum Kinde*
(PrI11, Z. 4, S. 2) in das Weiterbildungsfeld der friihen Kindheit hinein gerutscht ist.
Eine Ausbildung oder ein Studium welches explizit auf den Bereich der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung ausgerichtet ist, hat keine/r der Weiterbildnerinnen. Allerdings
hat ein gutes Drittel der WeiterbildnerInnen angegeben, eine Zusatzausbildung als Su-
pervisorin oder Coach zu haben (bspw. Pr13 und Prl110). Inwiefern diese allerdings vor
oder nach der Aufnahme der Weiterbildungstatigkeit erfolgte, ist nicht ersichtlich. Da es
in Deutschland keine verbindlichen oder einheitlichen Regelungen Uber oder fiir eine
Qualifikation als Erwachsenenbildnerin oder WeiterbildnerIn gibt, ist die Heterogenitat
in der Berufshiografie und der nur geringe Anteil an Kenntnissen im Bereich der Wei-
terbildung Erwachsener nicht weiter verwunderlich (vgl. Kapitel 3). Genauso wenig wie
die Aussage von knapp der Hélfte der befragten Weiterbildnerinnen innerhalb der Onli-
ne-Befragung, die eher oder gar nicht zustimmen, dass die Ausbildung die Weiterbild-
nerinnen gut auf die Té&tigkeit vorbereitet (vgl. Abbildung 7.1).

Abbildung 7.1: Berufliche Selbstbeschreibung der Weiterbildnerinnen nach Zufrieden-
heit der Berufsgruppe und beruflicher VVorbereitung durch die Ausbildung
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Interessant sind in diesem Zusammenhang allerdings die rund 51 Prozent der Weiter-
bildnerinnen die sich durch ihre Ausbildung gut auf ihre Tatigkeit vorbereitet flihlen
(vgl. Abbildung 7.1). Eine Erklarung hierfiir findet sich in den berufsbiografischen Aus-
fuhrungen der Weiterbildnerinnen innerhalb der problemzentrierten Interviews. Denn
auch wenn sich die Biografien individuell unterschiedlich und in sich heterogen darstel-
len (Prl 10, Z. 4, S. 1: ,,Also urspriinglich bin ich ja Sozialpddagogin und Sozialarbeite-
rin und habe ganz viele verschiedene Berufsfelder durchlaufen) sowie keine spezifi-
sche Vorbereitung auf die Téatigkeit im Weiterbildungsbereich oder das Lernen Erwach-
sener erfolgt, fallt auf, dass alle Weiterbildnerinnen bereits vor der eigentlichen Auf-
nahme der beruflichen Tatigkeit als WeiterbildnerIn flr frihpadagogische Fachkrafte in
unterschiedlichster Art und Weise in Kontakt mit dem frihpédagogischen Bereich ge-
kommen sind. Diese ersten Beruhrungspunkte sind bspw. im Rahmen einer vorherigen
Tatigkeit als frihp&dagogische Fachkraft in einer Kindertageseinrichtung, in einem
Kindergarten oder in einer Kinderkrippe, aber auch als LehrerIn im Umgang mit Eltern
und Kindern sowie durch ehrenamtliche Tatigkeiten zustande gekommen. Ebenso im
Ausbildungs- oder Studienkontext (bspw. durch Praktika oder Austibung eines Neben-
berufes), durch die Spezifizierung in einem bestimmten thematischen Bereich (bspw.
eine Logopadin die mit Kindern arbeitet), eine beratende Téatigkeit oder auch durch die
eigene Elternschaft. Dabei treten die unterschiedlichen Aspekte nicht fiir sich allein,
sondern in der Regel parallel und in verschiedenen Kombinationen, d.h. unter Umstén-
den auch voneinander abweichende Rollen betreffend, auf (bspw. Kontakt als Logopé-
din und Mutter). Durch berufliche, aber auch private Sozialisationsprozesse und die
damit verbundene Erfahrungen, Erlebnisse oder Beobachtungen mit Kindern sowie Er-
wachsenen (bspw. mit den Eltern der Kinder oder mit frihpadagogischen Fachkréften),
konnen die Weiterbildnerinnen auf einen individuellen Erfahrungsschatz zuruckgreifen.
Dieser eroffnet ihnen aus eigener Sicht die Option, zusammen mit dem gewahlten the-
matischen Schwerpunkt, den Weiterbildungsberuf im frihpédagogischen Bereich aus-
zuliben: ,,Und ich habe bemerkt, dass mir der Fundus, auf den ich mit Kindern und
Heranwachsenden zuruickgreifen konnte... Das war das Futter fir meine Arbeit auf der
Erwachsenenebene* (PrI3, Z. 8, S. 2; vgl. Kapitel 5.1; Gieseke, 1989). Wirft man einen
Blick auf das breite Themenspektrum* das die Weiterbildnerinnen bedienen, ist dieser
Erfahrungsschatz jedoch nicht mit dem von Laien zu vergleichen. Die Weiterbildnerin-
nen haben sich entweder im Laufe der Zeit auf eines oder mehrere Themengebiete spe-
zialisiert, bspw. durch ein Studium, die Ausbildung, durch den Erwerb entsprechender

12 Eine genauere Analyse der thematischen Inhalte kdnnte méglichweise noch tiefere Einblicke in den beruflichen
Werdegang der Weiterbildnerinnen liefern, fiihrt allerdings in der vorliegenden Arbeit zu weit und kann daher
nicht ausfiihrlich bearbeitet werden. Daher an dieser Stelle nur eine kleine, bereits komprimierte Auswahl an
Themenbereichen: Sprachforderung, Konfliktbewiltigung, Kommunikation, U3, ,,Work-life-balance, Rahmen-
bedingungen ,,professionellen” Handelns (Beobachtung, Dokumentation), Zusammenarbeit mit Eltern, Inklusi-
on, friihkindliche Bewegungsentwicklung, Schlafen, flexibel und/oder auf Anfrage Ubernahme von Supervisio-
nen und MultiplikatorInnentatigkeiten, etc.
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Zusatzqualifikationen sowie durch die Ausubung der beruflichen Tatigkeit und damit
bereits nach eigenen Aussagen ,,Berufserfahrung in dem Bereich™ (Prll, Z. 2, S. 1) ge-
sammelt. Aus Sicht der befragten Weiterbildnerinnen scheinen Berufserfahrung sowie
die Aneignung von spezifischem Fachwissen und praktischen Kenntnissen sowie der
damit verbundenen Erfahrung im Umgang mit Kindern, aber auch Erwachsenen, den
Einstieg in den Weiterbildungsberuf zu erméglichen. Damit wird neben der notwendi-
gen fachlichen Kompetenz auch die direkte Interaktionssituation mit den spéateren Teil-
nehmerinnen von Weiterbildungsveranstaltungen als VVoraussetzung fir professionelles
padagogisches Handeln im Weiterbildungsbereich angesprochen (vgl. Kapitel 4).

Die meisten Weiterbildnerinnen préasentieren sich bei der Beschreibung der eigenen
beruflichen und oft ,,sehr bunt[en]* (Prl2, Z. 2, S. 1) Laufbahn sehr weiterbildungsak-
tiv. Stellen sie fest, dass ihnen theoretisches Hintergrundwissen oder praktisches Wissen
fehlen (egal ob vor oder nach der Aufnahme der Weiterbildungstétigkeit im frihpada-
gogischen Bereich), so versuchen sie sich dieses durch die Teilnahme an Weiterbil-
dungsveranstaltungen oder durch das Sammeln von praktischen Erfahrungen anzueig-
nen (vgl. bspw. Pri12 oder Pri19):

,und das war so mein Gedanke. Ich schaffe mir eine akademische Wissensbasis und gehe
dann einfach noch mehr in die Weiterbildung hinein. Aber einfach so, da dachte ich fehlt
zu viel. Also man braucht schon einen gewissen Grundstock, um sagen zu kdnnen: sicher,
das weil3 ich. Und auch sagen zu kénnen: das weil ich nicht. Ich glaube das geht viel
leichter, wenn ich weil3, was ich weil3. [Lachen]* (PrI13, Z. 16, S. 3f.).

Das hat allerdings nicht ausschlieflich etwas mit dem Wunsch nach einer theoretischen
oder praktischen Fundierung, sondern auch mit der Prasentation sowie der Darstellung
der eigenen Person und der eigenen Kompetenzen nach auBen zu tun. Damit ist die Of-
fentlichkeitsarbeit bzw. die Werbung fiir die eigene Person angesprochen, die einen Teil
des Aufgabenbereiches der Weiterbildnerinnen ausmacht. Unterschiede im Beschéfti-
gungsverhaltnis der befragten Weiterbildnerinnen zeigen sich an dieser Stelle allerdings
nicht (Kraft, 2011; vgl. Kapitel 7.2).

Der Blick auf die Beschreibung der Berufsbiografien der Weiterbildnerinnen macht
deutlich, dass der Wunsch in diesem Bereich tatig zu werden, scheinbar bei keine/r/m
der Befragten zu Beginn der beruflichen Laufbahn feststand. Dieser Berufswunsch hat
sich erst im Laufe der Zeit entwickelt. Dabei haben iberwiegend praktische sowie theo-
retische Erfahrungen in Studium oder Ausbildung und der personliche Kontakt mit der
(spateren) Zielgruppe der friihpédagogischen Fachkréfte (Pr113, Z. 2, S. 1: ,,Ja, das ist
so ein Bereich, wo ich gerne weiter hinein mochte*) den beruflichen Entscheidungspro-
zess beeinflusst. Aber auch Bezugspersonen (bspw. Kolleginnen) oder Vorgesetzte ha-
ben manche Weiterbildnerinnen zu diesem Schritt ermutigt. Welche konkreten Tétig-
keitsmotive dabei von den Weiterbildnerinnen formuliert werden, wird im nachfolgen-
den Kapitel deutlich.
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7.1.2 Tatigkeitsmotive der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische
Fachkrafte

Der Beruf nimmt im Lebenslauf aufgrund seiner strukturierenden Funktion eine beson-
dere Bedeutung ein. Die unterschiedlichen Berufs- und Bildungserfahrungen, die ein
Mensch im Laufe seines Lebens macht, pragen diesen in seinen weiteren beruflichen
Entscheidungen. In Kombination mit gesellschaftlichen Entwicklungen und normativen
Vorgaben werden vielfaltige, aber durchaus spezifische Erwartungen bspw. an das Ein-
kommen oder das Ansehen mit einem Beruf verbunden. Diese Erwartungen sind stets
durch das Individuum interpretiert und stehen in enger Verbindung mit deren eigener
(Berufs-)Biografie (Georg & Sattel, 2006; vgl. Kapitel 5.1). Es haben sich bereits erste
Tendenzen dahingehend gezeigt, dass die beruflichen und/oder privaten Erfahrungen
mit dem fruhpadagogischen Bereich vor der Aufnahme der Weiterbildungstatigkeit, die
Weiterbildnerinnen gepréagt haben. Die auf diese Weise gesammelten Erfahrungen aus
Theorie und Praxis haben einige der Weiterbildnerinnen scheinbar dazu motiviert in den
Beruf einzusteigen. Welche konkreten Motive die Weiterbildungstatigkeit aufzunehmen
aus den Erfahrungen entstanden sind, wird nun aufgezeigt. Bisherige Untersuchungen
zum Weiterbildungspersonal haben eine Vielzahl an Tatigkeitsmotiven fur Weiterbild-
nerinnen beschrieben. Dazu gehért unter anderem, dass die Tétigkeit in der Weiterbil-
dung als Alternative zum vorherigen Beruf angesehen wird. Aber auch als interessenge-
leiteter Aufstieg, als Uberbriickende Aufgabe, als erganzende Beschaftigung, als Ziel
und Spall an der Weitergabe eigener Erkenntnisse, als Suche nach einer neuen berufli-
chen Herausforderung, als Wunschtétigkeit oder als sinnstiftende Téatigkeit im Umgang
mit der Zielgruppe oder Personen (u.a. WSF, 2005; Kollmannsberger & Fuchs, 2009;
Harmeier, 2009; Fuchs, 2011; vgl. Kapitel 3.2.1). Die Motive der Weiterbildnerinnen
fur fruhpadagogische Fachkréfte wurden in diesem Zusammenhang in keiner der Unter-
suchungen betrachtet. Sie werden daher aus zwei unterschiedlichen Perspektiven in Au-
genschein genommen. Zum einen wird auf die Perspektive der Weiterbildnerinnen
(Selbstbeschreibung) eingegangen, um im Anschluss daran einen kurzen Blick auf die
Sichtweise der Tragervertreterinnen als enge Bezugsgruppe und Interaktionspartner im
Rahmen der Einstellung/Rekrutierung zu werfen. In den Fremdzuschreibungen der Tra-
gervertreterinnen, als Expertinnen und Erfahrungstrager fur den institutionellen Kon-
text, wird eine Moglichkeit gesehen, die subjektive und moglicherweise durch die aktu-
elle Berufsaustibung beeinflusste Sichtweise der Weiterbildnerinnen aus einer objekti-
veren Perspektive zu betrachten und nach Maoglichkeit zu erganzen.

Berufswahlmotive aus der Perspektive der Weiterbildnerinnen fur frihpa-
dagogische Fachkrafte

Fir die Auswertung und Interpretation der Berufswahlmotive wird in einem ersten
Schritt auf die Erkenntnisse der Online-Befragung eingegangen. Die Skala zu den T&-
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tigkeitsmotiven fir die Weiterbildung wurde u.a. in Anlehnung an die qualitativ gewon-
nenen Erkenntnisse aus dem KomWeit-Projekt entwickelt (von Hippel & Tippelt, 2009;
Fuchs, 2011). Auf die Instruktion ,,Aus welchen Grinden haben Sie eine Tatigkeit als
Lehrkraft/Referentin/Dozentin in der Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte auf-
genommen?“ waren die Items anhand einer vierstufigen Skala von ,,Trifft iiberhaupt
nicht zu“ bis ,,Trifft voll und ganz zu“ zu beantworten (vgl. Kapitel 6.3.2). Abbildung
7.2 zeigt die Verteilung der Haufigkeiten innerhalb der Online-Erhebung auf. Da aus
der Theorie nicht ersichtlich ist, welche Weiterbildungsmotive speziell fur die Weiter-
bildnerIinnen fir frihpédagogische Fachkrafte relevant sein konnten, werden zunéchst
die Haufigkeiten in Form einer Rangreihe betrachtet. Die sechs zentralen Motive fir die
Aufnahme einer Tétigkeit als WeiterbildnerIn flr fruihpadagogische Fachkréfte waren
demnach:

die Weitergabe der beruflichen Erfahrungen und Kenntnisse (97,0%),

die Freude am Unterrichten (96,9%),

die Suche nach einer neuen Herausforderung (89,4%),

die Mdglichkeit der kreativen Arbeit (89,2%),

die Tatigkeit in der Weiterbildung als Berufswunsch (86,5%) und

die Weitergabe der persdnlichen Erfahrung und Lebenseinstellung (77,8%).
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Abbildung 7.2: Rangreihe der Tatigkeitsmotive der lehrenden Weiterbildnerinnen
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(Quelle: Eigene Darstellung; Online-Erhebung; 83<n<100, Sonstige=56; Angaben in Prozent)
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Der Wunsch, die eigenen Erfahrungen bzw. das eigene Wissen weitergeben zu wollen,
steht auch bei dem Item ,Sonstige an erster Stelle. Hier zeigen sich zudem bereits
Hinweise auf ein Motiv, welches auch innerhalb der problemzentrierten Interviews von
Bedeutung wird. Namlich eine eher durch Zufall gepréagte Tatigkeitseinmundung. Die
Weiterbildungstatigkeit wird dabei als ein Teil der hauptberuflich ausgetbten Téatigkeit
beschrieben oder ein, durch Anfrage von auRen angestolRener, Tatigkeitsbeginn ange-
schnitten. Auf diese Option wird in Kapitel 7.1.3 naher eingegangen. Die im Rahmen
der Online-Befragung am wenigsten relevanten bzw. zutreffenden Téatigkeitsmotive sind
die Entscheidung fiir die Weiterbildungstatigkeit, um praktische Erfahrungen neben der
Ausbildung zu sammeln (64%), als Alternative zum vorherigen Beruf (77%), als beruf-
licher Aufstieg aus der Kindertageseinrichtung (78%), aus Griinden der Stellensuche
(79%), als Mdoglichkeit des Ausstieges aus der Kindertageseinrichtung (89%) oder als
Uberbriickungszeit (97%). Es scheinen also zunachst eher personlich motivierte Ziele,
wie die Weitergabe der eigenen Erfahrungen, und weniger rein pragmatische Motive,
wie bspw. die Weiterbildungstatigkeit als Uberbriickende Tétigkeit zu nutzen, im Vor-
dergrund zu stehen. Um Gemeinsamkeiten im Antwortverhalten feststellen zu kénnen,
wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt. Hauptkomponentenanalytisch ergibt sich eine
Sechs-Faktoren-Struktur, die nebenberufliche (praktische Erfahrungen neben der
Ausbildung sammeln, Interesse an einem Nebenverdienst) und aus personlichen
Interessen generierte (Berufswunsch, Vereinbarung von Familie und Beruf, Umgang
mit anderen Menschen, Schétzen kreativer Arbeit) Tatigkeitsmotive erfasst. Aber auch
Motive in Bezug auf Stellensuche (Stelle klang interessant, Stellensuche), den Wunsch
nach beruflicher Veranderung (Alternative zum vorherigen Beruf, Beruflicher Aufstieg
aus der Arbeit in der Kindertageseinrichtung, Ausstiegt aus der Arbeit in der
Kindertageseinrichtung),  Erfahrungsweitergabe  (Suche nach einer  neuen
Herausforderung, Persdnliche Erfahrungen und Lebenseinstellung vermitteln,
Berufliche Erfahrungen und Kenntnisse weitergeben) und Uberbriickung (Einzelitem
Uberbriickungszeit) aufzeigt. Mit allen sechs Dimensionen kénnen knapp 68 Prozent
der Varianz der Ausgangsvariablen erklart werden (vgl. Tabellen A4-A9, im Anhang).
Abbildung 7.3 zeigt die Mittelwerte der errechneten Skalen auf.
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Abbildung 7.3: Mittelwertvergleich der Tatigkeitsmotive der Weiterbildnerlnnen fur
frihpadagogische Fachkrafte
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(Quelle: Eigene Darstellung; Online-Erhebung; 85<n<101; interne Konsistenz: 0.6<0<0.8; Mit-
telwerte basierend auf einer vierstufigen Skala von 1=trifft Gberhaupt nicht zu bis 4=trifft voll
und ganz zu)

Mittels T-Test konnten hoch signifikante (p<.001) Unterschiede zwischen den Mittel-
werten der einzelnen Motive herausgearbeitet werden. Die Weitergabe der eigenen Er-
fahrungen steht demnach fir die Weiterbildnerinnen flr frihpadagogische Fachkréfte
an erster Stelle (M=3.4, SD=.59, n=101). Gefolgt von persdnlichen Interessen (M=3.0,
SD=.74, n=99) und dem Motiv der Nebenbeschaftigung (M=2.7, SD=.80, n=100). Die
Motive der Stellensuche (M=2.0, SD=.90, n=86), sich beruflich verdndern zu wollen
(M=1.7, SD=.88, n=90) oder die Weiterbildungstatigkeit als Uberbrickende Aufgabe
(M=1.1, SD=.44, n=85) wahrzunehmen, erscheinen eher nebensachlich. Mit Blick auf
das Alter der Weiterbildnerinnen zeigt ein varianzanalytischer Vergleich (ANOVA,; alle
signifikanten Unterschiede werden dargestellt) keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Altersgruppen und den Berufswahlmotiven. Allerdings zeigt sich ein tenden-
zieller Unterschied (.05<p~<.07) zwischen dem Motiv des personlichen Interesses und
dem Geschlecht der Weiterbildnerinnen. Die weiblichen Weiterbildnerinnen (M=3.1,
SD=.71, n=80) stimmen mehr dem Motiv des personlichen Interesses zu als die mannli-
chen Weiterbildner (M=2.7, SD=.79, n=18). Diese Tendenz ist u.a. im Hinblick auf die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf nicht verwunderlich (vgl. Kapitel 5.1.2). Zwischen
dem Beschaftigungsverhaltnis der WeiterbildnerInnen und den Motiven Nebenbeschéf-
tigung sowie berufliche Veranderung zeigen sich signifikante (p<.01) Unterschiede. Ein
Post-Hoc-Test legt diese Unterschiede offen: Fir die nebenberuflichen Honorarkrafte
(M=3.1, SD=.59, n=35) trifft, wenig Uberraschend, das Motiv der Nebenbeschaftigung
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signifikant (p<.01) hoher zu als fur die angestellten Weiterbildnerinnen (M=2.4,
SD=.81, n=34). Mit Blick auf das Motiv der beruflichen Veranderung zeigt sich, dass
flr die hauptberuflichen Honorarkréfte (M=2.2, SD=1.18, n=9) dieses Motiv signifikant
(p<.01) mehr zutrifft als fir diejenigen Weiterbildnerinnen, die beim Besché&ftigungs-
verhaltnis keine formale Regelung (M=1.2, SD=.69, n=13) angegeben haben. Es zeigen
sich zudem keine signifikanten Unterschiede zwischen dem berufsbildenden Abschluss
der WeiterbildnerInnen und den einzelnen Tatigkeitsmotiven. Allerdings ergibt sich ein
signifikanter (p<.01) Unterschied zwischen denjenigen Weiterbildnerinnen mit und oh-
ne berufliche Qualifikation im Bereich der Frihpadagogik und dem Motiv der berufli-
chen Veranderung. Diejenigen WeiterbildnerInnen mit einer Qualifikation im frihpéada-
gogischen Bereich stimmen dem Motiv der beruflichen Verdnderung mehr zu (M=2.0,
SD=1.05, n=41) als Weiterbildnerinnen ohne eine entsprechende Qualifikation (M=1.4,
SD=.57, n=44). Auch beim Tatigkeitsmotiv der Nebenbeschaftigung ergibt sich ein
schwach signifikanter (p<.05) Unterschied zwischen den Weiterbildnerinnen fir frih-
padagogische Fachkréfte. Weiterbildnerinnen die eine berufliche Qualifikation im frih-
padagogischen Bereich angegeben haben, stimmen dem Motiv der Nebenbeschaftigung
eher zu (M=2.8, SD=.77, n=48) als Weiterbildnerinnen die keine friihpddagogische
Qualifikation haben (M=2.5, SD=.79, n=46). Eine Begrindung fur diese Unterschiede
kdnnte in den problemzentrierten Interviews und der Berufsbiografie der Weiterbildne-
rinnen zu finden sein. Die beruflichen Erfahrungen sowie die bereits dargestellte Bedeu-
tung des personlichen Kontaktes mit dem friihpadagogischen Bereich, aber auch — wie
sich nachfolgend zeigen wird — dem Wunsch, durch die eigene Tatigkeit zu einer Ver-
besserung der beruflichen Situation fir die frihpadagogischen Fachkréfte und/oder die
zu betreuenden Kinder beizutragen, konnte die Entscheidung sich beruflich zu verén-
dern oder sich eine Nebenbesch&ftigung im Weiterbildungsbereich zu suchen, positiv
beeinflusst haben. Das Tétigkeitsmotiv der Nebenbeschaftigung kdnnte dabei sowohl in
der als kritisch einzustufenden, finanziellen Situation der frihpadagogischen Fachkréfte,
aber auch der Weiterbildnerinnen zu finden sein. Dabei kdnnte die Weiterbildungstatig-
keit auf der einen Seite gewahlt worden sein, um sich neben der Tatigkeit in der Kita
etwas dazu zu verdienen. Auf der anderen Seite kdnnten sich die WeiterbildnerInnen fir
dieses Motiv entschieden haben, da die Weiterbildungstatigkeit als alleiniger Verdienst
zu unsicher gewesen ware (vgl. Kapitel 2.1 und 3.1). Daflr lassen sich in den problem-
zentrierten Interviews allerdings nur leichte Tendenzen finden. Um weitere mogliche
Einflisse und Erklarungen fur das Antwortverhalten der Weiterbildnerinnen herauszu-
arbeiten und damit die quantitativen Ergebnisse zu erweitern, werden nun die Berufs-
wahlmotive der Weiterbildnerinnen aus den problemzentrierten Interviews genauer be-
trachtet. Die WeiterbildnerInnen fir frihpadagogische Fachkréfte wurden gebeten, ihre
Motive fur den Einstieg in den Beruf zu konkretisieren. Der private und/oder berufliche
Kontakt mit dem frihpadagogischen Bereich scheint fiir den GroRteil der Weiterbildne-
rinnen Einfluss darauf zu haben, in diesem speziellen Bereich als Weiterbildnerin tatig
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werden zu wollen. Dies spiegelt sich auch in unterschiedlicher Art und Weise in den
Motiven wieder, die die Weiterbildnerinnen flr den beruflichen Einstieg formulieren.
Das folgende Zitat bildet daftr ein charakteristisches Beispiel: ,.(...) erst die Ausbildung
zur Kursleiterin fur Elternkurse und dann habe ich ja quasi hautnah miterlebt, wie es so
im Kindergarten lauft und dann kam der Entschluss Erzieherinnen konnten das auch
mit Sicherheit gut gebrauchen und das ware sehr hilfreich fur die* (Prl4, Z. 6, S. 1). Die
WeiterbildnerInnen entdecken durch den personlichen Kontakt und/oder durch die eige-
ne Elternschaft bzw. durch die Arbeit mit der Zielgruppe eine Notwendigkeit, diese Be-
rufsgruppe zu unterstiitzen. Sei es, um deren Praxisalltag zu erleichtern oder in einer
Position tatig sein zu wollen, die grundlegende (gesellschaftliche) Verbesserungen,
bspw. in Bezug auf den Personalmangel (vgl. bspw. Pri16; Kapitel 2), bewirken konnte.
Sie scheinen also eine Vorstellung davon zu haben, bedingt durch zuvor gemacht Erfah-
rungen, wie die Rahmenbedingungen des Berufes sein sollten bzw. wie die friihpaddago-
gischen Fachkrafte im Beruf agieren sollen. Ein weiteres Motiv ist zudem in dem
Wunsch oder der Erwartung danach zu finden, dass die Weiterbildungstatigkeit fir die
Kinder mit denen es die friihpddagogischen Fachkrafte zu tun haben, positive Auswir-
kungen hat (vgl. auch Kapitel 5). Dahinter steht insbesondere das Bedurfnis als Weiter-
bildnerIn etwas ,,bewirken* (Prl9, Z. 5, S. 1) zu wollen:

,,und das war dann die Motivation in die Weiterbildung zu gehen. Weil ich mir da ge-
dacht habe, naja da kann ich natirlich dafiir sorgen, dass es den Kindern gut geht, in der
Zeit in der ich im Dienst bin. Ich kann auch versuchen meinen Kollegen ein bisschen et-
was mit auf dem Weg zu geben, wobei das sehr schwierig war, weil die schon sehr fest
gefahren waren. Aber ich habe dann gedacht, wenn ich in der Weiterbildung tatig ware,
kénnte ich in jeder Gruppe in der ich bin, versuchen, fir die Bedirfnisse von den ganz
kleinen Kindern versuchen zu sensibilisieren. Vielleicht auch ein Stiick weit an der Hal-
tung etwas verandern durch Selbsterfahrungsiibungen oder so. Und dann dafiir sorgen,
dass es einem groferen Teil von Kindern besser geht“ (PrI9, Z. 5, S. 1).

Dies soll in erster Linie durch die Weitergabe der eigenen personlichen und beruflichen
Erfahrungen und des durch Erfahrung gewonnenen Wissens geschehen. Das Motiv der
Erfahrungsweitergabe wurde bereits in der Online-Befragung als wesentliches Tatig-
keitsmotiv angegeben (vgl. Abbildung 7.3). Dahinter steht die, vereinzelt als Herausfor-
derung wahrgenommene Erwartung, durch den Weiterbildungsberuf auf die Beduirfnisse
der Kinder aufmerksam zu machen, die frihpadagogischen Fachkréafte in ihrer Arbeit zu
unterstltzen und gesellschaftliche VVerdnderungen mitgestalten zu kdnnen. Diese Erwar-
tung oder dieses Bewusstsein, mit der Weiterbildungstatigkeit positive Verdnderungen
herbeifiihren zu kdnnen bzw. zu wollen zeigt auch, dass sich die Weiterbildnerinnen in
einer gewissen Vorbildfunktion fir die frihpadagogischen Fachkréfte sehen oder gerne
sehen wurden (vgl. bspw. Prl2). Dadurch, dass sich die Weiterbildnerinnen durch Re-
flexion des gesellschaftlichen Kontextes bzw. eine Diagnose der Situation der friihpa-
dagogischen Fachkréfte in der Lage sehen, durch einen engen Praxisbezug und spezifi-
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sches Fachwissen, den friihpddagogischen Fachkraften als Vorbild zur Seite zu stehen,
beschreiben sie eine der grundlegenden Rahmenbedingungen fiir professionelles péda-
gogisches Handeln und das Herausbilden oder die Entfaltung von Interessen: die Selbs-
treflexion bzw. die Selbstbetroffenheit (Lehmann & Nieke, 2005; Tippelt, 1981; vql.
Kapitel 4.2 und 5.1).

Neben der Erfahrungsweitergabe gehort der ,,Zufall (PrIl1, Z. 2, S. 1; Kollmannsber-
ger & Fuchs, 2009; vgl. auch Kapitel 3.2) bzw. die bereits angeschnittene, passive Be-
rufseinmundung, zu den haufigsten Nennungen der Weiterbildnerinnen. Dieser Zufall
kann zum einen darin bestehen, dass die Weiterbildungstatigkeit in die hauptberufliche
Tatigkeit (in der Regel mit friihpaddagogischem Bezug) integriert ist und die Weiterbild-
nerinnen die Tatigkeit ausiiben ohne dass es zuvor geplant war. Zum anderen kann die-
ser darin gesehen werden, dass die Weiterbildnerinnen eine spezielle Téatigkeit ausuben
(bspw. Schwimmlehrerin), sich einen guten Ruf erarbeitet haben und in der Folge ange-
fragt wurden. Die Bedeutung eines ,,guten Rufes” innerhalb der Weiterbildungstatigkeit
wurde bereits im Zusammenhang mit den Tragervertreterinnen und der Rekrutierung
der Weiterbildnerinnen deutlich (vgl. Kapitel 3.2). Dieser stellt sich hier aber etwas
anders dar, da die Weiterbildnerinnen erst durch Fremdbekraftigung von auen dazu
motiviert wurden, die Tatigkeit aufzunehmen. Der zuféllige Einstieg in die Weiterbil-
dungstatigkeit wird in erster Linie bei den Weiterbildnerinnen ersichtlich, die sich in
einem Angestelltenverhéltnis befinden. Weitere Gemeinsamkeiten oder Unterschiede
stellen sich in Bezug auf das Beschaftigungsverhaltnis nicht dar.

Daneben lassen sich vereinzelt weitere Motive fir die Aufnahme der Weiterbildungsta-
tigkeit identifizieren. Dazu gehdren der Spal3 an der Arbeit mit Erwachsenen oder das
Interesse an der Erwachsenenbildung. Aber auch Sympathien fir die Zielgruppe der
friihpadagogischen Fachkréfte werden als Motiv genannt: ,,(...) und da habe ich dann so
gemerkt, das wdre eigentlich so meine Lieblingszielgruppe, die Erzieher, die Kinder-
pfleger und alles, was mich aus meinem Beruf als Logopddin heraus irgendwie mit die-
ser Berufsgruppe verbindet* (Prll, Z. 2, S. 1). An diesem Beispiel wird noch einmal der
enge Zusammenhang zwischen dem Zielgruppenkontakt und der Entscheidung fiir die
Weiterbildungstétigkeit im frithpddagogischen Bereich deutlich. Der Wunsch nach be-
ruflicher Verdnderung oder das Motiv, durch die Weiterbildungstitigkeit eine bessere
Vereinbarkeit von Familie und Beruf erreichen zu wollen, werden in den problem-

zentrierten Interviews nur einmalig genannt.

Motive aus der Online-Befragung, wie bspw. die Weiterbildungstitigkeit {iberbriickend
auszuiiben oder auf der Suche nach einer Stelle gewesen zu sein, tauchen bei den be-
fragten WeiterbildnerInnen in den problemzentrierten Interviews nicht auf. Personliche
Interessen, analog zum Fragebogen, sind nur insofern zu finden als dass die Weiterbild-
nerlnnen angegeben, gerne mit der Zielgruppe zu arbeiten. Die Weiterbildungstitigkeit

wird, libereinstimmend mit den Erkenntnissen aus dem Fragebogen, iiberwiegend aus
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dem Grund ausgeiibt, die eigenen Erfahrungen (beruflich und/oder privat) weitergeben
zu wollen. Aber auch Anfragen von auflen bspw. durch eine thematische Spezialisierung
und/oder die Weiterbildung als Nebenbeschiftigung ausiiben zu wollen, stellen Berufs-

wahlmotive dar.

Zufriedenheit der Weiterbildnerlnnen mit der beruflichen Situation

Mit Blick auf die aktuelle berufliche Situation, in der sich die WeiterbildnerInnen befin-
den, beschreiben sie sich und die eigene Berufsgruppe sehr zufrieden mit der Tétigkeit.
Knapp 81 Prozent der befragten WeiterbildnerInnen innerhalb der Online-Befragung
glauben, dass die meisten WeiterbildnerInnen mit ihrer Tétigkeit zufrieden sind (vgl.
Abbildung 7.1). Aber auch die personliche Zufriedenheit wird hoch eingeschétzt. Keiner
der Befragten (n=100) hat auf einer funfstufigen Skala von 1=, unzufrieden* bis
5=,,dullerst zufrieden* angegeben unzufrieden oder weniger zufrieden zu sein. 71 Pro-
zent sind (sehr) zufrieden und 29 Prozent bezeichnen sich sogar als duBerst zufrieden
(vgl. Tabelle A10, im Anhang). Weiterhin haben 94 Prozent der Weiterbildnerinnen
(n=100) angegeben, ihren Beruf auch in den néchsten fiinf Jahren ausiiben zu wollen.
Nur sechs Prozent wollen das nicht. Auch im Rahmen der beruflichen Selbstbeschrei-
bung der Weiterbildnerinnen wird deutlich, dass rund 88 Prozent wieder diesen Beruf
wahlen wirden und 84 Prozent der Frage danach, ob sie schon einmal dartiber nachge-
dacht haben den Beruf zu wechseln, eher oder gar nicht zustimmen wirden (vgl. Abbil-
dung 7.4).

Abbildung 7.4: Berufliche Selbstbeschreibung der Weiterbildnerinnen nach Berufs-
wechsel und Berufswahl
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Eine &hnliche Tendenz zeigt sich bei den problemzentrierten Interviews. Knapp drei
Viertel der befragten Weiterbildnerinnen geben an, wenn sie die Wahl hatten, wieder
diesen Beruf wahlen zu wirden. Zudem zeigen sich die Weiterbildnerinnen auch auf
direkte Nachfrage sehr zufrieden:

,I: Okay. Und wie schaut es denn aus, sind Sie da jetzt gerade so zufrieden, mit der be-
ruflichen Situation, in der Sie gerade sind? Es klingt so, aber...

Ew: [sofort Uberzeugt] Ja bin ich. Das kann ich eindeutig bejahen. Ich kann das eindeu-
tig bejahen* (PrI3, Z. 14-16, S. 3).

Neben einer Zufriedenheit, die sich auf den eigenen fachlichen Schwerpunkt bezieht
und die mit ,,Uberzeugung und Herzblut* (PrI2, Z. 33, S. 5) einhergeht, wird ersichtlich,
dass fir die WeiterbildnerInnen insbesondere die Autonomie im Handeln bedeutsam ist:
»(-..) ich kann ja als Freiberufler ja so machen, wie ich will“ (PrI20, Z. 17, S. 3). Trotz
aller Zufriedenheit formulieren die Weiterbildnerinnen auch Herausforderungen die mit
dem Beruf einhergehen. Als kritisch wird dabei die unsichere Einkommenssituation und
das zu bewidltigende Arbeitspensum angesehen (vgl. Kapitel 3.1; Martin & Langemeyer,
2014). Letzteres kann dabei aus zwei Blickwinkeln betrachtet werden. Ein Teil der Wei-
terbildnerinnen wirde gerne mehr (vgl. bspw. Pril) und ein anderer Teil gerne etwas
weniger arbeiten (vgl. bspw. Pr114). Es wird zudem angemerkt, dass die Zielgruppe und
deren Teilnahmemotivation relevant fir die eigene Zufriedenheit innerhalb der Weiter-
bildungsveranstaltung sind (vgl. bspw. Prl6; auch Kapitel 2). Dass zuséatzlich dazu die
positiven Riickmeldungen und die Wahrnehmung von Anerkennung durch die Teilneh-
merinnen einen bedeutenden Einfluss auf die Zufriedenheit der Weiterbildnerinnen
ausuben, zeigt sich in den nachfolgenden Kapiteln (vgl. Kapitel 7.3 und 7.4). Die hohe
Zufriedenheit der Weiterbildnerinnen speist sich daher auch aus der groen Né&he zur
Zielgruppe, die in den problemzentrierten Interviews Offentlich wird und dem Nutzen,
den die Weiterbildnerinnen in der eigenen Tatigkeit fur die Zielgruppe sehen (vgl. Ka-
pitel 7.4; von Hippel et al., 2014). Sie konnte aber auch ein Hinweis dafiir sein, dass das
zentrale Motiv, ndmlich die Erwartung mit der Weitergabe der eigenen Erfahrungen
sowie des eigenen Wissens und Konnens die friihpddagogischen Fachkrafte und damit
auch die Kinder zu unterstutzen, mit der tatsdchlichen Weiterbildungspraxis tberein-
stimmt.

Vergleich mit den Tatigkeitsmotiven aus Sicht der Tragervertreterinnen

Im Folgenden wird der Blick auf die Trégervertreterinnen und deren Fremdzuschrei-
bung bzgl. der Berufswahlmotive Weiterbildnerinnen gerichtet. Die Tragervertreterin-
nen, die flr die Rekrutierung der Weiterbildnerinnen zustandig sind, wurden im Rah-
men der Experteninterviews dazu befragt, welche Motive die Weiterbildnerinnen aus
ihrer Sicht haben, um im Bereich der Weiterbildung téatig zu werden (vgl. Kapitel 6.3.1).
Das nachfolgende Zitat kann dabei als charakteristisch angesehen werden:
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,»AlIso das sind, ja meistens, also lberwiegend Frauen, deswegen spreche ich jetzt in
weiblicher Form, die Praxiserfahrungen haben. Die haben da gern gearbeitet und haben
das Gefuhl, aber das ist mir jetzt zu wenig. Ich will noch mehr lernen und mehr wissen
und entweder sie sind ganz weg. (...) Das ist also wirklich ein Feld mit so einer groflen
Entfaltungsbreite, das sind die Frauen, die einfach dann aus irgendeiner Tradition her-
aus in die Erzieherausbildung gingen, aber einfach Lust immer hatten, weiter und mehr
zu lernen. Also das ist, glaube ich schon, auffallend (ExI17, Z. 61, S. 7).

Im Vordergrund der Perspektive der Tragervertreterinnen, die vor dem Hintergrund
eines groflen Erfahrungsschatzes im Umgang und auch mit den Motiven der Weiter-
bildnerinnen (u.a. bei Einstellungsgespréachen, vgl. bspw. ExI4) antworten, steht die
Annahme, dass sich die Weiterbildnerinnen durch berufliche Verénderung selbst ver-
wirklichen oder weiterentwickeln wollen (vgl. das nachfolgende Zitat von ExI6). Aber
auch, dass diese sich in ein spezifisches Thema eingearbeitet haben und dieses Wissen
weitergeben oder aber ,,sich ein zweites Standbein aufbauen (ExI3, Z. 132, S. 12) wol-
len. Finanzielle Aspekte scheinen, wie auch im Kontext der problemzentrierten Inter-
views, eine eher untergeordnete Rolle bei der Entscheidung fur den Weiterbildungsbe-
ruf zu spielen. Dies ist vor dem Hintergrund der finanziellen Situation der Weiterbildne-
rinnen nicht weiter verwunderlich (vgl. Kapitel 3.2).

,,EW: Also die, die wir beschaftigen, die haben schon auch sehr viel Berufserfahrung und
Weiterentwicklung, etwas anderes machen. Also viele standen auch selbst in der Kita
oder haben auch andere Jobs gemacht. Also ich denke, es geht einfach darum, dass man
sagt, ich will jetzt einmal etwas anderes machen. Und wenn man das Geflhl hat, das
macht einem SpaRB, das liegt einem* (ExI6, Z. 221, S. 24f.).

Neben dem SpaR an der Téatigkeit und dem Wunsch nach Veranderung oder der Weiter-
gabe eigener Erfahrungen, wird die ,,frauenbiografische Situation* (ExI5, Z. 91, S. 10)
mehrfach erwéhnt. Darunter wird nicht nur der Ausstieg aus dem ,,Frauenberuf* Erzie-
herin (vgl. auch Kapitel 2.1.2) verstanden, sondern auch vereinzelt die Moglichkeit be-
schrieben, nach der Elternzeit Familie und Beruf miteinander vereinbaren zu kénnen
(vgl. bspw. Ex12). Dem Motiv aus dem ErzieherInnenberuf aussteigen zu wollen, wird
von den WeiterbildnerInnen selbst weder in der Online-Befragung noch im Rahmen der
problemzentrierten Interviews eine wesentliche Bedeutung zugesprochen. Dennoch
scheint es aus Sicht der Tragervertreterinnen wichtig flir den Entscheidungsprozess zu
sein. Weiterhin nehmen die Trégervertreterinnen auch die Mdoglichkeit wahr, dass der
Einstieg in den Weiterbildungsberuf eher zufallig oder durch Anfragen erfolgt ist:
,Dann kommt man zwangslaufig da rein* (ExI11, Z. 207, S. 16). Neben dem Wunsch
nach beruflicher Verénderung, den die Trégervertreterinnen den Weiterbildnerinnen
zuschreiben, ist die Weitergabe der eigenen Erfahrungen zentral (vgl. bspw. ExI2 und
ExI6). Ein GroRteil der Trégervertreterinnen vermutet, dass die Weiterbildnerinnen auf
diese Art und Weise an bereits gewonnen Erfahrungen anknipfen und ihr Wissen in
bestimmten Teilbereichen intensivieren moéchten. Des Weiteren ist die Option im Rah-
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men der Weiterbildungstatigkeit selbstbestimmt handeln zu kdnnen, ein Aspekt, wel-
chen die Tréger als ausschlaggebend fir den Einstieg in die Téatigkeit sehen: ,,Dann ha-
ben wir auf jeden Fall auch Personen, die einfach Probleme haben mit Strukturen. [La-
chen] Also das ist so wunderbar, solange man sie alleine machen l&sst, weil sie einen
sehr groRBen Freiraum brauchen. Da sind sie hervorragend, aber innerhalb einer Hie-
rarchie oder als feste Mitarbeiter wiirde es nicht funktionieren« (ExI5, Z. 91, S. 11).
Damit wird zusatzlich auf die Personlichkeit der Weiterbildnerinnen Bezug genommen.

Bis auf das Motiv, dass die WeiterbildnerInnen den Weiterbildungsberuf gewahlt haben,
um aus der Arbeit in der Kita aussteigen zu kdnnen, unterscheiden sich die wahrge-
nommenen Motive nicht wesentlich von denjenigen, die die Weiterbildnerinnen fiir sich
geschildert haben. Allerdings wird die Weitergabe der beruflichen Erfahrungen als Be-
rufswahlmotiv nicht in der Intensitat hervorgehoben, wie dies die Weiterbildnerinnen
tun. Der Wunsch der Weiterbildnerinnen nach beruflicher VVeranderung wird von Seiten
der Tréagervertreterinnen dagegen etwas starker betont. Dennoch ist deutlich geworden,
dass die Weitergabe beruflicher und personlicher Erfahrungen vor dem Hintergrund von
Berufserfahrung, dem Wunsch nach Verénderung und der Spezialisierung in einem Be-
reich, ein bedeutendes Motiv fir die Aufnahme der Weiterbildungstatigkeit in der
Frihpadagogik darstellt. Aber auch die eher passive berufliche Einmindung stellt eine
Option dar. In Verbindung mit dem berufshiografischen Hintergrund der Weiterbildne-
rinnen kénnen unterschiedliche Weiterbildungstypen aus den problemzentrierten Inter-
views herausgearbeitet werden. Diese werden nachfolgend ausfihrlich erlautert.

7.1.3 Zwischen bewusster Berufsentscheidung und passiver
Berufseinmindung: Unterschiedliche Typen von Weiterbildnerinnen

Ausgangspunkt der Fragestellung war die Suche nach mdglichen Gemeinsamkeiten in
den von den Weiterbildnerinnen geschilderten Motiven fir die Berufsentscheidung.
Dabei wurden nicht nur die Motive, sondern auch der berufsbiografische Werdegang
der WeiterbildnerInnen fir frihpadagogische Fachkrafte genauer betrachtet. Es hat sich
herausgestellt, dass die berufliche Entwicklung und die darin stattfindenden Sozialisati-
onsprozesse einen nicht unerheblichen Einfluss auf die Entscheidung fur die Weiterbil-
dungstatigkeit austben. Als zentral sind dabei eine vorausgegangene berufliche Erfah-
rung im (frih-)padagogischen Bereich und die (Praxis-)Erfahrung mit Kindern und
frihpadagogischen Fachkraften anzusehen. Auch wenn die berufliche Laufbahn als
WeiterbildnerIn fur frihpadagogische Fachkréfte nicht von vorne herein explizit ange-
strebt wird, scheinen die Einstellungen und der Wunsch nach Hilfestellung durch Wei-
tergabe des eigenen Wissens und der eigenen Erfahrungen gegentber den friihpaddagogi-
schen Fachkraften und den Kindern (aber auch der Eltern) ein entscheidender Grund fur
die Aufnahme dieses Berufes zu sein. Den Weiterbildnerinnen ist gemeinsam, dass sie
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die Tatigkeit in der Weiterbildung erst nach einer ersten oder zweiten beruflichen Lauf-
bahn begonnen haben.

Mit Blick auf den biografischen Hintergrund, die berufliche Erfahrung und den Bezug
zur Zielgruppe, kristallisieren sich aus den problemzentrierten Interviews drei unter-
schiedliche Typen von Weiterbildnerlnnen fur die berufliche Entscheidungsfindung
heraus: Auf der einen Seite diejenigen Weiterbildnerinnen, die sich bewusst fiir diesen
beruflichen Weg entschieden haben. Dazu gehéren die ,.kindorientierten Idealisten* und
die ,,weiterbildungsorientierten Rationalisten. Auf der anderen Seite stehen diejenigen
WeiterbildnerInnen, die diesen Weg tberwiegend fremdbestimmt eingeschlagen haben.
Diese werden im Folgenden als ,,passive Berufseinmiinder” bezeichnet. Abbildung 7.5
gibt einen ersten Uberblick uber die drei unterschiedlichen Typen von WeiterbildnerIn-
nen, die nun im Detail beschrieben werden.

Abbildung 7.5: Unterschiedliche Typen von Weiterbildnerinnen fir fruihpadagogische
Fachkrafte

Bewusste Berufs- Passive Berufs-
entscheidung V- einmiindung

weiterbildungs-
vs. orientierte
Rationalisten

kindorientierte
Idealisten

(Quelle: Eigene Darstellung; problemzentrierte Interviews)

Zundachst werden die Weiterbildnerinnen, die eher passiv in den Beruf einminden vor-
gestellt. Das nachfolgende Beispiel macht exemplarisch deutlich, wie die berufliche
Einmiindung vonstatten gehen kann:

,Und (...) ich war auch im Elternbeirat und da hatten wir so eine Fundraising Geschich-
te fiir die [Anm.: Kita der eigenen Kinder| gemacht (...) und da hatte ich so einen stdirke-
ren Einblick in deren Arbeit und habe erst einmal gemerkt: Oh, das ist ja richtig an-
spruchsvoll, was da so abgeht. Ich wusste das vorher alles gar nicht. Ich war so ein typi-
scher Konsument, sage ich jetzt einmal, von so etwas, Aufbewahrungsstétte, da bringt
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man die Kinder hin, die kriegen schon gut padagogisch wertvolles Zeug an die Hand.
Aber mir war nicht klar, was da fur eine aufwendige und wertvolle Arbeit da gemacht
wird. Und ich fand das auch super toll, war ganz begeistert und bin dann tber die Schie-
ne dazu gekommen* (PrIl1, Z. 2, S. 1).

Die WeiterbildnerInnen dieses Typs kommen tendenziell nicht direkt aus dem friih-
padagogischen Bereich oder haben erst im Laufe einer beruflichen Tatigkeit in den
frihpadagogischen Bereich gewechselt. Sie weisen meist eine thematische Speziali-
sierung auf durch die sie in Kontakt mit Kindern, Eltern oder friihpddagogischen
Fachkréaften gekommen sind (auch durch die eigene Elternschaft). Aufgrund ihrer
beruflichen Erfahrung oder einem guten Ruf wurden sie angefragt oder dazu aufge-
fordert, Weiterbildungen durchzufiihren. Einigen Weiterbildnerinnen wurde es nahe
gelegt, ihr eigenes Wissen fir andere zur Verfiigung zu stellen. Dadurch wurde ein
fremdbestimmter Impuls fur die Aufnahme der Weiterbildungstatigkeit ausgelost.
Dieser Typ schlie8t aber auch diejenigen Weiterbildnerlnnen mit ein, deren Weiter-
bildungstatigkeit von vorne herein in ihrem Beruf verankert war oder auch im Laufe
der Zeit (bspw. durch Anfragen) integriert worden ist: ,,Da habe ich jetzt keine be-
sondere Qualifikation bekommen oder hatte sie nicht, aber meine Chefin hat gesagt,
ich soll das machen (PrI19, Z. 2, S. 1; vgl. Pri18). Unter den Weiterbildnerinnen
dieses Typs sind Uberwiegend diejenigen zu finden, die sich in einem Angestellten-
verhaltnis befinden. Zudem sind von den méannlichen Weiterbildnerinnen, die an der
vorliegenden Untersuchung teilgenommen haben, bis auf einen alle reprasentiert
(vgl. zur Stichprobenbeschreibung Kapitel 6.3.3). Die Weiterbildnerinnen, die zum
Typ der passiven Berufseinmiindung gezahlt werden, haben sich vordergriindig nicht
aktiv fur diesen Beruf entschieden. Das bedeutet allerdings nicht, dass die Weiter-
bildnerinnen nicht in diesem Beruf aufgehen oder ihnen die Weiterbildungstatigkeit
keinen Spall macht oder sie nicht zufrieden stellt. Die Mdglichkeit der Weitergabe
der eigenen Erfahrungen, der Unterstiitzung der frihpadagogischen Fachkrafte, wie
auch die Freude an der Interaktion mit den Teilnehmerinnen, scheint fir diesen Typ
eine wichtige Rolle zu spielen (vgl. bspw. Pr15). Das Sammeln beruflicher Erfahrun-
gen im Rahmen der Weiterbildungstatigkeit (berufliche Sozialisationsprozesse), ins-
besondere in der Interaktion mit der Zielgruppe, hat dazu geflihrt, dass die Weiter-
bildnerinnen den Beruf gerne ausiiben, zufrieden sind und sich mit diesem durchaus
zu identifizieren scheinen.

Mit ihrem Interesse am Lernen Erwachsener und der Unterstitzung bzw. Hilfestel-
lung fur die frihpadagogischen Fachkréfte, ahneln die ,,passiven Berufseinmunder*
den ,,weiterbildungsorientierten Idealisten* (vgl. Abbildung 7.5). Allerdings haben
sich letztere bewusst flr den Weiterbildungsberuf entschieden. Die Wahl des Berufes
erfolgte bei diesem Typ u.a. wéhrend der Ausbildung oder des Studiums mit (sozial-,
heil-)padagogischen Hintergrund, aber auch im Kontext der daran anschlielenden
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Berufsausiibung. Im Laufe der Zeit hat sich bei diesem Typ ein Interesse flr die
Zielgruppe der frihpédagogischen Fachkrafte herausgebildet. Dieses liegt darin be-
grindet, dass entweder durch den thematischen Schwerpunkt der anschliefenden
beruflichen Ausubung der Kontakt zur spateren Zielgruppe intensiviert oder bereits
wéhrend der eigenen Qualifikationsphase das Lernen mit Erwachsenen praktiziert
wurde (vgl. bspw. Pr112). Auch die eigene Mutter- oder Vaterschaft wird vereinzelt
als Grund angegeben. Die weiterbildungsorientierten Idealisten haben, starker als die
WeiterbildnerInnen, die passiv in den Beruf eingemundet sind, das Lernen und die
Bedurfnisse Erwachsener im Blick (vgl. bspw. Prl10; Kapitel 3.2.1; dazu auch Har-
tig, 2008; 2009). Sie duBern den Wunsch, das eigene Wissen an die frihpadagogi-
schen Fachkrafte weitergeben zu wollen und haben Freude daran, im Bereich der
Erwachsenenbildung zu arbeiten sowie berufliche Erfahrungen aus der friihpadago-
gischen Praxis mit den friihpadagogischen Fachkraften zu teilen:

,Ich denke dieses ,an der Basis sein‘, das tut den Erziehern auch wahnsinnig gut. Auch,
wenn ich in einer Fortbildung sage: Ja, ich weil3, wie das ist. Ich erlebe das auch. Und
dann fihlen sich die verstanden und ich denke, da hat man auch noch einmal eine ganz
andere Ebene, als wenn ich jetzt sage: Ja, ich als Referentin... [Lacht]* (PrI13, Z. 14, S.
3).
Die Vorbildfunktion, die sie in ihrer Funktion fur die frihpadagogischen Fachkrafte
ausuben, scheint bedeutsam zu sein. Diesem Typ gehdren aber auch Weiterbildne-
rinnen an, die erganzend zu den personlichen Zielen, die sie mit der Tatigkeit verfol-
gen, eher pragmatische Griinde angegeben haben. Die eigene Weiterqualifikation,
das Interesse an einem Nebenverdienst, der Wunsch nach beruflicher Veranderung
oder die Vereinbarkeit von Familie und Beruf wurden diesbeztiglich genannt. Dieser
Typ konzentriert sich also auch auf den eigenen Vorteil, der mit der Weiterbil-
dungstétigkeit einhergeht. Im Vergleich zu dem dritten Typ, den ,kindorientierten
Idealisten®, treten die ,,weiterbildungsorientierten Rationalisten* mit einem starken
Interesse an der Erfahrungs- und Wissensvermittlung, aber auch an der Verbesserung
der Qualitat der friihpadagogischen Einrichtung (vgl. bspw. Prl12) sowie der Kon-
zentration auf die Bedurfnisse der frihpadagogischen Fachkréfte auf.

Die ,kindorientierten Idealisten* prasentieren sich dagegen deutlich ausgepragter am
Wohl der Kinder orientiert. Im Sinne der beschriebenen ,,doppelten Didaktik* wollen
sie mit ihrem professionellen paddagogischen Handeln nicht nur den Kindern und deren
Eltern, sondern auch den Frihpadagoglnnen helfen sowie diese unterstiitzen (vgl. Kapi-
tel 4.2; Bodenburg, 2014). Sie sprechen nur indirekt ihre Vorbild- oder auch Vorreiter-
funktion an, scheinen sich aber durchaus als solche vor dem Hintergrund ihrer vielfalti-
gen Erfahrungen (damit ist auch Lebenserfahrung gemeint), zu betrachten. Dies zeigt
sich auch in einer, nur in dieser Gruppe stattfindenden Gesellschafts-Kritik und einem
kritischen Blick auf das System, wie das nachfolgende Beispiel exemplarisch aufzeigt:
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,»Also ich habe dieses Feld in allen Nuancen und allen Nischen kennen gelernt und alle
diese Kommissionen haben gemeinsam, dass sie eigentlich, bevor sie aktiv werden oder
bevor solche Plane entwickelt werden: Dass man vorher nicht sauber analysiert was im
Feld passiert. Und alles wiirde anders ausschauen, (...) die Bildungspldne fiir Kitas wiir-
den anders ausschauen, wenn man sich die Mihe gemacht hatte zu gucken: Wie lernen
eigentlich die Kinder in der Kita? Wenn man da hingeht, wenn man mit den Kindern lebt
und sieht, wie was weild ich, welchen Prozess ein Kind in der Kita durchlduft, bis es ein
Turmchen mit drei Klétzchen schafft. Dann wiirde man andere Dinge in Lehrpléne hinein
tun. Und so kommt alles von auBen und ist defizitorientiert (Prl6, Z. 6, S. 2).

Hier wird auch die zuvor beschriebene und zugrunde liegende Orientierung am Wohl
der Kinder deutlich. Betrachtet man den biografischen Hintergrund dieses Typs, scheint
die bewusste berufliche Entscheidung mit einem aufkeimenden Defizitgedanken bei
sich selbst zu beginnen: ,,(...) und ich habe damals mit meiner Ausbildung, die ich da-
mals hatte gemerkt, dass mir das einfach nicht reicht. Dass ich unbedingt mehr wissen
muss, mehr kbnnen muss, um dieser Arbeit, dieser Aufgabe [Anm.: der Arbeit mit Kin-
dern] zu entsprechen (PrI3, Z. 2, S. 1). Dieser tritt unabhéngig von Ausbildung oder
Studium auf, fuhrt aber zu einer Weiterqualifikation und endet mit dem Wunsch selbst-
identifizierte Probleme der friihpadagogischen Fachkrafte im Umgang mit den Kindern
(zum GrofRteil verschuldet durch das mangelhafte System) ausgleichen zu wollen oder
zu einem verbesserten Umgang mit den Kindern beitragen zu kénnen und ,,fur die Be-
dirfnisse von den ganz kleinen Kindern (...) zu sensibilisieren* (Prl9, Z. 5, S. 1). Die
kindorientierten Idealisten wollen in ihrer Funktion in erster Linie etwas bewirken (vgl.
bspw. Prl16) und zu einer Veranderung oder zu Verbesserungen in der Frihpéadagogik
beitragen. VVorausgehende (berufliche) Sozialisationsprozesse und die damit verbunde-
nen Erfahrungen (auch im Umgang mit den eigenen Kindern), scheinen dabei eine
wichtige Rolle zu spielen. Die kindorientierten Idealisten weisen nach eigenen Angaben
eine eher vielschichtige (vgl. bspw. Pri2 und Prl16) Berufsbiografie in dem Sinne auf,
dass sie bereits eine Vielzahl unterschiedlicher Erfahrungen gesammelt haben, die sie
nun gezielt in der Weiterbildung mit frihpadagogischen Fachkraften einsetzen. Dies
erklart auch, v.a. im Zusammenhang mit der gesellschaftskritischen Denkweise und
dem Engagement auf berufspolitischer Ebene (vgl. bspw. PrI3 und Prl6; auch Hartig,
2009; Kapitel 3.2.1), warum sich bei diesem Typ iiberwiegend die ,,dltere” Generation
aus den 1970er und 1980er Jahren wieder findet, die auch bereits im Weiterbildungsbe-
reich viel Erfahrung sammeln konnte. Hier reihen sich aber auch Berufseinsteigerinnen
ein, denen eine Verbesserung der Situation fiir Kinder und frihpadagogische Fachkrafte
am Herzen liegt (vgl. bspw. Pri4 und Prl9).

Die unterschiedlichen Typen lassen sich nattirlich nicht ganzlich unabhéngig voneinan-
der betrachten. Auch bei den kindorientierten Idealisten finden sich Weiterbildnerinnen,
deren Fokus nicht so ausgepragt auf der berufspolitischen Ebene liegt wie dies bei ande-
ren Weiterbildnerinnen dieses Typs der Fall ist. Zwischen den Weiterbildnerinnen, die
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passiv in den Beruf einmunden und den weiterbildungsorientierten Rationalisten, be-
steht zudem ein gemeinsames Interesse an der Zielgruppe der Erwachsenen und etwas
weniger Orientierung an dem Nutzen flr die Kinder. Dennoch hat die Zusammenfuh-
rung des berufsbiografischen Hintergrundes mit den Motiven fiir die Weiterbildung fir
frihpadagogische Fachkrafte, deutlich gemacht, dass es, trotz der beschriebenen Hete-
rogenitat im Weiterbildungsbereich, Gemeinsamkeiten zwischen den Weiterbildnerin-
nen fur frihpadagogische Fachkréfte gibt. Die Weiterbildnerlnnen haben alle individu-
elle (berufliche) Sozialisationsprozesse durchlaufen innerhalb derer sie den friihpadago-
gischen Bereich auf unterschiedliche Art und Weise kennengelernt haben (vgl. Kapitel 3
und 5; zu den Sozialisationsprozessen von Weiterbildnerlnnen Schiitz & Nittel, 2012;
Gieseke, 1989). Daraus ist der Wunsch entstanden, die eigenen Erfahrungen (egal ob
bewusst oder aus einer eher passiven Haltung heraus) weiter zu geben und unterstiitzend
tatig sein zu kdnnen. Zudem prasentieren sich die Weiterbildnerinnen fiir friihp&ddagogi-
sche Fachkréfte - unabhéngig vom Typ — sehr zufrieden in ihrem Beruf.

7.2 Aufgaben und Tatigkeiten der Weiterbildnerinnen fur
fruhpadagogische Fachkrafte

In Abgrenzung zu den Motiven aus denen die Weiterbildnerinnen den Beruf aufge-
nommen haben, werden nun die konkreten Aufgaben und Tatigkeiten, die mit dem Be-
ruf einhergehen, in Augenschein genommen. Ziel ist es im Folgenden, die Unterschiede
und Gemeinsamkeiten in den padagogischen Aufgaben und Tatigkeiten der Weiterbild-
nerinnen fir frihpadagogische Fachkréfte aus unterschiedlicher Perspektive darzustel-
len. Dazu wird ein Abgleich von dem Verstandnis der Weiterbildnerlnnen tber die ei-
genen Aufgaben und Téatigkeiten mit den durch institutionelle VVorgaben gerahmten Er-
wartungen der Trégervertreterinnen und den kollektiven und teilnehmerspezifischen
Erwartungen der friihpadagogischen Fachkréften vorgenommen. Hintergrund der Frage-
stellung ist die Annahme, dass die Weiterbildnerinnen als Rollentrdger mit spezifischen
Erwartungen an die Auslbung der Téatigkeit von Seiten der Bezugsgruppen der Tréger-
vertreterlnnen als Arbeitgeber und der frihpédagogischen Fachkrafte als Weiter-
bildungsteilnehmerinnen konfrontiert sind (vgl. auch Kapitel 3.2.3 und 4.2). Der Blick
soll dabei zun&chst auf die Perspektive der Tragervertreterinnen und der friihpadagogi-
schen Fachkréfte gerichtet werden. Im Anschluss daran werden die Fremdzuschreibun-
gen mit den beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen verbunden und
miteinander verglichen. Die Frage danach, welche Aufgaben und Tétigkeitsfelder fiir
die Weiterbildnerlnnen in ihrer Funktion als ,,Rollentrdger relevant sind, werden er-
géanzt um das Verstandnis dartiber, was sie unter diesen Aufgaben verstehen und worin
sie selbst, aber auch die friihpadagogischen Fachkréfte, die pddagogische Hauptaufgabe
der Weiterbildnerinnen beschreiben. Die Erkenntnisse aus der Online-Befragung und
den problemzentrierten Interviews ergénzen sich dabei wechselseitig, wobei die Frage
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nach der padagogischen Hauptaufgabe ausschliel3lich aus den problemzentrierten Inter-
views und den Gruppendiskussionen heraus beantwortet wird. Wichtig sind hier die
(gesellschaftlichen) Rahmenbedingungen, aber moglicherweise auch Problemlagen, mit
denen die Weiterbildnerinnen konfrontiert werden, da sich diese auf deren Arbeitshan-
deln auswirken. Wesentliche Erkenntnisse dafur liefern die befragten Expertinnen. Da-
hinter steht die Annahme, dass das Spezifische einer pddagogischen Professionalitat erst
hinreichend beantwortet werden kann, wenn die Struktur padagogischer Aufgabenstel-
lung unter den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen in Augenschein genommen
wurde (Hornstein & Liders, 1989; vgl. Kapitel 4).

7.2.1 Berufliche Fremdzuschreibungen — Die Perspektive der
Tragervertreterinnen und der friihpadagogischen Fachkrafte

Zunéchst soll die Perspektive der Tragervertreterinnen, stellvertretend fur die Weiter-
bildungsinstitutionen betrachtet werden.

Beurteilung der zeitlichen Intensitat der Aufgaben und Tatigkeiten aus
Sicht der Tragervertreterinnen

Im Laufe der letzten Jahre haben die befragten Trégervertreterinnen in Bezug auf die
Arbeit der Weiterbildnerinnen und die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden
nach eigenen Angaben deutliche Entwicklungen beobachten kénnen. Diese lassen sich
zum Teil sicherlich mit der Dynamik und den Herausforderungen im friihpadagogischen
Bereich erkléren, liefern aber auch neue Eindriicke im Hinblick auf die Interaktion zwi-
schen Weiterbildnerinnen und Trégervertreterinnen (vgl. Kapitel 2). Die Veranderungen
beziehen sich, neben einem breiter gewordenen Themenspektrum und héaufigeren Spezi-
alisierungen seitens der Weiterbildnerlnnen (vgl. bspw. ExI11 und ExI16), Gberwiegend
auf die Teilnehmerlnnen, die als ,,eine neue Generation Erzieherinnen* (ExI11, Z. 311,
S. 23) bezeichnet werden. Diese werden nicht nur als ,,anspruchsvoller* (ExI11, Z. 311,
S. 23) oder (ein)fordernder u.a. in der Interaktion mit den Weiterbildnerlnnen wahrge-
nommen (vgl. bspw. ExI5), sondern es werden ihnen auch mehr Mdéglichkeiten zuge-
schrieben, sich bereits im Vorfeld der Weiterbildungsveranstaltungen umfangreiches
Wissen anzueignen (Seitter, 2011). Was dies bspw. fir die Weiterbildnerinnen bedeutet,
macht das folgende Beispiel deutlich:

,,Also das Gefalle im Wissensbereich ist finde ich geringer geworden und oftmals ist auch
die Aufgabe von Referentinnen, Referenten so eine Moderation der inhaltlichen Arbeit. Es
ist schon gut wenn man als Referent noch einen gewissen Wissensvorsprung hat [Lachen]
aber das muss nicht immer gegeben sein, weil es gibt haufig hochengagierte, sehr kennt-
nisreiche Teilnehmer die Referenten das Wasser reichen kénnen wie man so schén land-
laufig sagt oder die einfach auch noch qualifizierter sind“ (ExI9, Z. 269, S. 25).

Fur die Teilnehmerlnnen stiinde dabei die Anwendbarkeit fir die Praxis im Vorder-
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grund (vgl. bspw. ExI14 und ExI11). Das bedeutet auch, dass ,,der Referent (...) damit
umgehen [muss], die wollen ja auch etwas, die brauchen etwas. Die bringen ihre Prob-
leme, ihre Anforderungen ein. Also die sitzen nicht da und lassen sich abspeisen (ExI2,
Z.131, S. 16). Im Hinblick auf das Lernen der frihpadagogischen Fachkréfte benennen
die Tréagervertreterinnen einen Wandel dahingehend, dass die Teilnehmerinnen zu mehr
Selbststandigkeit und Eigenverantwortung im Rahmen der Veranstaltungen aufgefordert
sind (Strauch et al., 2009). Dies erfordere eine gréRere methodische Vielfalt seitens der
Weiterbildnerinnen (vgl. bspw. ExI1 und ExI2; Kapitel 4.2). Zudem wird eine Verande-
rung in der Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden wahrgenommen. Dabei dif-
ferenzieren die TragervertreterInnen jedoch zwischen denjenigen Teilnehmerlnnen, ,,die
sagen, was sie wollen und das auch gut formulieren kbnnen. Und viele[n/, (...) eher
schwachere Mitarbeitende, die mehr oder weniger auf Fortbildungen geschickt werden
mussen und da wenig Vorstellung haben, was sie denn da eigentlich sollen und wollen*
(ExI5, Z. 125, S. 15). Die Motivation der Teilnehmerinnen fiir den Besuch von Weiter-
bildungsveranstaltungen wirkt sich also aus Sicht der Trégervertreterinnen auf deren
Verhalten in konkreten Weiterbildungs- und Interaktionssituationen aus (vgl. Kapitel 2,
5 und 7.4). Dass die Motivation der Teilnehmerinnen auch einen Einfluss auf die Wei-
terbildnerinnen ausubt, hat sich bereits im Zusammenhang mit der Darstellung der be-
ruflichen Zufriedenheit der Weiterbildnerinnen gezeigt (vgl. Kapitel 7.1.2).

Neben Entwicklungen im Lehr-Lerngeschehen wurden die Tragervertreterinnen als Ex-
pertinnen gebeten, eine Einschéatzung dariiber abzugeben, welche Aufgaben und Tatig-
keiten die meiste Arbeitszeit der Weiterbildnerinnen fir frihpédagogische Fachkrafte
beanspruchen. Dabei zeigt sich sehr deutlich, dass fast alle Tréagervertreterinnen die
Vorbereitung fir Weiterbildungsveranstaltungen als am zeitintensivsten fur die Weiter-
bildnerinnen beurteilen. Unterschiede zwischen den einzelnen Trégern werden dabei
nicht ersichtlich. Unter der Vorbereitung von Seminaren wird teilweise auch die direkte
Durchfiihrung oder die Nachbereitung von Seminaren verstanden:

,,Die fachlich-inhaltliche Vorbereitung, wirde ich jetzt mal sagen, auf Kurse. Dann na-
tirlich die Umsetzung und die Durchfiihrung. Aber Vor- und Nachbereitung und die
Durchfuhrung ist denke ich schon zeitaufwendig. Und wenn neue Themen erarbeitet wer-
den, dann kann es sein, dass die Vorbereitung umfangreicher ist als die Durchfihrung
selbst* (ExI2, Z. 125, S. 15).

Mit diesem Zitat wird zudem eine wichtige Unterscheidung angesprochen, die die Tra-
gervertreterInnen treffen. Handelt es sich bei den WeiterbildnerInnen ndmlich um ,,alte
Hasen* mit ,,Routine* und einem groflen ,,Repertoire”, sowohl inhaltlich als auch me-
thodisch (vgl. ExI8, Z. 154, S. 14), dann wird der Vorbereitung weniger zeitliche Be-
deutung beigemessen, als dies bei Neueinsteigerinnen oder WeiterbildnerIinnen die ein
neues Thema anbieten oder nur selten Weiterbildungsveranstaltungen durchfiihren der
Fall wére. Die berufliche Erfahrung der Weiterbildnerinnen spielt aus der Perspektive
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der Tragervertreterinnen damit eine wichtige Rolle. Nur wenige Tréagervertreterinnen
schildern in diesem Zusammenhang, dass sie sich mit den Weiterbildnerinnen und deren
Aufgaben bei der Seminargestaltung auseinander- oder an einen Tisch setzen. Dies ist
insofern erstaunlich, da neben der VVorbereitung einer Veranstaltung auch die Bedeutung
der Selbstreflexion im Rahmen der Nachbereitung, die Kommunikation und der Um-
gang mit der Gruppe bzw. die damit verbundene Reaktion auf die Teilnehmerinnen in
der Seminarsituation als wichtige Aufgabe von Weiterbildnerinnen angesprochen wird
(vgl. bspw. Exl4, ExI7 und ExI16). Diese Reflexion des eigenen Handelns scheint je-
doch in der Verantwortung der Weiterbildnerinnen selbst zu liegen. Auch das ,,am-Ball-
Bleiben* (ExI13, Z. 165, S. 22) durch stetiges Weiterlernen und damit die Mdglichkeit,
Auftrage generieren zu kénnen, wird vereinzelt genannt, aber als Aufgabe angesehen,
die bei den WeiterbildnerInnen fur frihpaddagogische Fachkrafte selbst liegt.

Zusammenfassend beziehen sich die Tragervertreterinnen bei der Beurteilung der Auf-
gaben der WeiterbildnerInnen in Bezug auf deren Arbeitszeit Uberwiegend auf die Leh-
re (Kraft, 2011; vgl. Kapitel 3). Weitere Tatigkeitsfelder und Aufgaben, wie sie nach
Kraft (2011) beschrieben werden, bspw. Beratung, Verwaltung oder Marketing- und
Offentlichkeitsarbeit, etc. werden hier nicht oder nur in Ansatzen genannt.

Beurteilung der zeitlichen Intensitat der Aufgaben und Tatigkeiten aus
Sicht der frihpadagogischen Fachkrafte

In den Ausfiihrungen der Tragervertreterinnen ist die sich verandernde Einflussnahme
der Teilnehmerinnen auf Weiterbildungsveranstaltungen bereits deutlich geworden.
Nun wird der Blick auf die Erwartungen und Vorstellungen der friihpddagogischen
Fachkrafte in Bezug auf die Aufgaben der Weiterbildnerinnen als Rollentrégerinnen
gerichtet. Daflr wurden die frihpadagogischen Fachkrafte im Rahmen der Gruppendis-
kussionen gebeten, eine Einschatzung dariiber abzugeben, welche Aufgaben sie als am
zeitintensivsten fir die WeiterbildnerInnen wahrnehmen (vgl. Kapitel 6.3.4). Dabei soll-
te eine Rangreihe mit den drei wichtigsten Aufgaben gebildet werden. Die Aufgaben
und Téatigkeiten (Lehre, Beratung, Marketing- und Offentlichkeitsarbeit, Management-
aufgaben, Verwaltung und Programm- und Angebotsplanung) wurden in Anlehnung an
den Online-Fragebogen flr die Weiterbildnerinnen (vgl. nachfolgendes Kapitel) vorge-
geben. Dabei bestand aber die Mdoglichkeit, Ergdnzungen vorzunehmen. Diese Option
wurde allerdings nicht genutzt. Es hat sich erwartungsgemal gezeigt, dass die Frage fur
die friihpadagogischen Fachkrafte nicht leicht zu beantworten war, da sich die Fachkréaf-
te dabei als AuRenstehende in die Situation der Weiterbildnerinnen hineinversetzen
mussen (Rollentbernahme; vgl. Kapitel 5). Dennoch wurde die Frage mit grof’em Inte-
resse und Engagement beantwortet, da hierbei eine Mdglichkeit gesehen wurde, ,.die
Kulissen sehr schon [zu] durchblicken® (GD2, Z. 259, S. 23). Bei der Beurteilung der
Aufgaben und Tatigkeiten der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen war es auffallig,
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dass die fruihpadagogischen Fachkrafte zum Grofteil zwischen dem Beschéaftigungsver-
haltnis der Weiterbildnerinnen differenziert haben: ,.Sind das Privatpersonen oder an
einem Institut?“ (GD6, Z. 161, S. 14; vgl. bspw. GD7 und GD8). Dies war insbesondere
im Hinblick auf die Beurteilung der Aufgabe Marketing und Offentlichkeitsarbeit rele-
vant. Denn wenn Marketing- und Offentlichkeitsarbeit nicht von der Einrichtung tber-
nommen werden bei der oder fur die die Weiterbildnerinnen tatig sind, dann sehen die
frihpadagogischen Fachkréfte in dieser Aufgabe die Grofite Notwendigkeit und den
grolten zeitlichen Aufwand bei den Weiterbildnerinnen: ,,T4w: Und Marketing und
Offentlichkeitsarbeit darf man auch nicht unterschatzen, du musst dir ja auch erst ein-
mal einen Namen machen als Referent. Also musst du sozusagen Klinken putzen* (GDS,
Z. 322, S. 27). Die AulRenwirkung fur die WeiterbildnerInnen und das ,,sich verkaufen*
(GD2, Z. 260, S. 23) wird aus Sicht der Fachkrafte als sehr bedeutend wahrgenommen.
In Bezug auf Verwaltung oder Managementaufgaben herrscht zum Grof3teil Uneinigkeit
dartiber, was Uberhaupt darunter verstanden werden kann bzw. wird auch miteinander
gleichgesetzt. Verwaltung wird aber, wenn diese Aufgabe als ,,Birokram* (GD6, Z.
174, S. 15) definiert wird mit am zeitintensivsten beurteilt. Anders sieht es dagegen mit
der Programm- und Angebotsplanung bzw. der Lehre aus. Die Vor- und Nachbereitung
der Seminare wird hier im Verstandnis der frihpadagogischen Fachkréfte haufig mit in
die Angebotsplanung (teilweise aber auch in das Management im Sinne von Organisati-
on) integriert, so dass beide Aufgabenbereiche zusammen betrachtet werden mussen.
Das nachfolgende Zitat beschreibt die vorherrschende Meinung der friihpddagogischen
Fachkrifte iiber die beiden Aufgabenbereiche beispielhaft: ,,Tlw: Ich denke immer die
Programm- und Angebotsplanung das macht man halt einmal gescheit. So kenne ich
das auch von den Grundschullehrern. Das erarbeitest du dir ein- zweimal und dann
fahrst du die Schiene sehr lang“ (GD6, Z.165, S. 14). Auch wenn Klar ist, dass in die-
sem Bereich Veranderungen stattfinden mussen, bspw. im Hinblick auf das Thema oder
das Einstellen auf immer neue Zielgruppen (vgl. bspw. GD5), werden diese Aufgaben
als ,,Skelett” oder ,,Grundgerust (GDS, Z. 244, S. 27) bezeichnet, die einmal gemacht
und dann nur in Teilen verandert werden missen und somit weniger zeitlichen Aufwand
bereiten. Die friihpddagogischen Fachkréafte messen dem Bereich der Lehre damit eine
andere Bedeutung hinsichtlich der Zeitintensitét bei als dies die Trégervertreterinnen in
ihren Erwartungen tun. Dies kann moglicherweise mit den Erfahrungen, die innerhalb
der Schulzeit oder mit Kooperationspartnern von Kitas wie bspw. den Grundschullehr-
kraften gemacht wurden, begriindet werden. Daflr finden sich allerdings in den Grup-
pendiskussionen nur vereinzelt Hinweise. Wahrscheinlicher ist es, dass die frihpadago-
gischen Fachkréfte sich mit den Aufgaben der Weiterbildnerinnen bzw. der Berufs-
gruppe bisher nur wenig auseinandergesetzt haben. Diese Annahme kann mit Blick auf
eine weitere Fragestellung der vorliegenden Arbeit begriindet werden. Dabei wurden die
frihpadagogischen Fachkréfte gebeten eine Einschétzung lber die Lebens- und Arbeits-
situation der Weiterbildnerinnen abzugeben und haben sich durch die Wahl der Ant-
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wortalternative ,,weil ich nicht mehrfach der Antwort enthalten (vgl. Kapitel 7.4; Ab-
bildung 7.10). Weiterhin wird der Aufgabenbereich der Beratung nur in einer der Grup-
pendiskussionen unter die drei zeitintensivsten Aufgaben gerechnet und stellt sich da-
mit, dhnlich wie bei den Tréagervertreterinnen, als eine Aufgabe dar, die aus der Fremd-
perspektive nicht als sehr zeitintensiv beurteilt wird.

Es hat sich gezeigt, dass von den einzelnen Aufgabenbereichen kein klares Verstandnis
dartiber vorherrscht, wie die Bereiche zu definieren und voneinander abzugrenzen sind.
Die einzelnen Bereiche gehen ineinander Gber und werden miteinander vermischt. Wie
die WeiterbildnerInnen fir friihpaddagogische Fachkréfte die eigenen Aufgaben und Té&-
tigkeiten beschreiben, wird im néachsten Kapitel deutlich.

7.2.2 Berufliche Selbstbeschreibung — Der Blick der Weiterbildnerinnen
auf die eigenen Aufgaben und Tatigkeiten

Angesichts der heterogenen Tréagerstrukturen und Besché&ftigungsverhaltnisse in denen
WeiterbildnerInnen fir friihpaddagogische Fachkréfte tatig sind, aber auch vor dem Hin-
tergrund der fehlenden Spezialisierung der Aufgabenzuschreibungen orientiert an Ziel-
gruppen (Kraft, 2011; Diller, 2014; vgl. Kapitel 3), wurden die Weiterbildnerinnen da-
nach gefragt, welche Aufgaben und Tatigkeiten sie in welcher Haufigkeit durchfihren.
Um sicher gehen zu kdnnen, dass sich die nebenberuflich Tétigen oder angestellten
Weiterbildnerinnen bei der Beantwortung der Frage, nur auf ihre Weiterbildungstatig-
keit beziehen, wurde die Frage so formuliert, dass sie sich explizit nur auf die Téatigkeit
als WeiterbildnerIn beschrankt. In Anlehnung an die ,,gdngigen* Tétigkeitsfelder und
Aufgaben nach Kraft (2011), wurden die WeiterbildnerInnen im Bereich der Friihpada-
gogik dazu befragt, inwiefern diese eher grundsatzlich formulierten Aufgabenbereiche
auch fur sie zutreffen. Ziel ist es, das Spezifische in der Arbeit der Weiterbildnerinnen
herauszufiltern, um den Beruf domanenspezifisch besser beschreiben zu kdnnen. Abbil-
dung 7.6 macht die zeitliche Verteilung der Aufgaben und Tétigkeiten der befragten
Weiterbildnerlnnen im Rahmen der Online-Befragung deutlich (vgl. Tabelle 6.5; Kapi-
tel 6.3.2).
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Abbildung 7.6: Zeitlicher Rahmen bei der Durchfuihrung der Aufgaben und Téatigkeits-
felder der Weiterbildnerinnen
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(Quelle: Eigene Darstellung; Online-Erhebung; 91<n<102, Sonstige=61; Angaben in Prozent)

Auf den ersten Blick wird ersichtlich, dass die Weiterbildnerinnen einen Aufgabenbe-
reich am hé&ufigsten durchfiihren, dem in den Fremdzuschreibungen von Trégervertrete-
rinnen und frihpadagogischen Fachkraften am wenigsten bis gar keine Beachtung ge-
schenkt wurde. Die Weiterbildnerlnnen fiihren Beratung aus eigener Sicht am haufigs-
ten durch. Fast zwei Drittel der Befragten geben an, Beratung ,,einmal wochentlich® bis
Htaglich® auszutiben. Auch innerhalb der KomWeit-Studie wurde die beratende Tétig-
keit unter den Weiterbildnerinnen als sehr zeitintensiv beurteilt (von Hippel & Fuchs,
2009). Kraft (2011) unterscheidet zwischen Weiterbildungsberatung (u.a. die Suche
nach passenden Weiterbildungsangeboten) und Lernberatung, wobei letztere meist in
den Kursen oder Einrichtungen stattfindet und zum Ziel hat ,,den Lernenden in ihrem
Lernprozess beratend zur Seite” (ebd., S. 412) zu stehen. Sie beschreibt dabei eine Ver-
lagerung der Rolle der Weiterbildnerinnen hin zu Lernbegleiterinnen oder Coaches.
Diese Sichtweise nehmen auch Strauch et al. (2009) ein, die den Lehrenden ,,immer
weniger die traditionelle Rolle des monologisch bzw. frontal vortragenden Dozenten*
(ebd., S. 21) zuschreiben, sondern die des Beraters, Unterstiitzers und Begleiters von
Lernprozessen. Der Blick in die problemzentrierten Interviews mit den Weiterbildne-
rinnen fur frihpadagogische Fachkrafte zeigt, dass diese ein durchaus heterogenes Ver-
stdndnis von Beratung aufweisen. Die Teilnehmerinnen der problemzentrierten Inter-
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views wurden zundchst gebeten, selbst eine Reihenfolge der einzelnen Aufgaben (iden-
tisch mit denen aus dem Fragebogen) zu erstellen und eine Rangreihe von eins bis drei
mit Hilfe von vorgefertigten Kartchen zu bilden. Dies entspricht auch der VVorgehens-
weise wie sie bereits bei den Gruppendiskussionen geschildert wurde (vgl. vorangegan-
genes Kapitel). An erster Stelle sollte dabei die Tatigkeit mit dem hdchsten zeitlichen
Aufwand stehen. Bei drei Viertel der befragten Weiterbildnerinnen taucht Beratung an
erster, zweiter oder dritter Stelle auf. Beratung wird dabei als ,,Situationsanalyse* (PrI3,
Z. 96, S. 14) oder ,,Coaching® (PrI2, Z. 59, S. 8) definiert, beinhaltet aber auch die den
Seminaren vor- oder nachgeschaltete Frage der TeilnehmerInnen ,,wie kdnnte ich mich
weiter entwickeln“ (PrI2, Z. 59, S. 8). ,,Beratung ist so diese Fallbesprechung, die
kommen ganz oft in der Pause und wollen etwas wissen (Prl19, Z. 48, S. 6). Die Wei-
terbildnerinnen verstehen unter Beratung also scheinbar in erster Linie Lern- und weni-
ger Weiterbildungsberatung. Letztere wird aber durchaus auch benannt: ,,/lch kann mir
auch vorstellen. Als ich noch die Inhouse-Angebote gemacht habe, da habe ich immer
sehr genau Auftragsgesprdche gespiirt und das waren oft Beratungsgesprdche. Wo ich
auch hinterher sagen wiirde: Das war eine Beratung® (Pr110, Z. 86, S. 8). Hier sind es
allerdings eher die angestellten Weiterbildnerinnen, die in der Beratungstatigkeit auch
eine Angebotsberatung verstehen (vgl. bspw. PrI5). Es wird gleichzeitig deutlich, dass
sich die beratende Tatigkeit nicht strikt von den anderen Aufgabenbereichen abgrenzen
lasst. Beratung wird mit Lehren, aber auch mit Marketing und Offentlichkeitsarbeit oder
sogar der Angebotsplanung in Verbindung gebracht (vgl. bspw. Pri18, Pri11 und
Pri13). Der Beratungsbegriff wird also eher heterogen verwendet und scheint auf den
ersten Blick mehr einer subjektiven Interpretation der WeiterbildnerInnen selbst zu ent-
springen, als einem konkret definierten und festgelegten Aufgabenbereich (vgl. bspw.
PrI3). Dafiir spricht auch, dass die Tragervertreterlnnen innerhalb der Experteninter-
views trotz der wahrgenommenen Verdnderungen in der Interaktion zwischen Lehren-
den und Lernenden, die Beratung durch die WeiterbildnerInnen nicht als zeitlich rele-
vante Aufgabe benannt haben — auch nicht eingeordnet in die Lehrtatigkeit (vgl. Kapitel
7.2.1). Betrachtet man allerdings den berufsbiografischen Hintergrund der Weiterbildne-
rInnen aus den problemzentrierten Interviews (vgl. Kapitel 7.1), dann kann das Ver-
standnis der WeiterbildnerInnen iiber den Beratungsbegriff durchaus auch geprigt sein
durch die zusitzliche Supervisions- oder Coaching-Ausbildung, die einige der Weiter-
bildnerInnen im Laufe ihrer Tétigkeit absolviert haben (vgl. bspw. Prl5). Der in der Li-
teratur postulierte Wandel der Rolle der WeiterbildnerInnen scheint bereits bei der Be-
rufsgruppe angekommen zu sein, aber weniger in den Aufgabenzuschreibungen durch
die Tragervertreterlnnen. Eine weitere mogliche Erklarung fiir den groBen zeitlichen
Aufwand, offenbart sich durch einen Blick auf das Beschéftigungsverhéltnis der Wei-
terbildnerInnen innerhalb der Online-Befragung. Die diesbeziiglich berechnete univaria-
te Varianzanalyse (ANOVA; alle signifikanten Unterschiede werden dargestellt) zeigt

einen signifikanten Unterschied (p<.01) zwischen den Beschéftigungsgruppen und der
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zeitlichen Ausiibung der Beratungstitigkeit auf. Durch einen Post-Hoc-Test wird dieser
Unterschied offengelegt. Es zeigt sich, dass sich die angestellten WeiterbildnerInnen in
der zeitlichen Auslibung der Beratungstitigkeit von den nebenberuflichen Honorarkréf-
ten schwach signifikant (p<.05) unterscheiden, wobei die angestellten WeiterbildnerIn-
nen ,,einmal wochentlich (M=4.0, SD=1.01, n=34) Beratungstitigkeiten ausiiben und
die nebenberuflichen Honorarkrifte dies nur ,,einmal monatlich (M=3.2, SD=.99,
n=34) tun. Weiterhin wird ein tendenzieller Unterschied (.05<p~<.07) zwischen neben-
beruflichen und hauptberuflichen Honorarkriften ersichtlich. Die hauptberuflichen Ho-
norarkrifte scheinen mehr Zeit fiir Beratung zu verwenden (M=4.2, SD=.69, n=13) als
die nebenberuflichen Honorarkréfte, indem sie angeben ,,einmal wochentlich® Bera-
tungstitigkeiten durchzufiihren. Angestellte WeiterbildnerInnen, aber auch die hauptbe-
ruflichen Honorarkrifte scheinen Beratung (tendenziell) haufiger auszuiiben als neben-
berufliche Honorarkrifte. Bei den hauptberuflichen Honorarkréften konnte dies damit
zusammenhédngen, dass sie hdufiger Seminare durchfiihren als die nebenberuflich téti-
gen Kolleglnnen und damit einen intensiveren Kontakt mit der Zielgruppe haben. Die
WeiterbildnerInnen innerhalb der problemzentrierten Interviews haben die dhnliche
Tendenz dahingehend gezeigt, dass die angestellten WeiterbildnerInnen hiufiger Bera-
tungen, insbesondere durch die Angebots- bzw. Weiterbildungsberatung durchfiihren als
neben- oder hauptberufliche Honorarkréfte, die eher lernberatend titig sind. Wie bedeu-
tend sich die Aufgabe der Beratung fiir die Weiterbildnerlnnen innerhalb des Online-
Fragebogens darstellt, zeigt sich weiterhin bei der Frage fir welche Aufgaben und Té&-
tigkeiten sich die befragten Weiterbildnerinnen mehr Zeit wiinschen wiirden. Tabelle
7.1 stellt die Verteilung der Haufigkeiten der Antworten der geschlossenen Fragestel-
lung dar.

Tabelle 7.1: Gewiinschte Idealverteilung des zeitlichen Aufwandes der Aufgaben
und Tatigkeiten

Waunsch nach mehr Zeit fur folgende Aufgaben und Tétigkeiten gesamt
(Mehrfachnennung mdglich) (N=118)
Management 15 12,7%
Marketing und Offentlichkeitsarbeit 25 21,2%
Programm- und Angebotsplanung 38 32,2%
Lehren 38 32,2%
Beratung 45 38,1%
Verwaltung 12 10,2%
Sonstige 11 9,3%

(Quelle: Eigene Darstellung; Online-Erhebung; n=89; 29 Personen haben sich der Antwort ent-
halten; Angaben in Haufigkeiten und Prozent)

Von den 89 Weiterbildnerinnen, die hier die Mdglichkeit zu antworten genutzt haben,
haben 45 Personen, also etwas Uber die Hélfte der Befragten, angegeben, mehr Zeit fir
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Beratung haben zu wollen. Die Reaktionen der frihpadagogischen Fachkréfte, denen im
Rahmen der Gruppendiskussion das Ergebnis vorgelegt wurde, dass Beratung vor Ver-
waltungstatigkeiten und Managementaufgaben an erster Stelle steht, stellen sich in Be-
zug auf die Beratung ambivalent dar. Verwaltungstatigkeit oder Managementaufgaben
wurden dagegen nicht weiter diskutiert. Die einen zeigen sich von dem Ergebnis uber-
rascht, was aber darin begrindet liegt, dass sie sich auf die Weiterbildungsberatung be-
ziehen:

,»T12w: Ganz ehrlich gesagt, wenn man sich im [Name der Einrichtung anonymisiert] oder
[Name der Einrichtung anonymisiert] irgendwo anmelden will, kann man auch keinen
anrufen oder es gibt einen Anrufbeantworter. Da wiirde ich gar keinen finden, der mich
beraten wiirde. Deswegen ist das sehr interessant.

T3w: Das sehe ich auch so. Genauso sehe ich das. Ich ware ja froh, wenn mich einer be-
raten wirde, aber das findet man nirgends* (GD6, Z. 182-183, S. 15).

Andere dagegen kénnen Beratung — mit Bezug zur Lernberatung — an erster Stelle sehr
gut nachvollziehen und bezeichnen die Beratung an erster Stelle der zeitlichen Intensitét
fur die eigene Berufsgruppe als ,,Idealfall (GDS5, Z. 258, S. 28):

,»T2w: Also das ist ganz oft so, dass die Referenten Beratung auch anbieten: Hier haben
Sie meine Adresse, meine Telefonnummer, wenn ihr etwas braucht, dann ruft an.

T3w: Das machen meistens welche, ja.
T2w: Das ist ganz oft so, das finde ich super.

T1w: Also mit der Email kenne ich das auch ganz oft, dass sie dann bei den Handouts die
Email-Adresse darunter schreiben, falls noch einmal etwas ist“ (GD4, Z. 368-371, S.
26f.).

Dass diese Lernberatung mit einem hohen zeitlichen Aufwand, vor allem auBerhalb der
eigentlichen Seminarzeit verbunden ist und auch von den Fachkréften als sehr positiv
und wichtig, manchmal auch selbstverstindlich wahrgenommen wird, macht deutlich,
dass der Beratungsaspekt in den Aufgaben der Weiterbildnerlnnen von Seiten der Tré-
gervertreterlnnen moglicherweise unterschitzt wird oder zu ungenau im Rahmen der

Aufgaben der WeiterbildnerInnen definiert wird.

Im Gegensatz zur Beratung wiinscht sich nur ein knappes Drittel der WeiterbildnerlIn-
nen innerhalb der Online-Befragung fur Verwaltungstatigkeiten und Managementauf-
gaben mehr Zeit, um diese Tatigkeiten austiben zu kénnen (vgl. Tabelle 7.1). Dies ver-
wundert kaum, wenn man den Blick noch einmal auf Abbildung 7.6 richtet. Hier haben
knapp 60 Prozent der Weiterbildnerinnen angegeben, dass sie bereits ,taglich® oder
,»einmal wochentlich* Tatigkeiten austiben, die sie den beiden Bereichen zuordnen wir-
den. Unterschiede im Beschaftigungsverhaltnis wie bei der Beratung, lassen sich hier
allerdings nicht feststellen. Aufgaben im Bereich der Verwaltung spielen fir etwas Gber
die Halfte der befragten Weiterbildnerinnen in den problemzentrierten Interviews eine
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Rolle bei der Zuordnung der drei am zeitlich aufwandigsten Téatigkeitsbereiche. Aller-
dings nie an erster Stelle. Und wéhrend keiner der Weiterbildnerinnen etwas unter Ma-
nagementaufgaben versteht (Adaptionen und Erklarungsversuche kénnen inhaltsanalyti-
sche anderen Aufgabenbereichen zugeordnet werden, wie bspw. in Pri15 der , Offent-
lichkeitsarbeit®), werden unter Verwaltung nach Meinung der Befragten alle organisato-
rischen Aufgaben verstanden: ,, Termine einpflegen, Rechnungen schreiben, Korrespon-
denz mit den Auftraggebern, (...) Hotels buchen, Ubernachtungen buchen, mit dem Se-
minarhaus telefonieren* (Prll, Z 78, S. 10).

Der Aufgabenbereich, der von den Trégervertreterlnnen am zeitlich intensivsten einge-
stuft wurde, war die Lehre (vgl. Kapitel 7.2.1). Von den WeiterbildnerInnen fiir friihpa-
dagogische Fachkrifte gibt knapp die Hélfte an ,,einmal wochentlich/tédglich® zu lehren.
Lehre steht damit innerhalb der Online-Befragung an vierter Stelle, richtet man den
Blick darauf, welche Aufgaben taglich oder wdchentlich ausgetibt werden (vgl. Abbil-
dung 7.6). Betrachtet man gleichzeitig das Beschaftigungsverhaltnis indem sich die
WeiterbildnerInnen befinden, dann zeigen sich deutliche Unterschiede in der zeitlichen
Intensitat der Lehrtdtigkeit. Die diesbeziiglich berechnete univariate Varianzanalyse
(ANOVA; alle signifikanten Unterschiede werden dargestellt) ergab einen signifikanten
Unterschied (p<.01) zwischen den Beschéftigungsgruppen in der zeitlichen Ausiibung
der Tatigkeit. Mit Hilfe eines Post-Hoc-Tests wird dieser Unterschied offengelegt. Es
zeigt sich, wenn auch nicht iiberraschend, dass die hauptberuflichen Honorarkréfte im
Vergleich deutlich hiufiger lehren als die anderen Beschiftigungsgruppen. Der grofite
Unterschied wird zwischen den hauptberuflichen Honorarkriften (M=4.5, SD=.52,
n=13) ersichtlich, die signifikant hiufiger (p<.01), ndmlich ,,einmal wochentlich®, mit
einer starken Tendenz zu ,tiglich“, lehren und den angestellten WeiterbildnerInnen
(M=3.2, SD=1.16, n=32), die dies im Vergleich dazu nur ,,einmal monatlich* tun. Wei-
terhin wird ein schwach signifikanter Unterschied (p<.05) zu den nebenberuflichen Ho-
norarkriaften (M=3.5, SD=1.04, n=35), die ,,einmal monatlich“ mit einer Tendenz zu
»einmal wochentlich® lehren, ersichtlich. Tendenziell weniger (.05<p~<.07) lehren die
WeiterbildnerInnen ohne formale Regelung (M=3.4, SD=.99, n=15) im Vergleich zu den
hauptberuflichen Honorarkréiften. Ein Drittel der Weiterbildnerlnnen hat zudem angege-
ben, sich mehr Zeit fiir die Lehre zu wiinschen (vgl. Tabelle 7.1). Wéhrend die Lehrti-
tigkeit bei den Befragten innerhalb der Online-Erhebung hinter Beratung, Verwaltung
und Managementaufgaben zuriicksteht, wird die Lehre von den befragten Weiterbildne-
rinnen der problemzentrierten Interviews uberwiegend an die erste Stelle gesetzt. Eine
mogliche Erkldrung hierfiir liefert ein Blick in die Stichprobe der Online-Erhebung:
Hier sind mehr angestellte oder nebenberuflich beschiftigte Weiterbildnerlnnen zu fin-
den als hauptberufliche Honorarkréfte (vgl. Tabelle 6.3). Fur gut drei Viertel der befrag-
ten Weiterbildnerinnen in den problemzentrierten Interviews gehort das ,,Lehren® zu
denjenigen drei Aufgabenbereichen fiir die sie die meiste Zeit — inklusive der ,,Vorbe-
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reitung und (...) Ausarbeitung von Unterlagen* (PrI3, Z. 80, S. 12) aufwenden (vgl.
Kapitel 4.2). Zwei Drittel der Weiterbildnerinnen setzten die Lehrtatigkeit sogar an die
erste Stelle der personlichen Rangreihe und bestatigen somit den Eindruck der Trager-
vertreterlnnen. Gleichzeitig wird damit der Einschatzung der friilhpadagogischen Fach-
kréfte widersprochen, die die Lehrtétigkeit zwar als ,,SpalR“ (GD6, Z. 176, S. 15) fur die
WeiterbildnerInnen bezeichnen, dieser aber nur einen geringen zeitlichen Aufwand zu-
schreiben (vgl. Kapitel 7.2.1).

43 Prozent der Weiterbildnerinnen innerhalb der Online-Befragung verwenden die
meiste Zeit auf die Programm- und Angebotsplanung (vgl. Abbildung 7.6). 36 Prozent
geben an ,,einmal monatlich Programm- und Angebotsplanung zu machen. Eine Be-
grindung hierfir liegt aus Sicht der Weiterbildnerinnen innerhalb der problemzentrier-
ten Interviews vor allem darin, dass die Weiterbildnerinnen in einigen Fallen ,,nur ein
Teil davon* (Prl6, Z. 53, S. 12) sind und dieser Aufgabenbereich somit nicht weiter in-
teressiert. Das heil3t sie selbst bieten vor einem bestimmten thematischen Hintergrund
Veranstaltungen an, aber es sind im Wesentlichen die Verantwortlichen in den Weiter-
bildungseinrichtungen, die sich mit der Programm- und Angebotsplanung befassen (lI-
ler, 2014). Ahnlich wie Marketing und Offentlichkeitsarbeit wird dieser Aufgabenbe-
reich als einer angesehen, der eher ,,nebenher* (PrI8, Z. 63, S. 12) geschieht. Die Aus-
wahl geeigneter Methoden oder aber auch das Nachbereiten der Seminare werden teil-
weise auch unter diesen Aufgabenbereich gefasst. Zum einen finden sich hier die be-
schriebenen Uberschneidungen der einzelnen Aufgabenbereiche wieder, zum anderen
sind dies aber Aufgaben, die nach Kraft (2011) eindeutig der Lehre zugeordnet werden
kdnnen. Es scheint also auch an dieser Stelle ein divergentes Verstandnis vorzuherr-
schen, welche Tétigkeiten diesem Aufgabenbereich zuzuordnen sind. Ein Drittel der
WeiterbildnerIinnen wiinscht sich mehr Zeit fir Programm- und Angebotsplanung (vgl.
Tabelle 7.1). Unterschiede im Beschéftigungsverhéltnis lassen sich weder hier, noch bei
dem nachfolgenden Aufgabenbereich Marketing und Offentlichkeitsarbeit finden.

Wihrend Marketing und Offentlichkeitsarbeit fir Weiterbildungseinrichtungen als zent-
rale Instrumente ,,fiir eine Positionierung auf dem Markt™ (Kraft, 2011, S. 409) angese-
hen werden kénnen und auch die frihpadagogischen Fachkrafte den Weiterbildnerinnen
hier die grofiten Ambitionen zuschreiben, scheinen die Weiterbildnerinnen diesem Auf-
gabenbereich innerhalb der Online-Befragung eher ambivalent gegeniiber zu stehen
(vgl. Abbildung 7.6). Marketing und Offentlichkeitsarbeit wird von knapp 39 Prozent
der Weiterbildnerinnen fir frihpadagogische Fachkréafte als eine Aufgabe beschrieben,
die sie ,,einmal wochentlich oder ,,taglich* ausiiben. 36 Prozent geben dagegen an, dass
sie sich dieser Aufgabe ,,selten” oder ,,nie* widmen. Dieser Tatigkeitsbereich wird in-
nerhalb der problemzentrierten Interviews vor allem als ein solcher beschrieben, der
insbesondere fir freiberuflich Tatige von Bedeutung ist (vgl. bspw. Pri11 und Pri14)
und durch Homepages oder ,,Mundpropaganda“ (Prll, Z. 99, S. 11; vgl. auch Pri17)
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bzw. Empfehlungen durch Tréger vonstattengeht. Es wird ein enger Zusammenhang mit
Beratung oder Programm- und Angebotsplanung gesehen. Generell verstehen die Wei-
terbildnerinnen unter Marketing und Offentlichkeitsarbeit Internetprasenz und das Er-
stellen von Informationsmaterial (Kraft, 2011; vgl. Kapitel 3.2.3). Nur ein kleiner Teil
der Weiterbildnerinnen (freiberuflich tatig), stellt Marketing und Offentlichkeitsarbeit
in der eigenen Rangreihe an die erste Stelle. Es entsteht der Eindruck, dass Marketing-
und Offentlichkeitsarbeit im Verstandnis der Weiterbildnerlnnen bzgl. der eigenen Auf-
gaben und Tétigkeiten wenig bertcksichtigt wird. Dennoch haben die meisten der Be-
fragten nach eigenen Angaben eine eigene Homepage und erachten dies auch als selbst-
verstandlich. Diese Selbstverstandlichkeit ist daher evtl. der Faktor, warum diese Auf-
gabe nach Kraft (2011) ,,nur wenig verankert in der erzichungswissenschaftli-
chen/padagogischen Qualifizierung™ (ebd., S. 410) ist. Tabelle 7.1 zeigt, dass 25 Wei-
terbildnerIinnen gerne mehr Zeit fur diesen Aufgabenbereich hatten.

Die Aussagen der Weiterbildnerinnen innerhalb der problemzentrierten Interviews ha-
ben deutlich gemacht, dass sich die einzelnen Bereiche nicht grundlegend voneinander
trennen lassen und einige Schnittmengen (auch innerhalb der unterschiedlichen Be-
schaftigungsverhaltnisse) vorhanden sind. Zum einen sind die Weiterbildnerinnen nicht
fur alle Bereiche verantwortlich und zum anderen hat sich in der Praxis ein unterschied-
liches Verstandnis von einzelnen Aufgaben im Vergleich zu der, in der vorliegenden
Arbeit verwendeten, Definition nach Kraft (2011) gezeigt. Dass die unterschiedlichen
Bereiche auch innerhalb der Praxis in verschiedenen Kombinationen, bzw. Mischfor-
men anzutreffen sind, zeigt sich auch bei der weiteren Analyse der Daten (Kraft, 2011).
Die durchgefuhrte Faktorenanalyse ergab eine Ein-Faktorlésung mit einer akzeptablen
internen Konsistenz von a=.83 (vgl. Tabelle 7.2), die 54,4 Prozent der gesamten Vari-
anz aufkléart.

Tabelle 7.2: Skala Zentrale Aufgaben und Tétigkeiten (ohne das Item ,,Sonstige*)

Skala Zentrale Aufgaben und Téatigkeiten n M SD Korr. Item-  Cronbachs
Skala- Alpha, wenn
Mskaia=3.49 (SDskaia=-85; Ngya1a=105) Korrelation Item wegge-
Cronbachs Alpha: =.83 (N=84) lassen
Management 84 355 1.302 .654 .795
Marketing und Offentlichkeitsarbeit 84 296 1.197 .617 .800
Programm und Angebotsplanung 84 3.31 1.053 .602 .804
Lehren 84 350 1.103 .493 .824
Beratung 84 3.60 1.077 .569 .810
Verwaltung 84 3.69 1.182 .692 184

Anmerkung: Die Items wurden auf einer flinfstufigen Antwortskala erfasst (nie — seltener — einmal mo-
natlich — einmal wochentlich — taglich). Hohere Werte bedeuten einen hdheren zeitlichen Aufwand.

Dies konnte zundchst den Schluss zulassen, dass es sich hierbei tatsdchlich vom zeitli-
chen Aufwand her um die zentralen Aufgaben der Weiterbildnerinnen fur frihpadago-
gische Fachkrafte handeln konnte. Dennoch missen an dieser Stelle vor allem die quali-
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tativen Erkenntnisse mit in die Uberlegungen einbezogen werden. Hier hat sich deutlich
gezeigt, dass z.B. die Aufgabe der Beratung differenziert betrachtet werden muss und
bspw. weniger Platz in den Kdpfen der Tréager einnimmt als in der Bedeutung fiir die
Weiterbildnerinnen. Zudem er6ffnet auch die Auswertung des Items Sonstige interes-
sante Hinweise auf Aufgaben und Téatigkeiten, die den Weiterbildnerinnen fur friihpa-
dagogische Fachkrafte erganzend wichtig sind (vgl. Abbildung 7.6). Immerhin haben
drei Viertel der Teilnehmerinnen des Online-Fragebogens (n=61) angegeben, dass sie
Htaglich®, ,,wochentlich* oder ,,monatlich“ sonstige Aufgaben und Tétigkeiten erledi-
gen. Die Weiterbildnerlnnen haben hier in den meisten Fallen mehrere Angaben ge-
macht, die teilweise den Aufgaben und Tétigkeiten aus dem Online Fragebogen ent-
sprechen. Die Lehrtatigkeit kann dabei vielfach durch die Vor- und Nachbereitung der
Seminare erginzt werden. Da die Weiterbildnerinnen diese aber nicht automatisch der
Lehre zuordnen, scheint die Vor- und Nachbereitung moglicherweise als ein eigener
Aufgabenbereich angesehen zu werden. Dies kann evtl. darin begriindet liegen, dass
diese Vorbereitung nicht zwingend in die vergiitete Lehrleistung fallt. Hinweise dafur
haben sich auch in den problemzentrierten Interviews ergeben (vgl. bspw. Pri10). Der
Schwerpunkt der benannten Aufgaben liegt aber auf der eigenen Fort- und Weiterbil-
dung. Diese erfolgt, folgt man den Ausfiihrungen der Teilnehmerinnen des Fragebo-
gens, groBtenteils durch das ,,Studium von Fachliteratur und Fachzeitschriften®
(OFB81), also durch informelle Lernprozesse. Zusétzlich dazu wird in den problem-
zentrierten Interviews die Bedeutung der Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen
hervorgehoben, da nicht nur das lebenslange Leben, sondern auch die eigene ,,Vorbild-
wirkung“ (PrI5, Z. 135, S. 1) fiir die frithpddagogischen Fachkréfte damit in Verbindung
gebracht wird. Weiterbildung findet aus Sicht der Befragten aber auch durch den Aus-
tausch mit anderen Weiterbildnerinnen sowie ,,Netzwerkarbeit (PrI18, Z. 34, S. 12)
statt. Beide Bereiche scheinen einen weiteren wichtigen Teil der Aufgaben der Weiter-
bildnerinnen fur friihpaddagogische Fachkréfte darzustellen, der nicht nur mit der eige-
nen Vermarktung, sondern vor allem eng mit der eigenen Weiterentwicklung in Verbin-
dung steht:

,»AlIso eigentlich ist das auch so ein bisschen wie Fortbildung, nicht nur Austausch ,Wie
geht es euch mit den Kursen?‘, sondern auch was so an neuen Inhalten und neuen Ubun-
gen und Spielen und so aufgetaucht ist, das wird dann auch ausgetauscht. Das ist eigent-
lich eine ganz gute Gelegenheit sich neue Anregungen zu holen* (Prl4, Z. 204, S. 22; vgl.
auch Prll).

Zwar wurde von den Tréagervertreterinnen vereinzelt eine Zunahme der Vernetzung und
die Bedeutung der Netzwerkarbeit erwahnt (vgl. bspw. ExI1 und ExI7), die Fort- und
Weiterbildung als Aufgabe der WeiterbildnerInnen wurde aber nur einmal genannt (vgl.
Kapitel 3.2.4 und 4; zur Bedeutung von Kooperation und Vernetzung im professionellen
Handeln in der Erwachsenenbildung u.a. Seitter, 2013; zur Bedeutung von Kooperation
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fur Selbstbeschreibungen und Fremdzuschreibungen Buschle, Fuchs & Tippelt, 2014;
von Hippel et al., 2014). Die Fort- und Weiterbildung der Weiterbildnerinnen scheint
eine weniger wichtige Rolle fir die Tragervertreterinnen zu spielen als fur die Weiter-
bildnerinnen, so dass der Schluss nahe liegt, dass diese weniger in der Verantwortung
der Trdger, sondern in der Eigenverantwortung der Weiterbildnerinnen gesehen wird
(Buhl et al., 2014). Die Einschatzungen der Trégervertreterinnen beziehen sich még-
licherweise nur auf den eigenen institutionellen Rahmen und die dazugehdrigen Aufga-
benbereiche. Dementsprechend werden auch die Anforderungen an die Weiterbildne-
rinnen formuliert. Das Risiko, dass dabei Aufgabenbereiche, die fir die Weiterbildne-
rinnen eine groRe (zeitliche) Bedeutung einnehmen, unter den Tisch fallen und den Pla-
nungen der Tragervertreterinnen nicht berticksichtigt werden, ist dabei scheinbar durch-
aus gegeben. Dies betrifft in der vorliegenden Arbeit insbesondere den Bereich der Be-
ratung.

7.2.3 Die padagogische Hauptaufgabe der Weiterbildnerinnen aus
unterschiedlichen Perspektiven

Vor dem Hintergrund der Aufgaben und Tatigkeiten, die von den Weiterbildnerinnen
beschrieben werden, wird der Blick nun gezielt auf die pddagogische Hauptaufgabe der
WeiterbildnerInnen flr frihpadagogische Fachkréfte gerichtet. Dafur wurden die frih-
padagogischen Fachkréfte nach der padagogischen Hauptaufgabe der Weiterbildnerin-
nen gefragt. Hier zeigt sich stellenweise, das bereits von den Tréagervertreterinnen be-
schriebene, groRe Selbstbewusstsein der frihpadagogischen Fachkrafte gegentiber den
Weiterbildnerinnen:

,,T3w: Ego zurtick, ich bin Diener. Ich diene den Anwesenden hier, ich kann mich anpas-
sen. Ich gehe voll auf die Bedirfnisse ein. Das findet man auch oft im Studium nicht. Das
macht flr mich einen guten Padagogen aus und dieses ganze vergeistigen kannst du eh
vergessen und in der Pfeife rauchen* (GD6, Z. 190, S. 16).

Die frihpadagogischen Fachkrafte wissen insbesondere bei dieser Frage sehr schnell
und genau, was aus ihrer Sicht die padagogische Hauptaufgabe der Weiterbildnerinnen
darstellt: Lehre und Beratung (Unterschiede zwischen den Gruppendiskussionen zeigen
sich dabei nicht). Sie mdchten unterstiitzt werden, sich ,,angenommen* (GD1, Z. 107, S.
31) und wohl fuhlen. Die Orientierung an den Bedurfnissen der Teilnehmerinnen wird
im Hinblick auf die didaktische Gestaltung des Lernprozesses stets betont (vgl. bspw.
GD6; Kapitel 4.2). Das macht auch die folgende Aussage deutlich:

»T4w: (...) Wirklich einen Check-up zu machen: Um welchen Teilnehmer handelt es sich,
welches Potential habe ich vor mir sitzen und wo kann ich jeden einzelnen abholen? Ich
muss mich wirklich um jeden einzelnen kiimmern. Und ich bin auch eine schlechte Refe-
rentin, wenn ich nicht weil3, wo die Reise hingeht oder wo sie herkommt. Das ist bei den
Kindern genau dasselbe. Die Unterschiedlichkeit, wirklich auf jeden einzugehen, dass je-
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der am Ende zufrieden hinausgeht. Das ist die padagogische Hauptaufgabe. Finde ich.
T1w: Das stimmt“ (GD8, Z. 359, S. 29).

Hier zeigt sich die doppelte Didaktik mit der sich die Weiterbildnerinnen innerhalb ihrer
Tatigkeit konfrontiert sehen. Die friihpaddagogischen Fachkréfte vergleichen die eigene
Tatigkeit mit der der Weiterbildnerlnnen, so dass die WeiterbildnerInnen mit ihrem
Verhalten den Teilnehmerinnen gegeniber in eine Vorbildfunktion hinein rutschen
(Bodenburg, 2014; vgl. Kapitel 4.2). Bei der padagogischen Hauptaufgabe, die von den
frihpadagogischen Fachkréften beschrieben wird, handelt es sich um diejenigen Aufga-
benbereiche, welche die Weiterbildnerlnnen zuvor als besonders zeitintensiv dargestellt
haben. In Bezug auf die Lehre konzentrieren sich die friihpddagogischen Fachkréfte
dabei allerdings nur auf den Kern der Lehre, der sie als TeilnehmerInnen direkt betrifft,
namlich die reine Wissensvermittlung. Dass hier die Beratung noch einmal als Grund
dafiir hervorgehoben wird, weswegen die friihpadagogischen Fachkrafte eine Veranstal-
tung Uberhaupt besuchen (vgl. bspw. GDO0), hebt deren Bedeutung in der Interaktion mit
den WeiterbildnerInnen innerhalb der Seminarsituation noch einmal hervor. Die Erwar-
tung, dass eine beratende Tatigkeit auch im Hinblick auf die Ausubung einer padagogi-
schen Aufgabe stattfinden soll, veranlasst die Weiterbildnerinnen méglicherweise dazu
dieser Erwartung gerecht zu werden, selbst wenn sie von den Trégervertreterinnen nicht
als Aufgabe der Weiterbildnerinnen beschrieben wird — zumindest nicht in dieser Inten-
sitat — oder evtl. gar nicht im Aufgabenbereich der Weiterbildnerinnen angesiedelt wird.
Damit befinden sich die Weiterbildnerlnnen durchaus in einer Situation, die einen Kon-
flikt in deren Rolle auslésen konnte (vgl. zum Intra-Rollenkonflikt Kapitel 5.2). Voraus-
setzung hierfir ware allerdings, dass sich die Weiterbildnerinnen der Einstellung der
Tragervertreterinnen bewusst sind bzw. diese in die eigenen Uberlegungen einbeziehen.

Obwohl davon ausgegangen werden kann, dass die Erwartungen und Anforderungen
der Tragervertreterinnen in der Funktion als Arbeitgeber fur die Weiterbildnerinnen fur
frihpadagogische Fachkréfte bedeutsam sind, wird im Zuge der Betrachtung der péda-
gogischen Hauptaufgabe aus der Perspektive der Weiterbildnerinnen deutlich, dass de-
ren Sichtweise keine Rolle spielt: Es sind die eigenen Erwartungen an die Austibung der
Tatigkeit und die Bedirfnisse der friihpadagogischen Fachkrafte, welche die Weiter-
bildnerinnen beschéftigen. Um die padagogische Hauptaufgabe der Weiterbildnerinnen
aus Sicht der Weiterbildnerinnen beschreiben zu kénnen, werden die im Rahmen der
Tatigkeitsmotive herausgearbeiteten Typen herangezogen. Die Weiterbildnerinnen, die
dem Typ der ,,kindorientierten Idealisten* angehdren, unterscheiden sich ndmlich bei
der Beantwortung der Fragestellung von den ,,weiterbildungsorientierten Rationalisten*
und den ,,passiven Berufseinmiindern® (vgl. Kapitel 7.1.3; Abbildung 7.1). Zwischen
den beiden letztgenannten Typen wurden bereits Ahnlichkeiten in Bezug auf die Kon-
zentration auf das Lernen Erwachsener festgestellt, die sich bei der Beschreibung der
padagogischen Hauptaufgabe nun verstarken. Beide Typen prasentieren sich sehr ziel-
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orientiert dahingehend, dass sie die frihpadagogischen Fachkréfte unterstutzen, beraten
und ihnen ,,Hilfe zur Selbsthilfe« (PrI5, Z. 64, S. 7) anbieten wollen. Sie scheinen daran
interessiert, den friihpadagogischen Fachkraften eine Mdglichkeit zu geben, die eigenen
Ziele zu erreichen und sie in ihrem Handeln zu starken. Dabei werden nicht nur die Er-
wartungen der frithpddagogischen Fachkrifte im Sinne einer ,,klare[n] Auftragskla-
rung“ (Prll1, Z. 107, S. 5) situationsbezogen in die Uberlegungen zu Seminargestaltung
mit einbezogen, sondern es wird auch darauf geachtet, diese immer ,,im Auge* (PrI10,
Z.103, S. 9) zu haben, um so auf Bedurfnisse reagieren zu kénnen. Zentral ist dabei die
Eigenaktivitat der Lernenden bspw. durch Teamarbeit zu stimulieren. Auch wenn die
WeiterbildnerInnen mit ihrem padagogischen Handeln das Ziel verfolgen die frihpada-
gogischen Fachkrafte dahingehend zu unterstitzen, dass diese bspw. mit den eigenen
Bezugsgruppen besser umgehen koénnen (vgl. bspw. Pri20), soll das Handeln der Wei-
terbildnerInnen in der Folge auch den Kindern zu Gute kommen (vgl. bspw. Pri14):

,,und das sehe ich fir mich als Ziel und wenn ich das schaffe und die Leute am Ende sa-
gen: das war super, ich konnte ganz viel mitnehmen und habe so Lust morgen zu arbeiten
und das meinen Kollegen zu sagen. Und ich sehe das und das Kind ganz anders, warum
sich das Kind anders verhalt und ich bin dankbar. Dann glaube ich, ich habe einen guten
Job gemacht und bin auch selber zufrieden. Und denke: Ja, Kinder, da kommt jemand,
der sieht euch anders und das kommt euch zu Gute. Natirlich sage ich nicht ein blinder
Aktionismus, jetzt hier alles &ndern. Und wenn ich erreicht habe, dass einfach ein ande-
rer Blick fur das Kind und fur die Situation da ist und das nenn ich dann pédagogisch
Handeln. Dann ist das mein Ziel und meine Aufgabe“ (PrI19, Z. 56, S. 9).

Die beiden Typen achten, zum Teil mit dem distanzierten Blick darauf nicht alles ver-
andern zu konnen, sehr auf die Erwartungen der Teilnehmerinnen. Sie haben groRten-
teils klare Vorstellungen davon, in welchem Rahmen und vor welchem Ziel das eigene
Handeln ablaufen soll und scheinen damit eine Balance zwischen der persdnlichen, aber
auch der sozialen Identitat im berufliche Kontext herstellen zu kdnnen (vgl. Kapitel 5.2;
Krappmann, 1993). Indem sie die frihpadagogischen Fachkréfte selbstverantwortlich
arbeiten lassen, ihnen den Rahmen zum Ausprobieren geben oder sich vereinzelt auf die
Rickmeldungen durch die Teilnehmerlnnen beziehen, handeln sie professionell péada-
gogisch (vgl. Kapitel 4.2).

Auch die ,,kindorientierten Idealisten* verfolgen ein klares Ziel. Thnen ist in erster Linie
,»das Bild vom Kind wichtig* (Prl6, Z. 78, S. 14). In ihrer padagogischen Hauptaufgabe
sehen sie die Notwendigkeit, die frihpadagogischen Fachkréfte dahingehend zu sensibi-
lisieren, dass sie ,,in ihrer Haltung orientierter werden. Ja und vielleicht einfach fein-
fahliger, den Augenmerk noch einmal ein bisschen anders auf die Kleinen lenken* (PrI9,
Z. 83, S. 13). Indem sie die frihp&dagogischen Fachkréfte selbst Situationen erleben
lassen, soll der Blick auf die Perspektive des Kindes erdffnet werden. Sie wollen die
,Menschen auf Ideen bringen* (PrI3, Z. 105, S. 15) und Impulse setzen (vgl. bspw.
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Pri4). Ebenso wie die ,,weiterbildungsorientierten Rationalisten* und die ,,passiven Be-
rufseinmiinder, haben die ,kindorientierte Idealisten* klare Vorstellungen und Ziele
von der Weiterbildungsveranstaltung. Sie wollen Wissen vermitteln und beim ,,reflek-
tieren (...) auffangen* (PrI3, Z. 99, S. 15). Sie unterscheiden sich jedoch darin, dass sie
deutlich weniger, wenn berhaupt, auf die Erwartungen der frihpadagogischen Fach-
krafte eingehen und stattdessen die eigenen, meist durch langjéhrige berufliche Erfah-
rung gepragten Uberzeugungen vertreten. Dies wird insbesondere im Kontext des nach-
folgenden Kapitels ersichtlich. Vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Erfahrung schei-
nen sie ein klares berufliches Profil aufgebaut zu haben, gepréagt durch Erfahrung und
eigene Uberzeugung. Eine ahnliche Uberzeugung weisen allerdings auch diejenigen
WeiterbildnerInnen dieses Typs auf, die noch nicht so lange in diesem Beruf tétig sind.

In den Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen und den Fremdzuschreibungen
durch die frihpadagogischen Fachkrafte hat sich gezeigt, dass die Vermittlung von Wis-
sen sowie die Unterstitzung und Beratung der Teilnehmerlnnen fiir die Austibung der
padagogischen Tatigkeit, von grolRer Bedeutung sind. Dabei ist den Tragervertreterin-
nen, im Gegensatz zu den friihpadagogischen Fachkréaften bewusst, wie zeitintensiv die
Vorbereitung der Weiterbildnerinnen fiir die Durchfiihrung der Lehre ist. Aufgaben wie
Marketing- und Offentlichkeitsarbeit oder Verwaltung fallen nicht in den direkten Inter-
aktionsprozess mit den Teilnehmerinnen, die Gestaltung der Lernprozesse und den pé-
dagogischen Aufgabenbereich und scheinen daher von Weiterbildnerinnen und Trager-
vertreterinnen als weniger bedeutsam wahrgenommen zu werden. Zudem werden sie,
ahnlich wie Programm- und Angebotsplanung, haufig von den Einrichtungen Uber-
nommen. Allerdings scheint im Hinblick auf die Lernberatung bei den Trégervertrete-
rInnen moglicherweise ein ,,blinder Fleck® vorzuliegen, dem mehr Beachtung geschenkt
werden konnte bzw. deutlich werden muss, wie viel Zeit diese Aufgabe in Anspruch
nimmt. Dies wurde insbesondere im Rahmen des Abschlussworkshops des Projektes
,KoprofF* deutlich. Die Trégervertreterinnen haben auch hier die Beratungstatigkeit
nicht in den Aufgabenbereich der Weiterbildnerinnen eingeordnet, wahrend die Weiter-
bildnerinnen dies aber durchaus taten (Abschlussbericht des Projektes, 2014). Weiterhin
zeigt sich die Bedeutung der Beratung darin, dass die Erwartungen und BedUrfnisse der
frihpadagogischen Fachkrafte, die mit Blick auf die padagogische Hauptaufgabe der
WeiterbildnerInnen durchaus auf Beratung ausgerichtet sind, fur die Gestaltung einer
Weiterbildungsveranstaltung eine nicht unbedeutende Rolle fiir die Weiterbildnerinnen
spielen (vgl. auch das nachfolgende Kapitel). Die zunehmende Selbststandigkeit und die
steigenden Anforderungen seitens der Teilnehmerinnen haben sicherlich einen Einfluss
auf die Bedeutung der Zielgruppe fur die Weiterbildnerinnen. Weiterhin ist im Hinblick
auf die Professionalisierung der Weiterbildnerinnen kritisch anzumerken, dass deren
Fort- und Weiterbildung kaum thematisiert wird. Auch Notwendigkeit, vernetzt zu ar-
beiten wurde nur geringfugig angeschnitten.
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7.3 Erwartungen an die Weiterbildnerlnnen fur
frihpadagogische Fachkrafte im Vergleich

Erwartungen die von auflen an eine berufliche Rolle herangetragen werden (Fremdzu-
schreibungen) haben einen bedeutenden Einfluss auf das berufliche Handeln des Rollen-
tragers. Dieser verarbeitet die an ihn herangetragenen Erwartungen und gleicht sie, vor
dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen, mit den Vorstellungen von sich selbst und
seiner beruflichen Rolle ab. Im fortwéhrenden Abgleich von personaler und sozialer
Identitat, die sich wechselseitig beeinflussen, kann eine ausbalancierte Ich-ldentitét her-
gestellt werden. Daflr sind allerdings identitatsfordernde Fahigkeiten (Rollendistanz,
Empathie, Ambiguitatstoleranz und ldentitatsdarstellung) des Rollentrdgers vonnoten
(Krappmann, 1993; Abels & Konig, 2010; vgl. Kapitel 5.2.3). Ist eine ausbalancierte
Ich-1dentitat hergestellt, ermdglicht sie die Bewaltigung ambivalenter Situationen, die
immer dann entstehen, wenn von verschiedenen Bezugsgruppen des Rollentrégers diffe-
rente Erwartungen formuliert werden. Diese kénnen von der Wahrnehmung des Rollen-
tragers, aber auch von den Anspriichen, die dieser an das eigene Verhalten formuliert,
abweichen. Interaktionsprozesse sind daher fur die Bewaltigung solcher Diskrepanzen
von Bedeutung (vgl. Kapitel 5.2.2 und 5.4). Um die Frage danach beantworten zu kon-
nen, wie die WeiterbildnerInnen mit den Anforderungen umgehen, die an sie und ihre
Rolle gestellt werden und inwiefern sich Unterschiede aber auch Differenzen in den
wahrgenommenen Erwartungen der Weiterbildnerinnen in Abgrenzung zu den tatséch-
lichen formulierten Anforderungen von Zielgruppe und Arbeitgeber zeigen, werden die
Erwartungen aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. Der Blick wird nicht nur
auf die Anspriiche gerichtet, welche die Weiterbildnerinnen an sich selbst und das eige-
ne berufliche Handeln stellen, sondern auch auf die Erwartungen der Tragervertreterin-
nen und der frihpadagogischen Fachkrafte. Letztere werden mit denjenigen Erwartun-
gen verglichen, die die Weiterbildnerlnnen von diesen ausgewéhlten Bezugsgruppen
wahrnehmen. Die Anforderungen, die die Trégervertreterinnen im Hinblick auf deren
Qualifikationen oder Kompetenzen an die Weiterbildnerinnen richten wurden bereits
innerhalb des KoprofF-Projektes ersichtlich (Buhl et al., 2014; vgl. Kapitel 3). Im Fol-
genden werden diese Erkenntnisse an entsprechender Stelle herangezogen, ggf. ergénzt
und vor dem Hintergrund der eigenen Fragestellung neu akzentuiert. Ziel soll es sein,
nicht nur Gemeinsamkeiten in der Wahrnehmung der Erwartungen und den Selbstbe-
schreibungen und Fremdzuschreibungen herauszufiltern, sondern auch mogliche Span-
nungsfelder in diesen wechselseitigen Zuschreibungen herauszuarbeiten.

7.3.1 Erwartungen von Tragervertreterinnen und frihpadagogischen
Fachkraften

Um Gemeinsamkeiten oder Differenzen zwischen den Erwartungen aus unterschiedli-
chen Perspektiven darstellen zu kénnen, wird zunéchst auf die institutionellen Anforde-
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rungen, die von den Tragervertreterinnen formuliert werden, eingegangen. In Abgren-
zung zu den Erkenntnissen des Forschungsprojektes ,,KoprofF* werden diese noch ein-
mal aus einem anderen Blickwinkel betrachtet. Im Anschluss daran werden die Erwar-
tungen der Berufsgruppe der frihpadagogischen Fachkréfte dargestellt, bevor themati-
siert wird welche Erwartungen die Weiterbildnerinnen — im Abgleich mit den Anforde-
rungen an sich selbst — von beiden Seiten wahrnehmen.

Erwartungen der Tragervertreterinnen an den Ausbildungshintergrund
und die Qualifikation der Weiterbildnerinnen

Die Erwartungen an Qualifikationen und Kompetenzen der Weiterbildnerinnen fiir
frihpadagogische Fachkréfte lassen sich von Seiten der Tragervertreterinnen unter-
schiedlich darstellen. Mit Blick auf den Rekrutierungsprozess und die Anforderungen,
welche die Tréagervertreterinnen an die Weiterbildnerinnen formulieren, wurde bereits
deutlich, dass tragerubergreifend keine systematischen Auswahlkriterien vorhanden sind
und Mindestvoraussetzungen von den einzelnen Trégern unterschiedlich verwendet
werden (Buhl et al., 2014). Dabei werden eine Vielzahl an Qualifikations- oder Ausbil-
dungshintergrunden fur die Tragervertreterinnen relevant:

,»Also es gibt naturlich ganz wenige, die den Bereich Erwachsenenbildung studiert haben,
das ist ja eine ganz groRe Minderheit. Ganz viele sind im Bereich Sozialpddagogen,
Psychologen, Padagogen, mit Weiterbildungen systemischer Beratung, Supervision, das
sind so die klassischen Qualifikationen, die wir hier anstellen. Und gerade jemand mit
einer systemischen Ausbildung passt oft sehr gut fur den Weiterbildungsbereich* (ExI5,
Z.95,S.11).

Auch wenn Erfahrungen in der Erwachsenenbildung und das Wissen darum, wie Er-
wachsene lernen (methodisch-didaktische Kompetenzen) als wiinschenswert angesehen
werden (vgl. bspw. ExI1 und ExI10; Buhl et al., 2014) scheint es im Rekrutierungspro-
zess neben der Empfehlung bspw. durch andere Tréger, vor allem die Passung zwischen
den Weiterbildnerinnen und dem Anbieter zu sein, die ausschlaggebend fiir die Ent-
scheidung einer Beschaftigung ist (Buhl et al., 2014; vgl. Kapitel 3.2). Das nachfolgen-
de Zitat macht deutlich, was mit einer solchen ,,Passung® gemeint sein kann:

,,Insgesamt versuchen wir bei den Referenten wirklich Leute zu finden, die dieses Berufs-
feld auch wirklich wertschéatzen. Das klingt jetzt sehr platt, aber wir wollen da niemanden
haben, der jetzt sagt, so jetzt komme ich und ich sage euch endlich einmal wie es richtig
geht. Das ist wirklich wichtig. Und das ist mir jetzt gerade im Hinblick auf die Erziehe-
rinnen besonders wichtig, weil die oftmals eh so ein tendenzielles Selbstwertproblem ha-
ben. Und sich dann auch schnell, verschrecken lassen von irgendwelchen hochgestoche-
nen Leuten, die dann kédmen und sagen, jetzt kommt hier der Oberguru. Und das wollen
wir gar nicht. (...) Wir fiihren mit allen neuen Referenten ein Gespréch, bevor die enga-
giert werden. Und gucken einfach, passt das mit dem, was wir uns vorstellen zusammen*
(ExI3, Z. 110, S. 10).
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Wahrend hier der Wertschatzung der Zielgruppe, bzw. der Teilnehmerinnen eine be-
sondere Bedeutung zukommt (vgl. bspw. Ex14 und ExI5), ist bei anderen Tragervertre-
terInnen bspw. die Fahigkeit ,,wissenschaftliche Texte aufbereiten [zu] kénnen, sich
damit befassen [zu] kénnen, umsetzten [zu] kOnnen, dass sie sie verstehen. Und dazu
brauche ich aber ein Studium* (ExI16, Z. 181, S. 20) wichtig oder aber es muss ,,Fach-
personal sein, das im Vorfeld schon entsprechende Qualifizierung auch auf praktischer
Ebene durch Praxiserfahrung schon mitbringt* (ExI2, Z. 80, S. 9). Der ,,Idealfall
(ExI2, Z. 80, S. 9) kann aber auch eine Mischung aus allem bereits genannten sein (vgl.
bspw. ExI19 und ExI12). Die jeweiligen Anforderungen werden meist vom Thema der
Veranstaltung abhangig formuliert (vgl. bspw. ExI5 und ExI8). Da keine Ubergreifend
festgelegten VVoraussetzungen fir eine Qualifikation vorhanden sind, scheint die person-
liche Einstellung der Trégervertreterinnen sowie deren ,,Bauchgefiihl (ExI8, Z. 88, S.
7) immer eine wichtige Rolle zu spielen: ,,Mein ganz personlicher Anspruch ist schon
irgendwie ein akademischer Abschluss, das sage ich ganz ehrlich“ (Ex17, Z. 164, S. 22).
Dieser Umstand erklért auch, warum auf die Passung zwischen dem Anbieter und den
Weiterbildnerinnen geachtet wird. Der Anspruch, der dabei von den Tréagervertreterin-
nen an die Qualifikation der Weiterbildnerinnen beschrieben wird, wird Gberwiegend
mit den Erwartungen der frilhpadagogischen Fachkréfte in Verbindung gebracht. Aus
Sicht der TragervertreterInnen scheint es hilfreich ,,zu wissen, was ein Kindergarten ist
und zu wissen, mit welchen Menschen ich es da zu tun habe und auch zu wissen, was die
Anforderungen eines Kindergartens sind“ (ExI11, Z. 211, S. 16). Es scheint zudem
wichtig, ,.ein Stiick weit die Sprache der Kita-Menschen auch [zu] sprechen (...), um
angenommen zu sein“ (ExI7, Z. 164, S. 21; vgl. auch ExI12 und ExI13). Dies zeigt sich
auch in den durch das Projekt herausgearbeiteten Kompetenzanforderungen, die seitens
der Trégervertreterinnen formuliert werden. Personale und sozial-kommunikative Kom-
petenzen stehen dabei im Fokus, da sie als forderlich fur die Interaktion zwischen Wei-
terbildnerinnen und Teilnehmerinnen angesehen werden (Buhl et al., 2014; vgl. Kapitel
4.2). Damit treten die Expertlnnen in ihrer integrativen Funktion als Bindeglied zwi-
schen der Zielgruppe der frihpadagogischen Fachkrafte und den Weiterbildnerinnen auf
und vertreten mit ihren Erwartungen nicht nur die Interessen der Institution sondern
auch die der Zielgruppe (Merkens, 2006; vgl. Kapitel 4.2). Die Tréagervertreterinnen
haben dabei sowohl die Anspriiche der Zielgruppe und die sich verdndernde Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden im Blick als auch die institutionellen Rahmenbe-
dingungen der friihpadagogischen Fachkréfte fur die Teilnahme am Prozess des lebens-
langen Lernens (vgl. Kapitel 7.2.1). Fachkompetenzen, aber auch methodisch-
didaktische Kompetenzen werden scheinbar als grundlegende Voraussetzung angesehen
und daher etwas weniger stark thematisiert (Buhl et al., 2014). Evtl. werden diese aber
auch weniger von den frihpadagogischen Fachkraften als Erwartung formuliert bzw.
vorausgesetzt (vgl. bspw. GD5), so dass die Tréagervertreterinnen in der Folge etwas
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weniger darauf eingehen. Dies wird sich nachfolgend zeigen, wenn die konkreten Er-
wartungen der friihpaddagogischen Fachkrafte naher betrachtet werden.

Erwartungen der frihpadagogischen Fachkrafte an das professionelle
Handeln der Weiterbildnerinnen

Neben den Tréagervertreterinnen in der Funktion als Arbeitgeber, stellen die frihpéada-
gogischen Fachkréafte die zentrale Bezugsgruppe und die direkten Interaktionspartner
der WeiterbildnerIinnen innerhalb der konkreten Seminarsituation dar. Die Weiterbild-
nerinnen treten dabei als Rollentrager auf, an die spezifische Erwartungen vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher Erfahrungen oder Beweggriinde gestellt werden (vgl. Kapitel
5). Bevor daher die konkreten Erwartungen (in die auch solche an Qualifikation und
Kompetenzen einflieBen) welche die frihpadagogischen Fachkrafte an die Weiterbild-
nerinnen formulieren betrachtet werden, werden die grundlegenden Motive, aber auch
Barrieren der Weiterbildungsteilnahme der frihpadagogischen Fachkréfte betrachtet.
Die Erfahrungen mit Weiterbildnerinnen oder zuriickliegenden Weiterbildungsveran-
staltungen, die die frihpadagogischen Fachkrafte dabei im Rahmen der Gruppendiskus-
sionen schildern, werden neben den Winschen an eine optimale Veranstaltung mitbe-
ricksichtigt (vgl. Kapitel 6.3.4). Wobei bei letzterer die Erwartungen an die Weiterbild-
nerinnen fur friihpadagogische Fachkrafte herausgefiltert werden.

Die in den Gruppendiskussionen befragten frilhpadagogischen Fachkréfte besuchen
Weiterbildungsveranstaltungen in erster Linie aus dem Interesse heraus Neues zu lernen
oder altes Wissen auffrischen zu kénnen:

,» 13W: Ich denke einfach auch, um nicht stehen zu bleiben. Quasi um neue Sachen dazu zu
lernen, weil man geht ja doch davon aus, oder ich gehe davon aus, dass die [Anm.: die
Weiterbildnerinnen] auf dem neusten Stand sind. Und ja, man lernt nie aus, wie man so
schon sagt. man mochte das ja auch immer mitkriegen. Und gerade in dem vorschuli-
schen, schulischen Bereich, da andert sich standig etwas. Also deswegen ist mir das
schon auch immer sehr wichtig, da irgendwo das aktuelle Wissen zu haben, sozusagen“
(GD5, Z. 129, S. 14)

Dabei wird immer wieder, ganz im Sinne des lebenslangen Lernens (vgl. Kapitel 2.2.2),
die Notwendigkeit zur Bereitschaft sich weiter zu entwickeln betont. Den friihpadagogi-
schen Fachkréften scheint es zudem wichtig, dass sie in Weiterbildungsveranstaltungen
eine Plattform finden auszuprobieren und selber aktiv zu werden (vgl. bspw. GD4), sich
nicht nur untereinander auszutauschen und ,,neue Denkanst6Re“ (GD2, Z. 122, S. 14)
fur die Praxis mitzunehmen, sondern auch Hilfestellung und Unterstltzung in Bezug auf
eigene ,,Defizite” (GD2, Z. 144, S. 14) von Seiten der Weiterbildnerlnnen zu bekom-
men. Dies hangt eng zusammen mit dem Wunsch nach einer ,,Bestatigung* (GD3, Z.
182, S. 15) des eigenen Handelns. Daneben lassen sich allerdings auch Motive fir die
Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen finden, die aus der Verpflichtung eine
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Veranstaltung zu besuchen oder durch den AnstoR der Kita-Leitung heraus entstanden
sind (vgl. bspw. GD7 und GD8). Ebenso werden vereinzelt pragmatische Motive wie
bspw. die infrastrukturelle N&he, aber auch personliches und nicht berufliches Interesse
an den Inhalten genannt (vgl. bspw. GD2 und GD6). Es lassen sich in den Motiven kei-
ne Unterschiede zwischen den Gruppendiskussionen im Hinblick auf die Trégerschaft
(private/stadtisch), auf das Alter der zu betreuenden Kinder (Krippe/Kita/Hort) oder
zwischen Erzieherlnnen und Kinderpflegerinnen feststellen. Wéhrend sich aus den be-
reits genannten Motiven fur die Weiterbildungsteilnahme erste Erwartungen an das pro-
fessionelle Handeln der WeiterbildnerIinnen herauskristallisieren, wie bspw. fachlich auf
dem aktuellen Stand sein, die Eigenaktivitdt der Lernenden zu stimulieren, bereits er-
worbene Kompetenzen der friihpaddagogischen Fachkréfte berlcksichtigen, Bezug zur
Praxis zu nehmen oder unterstiitzend auf die Teilnehmerinnen einzuwirken (Giesecke,
2013; Strauch et al., 2009; vgl. Kapitel 4.2), zeigt auch die Beantwortung der Frage
nach den Weiterbildungsbarrieren was den frilhpadagogischen Fachkraften wichtig ist.
Hier wurden innerhalb der Gruppendiskussionen konkrete Erwartungen an die Weiter-
bildungsveranstaltung und die Weiterbildnerinnen formuliert, die aus vorherigen Wei-
terbildungserfahrungen der frihpadagogischen Fachkréfte resultieren. In Anlehnung an
die vier Gruppen von Weiterbildungsbarrieren nach Siebert (2006), bezieht sich die Kri-
tik der frihpadagogischen Fachkrafte vor allem auf die Kurse und Kursleiter. Diese
werden immer in Verbindung mit Umweltfaktoren gesetzt, die sich insbesondere auf die
eigenen beruflichen und finanziellen Rahmenbedingungen beziehen (vgl. Tabelle 2.1;
Kapitel 2.2.2). Die Kurse betreffend wird dabei kritisiert, dass haufige Absagen seitens
der Weiterbildungsveranstalter — Giberwiegend aufgrund zu vieler Anmeldungen fur eine
Veranstaltung — dazu fuhren, dass die fur die friihpddagogischen Fachkrafte zur Verfu-
gung stehenden Weiterbildungstage nicht mehr genutzt werden kdnnen. Angesichts des
Personalmangels sei es nicht so leicht sich neue, realisierbare Weiterbildungsangebote
zu suchen (vgl. bspw. GD3 und GD4). Problematisch wird es zudem angesehen, wenn
,das Thema oder die Beschreibung der Fortbildung nicht mit dem Tatsachlichen tber-
einstimmt. Also ich gehe, weil da ist mir meine Zeit zu schade* (GD2, Z. 146, S. 14; vgl.
auch GD8). Damit sind zwei wesentliche Barrieren angesprochen, die auch bereits bei
Beher und Walter (2012) festgestellt werden konnten: fehlende zeitliche Ressourcen
und Personalmangel. Vor dem Hintergrund, dass der Weiterbildung der friihpadagogi-
schen Fachkréfte eine so hohe Bedeutung beigemessen wird (vgl. Kapitel 2), ist es
durchaus kritisch zu bewerten, dass Weiterbildungstage aufgrund von Absagen und
bspw. ohne Alternativvorschlage verfallen. Teilweise wird zudem der Kostenfaktor als
kritisch eingeschatzt (vgl. bspw. GD7).

Neben den Barrieren werden auch Erwartungen an die Weiterbildnerinnen formuliert,
die vorhanden sein sollten, damit Weiterbildungsveranstaltungen weiter besucht wer-
den. Das nachfolgende Zitat macht deutlich, wie wichtig den friihpadagogischen Fach-
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kraften die ,,Authentizitiat™, bzw. die personliche Verbindlichkeit mit der die Weiter-
bildnerinnen das eigene berufliche Handeln vertreten, ist:

,T2w: (...) Derjenige muss wissen, wovon er spricht und er muss es auch leben. Es nutzt
mir jetzt nichts, wenn eine Lady in Highheels, Minirock und solchen Fingerndgeln da
vorne steht und mir dann erzahlt wie toll es ist den Kindern den Hintern abzuwaschen.
Also so etwas.

I: Mhm.
T2w: Sie muss sich mit dem was sie sagt identifizieren* (GD2, Z. 149-151, S. 14).

Die Identifikation der Weiterbildnerinnen mit dem eigenen Handeln wird in nahezu
allen Gruppendiskussionen als bedeutend angesehen. Mit Blick auf die, durch Fuchs
und Trischler (2008) nachgewiesene, hohe Identifikation der Erzieherlnnen mit der ei-
genen Tatigkeit, ist diese Erwartungshaltung nicht verwunderlich (vgl. Kapitel 2.1.3).
Mit der Formulierung dieses Anspruches nehmen die frihpadagogischen Fachkréfte
zudem Bezug auf die — fur die Interaktion zwischen sich und den Kindern zentrale —
padagogische Beziehung zwischen Weiterbildnerinnen und frihpadagogischen Fach-
kraften. Sie scheinen also die eigene Arbeit mit der der Weiterbildnerlnnen zu verglei-
chen, womit wiederum die Bedeutung der Vorbildfunktion der Weiterbildnerinnen an-
gesprochen ist. In Anlehnung an Giesecke (2013) scheint es zudem verstandlich, dass
die fruhpadagogischen Fachkréfte grof’en Wert auf die Authentizitat der Weiterbildne-
rinnen legen. Diese wird im Interaktionsprozess mit den Weiterbildnerinnen fir die
Fachkrafte sichtbar. Demgegentber missen die frihpadagogischen Fachkrafte bspw. im
Hinblick auf die fachlichen Kompetenzen der Weiterbildnerinnen zunéchst einen Ver-
trauensvorschuss leisten (Giesecke, 2013; vgl. Kapitel 4.2.2). Wie feinfuhlig die frih-
padagogischen Fachkrafte dabei auf das Verhalten der Weiterbildnerinnen reagieren
und wie wichtig die Interaktionsprozesse zwischen Weiterbildnerinnen und Teilnehme-
rinnen sind, wird auch an dem folgenden Beispiel deutlich:

,,Oder, was ich auch ganz schlimm finde ist, wenn ich rein komme, nicht begridt werde,
also da geht es schon einmal los und dann nicht abgefragt wird: Was erwarten Sie denn?
Das ist mir einfach wichtig, dass erst einmal abgefragt wird, was erwarten Sie eigentlich
von mir. Und ich hatte durchaus schon Referenten, was ich auch absolut in Ordnung fin-
de, der dann sagt: Die und die Erwartung kann ich erfullen, die letzten zwei geht nicht.
Und dann auch wirklich ganz klar sagt: Da sind Sie hier falsch bei mir, da missten Sie
sich vielleicht jemand anders suchen. das finde ich dann in Ordnung und damit kann ich
dann leben“ (GD5, Z. 113, S. 13).

Wie bereits bei den Trégervertreterinnen festgestellt wurde, wird auch aus den Grup-
pendiskussionen ersichtlich, dass sich fir die frihpédagogischen Fachkréfte ein res-
pektvoller und wertschatzender Umgang mit ihnen als Teilnehmerinnen von Seiten der
WeiterbildnerInnen als sehr wichtig darstellt (vgl. bspw. GD4). Dieser wird zum einen
in personlichen Umgangsformen (s.0.) gesehen, d.h. bspw. auch, dass ,,er [Anm.: der
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oder die WeiterbildnerIn] nicht einfach sagt, dass da welche sitzen, denen er das vor-
tragen muss, sondern zeigt, dass wir Fragen haben und er sich mit uns beschaftigt*
(GD1, Z. 334, S. 27; vgl. auch GD8). Damit ist zusatzlich das didaktische Prinzip der
Subjektorientierung angesprochen, welches die Orientierung an den Bedurfnissen und
Interessen der Lernenden beinhaltet (vgl. Kapitel 4.2). Riickblickend wurde diese For-
derung schon bei der Frage nach der padagogischen Hauptaufgabe offenkundig. Hier
hatten die frihpadagogischen Fachkréfte bereits die Bedeutung der Orientierung an den
eigenen Bedurfnissen hervorgehoben (vgl. Kapitel 7.2.3). Zum anderen wird auch eine
gute Seminarvorbereitung der WeiterbildnerInnen im Zusammenhang mit einem wert-
schatzenden Umgang als wichtig bewertet. Die friihpadagogischen Fachkrafte erwarten
von den WeiterbildnerInnen die Fahigkeit® zu guter Organisation und Planung. Dabei
beziehen sie sich auch auf die Gestaltung der radumlichen Umgebung und die verwende-
ten Materialien (vgl. bspw. GD2), in erster Linie aber auf die Strukturierung der Veran-
staltung durch das Einplanen von Pausen und der Mdglichkeit flr die Fachkrafte sich
auszutauschen und ihnen Raum fir Fragen zu geben: ,, Ausdauer und Geduld, wenn man
mehrere Fragen hat, dass man die Geduld hat und auch mal eine Pause einlegt“ (GD1,
Z. 335, S. 27; vgl. Kapitel 2.2.2). Weiterhin ist es flr die Fachkrafte von Bedeutung,
dass auch der Aufbau der Veranstaltung ,,fachlich gestaltet“ (GD2, Z. 225, S. 21) sein
muss, also ein ,,geregelter bzw. geplanter Ablauf (GD7, Kértchen, TN 5) stattfinden
kann. Daneben stellen sich auch die Abfrage von Erwartungen und die daran anschlie-
Rende kompetenzorientierte didaktische Gestaltung der Lernprozesse als zentral dar
(vgl. bspw. GD4 und GD5; Strauch et al., 2009). Die Weiterbildnerinnen sollen sich
dabei auch in die Rolle der TeilnehmerInnen ,,hineinfiihlen (...), um die Interessen her-
auszufinden* (GD2, Z. 225, S. 21).

All diese Forderungen sind eng mit dem Verstandnis der Fachkrafte von der fachlichen
Kompetenz der Weiterbildnerinnen verbunden. Fachwissen in Verbindung mit personli-
cher Uberzeugung, das beinhaltet jemanden vor sich zu haben, ,.der sich auskennt®
(GD6, Z. 98, S. 10), ist fur die frihpadagogischen Fachkréfte ein Zeichen von Fach-
kompetenz. Neben tatséchlichem inhaltlichen und spezialisierten Wissen sollen die
WeiterbildnerInnen in der Lage sein zu vermitteln, ,,dass sie [wissen], wovon sie reden*
(GD7, Z. 273, S. 20). Dies kann aus Sicht der frihpadagogischen Fachkréafte nicht nur
durch das bereits geschilderte authentische Auftreten gelingen, sondern auch dadurch,
dass die Weiterbildnerinnen auf die Fragen der Teilnehmerinnen direkt eingehen und
einen Bezug zum Praxisalltag in der Kita herstellen kénnen (vgl. bspw. GD5). Dabei
sollte idealerweise auch die Eigenaktivitat der Lernenden bspw. durch ,,lebendiges Ler-

2 Die friihpadagogischen Fachkréfte haben bei der Frage nach den Kompetenzen die sie von Weiterbildnerinnen
erwarten (Kartchenabfrage) gleiche oder (iberwiegend &hnliche Antworten wie auch bei der Frage nach den Er-
wartungen die sie an die Weiterbildnerlnnen stellen gegeben. Teilweise haben sie diese auch direkt miteinander
gleichgesetzt (,,Eigentlich haben wir sie gerade aufgezdhlt” (GDO, Z. 425-427, S. 26), so dass die Antworten
bzgl. der Kompetenzen direkt in die Analyse der Erwartungen eingeflossen sind ohne diese explizit hervorzuhe-
ben.
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nens* (GD6, Z. 98, S. 10) stimuliert werden: ,,Wenn ich eine theoretische Fortbildung
habe, dann lese ich lieber daheim ein Buch. Da muss ich mich nicht einen Tag da rein
setzen, wenn mir etwas vorgetragen wird, was ich auch selbst lesen kann* (GD6, Z. 90,
S. 9). Die ,,Proportionen zwischen Praxis und Theorie 50%/50%* (GD3, Kartchen 2, Z.
1) werden in allen Gruppendiskussionen bevorzugt. Der Bezug zum Praxisalltag wird
nicht nur darin gesehen, dass die Weiterbildnerinnen Praxisbeispiele oder ,,praktische
(...) Tipps zum Mitnehmen* (GD7, Z. 292, S. 22), bspw. durch Handouts, geben oder
die Erfahrungen der Teilnehmerinnen in die Gestaltung des Seminars einflieBen lassen
(vgl. bspw. GD3). Dieser praxisnahe Bezug hangt vielmehr eng mit der Lebens- und
(fruhpadagogischen) Berufserfahrung (teilweise auch mit dem Alter) der Weiterbildne-
rinnen zusammen (vgl. bspw. GD6). Das verdeutlicht das folgende Zitat aus einer
Gruppendiskussion:

,Entweder ist es jemand, die in diesem Beruf gearbeitet hat, die gesagt hat, dass sie den
Beruf zehn Jahre lang gemacht hat, jetzt umsattelt und versucht, das was sie an Erfah-
rungswerten hat weiterzugeben in Form von Lehrgéngen. Das wére ja schon einmal eine
Maglichkeit, weil ich davon profitiere. Dann sitze ich da und sage mir, dass sie weil, wo-
von sie spricht. Ich meine, viele Dozenten wissen nicht, wovon sie reden. Die kommen von
der Schule oder von der Uni, haben aber keine Erfahrungswerte und erzahlen mir etwas
von Kindern. Sie erzdhlen mir das, was in den Biichern steht, aber das will ich nicht ho-
ren. Ich will héren, welche Erfahrungen der Dozent hat, wie er das Ganze sieht und ob
das mit meinen Dingen, die ich selbst erlebt habe oder im Kopf habe, kompensierbar ist.
Daraus soll dann ein Austausch stattfinden. Alles andere ist fir mich ein No-go“ (GD1,
Z.213,S.17).

Damit fordern die frihpadagogischen Fachkréfte das, was auch die Trégervertreterinnen
von den Weiterbildnerinnen flr frihpadagogische Fachkrafte im Hinblick auf deren
Qualifikation erwarten. Der ,,praktische Erfahrungswert (GD1, Z.317, S. 26) der Wei-
terbildnerinnen ist dabei aber flr die frihpadagogischen Fachkréfte deutlich wichtiger
als flr die Tragervertreterinnen. Inwiefern eine akademische Ausbildung dahinter steht
ist den frithpddagogischen Fachkrifte zum gréBten Teil ,,v0llig egal® (GD8, Z. 260, S.
23).

Die in der vorliegenden Arbeit befragten frihpédagogischen Fachkréfte scheinen sehr
klare Vorstellungen davon zu haben, was sie von den Weiterbildnerlnnen im Zuge einer
Weiterbildungsveranstaltung erwarten und machen deutlich, diese auch kommunizieren
zu wollen (vgl. bspw. GD5). Sie formulieren die Erwartung an die WeiterbildnerInnen,
dass diese in den Weiterbildungsveranstaltungen authentisch und an den TeilnehmerlIn-
nen, bzw. an der Berufsgruppe der friihpadagogischen Fachkréfte orientiert und interes-
siert auftreten sollen. Sie sollen einen wertschatzenden Umgang mit den Teilnehmerlin-
nen pflegen und auf die Bedurfnisse und Erwartungen der Teilnehmerlnnen und der
Gruppe eingehen (auch in ihrer Methodenwahl). Vor dem Hintergrund (aktuellen)
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Fachwissens soll ein starker Praxisbezug hergestellt sowie der Lernprozess fiir die friih-
padagogischen Fachkréfte gestaltet werden. Lebens-, Praxis- und Berufserfahrung sind
flr die Glaubwirdigkeit der Weiterbildnerinnen wichtig. Daneben winschen sich die
frithpadagogischen Fachkrifte WeiterbildnerInnen mit ,,Ausstrah/ung und (...) Charak-
ter* (GD1, Z. 314, S. 25), die unterstiitzend auf die Teilnehmerlnnen einwirken, aber
nicht aus den Augen verlieren, dass die frithpadagogischen Fachkrifte ,,zwar mit Kin-
dern arbeiten. Aber zwischendurch untereinander auch wie Erwachsene behandelt wer-
den wollen, mit der Sprache und mit der Art der Kommunikation* (GDS5, Z. 236, S. 24).
In ihren Erwartungen an das professionelle padagogische Handeln der WeiterbildnerIn-
nen prasentieren sich die frihpadagogischen Fachkrafte insbesondere an der Gestaltung
des Lernprozesses, an den Interaktionsprozessen sowie einer offenen Kommunikation
mit den WeiterbildnerInnen interessiert. Verstdndnis, Wertschatzung und Empathie er-
scheinen dabei &hnlich wichtig wie didaktische Fahigkeiten und das fachliche Kénnen.
Die Formulierungen die sie wahlen, bspw. bei der Bertcksichtigung von individuellen
Bedurfnissen oder den Umgangsformen sowie dem Wunsch direkt auf Fragen zu ant-
worten, erinnern an den Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsauftrag den sie im Rah-
men der eigenen Tatigkeit erflllen sollen (vgl. Kapitel 2.1.3). Dies macht den Hinweis
der Tréger noch einmal bedeutsamer, die Wert darauf legen, dass Weiterbildnerinnen
die Sprache der frihpadagogischen Fachkréfte sprechen. Der Hinweis auf eine Art Vor-
bildfunktion, welche die Weiterbildnerinnen fir die fruhpadagogischen Fachkrafte im
eigenen Umgang mit den Kindern darstellen, muss dabei immer mitbertcksichtigt wer-
den.

Inwiefern die Weiterbildnerlnnen fir frihpadagogische Fachkrafte diese Erwartungen
wahrnehmen und in das eigene professionelle paddagogische Handeln integrieren, soll
nachfolgend deutlich werden.

7.3.2 Ubereinstimmungen und Diskrepanzen zwischen wahrgenommenen
Erwartungen der Weiterbildnerinnen und tatsachlichen Erwartungen
von Tragervertreterinnen und frihpadagogischen Fachkraften

Neben den Tragervertreterinnen sind es vor allem die friihpddagogischen Fachkrafte die
in der Interaktion mit den Weiterbildnerinnen vielféltige Erwartungen an diese stellen.
Es soll nun deutlich werden, welche Erwartungen die WeiterbildnerInnen insbesondere
von Seiten der frihpadagogischen Fachkrafte wahrnehmen. Dabei wird darauf geachtet,
ob sie die wahrgenommenen Erwartungen vor dem Hintergrund der Anforderungen, die
sie selbst an das eigene Handeln stellen in ihr professionelles Handeln integrieren oder
sich von diesen distanzieren (Krappmann, 1993; Heinz, 1995; vgl. Kapitel 5.2 und 5.4).
Da der direkte Einfluss, den die Erwartungen auf das Handeln der Weiterbildnerinnen
ausuben, nicht erfragt wurde, lassen sich diesbeztglich nur Tendenzen in den Ausfiih-
rungen der Weiterbildnerlnnen feststellen. Wie die WeiterbildnerIinnen fir frihpadago-
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gische Fachkrafte mit den Erwartungen umgehen wird aber deutlich, so dass Ruck-
schlusse auf die Integration der Erwartungen in das Handeln gezogen werden kénnen.

Abbildung 7.7 zeigt dafiir zundchst den unterschiedlichen Einfluss der Erwartungen von
ausgewahlten Personen oder Institutionen aus Sicht der Weiterbildnerinnen fur friihpa-
dagogische Fachkréfte auf. Fir diese Einschatzung wurden die WeiterbildnerIinnen als
Teilnehmerinnen des Online-Fragebogens (N=118) gebeten, auf einer vierstufigen Ska-
la von ,,gar keinen Einfluss* bis ,,starken Einfluss* den ,,Einfluss der Erwartungshal-
tungen der folgenden Personen und/oder Institutionen einzuschatzen* (vgl. auch Kapitel
6.3.2). Hierbei stechen in erster Linie die Erwartungshaltungen der Adressaten von Wei-
terbildungsveranstaltungen, also die friihpadagogischen Fachkréfte heraus. 99 Prozent
der befragten Weiterbildnerinnen haben angegeben, dass die Erwartungen, welche die
Zielgruppe an die Arbeit der Weiterbildnerinnen stellt, (eher) starken Einfluss haben
(vgl. Kapitel 5.3). An zweiter Stelle stehen diejenigen Erwartungshaltungen, welche die
Weiterbildnerinnen an sich selbst stellen mit knapp 96 Prozent. Kooperationspartner
(86%) und der oder die Arbeitgeber (83%) stehen an Stelle drei und vier. Danach folgt
mit einem etwas grolReren Abstand der Einfluss, welchen die Berufsgruppe der Weiter-
bildnerinnen und die Gesellschaft ausiiben. Weniger bis keinen Einfluss auf die eigene
Arbeit haben fiir gut die Halfte der Befragten in der Weiterbildung Tétige aus anderen
Institutionen, Politik und Wirtschaft mit 62 Prozent und 75 Prozent. Fiir das Item ,,Sons-
tige” haben nur 16 Personen Erganzungen vorgenommen. Diese stellen sich aber sehr
heterogen ohne eine Tendenz in eine bestimmte Richtung dar, so dass sie hier nicht wei-
ter einbezogen werden.
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Abbildung 7.7: Rangreihe des Einflusses unterschiedlicher Erwartungshaltungen auf die
eigene Arbeit aus Sicht der Weiterbildnerinnen
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(Quelle: Eigene Darstellung; Online-Erhebung; 88<n<99, Sonstige=37; Angaben in Prozent)

Erwartungen der Zielgruppe sowie Erwartungen der eigenen Person iben scheinbar den
grolten Einfluss auf die Weiterbildungstatigkeit aus. Innerhalb der vorliegenden Arbeit
wurden neben den Erwartungen der Trégervertreterinnen keine weiteren Erwartungen
von aullen erfragt. Um einen Vergleich zwischen tatsachlich formulierten Erwartungen
und den wahrgenommenen Anforderungen der Weiterbildnerinnen herstellen zu kon-
nen, wurden daher die WeiterbildnerIinnen innerhalb der problemzentrierten Interviews
gebeten, Erwartungen zu formulieren, die sie von Trégervertreterinnen und friihpadago-
gischen Fachkréften wahrnehmen, aber auch solche, die sie selbst an sich im Rahmen
der Ausubung der Tétigkeit stellen, zu erlautern. Die Wahrnehmung der Erwartungen
von Kooperationspartnern wurde also nicht weiter erfragt. Dass diese einen so grolen
Stellenwert einnehmen spricht allerdings dafiir, dass die Netzwerkarbeit auch fur die
Weiterbildnerlnnen fur frihpadagogische Fachkrafte bedeutend ist (vgl. Kapitel 7.2).
Nachfolgend wird nun deutlich, inwiefern der Einfluss der Adressaten, der eigenen Er-
wartungen und der Tréagervertreterinnen Einfluss auf die Arbeit der Weiterbildnerinnen
fur frihpadagogische Fachkrafte ausibt.

Wahrgenommene Erwartungen von Tragervertreterinnen

Im Hinblick auf vorausgesetzte (formale) Qualifikationen oder fur die Austibung der
Weiterbildungstétigkeit relevante Kompetenzen konnte bereits innerhalb des
,,KoprofF“-Projektes aufgezeigt werden, dass insbesondere die angestellten Weiterbild-
nerlnnen und Weiterbildnerinnen mit Berufserfahrung kaum Erwartungen seitens der
Trégervertreterinnen wahrnehmen (Buhl et al., 2014; vgl. Kapitel 3.2). Allerdings wird
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realisiert, dass ein guter Ruf die Chancen erhéht, fur die Durchfiihrung einer Weiterbil-
dungsveranstaltung angefragt zu werden. Die Weiterbildnerinnen selbst halten eine Mi-
schung aus ,,Studium und Praxis* (PrI3, Z. 134, S. 19) bzw. theoretischem Hinter-
grundwissen und praktischer Erfahrung fir notwendig, um in diesem Bereich als Wei-
terbildnerIn tétig sein zu kénnen (vgl. bspw. Pr110 und Prl13). Dabei sind ,,den Befrag-
ten diejenigen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die im Kontext der Interaktion mit der
Gruppe oder einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmern gefragt sind*“ (Buhl et al.,
2014, S. 66) am wichtigsten. Ahnlich wie bei den Tragervertreterinnen gehort dazu die
Wertschatzung der Zielgruppe. Aber auch ein authentisches Auftreten, wie bspw. von
den frihpéadagogischen Fachkréften gefordert (vgl. vorausgegangenes Kapitel), wird als
,Kompetenz“ angesehen, die fiir die Austbung der Weiterbildungstatigkeit relevant
scheint. Die Orientierung an den TeilnehmerInnen ist fiir die WeiterbildnerIinnen ebenso
wichtig wie personale, soziale und reflexive Kompetenzen. Fachlich-didaktische Kom-
petenzen riicken dabei eher in den Hintergrund (ausfuhrlicher Buhl et al., 2014*). In
Bezug darauf, welche Erwartungen die Weiterbildnerinnen von den Tréagervertreterin-
nen wahrnehmen, wird durch den Grol3teil der Weiterbildnerinnen die, bereits innerhalb
des ,,KoprofF*“-Projektes dargestellte, Freiheit bei der Gestaltung der Seminare und die
Kommunikation oder Auseinandersetzung mit Tragervertreterinnen zum Zweck der
Abstimmung von Rahmenbedingungen unterstrichen (Buhl et al., 2014). Die Weiter-
bildnerinnen beschreiben sich als ,,Mittelsmann® (Prl15, Z. 89, S. 10) fiir die Tragerver-
treterlnnen, um die Kompetenzen der Teilnehmerlnnen zu einem bestimmten Thema zu
vertiefen und ,,eine qualitativ gute, aber auch interessante, fesselnde Weiterbildung*
(PrI13, Z. 79, S. 10), u.a. auch als Referenz fiir den Tréger oder Arbeitgeber nach aulen
hin, zu liefern (vgl. bspw. PrI10). Und auch wenn mehr Transparenz und weniger Diffu-
sitdt oder Heterogenitét bzgl. der Anforderungen an Qualifikationen und Kompetenzen
seitens der Triger von den WeiterbildnerInnen erwiinscht ist, wird die wahrgenommene
Freiheit bei der Seminargestaltung nicht zwingend als negativ beschrieben: ,,Also von
meinem Arbeitgeber spire ich wenig, also belastende Erwartung. Da ist eigentlich eher
so das Vertrauen, dass ich das schon mache* (PrI9, Z. 88, S. 14). Widerspruchlichkei-
ten oder Konflikte zwischen den Erwartungen der Tragervertreterinnen und denen der
WeiterbildnerInnen finden sich aus Sicht der Weiterbildnerinnen bei der Frage nach
unterschiedlichen Erwartungen kaum. Es ist jedoch deutlich geworden, dass die Weiter-
bildnerlnnen einige der Erwartungen von Seiten der Trégervertreterinnen nicht wahr-
nehmen. Dazu gehdren z.B. deren Orientierung an den Bedurfnissen der Teilnehmerin-
nen bei der Rekrutierung der Weiterbildnerinnen fir die Durchfuhrung einer Veranstal-
tung (bspw. durch Praxis- und Berufserfahrung) oder der geforderte wertschatzende

1% Eine ausfiihrliche Beschreibung und Auswertung der im Forschungsprojekt ermittelten, relevanten Kompetenzen
fur die Weiterbildungstétigkeit aus Sicht der WeiterbildnerInnen fur friihpddagogische Fachkréfte, erfolgt zudem
innerhalb des Abschlussberichtes des Projektes (2014). Daher wird an dieser Stelle nicht im Detail darauf einge-
gangen.
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Umgang mit der Zielgruppe. Dies kann aber mdglicherweise daran liegen, dass bspw.
der wertschatzende Umgang bei allen befragten Weiterbildnerinnen gegeben ist und
evtl. eine grundlegende Voraussetzung darstellt, so dass diese nicht explizit angespro-
chen wird (vgl. Kapitel 7.1). Auch die von den Tragervertreterinnen geschilderte Not-
wendigkeit der Passung zwischen Weiterbildnerinnen und Arbeitgeber nehmen die
WeiterbildnerInnen scheinbar nicht wahr. Wurden die Weiterbildnerlnnen im Rahmen
der problemzentrierten Interviews aber darauf angesprochen, welche Rolle das Leitbild
des Trégers fur die Auslibung der eigenen Téatigkeit und/oder fiir die Entscheidung fir
diesen Weiterbildungsveranstaltungen durchzufihren, spielt, dann zeigt sich durchaus,
dass auch von Seiten der Weiterbildnerlnnen eine gewisse Ubereinstimmung zwischen
den eigenen Wertvorstellungen und denen des Arbeitgebers vorherrschen sollte (Schex,
2013). Das heif3t jedoch nicht, dass zwischen Weiterbildnerinnen und Tragervertrete-
rinnen keine Spannungsfelder in den Erwartungen vorkommen. Beispielsweise im Hin-
blick auf die Eigenstandigkeit im Fortbildungsverhalten der Weiterbildnerlnnen werden
Differenzen ersichtlich. Die befragten Tragervertreterinnen zeigen Interesse daran, dass
sich die WeiterbildnerInnen mit ihrem Wissen und Koénnen auf dem neuesten Stand
befinden, sehen sich dabei aber selbst zum grofiten Teil nicht in der Verantwortung
(Buhl et al., 2014). Es konnten sich aber bereits Hinweise dahingehend finden, dass die
WeiterbildnerInnen die eigene Fort- und Weiterbildung durchaus zu ihrem Aufgabenbe-
reich als WeiterbildnerIn z&hlen (vgl. Kapitel 7.2). Hier wére zu (berlegen, inwieweit
auch die Tréager in der Verantwortung stehen diesen Aufgabenbereich im Auge zu be-
halten oder zu férdern, so dass die von ihnen geforderte Professionalitat der Weiterbild-
nerinnen gewahrleistet werden kann.

Wahrgenommene Erwartungen von frihpadagogischen Fachkraften

Im Gegensatz zu den Erwartungen der Tragervertreterinnen scheinen die Weiterbildne-
rinnen die Erwartungen der frihpadagogischen Fachkrafte intensiver wahrzunehmen.
Dies verwundert allerdings nicht, da die WeiterbildnerIinnen in der konkreten Weiterbil-
dungssituation durch die Reaktionen und das Verhalten der Weiterbildnerinnen direkte
Rickmeldung auf das eigene Handeln bzw. die Inhalte der Weiterbildungsveranstaltung
bekommen (vgl. Kapitel 5). Dies wird auch bei der Beantwortung der Frage nach den
wahrgenommenen Erwartungen seitens der frihpédagogischen Fachkréfte deutlich.
Keine/r der befragten WeiterbildnerInnen schildert wahrgenommene Erwartungen ohne
sich dabei auf zurtickliegende Erfahrungen und/oder Situationen aus Weiterbildungs-
veranstaltungen, durchgefiihrte Erwartungsabfragen oder Ergebnisse aus Evaluations-
bogen zu beziehen. Auffallig ist dabei, dass die Weiterbildnerinnen, die dem Typ der
,.kindorientierten Idealisten* angehdren, im Vergleich zu den ,,weiterbildungsorientier-
ten Rationalisten* und den ,,passiven Berufseinsteigerlnnen® (vgl. Kapitel 7.1; Abbil-
dung 7.5) deutlich weniger bis gar nicht auf wahrgenommene Erwartungen von Seiten
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der frihpadagogischen Fachkrafte eingehen, sondern vielmehr auf identifizierte Prob-
lemlagen der Berufsgruppe. Sie konzentrieren sich in ihren Ausfihrungen mehr auf ge-
sellschaftliche oder politische Veranderungsprozesse, die angestoRen oder Rahmenbe-
dingungen, die verandert werden mussen. Die eigenen Erfahrungen und/oder Uberzeu-
gungen stehen groBtenteils im Vordergrund. Indem sie die eigene ldentitat in Abgren-
zung zu den Erwartungen der Anderen deutlich machen, zeigen die ,.kindorientierten
Idealisten damit eine der identitdtsfordernden Fahigkeiten nach Krappmann (1993; vgl.
Kapitel 5.2.3). Das folgende Beispiel macht die grundlegende Einstellung dieses Wei-
terbildnerinnen-Typs deutlich:

,Deswegen (...) gibt es [fur mich] keine Veranstaltung mit ,Ringelpietz und Anfassen ‘.
Weil wir haben keine Minute heile Welt, weder in Schule noch in Kita. Sondern wir sind
in einem knallharten Realitatsbezug. Und da kann ich jetzt ein ,Inselchen* sein und sa-
gen: Schaut mal ihr Erzieher, wie schon ihr es hier habt. Wir spielen hier, ja. Da lasse
ich sie los und dann stehen sie drauBen wieder im Regen. Und das darf nicht passieren.
Weil ich muss ja immer im Auge haben, dass die Anforderungen oder die Annéherung an
Uberforderung und Burnout viel dichter sind, als sie noch vor 20 Jahren waren* (P16, Z.
35,S.9).

Die ,kindorientierten Idealisten” scheinen sich in der Verantwortung gegeniiber den
frihpadagogischen Fachkréften zu sehen. Die Erwartungen der Fachkrafte riicken dabei
eher in den Hintergrund (vgl. Kapitel 7.2).

Anders sieht es bei den identifizierten Typen der ,,weiterbildungsorientierten Rationalis-
ten“ und ,,passiven Berufseinsteigerinnen® aus. Beide nehmen nicht nur verschiedene
Erwartungen der friihpaddagogischen Fachkréfte wahr, sondern benennen diese auch. In
erster Linie wird die Erwartung festgestellt, dass die frithpddagogischen Fachkrifte ,,auf
den neuesten Stand gebracht werden* (Prll, Z. 126, S. 15) mochten und ,,etwas dazu
lernen* (PrI9, Z. 89, S. 14) wollen. Damit wird das didaktische Prinzip der Kompetenz-
orientierung angesprochen (Strauch et al., 2009). Aus Sicht der Weiterbildnerinnen
steht nicht nur der theoretische Input bzw. der ,,Hunger (PrI10, Z. 111, S. 10) nach
Theorie im Vordergrund, sondern vor allem, dass jemand ,,zuhért und tatsachlich mit
ihnen gemeinsam Uber ihre Praxis nachdenkt und Uber die Fragen, die die haben*
(Pri12, Z. 56, S. 14). Zieht man an dieser Stelle die Erwartungen der friihpadagogischen
Fachkréfte im Hinblick auf die Hinweise, die diese fiir die eigene Arbeit aus Weiterbil-
dungsveranstaltungen mitnehmen wollen und die dementsprechende Wahrnehmung der
WeiterbildnerIinnen heran, dann wird zusétzlich unterstrichen, warum die Weiterbildne-
rinnen die beratende Tatigkeit als einen zeitintensiven und bedeutenden Aufgabenbe-
reich hervorheben (vgl. Kapitel 7.2.2). Die frihpadagogischen Fachkréfte erwarten aus
Sicht der WeiterbildnerInnen, dass ihnen ,,Handwerkszeug®“ (Prl14, Z. 70, S. 8) mit auf
den Weg gegeben wird, welches sie im Alltag anwenden kdnnen. Damit sprechen die
Weiterbildnerinnen nicht nur die tatsdchliche Erwartung einer Mischung aus Theorie
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und Praxis mit einem starken Subjekt- sowie Praxis-/Handlungsbezug an, sondern ge-
hen auch auf das starkste Motiv, der in der vorliegenden Arbeit befragten frihpadagogi-
schen Fachkrafte fur die Teilnahme an einer Weiterbildungsveranstaltung ein, namlich
etwas Neues lernen zu wollen (vgl. bspw. Pri15; Kapitel 2.2.2). Die Weiterbildnerinnen
sehen sich in diesem Zusammenhang teilweise auch als auf das eigene Themengebiet
fokussierte Experten, die auf spezielle Fragen antworten, aber dennoch keine ,, Patentre-
zepte (Prl13, Z. 78, S. 10) liefern und keine ,,Eier legende Wollmilchsau* (PrI19, Z.
68, S. 11) sein kdnnen. Damit wird deutlich, dass die Weiterbildnerinnen die Erwartun-
gen der friihpadagogischen Fachkrafte durchaus kritisch betrachten und vor dem Hin-
tergrund gegebener Rahmenbedingungen (u.a. zeitliche Begrenzung der Veranstaltung;
Finanzierung) beurteilen. Hier scheint ein mogliches Spannungsverhéltnis zwischen den
wahrgenommenen Erwartungen der TeilnehmerIinnen und dem gegeben zu sein, was die
WeiterbildnerInnen leisten kdnnen, aber auch wollen. Hilfreich, um diesem entgegen zu
treten, scheint das Erfassen der Erwartungen der friihpadagogischen Fachkréfte zu sein.
Dies geschieht nicht nur im Rahmen des Einsatzes von, durch die Tréger initiierten,
Evaluations- oder Feedbackbdgen am Ende eines Seminares (Buhl et al., 2014). Unab-
hangig von der Zugehorigkeit zu einem der drei Typen berichten viele der befragten
WeiterbildnerInnen, zusatzlich zu Beginn einer Veranstaltung die Erwartungen der
frihpadagogischen Fachkrafte zu erfragen sowie sich diesbeziglich auch im Rahmen
der Veranstaltung dazu zu &uf3ern und in einen Interaktionsprozess mit den Teilnehme-
rinnen zu treten (vgl. bspw. Prll, Prl6 und Prl19). Dieser beinhaltet bspw., dass die
Weiterbildnerinnen den Teilnehmerinnen versuchen zu vermitteln, welche Erwartungen
realistisch erfullt werden kdénnen und welche nicht (vgl. bspw. Prl1 und Prl19). Aller-
dings andern manche Weiterbildnerinnen aufgrund der Erwartungen auch den Schwer-
punkt des Seminares in eine Richtung, die den friihpddagogischen Fachkréften in der
vorliegenden Situation zusagt oder diese unterstiitzt (u.a. didaktisches Prinzip der Sub-
jektorientierung):

,Und dann wollten Sie eben von mir... Sie haben dann wirklich Praxisbeispiele gebracht
und wir haben das dann besprochen und losungsorientiert verdndert. Und die waren
dann total zufrieden und haben auch gesagt, sie wiirden mich nicht verpetzen, dass ich
Jjetzt nicht genau das gemacht habe, was in der Ausschreibung stand. Weil ihnen wire das
Jetzt viel wichtiger* (Prl16, Z. 45, S. 7).

In Interaktionssituationen nehmen die Weiterbildnerlnnen die Erwartungen der friithpa-
dagogischen Fachkrifte also auf, interpretieren diese im Kontext der Situation und der
eigenen Anspriiche und regieren, indem sie sich auf die Erwartungen und Anforderun-
gen der Zielgruppe einlassen oder eben nicht (Blumer, 2013; vgl. auch Kapitel 5). Da-
mit weisen sie ein dhnliches professionelles Improvisationsvermdgen auf, das auch Teil
des pédagogischen Handelns der frithpadagogischen Fachkrifte ist (NeuB3, 2010; vgl.
Kapitel 2.1). Der Interaktionsprozess zwischen WeiterbildnerIn und TeilnehmerIn kann
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das Handeln der WeiterbildnerInnen in eine bestimmte Richtung beeinflussen. Das wird

auch an der nachfolgenden AuBerung deutlich:

,und ja, es ist... ich stelle 6fter auch den Anspruch an mich, mich noch gewdahlter auszu-
dricken. Das verliert sich aber immer innerhalb der Fortbildung. Also ich kriege eigent-
lich auch immer so die Rickmeldung, dass die Weiterbildungen bei mir so den Vorteil
haben, dass man merkt, dass ich im Thema drinnen bin und nicht abgehoben. Und das
macht sich nattrlich auch sprachlich dadurch kenntlich, dass ich relativ wenige Fach-
worter gebrauche. Das aber auch oft bewusst. Aber auch, dass ich einmal so platt Sachen
sage. Auch ganz bewusst. Einmal im Dialekt Sachen sagen. Ganz bewusst. Und dadurch
versuche ich dann einfach auch eine gewisse Nahe herzustellen und mich nicht so abzu-
heben. Wobei ich dann wieder denke, ach eigentlich misste es ein bisschen professionel-
ler sein. Aber in der Situation kommt das Andere dann denke ich doch besser hertiber*
(Pr113, z. 81, S. 10).

Dabei wird ein weiterer Aspekt angesprochen, der im Kontext der Weiterbildungssitua-
tion fiir einen Teil der WeiterbildnerIlnnen wichtig erscheint: die Anerkennung des Han-
delns. Damit ist allerdings nicht die wahrgenommene Anerkennung angesprochen, son-
dern die tatsdchlich formulierten Riickmeldungen. Die Bestétigung fiir das eigene Han-
deln zieht ein GroBteil der befragten WeiterbildnerInnen aus positiven Riickmeldungen
und der Anerkennung der frithpadagogischen Fachkréfte (vgl. bspw. Prl9). Neben den
Erwartungen scheinen diese Riickmeldungen die Weiterbildnerlnnen bei der Reflexion
des eigenen Handelns situationsbezogen zu unterstiitzen. Die meisten der Weiterbildne-
rlnnen zeigen sich dazu bereit, das eigene Handeln aufgrund der Erwartungen der Teil-
nehmerlnnen in der Seminarsituation zu hinterfragen und ggf. zu verdndern. Es gibt
aber durchaus auch Weiterbildnerlnnen, die Wert darauf legen, dass der Ablauf des Se-
minares ausschlieBlich auf den eigenen Vorstellungen und Uberzeugungen basiert (vgl.
bspw. PrI8 und Prl2). Unterschiede zwischen den ermittelten Typen zeigen sich mit
Blick auf die tatsdchlich formulierten Riickmeldungen, im Gegensatz zu der Frage nach
der padagogischen Hauptaufgabe der WeiterbildnerInnen, nur geringfiigig (vgl. Kapitel
7.2.3). Wobei die kindorientierten Idealisten ihren Standpunkt etwas vehementer vertre-

ten als die anderen beiden WeiterbildnerInnen-Typen.

Unabhéngig von der Erfassung der Erwartungen und dem Umgang mit diesen, scheint
die Wahrnehmung der Erwartungen der frithpddagogischen Fachkrifte in einigen Punk-
ten mit deren tatsdchlich formulierten Anforderungen iibereinzustimmen. Dabei ent-
sprechen sie jedoch nicht immer den Erwartungen der WeiterbildnerInnen selbst (vgl.
obiges Zitat PrI13). Diese haben vor dem Hintergrund eigener ,,hohe[r] Erwartungen‘
(Prl16, Z. 41, S. 7) zum Ziel, die frithpddagogischen Fachkréfte zu unterstiitzen, wollen
»gut vorbereitet (Prl17, Z. 88, S. 9) sein, ,,ganzheitliches Lernen‘ (Pr110, Z. 113, S. 10)
ermdglichen, auf die einzelnen TeilnehmerInnen und auf die Gruppe Riicksicht nehmen
sowie diese begleiten ,,das Richtige fur sie zu finden* (Prl12, Z. 56, S. 14). Die Prozess-
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haftigkeit der die Weiterbildnerinnen in diesem Zusammenhang ausgesetzt sind, wird in
dem nachfolgenden Zitat deutlich:

,,Das ist so der Auftrag, manchmal wollen sie eine Einfiihrung, manchmal wollen sie eine
Weiterfuhrung, manchmal wollen sie, dass man sie unterstutzt einen Konflikt zu 16sen,
manchmal wollen sie nur beraten werden, manchmal wollen sie, dass man mit ihnen ge-
meinsam etwas entwickelt so wie Konzeptionen, aber auch so, dass die auch funktionie-
ren, alles dieses. Das sind die Anspriiche und die Erwartungen. Und wenn man (ber Er-
wartungen spricht, dann erwarten sie auch, dass man respektvoll mit ihnen umgeht, doch,
das merke ich schon* (PrI12, Z. 56, S. 14).

Auch wenn sie versuchen die Erwartungen zu erfiillen, grenzen sich die meisten der
befragten Weiterbildnerlnnen insofern von den Erwartungen der Teilnehmerlnnen ab,
wenn es darum geht, dass diese entgegen der eigenen Uberzeugungen sind, bzw. als
nicht erfiillbar angesehen werden. Damit zeigen sie die Fahigkeit die eigene Identitit
darzustellen und ebenso die identitdtsfordernde Fahigkeit zur Rollendistanz. So wahren
sie die von in der Erwachsenenbildung Tétigen erwartete und notwendige ,,distanzierte
Néhe* (Gieseke, 2002, S. 206; Krappmann, 1993; vgl. Kapitel 5.2). Mit Blick auf die
hohe Zufriedenheit der Weiterbildnerlnnen fiir frithpadagogische Fachkrifte scheint es
den WeiterbildnerInnen zu gelingen, eine zufriedenstellende Balance zwischen der Er-
wartung der friihpaddagogischen Fachkrifte an eine enge piddagogischen Beziehung und
den eigenen Erwartungen zu erlangen, indem sie die Erwartungen und Motive situati-
onsbezogen interpretieren und durchaus auch kritisch betrachten (vgl. zur Zufriedenheit
Kapitel 7.1.2). Dass dabei alle Bedurfnisse der frihpaddagogischen Fachkrafte erfillt
werden kdnnen, scheint nicht als zwingende Notwendigkeit angesehen zu werden so-
lange das Ubergreifende Ziel erreicht werden kann (Ambiguitétstoleranz in Anlehnung
an Krappmann, 1993): ,,Ew: Ja dass es gut ist. Und dass ich merke, es bewegt sich et-
was. Auch, wenn die Leute an dem Tag nicht immer glucklich verschwinden. Aber dass
etwas in Bewegung ist. Also so das erwarte ich von mir< (PrI17, Z. 88, S. 9).

Den befragten WeiterbildnerInnen scheinen aber auch einige Erwartungen, die seitens
der befragten frithpddagogischen Fachkrifte gestellt werden, nicht oder nur am Rande
bewusst zu sein. Zwar nehmen sie wahr, dass bei der Seminargestaltung der Bezug zum
Praxisalltag hergestellt werden soll und sehen auch fiir den Weiterbildungsberuf die
Notwendigkeit sowohl Theorie- als auch Praxiswissen mitzubringen. Dass damit fiir die
frithpddagogischen Fachkréfte aber auch Berufs-, Lebens- und vor allem Praxiserfah-
rung der WeiterbildnerInnen eine bedeutende Rolle spielen, wird nur vereinzelt themati-
siert. Dies kann evtl. damit erklart werden, dass die befragten Weiterbildnerinnen in
erster Linie Praxiserfahrung mitbringen und diese daher als eine Selbstverstandlichkeit
erscheint. Allerdings nehmen auch diejenigen Weiterbildnerinnen, die nicht direkt aus
der Frihpadagogik stammen, diese Erwartung nicht wahr. Zudem war auch bereits im
Vergleich mit den Tragervertreterinnen die Tendenz zu erkennen, dass die Weiterbild-
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nerinnen die Forderung nach Praxiserfahrung nur partiell wahrnehmen, so dass an die-
ser Stelle die Transparenz der Erwartung moglicherweise nicht gegeben ist. Uberra-
schend ist zudem, dass fast keine/r der befragten Weiterbildnerlnnen Authentizitat oder
die Identifikation mit dem Beruf als Erwartung der friihpaddagogischen Fachkréfte, bzw.
die dahinter steckende ,,Leidenschaft (GD1, Z. 15, S. 25) wahrnimmt. Als eigenen An-
spruch formulieren die WeiterbildnerInnen ein authentisches Auftreten und die Identifi-
kation mit der eigenen Tétigkeit erst bei der Frage danach, wie sie sich selbst beruflich
beschreiben wirden (vgl. Kapitel 7.5) und auch bei der Darstellung der relevanten
Kompetenzen fir die Weiterbildungstatigkeit. Sie nehmen diese Erwartung von aufien
allerdings selbst nur vereinzelt wahr. Von Seiten der friihpddagogischen Fachkréfte
scheint aber gerade diese personliche Verbindlichkeit im Auftreten der Weiterbildne-
rinnen bedeutend, da sie auf diese Weise die paddagogische Beziehung, aber auch die
Wertschatzung, mit der die Weiterbildnerinnen ihnen gegenubertreten, Gberpriifen kon-
nen. Damit ist gleichzeitig wieder der Bezug zur Praxis, der durch Praxiserfahrung un-
termauert werden sollte, gegeben. Da mit der Erwartung nach Authentizitat allerdings
die oder der Weiterbildnerin auch als Person angesprochen wird, kann es sich durchaus
um eine Erwartung handeln, die nicht im Kontext der Seminarsituation thematisiert wird
und so bei den Weiterbildnerlnnen nicht in dieser Deutlichkeit ankommt. Den damit
verbundenen wertschatzenden und respektvollen Umgang mit den Teilnehmerinnen
nehmen die Weiterbildnerinnen allerdings deutlich wahr und versuchen diesen auch
umzusetzen (vgl. bspw. Pri12).

Generell wird die Qualifikation oder der Ausbildungshintergrund der WeiterbildnerIn-
nen seitens der frihpadagogischen Fachkréafte — bis auf die Praxiserfahrung — kaum
thematisiert und auch die Weiterbildnerinnen nehmen keine Erwartungen bspw. hin-
sichtlich der Notwendigkeit eines akademischen Abschlusses wahr. Hier scheinen in
erster Linie die Tragervertreterinnen entsprechende Anspriiche zu stellen, die aber auch
von den Weiterbildnerlnnen nur geringfligig als Erwartung realisiert werden. Aufféllig
war auch, dass sich sowohl Tréagervertreterinnen als auch friilhpadagogische Fachkréfte
sehr wenig Uber das methodische VVorgehen in der Seminarsituation gedufRert haben. Die
Methodenwahl erscheint abhéngig von der Prasentation der Inhalte (vgl. bspw. GD2).
Die Gestaltung des Lernprozesses und die damit verbundenen didaktischen Prinzipien
sowie die Interaktionsprozesse zwischen Weiterbildnerinnen und friihpddagogischen
Fachkréften standen eindeutig im Vordergrund.

Der Blick auf die Erwartungen hat gezeigt, dass der Interaktionsprozess zwischen Wei-
terbildnerinnen und friihpadagogischen Fachkréften sich als durchaus wichtig fiir beide
Seiten darstellt. Wahrend die frihpadagogischen Fachkréfte erfahren, welche Lehrper-
son ihnen dabei gegentbersteht und wem sie ihr Vertrauen im Hinblick auf das eigene
Lernen schenken, ermdoglicht es der Interaktionsprozess den Weiterbildnerinnen das
eigene Handeln zu reflektieren und ggf. anzupassen. Auf diese Weise wird das professi-
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onelle padagogische Handeln der Weiterbildnerinnen durch die Erwartungen der Teil-
nehmerinnen beeinflusst. Zudem dienen Erwartungen und Reaktionen der Teilnehme-
rinnen (egal in welcher Form) dazu, einen Abgleich zwischen wahrgenommenen Erwar-
tungen und sozialer Identit4t sowie persénlichen Uberzeugungen zu ermoglichen und
damit eine balancierte Ich-ldentitat im beruflichen Kontext herzustellen. Die Weiter-
bildnerinnen treffen dabei individuell und situationsbezogen die Entscheidung, welche
Erwartungen sie in die eigenen aufnehmen und welche sie aufien vor lassen. Dass die
WeiterbildnerInnen vom Typ der ,kindorientierten Idealisten* dabei etwas weniger auf
Erwartungen von aufBen eingehen sowie ein eher selbstbewusstes Bild von sich selbst
nach aulen préasentieren, kann moglicherweise damit begriindet werden, dass sich in
dieser Gruppe viele Weiterbildnerlnnen mit langjéhriger beruflicher Erfahrung wieder-
finden, die genau wissen, was sie wollen und was von ihnen verlangt wird. Insgesamt
scheint es so, dass die wahrgenommenen Erwartungen seitens der friihpddagogischen
Fachkréfte deutlich mehr Einfluss auf deren Handeln und deren berufliche Identitat aus-
uben, als die Erwartungen der Tragervertreterinnen. Da von diesen keine einheitlichen
Erwartungen im Hinblick auf die Qualifikationen des Berufes wahrgenommen werden,
scheinen sich die Weiterbildnerinnen mehr auf direkte Bezugsgruppen in der Weiterbil-
dungssituation zu konzentrieren. Damit wird auch ersichtlich, warum den Weiterbildne-
rinnen der Austausch mit anderen Weiterbildnerlnnen so wichtig ist (vgl. Kapitel 7.2.2).
Auf diese Weise bekommen sie eine zusétzliche Riickmeldung aus der eigenen Berufs-
gruppe fur das eigene professionelle Handeln.

7.4 Der (wahrgenommene) Wert der Weiterbildungstatigkeit

Wihrend in den vorausgegangenen Ausfiihrungen deutlich geworden ist, dass die Er-
wartungen der Zielgruppe einen wichtigen Einfluss auf das professionelle padagogische
Handeln der Weiterbildnerinnen ausiiben, werden nun die Fremdzuschreibungen der
frihpadagogischen Fachkrafte im Hinblick auf die gesellschaftliche Funktion, den Nut-
zen, die personliche Wertschatzung und das Ansehen der Berufsgruppe der Weiterbild-
nerlnnen sowie deren Weiterbildungstatigkeit betrachtet. Dabei sollen u.a. die instituti-
onellen Rahmenbedingungen der befragten frihpadagogischen Fachkrafte miteinbezo-
gen werden, um ein moglichst ganzheitliches Bild der Fremdzuschreibungen zu erhal-
ten. Die Fremdzuschreibungen werden dabei mit den beruflichen Selbstbeschreibungen
der Weiterbildnerinnen aus den problemzentrierten Interviews und/oder Erkenntnissen
aus dem Online-Fragebogen verglichen, um so den Wert den die WeiterbildnerIinnen in
der eigenen Tatigkeit sehen in Abhédngigkeit von den Zuschreibungen der Zielgruppe
herausarbeiten zu kénnen (vgl. Kapitel 5.3). Dabei wird neben der (gesellschaftlichen)
Relevanz, die die Zielgruppe in der Weiterbildungstatigkeit sieht auch die Bedeutung,
die die Weiterbildnerinnen dem eigenen Beruf beimessen in den Blick genommen. In-
dem die Frage danach beantwortet wird, was die WeiterbildnerInnen mit ihrer berufli-
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chen Tatigkeit erreichen wollen, ist die Selbstreflexion bzw. das berufliche Selbstkon-
zept als Teil des professionellen padagogischen Handelns angesprochen (Lehmann &
Nieke, 2005; vgl. Kapitel 4.2).

7.4.1 Personliche Wertschatzung und Nutzen der Weiterbildungstatigkeit
im Spiegel beruflicher Selbstbeschreibungen und
Fremdzuschreibungen

Wie bereits vor dem theoretischen Hintergrund, aber auch im Kontext der dargestellten
Erkenntnisse aus den Gruppendiskussionen deutlich gemacht werden konnte, ist die
Ausgangslage der frihpadagogischen Fachkréfte fur die Teilnahme an Weiterbildungs-
veranstaltungen nicht immer einfach (vgl. Kapitel 2 und 7.3.1). Hohe Anforderungen
und die angespannte Personalsituation beeinflussen nicht nur die Arbeit in der Kita, der
Krippe oder im Hort, sondern auch die Mdéglichkeit der Teilnahme an Weiterbildungs-
veranstaltungen. Dennoch zeigt sich innerhalb der vorliegenden Gruppendiskussionen
ein insgesamt eher positives Weiterbildungsklima (vgl. Tabelle 6.15; Kapitel 6.3.4).
Diese positive Tendenz sowie eine hohe Weiterbildungsbereitschaft seitens der friihpa-
dagogischen Fachkréfte konnten auch bereits Untersuchungen der WiFF feststellen
(Beher & Walter, 2012; vgl. Kapitel 2.2.2; Abbildung 2.3). Mit Blick auf die einzelnen
Items, die das Weiterbildungsklima in einer frihpadagogischen Einrichtung nach Beher
und Walter (2012) beschreiben, zeigt sich analog zu bisherigen Erkenntnissen, dass ins-
besondere das Desinteresse der Eltern an der Weiterbildungsteilnahme der friihpadago-
gischen Fachkréfte von den friihpddagogischen Fachkréften beméngelt wird (vgl. Ab-
bildung 7.8). Zu bestimmten Weiterbildungen sind etwas Uber die Halfte der befragten
frihpadagogischen Fachkrafte verpflichtet. Ein Drittel merkt dabei an, dass die Weiter-
bildungsbedurfnisse in der Einrichtung eher bis gar nicht aufgegriffen werden. Dagegen
werden die Einstellung der VVorgesetzten zur Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltun-
gen und die Verteilung der Chancen flr die Teilnahme als positiv bewertet.
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Abbildung 7.8: Weiterbildungssituation innerhalb der eigenen Einrichtung aus Sicht der
frihpadagogischen Fachkréfte
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Weiterbildungen verpflichtet |GG 17

Unsere Weiterbildungsbediirfnisse werden 10
sl et I o
1 eher nicht/gar nicht zutretfend
Ich bringe die Inhalte absolvierter 6 m schr/eher zutreffend
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und Weiterbildung R 30

Alle MitarbeiterInnen haben die gleichen
Rechte und Méglichkeiten an
Weiterbildungen teilzunehmen — 26

(Quelle: Eigene Darstellung; Kurzfragebogen Gruppendiskussion; 28<n<31; Angaben in abso-
luten Zahlen)

Diese grundsétzlich aufgeschlossene Haltung der friihpddagogischen Einrichtungen
kann als positive Grundlage fiir die Teilnahme an Weiterbildung angesehen werden
(Beher & Walter, 2012). Sie wurde auch im Rahmen der Gruppendiskussionen ersicht-
lich. Hier prasentieren sich die friihpadagogischen Fachkrafte motiviert, Neues lernen
zu wollen, und betrachten Weiterbildung als Unterstiitzung fir die alltdgliche Arbeit
(vgl. Kapitel 7.3.1). Welche Wertschatzung die friihpddagogischen Fachkrafte dabei den
WeiterbildnerInnen entgegen bringen und wie sie den Nutzen von Weiterbildung beur-
teilen, soll nun genauer in Augenschein genommen werden.

Selbstbeschreibungen und Fremdzuschreibungen im Hinblick auf die per-
sOnliche Wertschatzung der Weiterbildungstatigkeit

In Anlehnung an aktuelle Erkenntnisse aus der komparativen Berufsgruppenforschung
wurden die frihpadagogischen Fachkrafte in einem ersten Schritt gebeten, eine person-
liche Einschatzung uber die Lebens- und Arbeitssituation der Weiterbildnerinnen fiir
frihpadagogische Fachkréfte abzugeben (vgl. Kapitel 5.3 und 6.3.4). Die frihpadagogi-
schen Fachkréfte hatten an dieser Stelle zusétzlich zu den Antwortalternativen auf einer
vierstufigen Skala von ,,stimme gar nicht zu“ bis ,,stimme voll zu®, die Mdglichkeit
,weil} ich nicht* anzukreuzen, da nicht zwingend davon ausgegangen werden konnte,
dass die friihpaddagogischen Fachkrafte tber dieses personliche Wissen (bspw. in Punkto
Bezahlung) verfiigen (vgl. Abbildung 7.9).
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Abbildung 7.9: Einschatzung der Lebens- und Arbeitssituation der Weiterbildnerinnen
aus der Perspektive der frihpadagogischen Fachkréfte
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personlichen Sicht  entspricht ihren  bereitet sie gut auf sind mit ihrer Arbeit WeiterbildnerInnen
eine hohe Leistungen ihre Tétigkeit vor zufrieden ein hohes Ansehen
Wertschitzung

(Quelle: Eigene Darstellung; Kurzfragebogen Gruppendiskussion; n=31; Angaben in absoluten
Zahlen)

Interessant ist, wie die Fachkrafte mit der Mdoglichkeit sich der Antwort zu enthalten
umgegangen sind. Wahrend die erste Frage nach der personlichen Wertschatzung noch
ohne Weiteres und auch positiv beantwortet werden konnte, hatten die Fachkrafte
scheinbar mehr Probleme die Situation der Weiterbildnerinnen im Hinblick auf deren
Bezahlung, Ausbildung, beruflicher Zufriedenheit und deren Ansehen in der Offentlich-
keit zu beurteilen. Insbesondere bei der Frage nach der leistungsgerechten Bezahlung
der WeiterbildnerInnen oder deren Zufriedenheit konnte nur eine geringe Anzahl der
frihpadagogischen Fachkréfte eine Antwort geben. Von Seiten der friihpddagogischen
Fachkréfte erfolgt zwar die Inanspruchnahme des Weiterbildungsangebotes und die
damit verbundene professionelle Unterstiitzung beim Lernen, aber eine detaillierte Aus-
einandersetzung mit der Berufsgruppe, die diese Veranstaltungen durchfiihrt, findet
moglicherweise nur am Rande bzw. in Verbindung mit der/dem Weiterbildnerin als
Person statt. Anders sieht es bei der Frage nach der Wertschéatzung aus: Gut zwei Drittel
der Befragten bringen den Weiterbildnerinnen eine hohe personliche Wertschétzung
entgegen (vgl. Abbildung 7.9). Dies bezieht sich v.a. auf die konkrete Weiterbildungssi-
tuation, was innerhalb der Gruppendiskussionen noch einmal unterstrichen wird. Wel-
che Faktoren dabei fir die frihp&dagogischen Fachkréafte entscheidend sind, macht der
folgende Ausschnitt aus einer Gruppendiskussion exemplarisch deutlich:

,.I: Wie ist Ihre personliche Wertschatzung dem Referenten gegeniiber?

T4w: (...) Nein, also wenn Leute ihren Job beherrschen und etwas wirklich kdnnen, dann
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ist das einfach nur klasse. Weil dann kann man wirklich aufsaugen: Input und dann kann
ich was damit anfangen. Wenn es so ist wie [anonymisiert] gesagt hat, dann ist das nur
Frust.

T5w: Ja, diese Wertschatzung hangt so ein bisschen von einer Person ab, eigentlich. Weil
ich kann jetzt nicht sofort sagen: Oh, eine Referentin. Wenn die halt ihre Sache gut
macht, dann habe ich eine sehr hohe Wertschatzung fur sie. Das ist halt wirklich von der
Leistung abhéngig, die sie bringt, von der Sympathie. Alles, was da halt mit hinein spielt,
dass sie das so herlber bringt. Dann habe ich eine sehr hohe Wertschatzung.

Téw: Also ich habe schon einen sehr grofien Respekt von denen, die da vorne stehen, um
die Anderen einzeln zu beraten oder um denen das Thema beizubringen. Das ist das erste,
was ich denke: Derjenige steht da, der muss etwas wissen. Da erfreue ich mich jetzt ei-
gentlich schon einer hohen persénlichen Wertschatzung. Was danach ist, das ist dann
wieder...

T4w:... abhangig von der Leistung. Was [anonymisiert T5w] sagt.

T2w: Ich kann mich nur anschlielRen, also es ist eigentlich schon alles gesagt worden*
(GDS8, Z. 377-384, S. 31).

Die oder der WeiterbildnerIn als ,,Personlichkeit (GD5, Z. 287, S. 31) nimmt in Ver-
bindung mit dem fachlichen Wissen und der Fahigkeit dieses Wissen auch vermitteln zu
kdnnen, einen grofRen Stellenwert bei den friihpadagogischen Fachkraften ein und wird
dann teilweise auch in einer Art ,,Vorbildfunktion* (GD2, Z. 310, S. 26) betrachtet (vgl.
auch Kapitel 7.3). Die bereits dargestellten Erwartungen an eine Veranstaltung sind
dabei nicht nur fir die personliche Wertschatzung durch die friihpadagogischen Fach-
krafte, sondern auch fiir die Weiterempfehlung einer Veranstaltung oder einer Weiter-
bildnerin bzw. eines Weiterbildners durch ,,Mund-zu-Mund-Propaganda‘“ (GDS5, Z. 286,
S. 30; vgl. Kapitel 7.3) wichtig: ,,Wenn die Erwartungen erfillt werden, empfiehlt man
ihn auch weiter oder geht wieder hin“ (GD7, Z. 280, S. 21). Dabei wollen die frihpada-
gogischen Fachkrifte aber auch etwas aus der Veranstaltung ,,mitnehmen* (GD7, Z.
279, S. 21).

Ebenso wie die Fremdzuschreibung der frihpadagogischen Fachkrafte, fallt die berufli-
che Selbstbeschreibung der Weiterbildnerinnen im Rahmen der Online-Befragung posi-
tiv aus. 78 Prozent der befragten Weiterbildnerinnen (N=118), haben dabei angegeben,
dass sie Weiterbildnerinnen fir frihp&dagogische Fachkrafte, also der eigenen Berufs-
gruppe, aus personlicher Sicht eine hohe Wertschatzung entgegen bringen (vgl. Abbil-
dung 7.12; Kapitel 6.3.2). Innerhalb der problemzentrierten Interviews wurde nicht er-
fragt, welche Wertschatzung von Seiten der frihp&dagogischen Fachkréfte die Weiter-
bildnerInnen wahrnehmen. Allerdings hat sich gezeigt, dass die Riickmeldungen und die
Erwartungen von den frihpadagogischen Fachkréften einen wesentlichen Einfluss auf
das berufliche Handeln der Weiterbildnerinnen austiben. Zieht man nun die Ergebnisse
aus dem Online-Fragebogen hinzu, dann lasst sich eine gering positive (r=0.2), schwach
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signifikante (p<.05) Korrelation zwischen der Beurteilung der personlichen Wertschat-
zung und dem Einfluss der Erwartungen durch die Adressaten/frihpadagogischen Fach-
krafte errechnen. In Verbindung mit den Erkenntnissen aus den problemzentrierten In-
terviews kann davon ausgegangen werden, dass die Wahrnehmung der Erwartungen
auch einen Einfluss auf die personliche Wertschatzung der eigenen Berufsgruppe nimmt
(vgl. Kapitel 7.3). Hinweise daftir, warum immerhin 22 Prozent der befragten Weiter-
bildnerinnen sich und damit der eigenen Berufsgruppe keine oder nur wenig personliche
Wertschatzung entgegen bringen, lassen sich aus den problemzentrierten Interviews
nicht erkennen (vgl. Abbildung 7.12). Mdéglicherweise werden von diesen Weiterbildne-
rinnen keine positiven Rickmeldungen seitens der frihpadagogischen Fachkrafte wahr-
genommen. Eine weitere Option besteht darin, dass die Weiterbildnerinnen die person-
liche Wertschatzung von der leistungsgerechten Bezahlung abhdngig machen. Diese
stellt sich bei der Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen nicht immer einfach dar und
lasst sich auch fur die Weiterbildnerinnen fir friihpadagogische Fachkréfte sowohl in
den problemzentrierten Interviews als auch im Rahmen der Online-Befragung in negati-
ver Weise abbilden (vgl. Kapitel 3.1.3 und 7.1.2; Abbildung 7.13). Evtl. kdnnte aber
auch der Nutzen fir sich selbst und fiir die Zielgruppe geringer sein, den die Weiter-
bildnerinnen der eigenen Arbeit zuschreiben, so dass auch die personliche Wertschat-
zung geringer ausfallt. Wie die nachfolgenden Ausfiihrungen aufzeigen werden, hat
namlich eben dieser Nutzen einen bedeutenden Einfluss auf die Selbstbeschreibung der
WeiterbildnerInnen.

Der wahrgenommene Nutzen der Weiterbildungstatigkeit

Mit Ergebnissen des Online-Fragebogens lasst sich eine gering positive (r=0.2),
schwach signifikante (p<0.05) Korrelation zwischen der personlichen Wertschéatzung
und dem Nutzen errechnen, den die Weiterbildnerinnen der Weiterbildungstatigkeit fur
die eigene Person zuschreiben. Erkenntnisse im Rahmen der péadagogischen Berufs-
gruppenforschung haben in diesem Zusammenhang gezeigt, dass der Nutzen der Arbeit
flr die eigene Person in enger Verbindung ,,mit dem daraus resultierenden Nutzen fiir
die Zielgruppe® (von Hippel et al., 2014, S. 248f.) steht. Dies trifft auch flr die Berufs-
gruppe der Weiterbildnerinnen zu. Da die beruflichen Selbstbeschreibungen dabei als
wertvolle Mdoglichkeit angesehen werden, eine Einschatzung dariiber abgeben zu kon-
nen, ob die padagogisch Tétigen in der Lage sind, die Bedeutung des eigenen padagogi-
schen Handelns nicht nur fir sich selbst, sondern auch fir ihre Bezugsgruppen zu er-
kennen, wird nun ein Blick darauf geworfen, welchen Nutzen die Weiterbildnerlinnen
flr fruhpadagogische Fachkréfte in der eigenen Arbeit fir die Zielgruppe identifizieren
(von Hippel et al., 2014, S. 244f.; vgl. Kapitel 5.3). Die Weiterbildungstétigkeit hat aus
Sicht von 99 Prozent der befragten Weiterbildnerinnen einen (sehr) groRen Nutzen fur
die fruihp&dagogischen Fachkréafte (vgl. Abbildung 7.11). Worin dieser Nutzen besteht,
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wurde auch im Rahmen der problemzentrierten Interviews erfragt (vgl. Kapitel 6.3.3).
Obwohl ein enger Zusammenhang mit den Erkenntnissen zur padagogischen Hauptauf-
gabe festgestellt werden kann, zeigen sich die befragten Weiterbildnerinnen — unabhan-
gig von den drei identifizierten Typen — darin einig, dass der Nutzen und die Mdglich-
keit des Einflusses der eigenen Arbeit darin besteht, die frihpadagogischen Fachkrafte
in dem zu unterstiitzen, was sie tun, ihnen einen neuen Wissenshorizont zu erdffnen
bzw. fachlichen Input und neue Impulse zu geben, sie in ihrem Handeln zu bestétigen
und gleichzeitig bspw. fur Problemlagen zu sensibilisieren (vgl. bspw. Prl9 und Pri1;
vgl. Kapitel 7.2.3):

,Ich bin immer Schatzsucherin und in dieser Funktion ist es immer die Frage: Was kann
ich in den Leuten hervor locken, was sie fiir sich selber noch besser machen kénnen? Was
sie eh schon noch besser machen wollen und wie kénnen sie mit ihrer Aufgabe zu Rande
kommen, ohne auBer Acht zu lassen, dass auch immer, ganz offiziell, gesellschaftsbezo-
gene Verbesserungen stattfinden mussen* (PrI3, Z. 106, S. 15).

Damit beziehen sich die Weiterbildnerlnnen fir frihpddagogische Fachkréfte stark auf
ein wichtiges Lernziel, welches professionelles padagogisches Handeln verfolgt, nam-
lich dem anvertrauten Klientel zur Mindigkeit zu verhelfen (vgl. Kapitel 4; Giesecke,
2013). Neben dem identifizierten hohen Nutzen fur die Adressaten von
Weiterbildungsveranstaltungen, hat sich innerhalb der Online-Befragung auch gezeigt,
dass die WeiterbildnerInnen den Nutzen fiir die eigene Person &hnlich hoch einschatzen
(97%) wie den flr die Adressaten. Der Nutzen der Arbeit flr die eigenen Arbeitgeber
(94%) wird ebenso ,,gro* oder ,,sehr grofi* beurteilt. Dies kann moglicherweise daran
liegen, dass dabei sowohl Trager als auch friihpaddagogische Institutionen angesprochen
waren. Hiermit konnten also auch frihpadagogische Einrichtungen im Rahmen von
Inhouse-Schulungen oder Teamfortbildungen (also frihpadagogische Fachkrafte) ge-
meint sein. Bis auf den Nutzen der eigenen Arbeit fur Politik und Wirtschaft, wird der
Nutzen der Weiterbildungstatigkeit insgesamt als relativ hoch von den Weiterbildnerin-
nen eingeschétzt (vgl. Abbildung 7.10).
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Abbildung 7.10: Einschatzung des Nutzens der eigenen Arbeit aus Sicht der Weiterbild-
nerinnen fur friihpadagogische Fachkrafte
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(Quelle: Eigene Darstellung; Online-Erhebung; 92<n<101; Angaben in Prozent)

Um Gemeinsamkeiten im Antwortverhalten feststellen zu kénnen, wurde eine Faktoren-
analyse durchgefiihrt. Hauptkomponentenanalytisch lasst sich so eine Zwei-Faktoren-
Struktur finden, die den personlichen Nutzen der Tatigkeit fur die direkten Interaktions-
partner im Rahmen der Durchfiihrung von Weiterbildungsveranstaltungen (Adressa-
ten/Frihpadagogische Fachkréfte, die eigene Person, Berufsgruppe, Arbeitge-
ber/Trager/Institution) und den Ubergreifenden, bzw. gesellschaftlichen Nutzen (Gesell-
schaft, Wirtschaft, Politik, Kooperationspartner) erfasst (vgl. Tabellen A11 und A12, im
Anhang). Mit beiden Dimensionen konnen knapp 60 Prozent der Varianz der
Ausgangsvariablen erklart werden. Durch einen T-Test kann dabei ein hoch
signifikanter (p<.001) Unterschied zwischen den Mittelwerten festgestellt werden. Der
personliche Nutzen (M=3.4, SD=.45, n=101) wird dabei von den Weiterbildnerinnen
fur frihpadagogische Fachkréfte hoher eingeschatzt als der gesellschaftliche Nutzen
(M=3.1, SD=.64, n=100) der eigenen Tétigkeit. ES konnte zudem festgestellt werden,
dass beide Dimensionen gering positiv (r=0.4), aber hoch signifikant (p<.001) mit der
Zufriedenheit der Weiterbildnerlnnen Kkorrelieren (vgl. Kapitel 7.1.2). Die
problemzentrierten Interviews geben Hinweise darauf, in welche Richtung dieser
Zusammenhang im Hinblick auf die Interaktionspartner und damit den personlichen
Nutzen zu werten ist. Der Grofteil der befragten Weiterbildnerinnen gibt in Bezug auf
den Nutzen der eigenen Tatigkeit fur die Zielgruppe an, dass positive Riickmeldungen
durch Teilnehmerinnen von Weiterbildungsveranstaltungen, die eigene Zufriedenheit
positiv beeinflussen. Das macht auch das nachfolgende Zitat deutlich:
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,»EW: Also wenn ich das jetzt ein bisschen selbstverliebt sage [Lachen]... Also ich kriege
sehr gute Rickmeldungen, also dass die Leute sagen: Das ist toll, wie du das machst und
schén und so. Also nur aus den Rickmeldungen her kann ich sagen, dass mein Auftrag,
den ich mir naturlich selber gegeben habe, dass der irgendwie gut ankommt und dass die
Leute das gerne wollen. Und das macht mich naturlich froh und zufrieden und deswegen
ist das Geld tatsachlich nicht so wichtig. [Lachen] Doch, das ist ein viel hoherer Wert,
wenn ich merke, den Leuten gefallt das, was ich sage und mache und es gibt einen guten
Austausch* (Prl2, Z. 69-70, S. 9).

Dies bestatigt die bereits im Rahmen der komparativen Berufsgruppenforschung ge-
wonnene Erkenntnis, dass positive Ruckmeldungen den Nutzen fur die eigene Person
und die Zufriedenheit der padagogisch Téatigen erhéhen (vgl. Kapitel 5.3). Im Zusam-
menhang mit der bereits festgestellten positiven Bewertung der Autonomie der Tétigkeit
(vgl. Kapitel 7.1.2) entsprechen die hier gewonnenen Erkenntnisse weitestgehend denen
des Paell-Projektes. Dabei betonen die innerhalb der vorliegenden Arbeit befragten
WeiterbildnerInnen jedoch deutlich intensiver den Vorteil fiir die eigene Zielgruppe und
scheinen auch mehr eigene Vorteile und Bestatigung des eigenen Handelns aus dem
positiven Feedback durch die frihpadagogischen Fachkréfte zu ziehen. Damit dhneln
die Weiterbildnerinnen fur friihpadagogische Fachkréafte den im Paell-Projekt unter-
suchten padagogisch Tatigen des Elementarbereichs. Diese préasentieren sich nach von
Hippel et al. (2014) im Hinblick auf die eigene Zufriedenheit stark von der positiven
Beurteilung der Eltern und der Reaktion der Kinder abhéngig (ebd., S. 247f.). Diese
Ahnlichkeit der beiden Berufsgruppen lasst sich moglicherweise damit erkléren, dass
ein Grof3teil der in der vorliegenden Arbeit befragten Weiterbildnerlnnen aus dem frih-
padagogischen Bereich kommt (vgl. Kapitel 7.1). Die Ruckmeldungen scheinen nicht
nur fur die Zufriedenheit der Weiterbildnerinnen ausschlaggebend, sondern sie bestar-
ken diese gleichzeitig auch in dem Einfluss, den sie auf die friihpadagogischen Fach-
krafte ausiiben (vgl. bspw. Pr110 und Prl116). Dieser Einfluss oder Nutzen besteht fir die
befragten frihpadagogischen Fachkrafte vor allem darin, durch die Teilnahme an Wei-
terbildungsveranstaltungen und das dabei erworbene oder aktualisierte Wissen nicht
,,auf der Stelle treten und stehen bleiben (GD5, Z. 277, S. 30) zu mussen. Gleichzeitig
sehen sie in der Teilnahme an Weiterbildungen auch die Chance, den andauernden Ver-
anderungen im Kita- oder Krippenalltag gestérkt und vorbereitet entgegentreten treten
zu konnen (vgl. bspw. GD4, GD5, GD7 und GD8). Dabei schreiben sie den Weiterbild-
nerlnnen eine ,,groRe Verantwortung* (GD6, Z. 199, S. 16) zu, indem diese die ,,M0g-
lichkeit [haben] ein ganzes Berufsfeld mit zu gestalten* (GD6, Z. 195, S. 16).

Zusammenfassend ist deutlich geworden, dass die positiven Selbstbeschreibungen der
WeiterbildnerInnen mit den Fremdzuschreibungen der friihpddagogischen Fachkréfte —
auch wenn diese bspw. die Zufriedenheit der Weiterbildnerinnen nicht beurteilen kén-
nen (vgl. Abbildung 7.9) — im Kern tbereinstimmen. Die Weiterbildnerinnen présentie-
ren sich dabei teilweise deutlich von den Beurteilungen durch die Zielgruppe abhéngig.
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Inwiefern sich diese Einstellung auch in den Selbstbeschreibungen und Fremdzuschrei-
bungen der gesellschaftlichen Funktion und des ¢ffentlichen Ansehens der Weiterbild-
nerinnen wiederfindet, soll das nachfolgende Kapitel deutlich machen.

7.4.2 Gesellschaftliche Funktion und offentliches Ansehen der
Weiterbildungstéatigkeit aus unterschiedlichen Perspektiven

Um die Frage nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden in der gesellschaftlichen
Funktion und im 6ffentlichen Ansehen der Weiterbildnerinnen beantworten zu kénnen,
sollen zundchst die Herausforderungen, welche die Weiterbildnerinnen innerhalb ihrer
Tatigkeit beschreiben, betrachtet werden. Die Weiterbildnerinnen schildern unterschied-
liche Schwierigkeiten in ihrem beruflichen Alltag die Uber schlechte Bezahlung, zu
knapp bemessene Zeitspannen fiir die Vermittlung umfangreicher Inhalte, tber die Mo-
tivation der Teilnehmerinnen bis hin zu der Frage reichen, wie das eigene Wissen am
besten auf dem aktuellen Stand gehalten werden soll. Diese Schwierigkeiten werden
meist individuell begriindet und anhand spezifischer (Weiterbildungs-)Situationen un-
termauert. Dabei ist jedoch auffallig, dass sich die Weiterbildnerinnen weniger auf die
Herausforderungen beziehen, die sie selbst betreffen, sondern vielmehr auf die Problem-
lagen der frihpadagogischen Fachkrafte, wobei sie sich in die Rolle der frihpadagogi-
schen Fachkrafte hineinversetzen (vgl. Kapitel 5.2). Dabei wird zum einen ein Uberan-
gebot, bzw. ein ,,Wust“ (PrIl, Z. 64, S. 9) an Themen und Zusatzqualifikationen fir
friihpadagogische Fachkréfte identifiziert und zum anderen die Halbwertszeit des Wis-
sens hervorgehoben. Diese macht es nicht nur den Weiterbildnerinnen selbst, sondern
aus Sicht der Weiterbildnerinnen insbesondere den frihpadagogischen Fachkraften
schwer, sich in einem ,,Abfall von Wissen*“ (Prl6, Z. 93, S. 16) zu Recht zu finden und
sich auf das Wesentliche in der Arbeit und im Umgang mit Kindern zu konzentrieren.
Aber auch die schwierige Personalsituation der frihpadagogischen Fachkréfte und de-
ren ,,grofpe Berufsunzufriedenheit (Prl15, Z. 59, S. 7) spielen fiir die WeiterbildnerIn-
nen eine wichtige Rolle. Dies zeigt sich auch bei der Einschétzung der WeiterbildnerIn-
nen uber die Lebens- und Arbeitssituation der friilhpddagogischen Fachkréfte (vgl. Kapi-
tel 6.3.3). Wie in Abbildung 7.11 ersichtlich wird, glaubt Gber die Halfte Weiterbildne-
rinnen nicht, dass die Ausbildung der frihpadagogischen Fachkrafte diese auf ihre Ta-
tigkeit vorbereitet oder friihpddagogische Fachkrafte mit der eigenen Arbeit zufrieden
sind. Insbesondere letztere Annahme kann mit den durch die Weiterbildnerinnen identi-
fizierten Problemlagen der frihpadagogischen Fachkrafte in Verbindung gebracht wer-
den. Zudem stimmen fast alle WeiterbildnerIinnen einer leistungsgerechten Bezahlung,
aber auch einem hohen Ansehen der frihpadagogischen Fachkréfte eher oder gar nicht
zu. Sie sehen hier groRen Handlungsbedarf und Herausforderungen fir diese Berufs-
gruppe, die es (gemeinsam) zu bewaltigen gilt (vgl. bspw. Pri3 und PrlI5). Die eigene
Weiterbildungstatigkeit nehmen sie als Moglichkeit wahr, die friihpddagogischen Fach-



Ergebnisdarstellung und Diskussion 261

kréfte dabei zu unterstutzen und auf diese Weise auch einen gesellschaftlichen Beitrag
zu leisten. Diese Einstellung wird durch das nachfolgende Zitat unterstrichen:

,,Also dass sie es schaffen trotz Rahmenbedingungen fur die Kinder das Beste zu geben.
Und da hoffe ich, dass ich das als Beitrag fiir die Gesellschaft eben schaffe. Und ein an-
derer Punkt wére noch, das habe ich selber noch nicht geschafft, aber vielleicht schaffen
wir es ja irgendwie zusammen: Sich einfach auch mehr stark machen dafiir. Also es gibt
auch oft die Stimmungen in einem Seminar: Ja toll, jetzt haben wir es wieder gelernt und
jetzt kommen wir zuriick und dann kénnen wir es trotzdem nicht umsetzen. Oder warum
denn so etwas gelehrt wird, warum wissen die vom Ministerium nicht und andern nicht
etwas? Und so, dass da Grundsatzdiskussionen stattfinden, ob das gut oder schlecht ist.
Wo ich sage, das kdnnen wir hier leider jetzt gerade nicht andern. Da muss man sich
tiberlegen, ob man sich irgendwie in einem Interessenverbund, oder ob man Stellung-
nahmen schreibt, oder wie auch immer. Um das zu unterstitzen, dass die da vielleicht ak-
tiver werden und sich auf die Hinterbeine stellen und protestieren. Also so etwas* (PrI9,
Z.87,S. 13f.).

Die Weiterbildnerinnen sehen sich bei der Frage nach der gesellschaftlichen Funktion
der eigenen Tétigkeit in der Verantwortung den frihpadagogischen Fachkréften aber
auch den Kindern gegentber und scheinen damit die Vorbildfunktion, die ihnen von
Seiten der frihpadagogischen Fachkréfte zugeschrieben wird, anzunehmen (vgl. vo-
rausgehendes Kapitel). Dabei wird zudem die Vermittlung von Werten als bedeutsam
angesehen (vgl. bspw. Pri4 und Pri2).
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Abbildung 7.11: Beurteilung der Lebens- und Arbeitssituation der frihpadagogischen
Fachkrafte aus Sicht der Weiterbildnerinnen
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(Quelle: Eigene Darstellung; Kurzfragebogen problemzentrierte Interviews; n=18; Angaben in
absoluten Zahlen)

Analog dazu beschreiben die friihpadagogischen Fachkréfte sowohl die Wissens- und
Wertevermittlung als auch die unterstiitzende Funktion der Weiterbildnerlnnen als de-
ren gesellschaftlichen Auftrag. Dabei beziehen sie sich groftenteils auf den im voraus-
ausgegangenen Kapitel dargestellten Nutzen, den sie in der Weiterbildungstatigkeit se-
hen und setzen diesen in einen tbergreifenden gesellschaftlichen Zusammenhang. Den
WeiterbildnerInnen kommt dabei die Aufgabe zu, gesellschaftliche Umbriiche und Ver-
anderungen mit Bezug auf den frihpadagogischen Bereich im Blick zu haben und diese
Neuerungen an die frihpadagogischen Fachkrafte weiterzuvermitteln (vgl. bspw. GD5).
Dabei kritisieren sie, dass das gesellschaftliche Bewusstsein daruber fehlt, dass sich
auch die frihpadagogischen Fachkréafte am lebenslangen Lernen durch die Teilnahme
an Weiterbildung beteiligen:

,»T2w: Also wer nicht gerade im Kindergarten arbeitet, weill denn, dass wir berhaupt
Fortbildungen machen? Also ernsthaft jetzt.

T3w: Das weil} fast keiner, die denken, wir sind nur am Kind.
T1w: Nein, die denken, wir tun Kaffee trinken* (GD4, Z. 411-413, S. 29).

Damit thematisieren sie die eigene soziale Anerkennung, die sie selbst als negativ
wahrnehmen und die auch bereits die Weiterbildnerinnen innerhalb der problem-
zentrierten Interviews nicht als hoch beurteilen (vgl. Kapitel 2; Abbildung 7.12). Abbil-
dung 7.9 zeigt auf, welche Einschéatzung die friihpadagogischen Fachkrafte gegentber
dem Ansehen in der Offentlichkeit der Weiterbildnerinnen haben. Zwar hat sich tiber
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ein Drittel der Antwort enthalten, das Antwortverhalten derjenigen frihpédagogischen
Fachkrafte, die eine Antwort geben konnten, stellt sich aber ambivalent dar. Der Blick
in die Gruppendiskussionen erklart warum. Die frihpadagogischen Fachkréfte kénnen
aus der eigenen Perspektive das 6ffentliche Ansehen der Weiterbildnerinnen nur schwer
beurteilen. Daher vergleichen sie das Ansehen der Weiterbildnerinnen mit dem Anse-
hen, welches sozialen Berufen in der Offentlichkeit zuteil wird und damit auch dem
Anschen der eigenen Berufsgruppe: ,,Alles Soziale hat kein Ansehen“ (GDO, Z. 570, S.
34). Gleichzeitig wird ein Vergleich zu Weiterbildnerinnen gezogen, die mit anderen
Zielgruppen arbeiten. Aber auch hier wird der padagogische Hintergrund schlechter
beurteilt:

.1 Und das Ansehen in der Offentlichkeit, was glauben Sie?

T2w: Das kommt darauf an. Ich denke ein Referent, der bei BMW Vortrage oder Schu-
lungen halt, hat ein anderes Ansehen wie jemand, der jetzt das im padagogischen Bereich
macht. Oder die ganzen Managementkurse haben einen ganz anderen Stellenwert in der
Gesellschaft wie jetzt im Kindergarten.

T1w: Also das denke ich auch. Wobei ich schon sagen muss, ich glaube, jemand der in
unserem Bereich lehrend tatig ist, hat noch einmal ein anderes Ansehen wie wir, die an
der Basis arbeiten” (GD2, Z. 313-315, S. 26f.).

Das Ansehen in der Offentlichkeit wird jedoch nicht nur mit anderen Berufs- oder Ziel-
gruppen, sondern auch mit den behandelten Themen und in Abh&ngigkeit von der Per-
son verglichen. Weiterbildnerinnen, die wissenschaftliche Themen im Repertoire haben,
wird dabei tendenziell ein hoheres gesellschaftliche Ansehen zugeschrieben und auch
solchen, die sich als Person gut verkaufen kénnen (vgl. bspw. GD5 und GD7). Letztere
Annahme der friihpéddagogischen Fachkrafte erklart moglicherweise auch, warum diese
dem Aufgabenbereich Marketing- und Offentlichkeitsarbeit der Weiterbildnerinnen eine
grolRe Bedeutung beimessen (vgl. Kapitel 7.2).
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Abbildung 7.12: Selbstbeschreibung von Ansehen und Wertschétzung der eigenen Be-
rufsgruppe
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Die befragten Weiterbildnerinnen innerhalb der Online-Befragung présentieren sich in
punkto des eigenen Ansehens unentschlossen. Knapp 63 Prozent schatzen das eigene
Ansehen in der Offentlichkeit als ,,eher oder ,,gar nicht hoch ein und 37 Prozent zei-
gen sich mit dem eigenen Ansehen ,.eher* oder ,,gar nicht zufrieden (vgl. Abbildung
7.12). Dafir konnten die bereits zu Beginn des Kapitels aufgezeigten schwierigen Um-
stdnde verantwortlich sein bzw. auch die nur fir wenige Weiterbildnerlnnen vorhandene
leistungsgerechte Bezahlung (vgl. Abbildung 7.12; von Hippel et al., 2014). Innerhalb
der problemzentrierten Interviews lassen sich allerdings tberwiegend Erklarungen dafir
finden, warum sich 63 Prozent mit dem Ansehen der eigenen Berufsgruppe durchaus
zufrieden zeigen, obwohl das Ansehen in der Offentlichkeit eher schlecht eingeschatzt
wird. Dazu wurden die Weiterbildnerinnen gebeten das eigene Ansehen in der Offent-
lichkeit bzw. die eigene Zufriedenheit mit dem wahrgenommenen Ansehen zu benen-
nen. Eine fir den Grofteil der befragten Weiterbildnerinnen ,typische* Antwort auf
diese Frage, wird durch das folgende Zitat offenbart: ,,Ew: Ich habe kein Geftihl davon,
ob wir so berhaupt als Berufsgruppe wahrgenommen werden. Also viele sagen: Ach
sowas gibt es?* (Prl12, Z. 60, S. 15). Das eigene offentliche Ansehen und damit ver-
bunden der Beruf als WeiterbildnerIn wird als ,,nicht existent™ (Prl6, Z. 139, S. 22) be-
schrieben. Dennoch machen die Weiterbildnerinnen darauf aufmerksam, dass eine Be-
zeichnung als ,,Trainer® oder ,,Fortbildungsdozent* (PrI20, Z. 205, S. 22; vgl. Pril1l)
durchaus hoch angesehen und in den entsprechenden Bereichen wie bspw. im Manage-
mentbereich auch gut bezahlt wird (vgl. bspw. PriI3). Der Zusatz, dass diese Tatigkeit
fur friihpaddagogische Fachkréfte oder generell im frihpadagogischen Bereich stattfin-
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det, verringert das Ansehen aus Sicht der Weiterbildnerinnen dagegen wieder (vgl.
bspw. Pri13) und findet sich auch in den Berufsbezeichnungen kaum (vgl. Kapitel
7.5.1). Das ,,Kaffeetantenklischee (PrI5, Z. 75, S. 9), welches den friihpadagogischen
Fachkréften anhaftet, geht dabei auch auf die Weiterbildnerinnen tber (vgl. bspw. Prl13
und Prl114). Die Weiterbildnerlnnen sehen den Grund dafir, &hnlich wie die friihpada-
gogischen Fachkréfte, in der gesellschaftlich schlechteren Anerkennung der sozialen
Berufe:

,und ich finde das sowieso generell, wir im sozialen Bereich werden tiberhaupt nicht ge-
nug anerkannt. Es wird zwar immer gesagt, die Erzieherinnen, die Altenpfleger usw.
werden nicht genug anerkannt, aber da héngen ja noch mehr mit drinnen. Ja und dazu
gehore ich auch. Also die Aufgabe, die Wichtigkeit der Aufgabe von Referenten im Bil-
dungsbereich, die wird fast nie erwéhnt und auch nicht gentigend anerkannt. Jetzt von
der Gesellschaft oder auch von der Politik nicht, finde ich. Es kommt jetzt immer mehr,
das finde ich gut. Aber noch nicht“ (PrI19, Z. 64, S. 10).

Trotz der scheinbar fehlenden 6ffentlichen Anerkennung bezeichnen sich die Weiter-
bildnerinnen mit und in ihrem Beruf als sehr zufrieden (vgl. Kapitel 7.1.2). Diese Zu-
friedenheit resultiert an dieser Stelle vor allem daraus, dass sich die Weiterbildnerinnen
von den frihpadagogischen Fachkraften anerkannt fihlen und diesen Umstand wichti-
ger als die offentliche Anerkennung beurteilen (vgl. bspw. Prl14 und Prl2). Anhalts-
punkte dafir, dass die Arbeitszufriedenheit von padagogisch Tatigen wesentlich von der
erlebten Anerkennung durch die Klientel abhangt, konnten bereits in anderen Untersu-
chungen festgestellt werden (Schiitz, 2009; von Hippel et al., 2014). In Verbindung mit
der Bedeutung positiver Rickmeldungen durch die Teilnehmerinnen fir die Weiter-
bildnerinnen kann dies in der vorliegenden Arbeit auch fur die Weiterbildnerinnen fur
frihpadagogische Fachkrafte unterstrichen werden.

Zusammenfassend wird deutlich, dass die friihpddagogischen Fachkrafte den Weiter-
bildnerinnen sowohl mit Blick auf die eigene Weiterentwicklung, als auch aus gesell-
schaftlicher Perspektive, eine wichtige Funktion zuschreiben. Diese Funktion der Wei-
terbildungstatigkeit und des eigenen professionellen paddagogischen Handelns scheinen
die WeiterbildnerIinnen wahr- und auch fiir sich selbst anzunehmen (vgl. Kapitel 4.2.3).
Sie zeigen sich, mdglicherweise unterstiitzt durch den eigenen beruflichen Hintergrund
und mit entsprechenden Erfahrungen verbundenen Sozialisationsprozessen, offen und
sensibel fur die Probleme der Zielgruppe und mdchten diese mit ihrem padagogischen
Handeln unterstiitzen. Der Blick auf die beruflichen Selbstbeschreibungen und Fremd-
zuschreibungen, die in grofien Teilen Ubereinstimmen, macht dabei klar, dass die Wei-
terbildnerinnen nicht nur Einfluss auf die frihpadagogischen Fachkréfte ausiiben. Auch
die frihpadagogischen Fachkréfte nehmen auf die Weiterbildnerinnen und deren soziale
Identitat einen entscheidenden Einfluss im Hinblick auf deren Handeln und berufliche
Zufriedenheit (vgl. Kapitel 5.2.2 und 5.2.3). Die Anerkennung durch die frihpadagogi-
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schen Fachkréfte stellt so mdglicherweise einen Ersatz flr das fehlende Ansehen der
Berufsgruppe in der Offentlichkeit dar.

7.5 Das wahrgenommene berufliche Selbstbild der
Weiterbildnerlnnen friihpadagogischer Fachkrafte

Wahrend die zuvor bearbeiteten Fragestellungen das berufliche Selbstbild der Weiter-
bildnerinnen fir frihpadagogische Fachkréfte u.a. vor dem Hintergrund der Berufsbio-
grafie und den Motiven fur die Wahl des Berufes, den Aufgaben und Téatigkeiten oder
dem Wert, den die Weiterbildnerinnen dem eigenen Beruf beimessen, betrachten und
damit gewissermafen von aul’en konstruieren, steht nun das berufliche Selbstbild direkt
im Fokus der Selbstbeschreibungen. Der Blick darauf wie die Weiterbildnerinnen sich
selbst in beruflicher Hinsicht und die eigene professionelle Identitat darstellen, ist ein
wesentlicher Aspekt des professionellen padagogischen Handelns und der personalen
Identitat (vgl. Kapitel 4 und 5). Im Folgenden wird die Aufmerksamkeit darauf gerich-
tet, wie die Weiterbildnerinnen das eigene Handeln und die eigene Person reflektieren,
so dass unter Ausschluss der tatsachlich formulierten Erwartungen von friilhpaddagogi-
schen Fachkréften oder Tragervertreterinnen, von einem wahrgenommenen beruflichen
Selbstbild gesprochen wird. Es hat sich bereits eine Tendenz dahingehend gezeigt, dass
die WeiterbildnerIinnen ein im Kern dhnliches Verstandnis davon haben, welche gesell-
schaftliche Funktion die Weiterbildungstatigkeit erfullt. Nichtsdestotrotz nehmen sie
wahr, dass der Beruf als solcher in der AulRenperspektive kaum bis gar nicht anerkannt
oder sichtbar wird (vgl. Kapitel 7.4.2). Diese Einstellung soll auch im Zuge der Frage
nach der AuBendarstellung des eigenen Berufes im Hinblick auf Berufsbezeichnungen
und der Beschreibung des beruflichen Selbstbildes mitberiicksichtigt werden (vgl. Kapi-
tel 3.2.1), so dass deutlich wird welche weiteren Gemeinsamkeiten aber auch Unter-
schiede sich im beruflichen Selbstbild der Weiterbildnerinnen fir friihpaddagogische
Fachkréfte finden lassen. Fur die Bearbeitung der Frage nach der beruflichen Bezeich-
nung werden Ergebnisse aus der Online-Befragung herangezogen. Dagegen erfolgt die
Auswertung des professionellen Selbstbildes ausschlie3lich auf der Grundlage der prob-
lemzentrierten Interviews.

7.5.1 Berufsbezeichnung der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogische
Fachkrafte

Berufsbezeichnungen erleichtern das Zugehdrigkeitsgefiihl zu einer Berufsgruppe und
die Abgrenzung zu anderen Berufsgruppen. Die Erwartungen, welche an einen Beruf
und die Inhaber dieses Berufes gestellt und herangetragen werden, bspw. im Hinblick
auf den Ausbildungs- und Qualifikationshintergrund, relevante Kompetenzen oder das
Einkommen werden davon beeinflusst. Die in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
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vorhandene Heterogenitat der Berufsbezeichnungen wird u.a. fir das Fehlen einer ge-
meinsamen Identitdt verantwortlich gemacht (vgl. Kapitel 3.2 und 5.1). Inwiefern dies
fir die Berufsgruppe der Weiterbildnerinnen fir friihpaddagogische Fachkrafte zutrifft
wird nun mit Blick auf deren berufliche Selbstbeschreibungen genauer betrachtet. Dafur
wurden in Anlehnung an das Forschungsprojekt Paell (vgl. Kapitel 5.3) die Weiterbild-
nerinnen innerhalb der Online-Befragung gebeten, in einem offenen Antwortformat
zundchst lhre offizielle Berufsbezeichnung (n=108) und im Anschluss daran lhre eigene
Definition des beruflichen Status (n=96), also die Bezeichnung ihrer beruflichen Tatig-
keit aus der eigenen Perspektive anzugeben (vgl. Kapitel 6.3.2). Um die unterschiedli-
chen Antworten der befragten Weiterbildnerinnen einordnen und miteinander verglei-
chen zu kénnen, werden die vier Bereiche der Berufsbezeichnung herangezogen, die
innerhalb des Paell-Projektes identifiziert werden konnten: Téatigkeitsfeld, Funktions-
feld, Anstellungsverhaltnis und Ausbildungsinformation (von Hippel et al., 2014, S.
218). Die Klassifizierung einer Berufsbezeichnung zu einem Tatigkeitsfeld meint dabei
die Zuordnung zu einem der unterschiedlichen Bildungsbereiche (z.B. Weiterbildnerin
oder ErzieherlIn), wahrend sich das Funktionsfeld auf die berufliche Position der pada-
gogisch Tétigen bezieht (z.B. stellvertretende Einrichtungsleitung). Wird das Anstel-
lungsverhaltnis in die berufliche Bezeichnung integriert (z.B. freiberufliche Dozentin),
dann kann eine Zuordnung zu diesem Ordnungsbereich stattfinden. Zusétzliche Inhalte
uber den Ausbildungshintergrund (z.B. Diplom-Pédagogin) werden dem Bereich der
Ausbildungsinformation zugeordnet. Uberschneidungen der einzelnen Bereiche sind
dabei mdglich. Dies zeigt sich bei einem knappen Drittel der befragten WeiterbildnerIn-
nen, die bei der Frage nach der offiziellen Berufsbezeichnung mehrere Berufsbezeich-
nungen angegeben haben. Bei diesen Weiterbildnerinnen liegt die Vermutung nahe,
dass sie die Weiterbildungstatigkeit moglicherweise als Nebenbeschéftigung ausuben.
Es fallt auf, dass die Weiterbildnerinnen bei dieser Frage berwiegend eine Berufsbe-
zeichnung gewahlt haben, die Informationen Uber deren Ausbildungshintergrund gibt.
Am hdufigsten waren dabei die ,,Dipl. Sozialpddagoglnnen vertreten, was vor dem
biografischen Hintergrund nicht verwunderlich ist (vgl. Kapitel 7.1). Im Vergleich dazu
lassen sich nur wenige Berufsbezeichnungen finden, die sich dem Tétigkeitsfeld zuord-
nen lassen oder Rickschlusse auf die berufliche Position (Funktionsfeld) der Weiter-
bildnerinnen moéglich machen. Hinweise auf das Anstellungsverhéltnis sind so gut wie
gar nicht zu finden.

Anders sieht es dagegen bei der Darstellung des eigenen beruflichen Status aus. Berufs-
bezeichnungen, die sich auf den Ausbildungshintergrund beziehen, finden sich hier fast
uberhaupt nicht mehr. Ein Drittel der Weiterbildnerlnnen wahlt fur sich selbst die fur
den Weiterbildungsbereich scheinbar typisch-heterogenen Berufsbezeichnungen wie
,WeiterbildnerIn®, ,,DozentIn* oder ,,Fortbildnerin“. Diese lassen sich dem Tatigkeits-
feld der Weiterbildung eindeutig zuordnen. Teilweise finden sich aber auch eher unein-
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deutige Berufsbezeichnungen, wie z.B. ,,Lehrerin“. Diese konnte man urspriinglich dem
Tatigkeitsbereich ,,Schule zuordnen, da es sich bei den Befragten aber ausschlielich
um Weiterbildnerinnen flr frihpadagogische Fachkréfte handelt, kann man diese Be-
zeichnung im Kontext mit den vorausgegangenen offiziellen Berufsbezeichnungen in
den Weiterbildungsbereich einordnen. Ahnlich verhalt es sich mit dem Anstellungsver-
haltnis. Hier betonen ausschlielich die Honorarkréfte ihre Selbststandigkeit, wie z.B.
,,selbststandiger Dozent oder ,.freie Fortbildnerin“ oder geben Hinweise auf ihre ne-
benberufliche Honorartétigkeit wie bspw. ,,Hauptberuflich als Therapeutin, neben- und
freiberuflich als Dozentin®. Funktionszuschreibungen wie z.B. ,,Ich bin der Stabstelle
der Abteilungsleitung in meinem Referat zugeordnet* finden sich ebenfalls bei einem
guten Drittel der befragten Weiterbildnerinnen, die auf diese Frage eine Antwort gege-
ben haben. Auch innerhalb der problemzentrierten Interviews kristallisieren sich auf die
Frage nach der Berufsbezeichnung unterschiedliche Antworten heraus, die sich aber alle
auf die Weiterbildungstatigkeit beziehen. Ob sich die WeiterbildnerInnen dabei aber als
,,Trainerln®, ,,FortbildnerIn®, ,,WeiterbildnerIn®, ,,Referentin, ,,LehrerIn*, ,, Teambe-
gleiterin®, ,,Coach* oder auch ,,BeraterIn“ bezeichnen und ob sie dabei die Zielgruppe,
flr die sie Weiterbildung anbieten, nennen oder nicht, héngt u.a. vom Gegenuber und
dessen Vorwissen oder der konkreten Situation ab (vgl. bspw. Prl1 und Prl17). Insge-
samt stellt sich die Entscheidung fur eine berufliche Bezeichnung sehr subjektiv und
von den eigenen Vorlieben abhéngig dar (vgl. bspw. Prl11) und nicht wie bspw. bei
Trainern in der beruflichen/betrieblichen Weiterbildung aus Imagegriinden bzw. um den
selbststandigen Charakter der Téatigkeit hervorzuheben (Fuchs, 2011). Das macht auch
der nachfolgende Auszug aus einem Interview deutlich:

,1: Mhm. Sehen Sie sich da eigentlich mehr als Fortbildnerin, Weiterbildnerin, Referen-
tin oder wie bezeichnen Sie sich beruflich?

Ew: Als Fortbildnerin, also so bei den Ausschreibungen. Ich hatte erst Referentin, aber
das hat mir nie so richtig gefallen. Und Fortbildner fand ich dann eigentlich einen sehr
schonen Begriff« (PrI13, Z. 306-307, S. 21).

Abgrenzungen zu anderen Berufen oder Berufsbezeichnungen finden sich nur ver-
einzelt in Bezug auf den Begriff des ,,lehrenden Personals oder des ,,Lehrpersonals*
und damit einer eher verschulischten Berufsbezeichnung: ,,Ew: Also bei Lehrperso-
nal schwingt fur mich immer mit: Ich stehe dartber, ich weil3 mehr, ich weil} es bes-
ser. Und das stimmt nicht“ (Prl6, Z. 6, S. 1). Die meisten der befragten Weiterbildne-
rinnen positionieren sich explizit in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und be-
dienen sich dabei an der Vielzahl von Berufsbezeichnungen, die auf dem Weiterbil-
dungsmarkt verwendet werden (vgl. Kapitel 3.2.1). Dieses Zugehdrigkeitsgefuhl
zeigt sich auch noch einmal, wenn man das Antwortverhalten der Weiterbildnerinnen
innerhalb des Online-Fragebogens auf die Frage ,,.Sehen Sie sich als... Erziehe-
rin/Erzieher bzw. Fruhpadagogin/Frihpadagoge; Weiterbildnerin/Weiterbildner;
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beides, Nichts von beiden, sondern...“ (vgl. Kapitel 6.3.2) in den Blick nimmt. Ab-
bildung 7.13 zeigt auf, dass sich die befragten Weiterbildnerinnen nicht ausschliel3-
lich in das Tétigkeitsfeld der Frihpadagogik, sondern in den Weiterbildungsbereich
einordnen.

Abbildung 7.13: Berufliche Einordnung der Weiterbildnerinnen zu einem Tétigkeitsfeld

0,0%

m Erzieher/in bzw. Frihpddagog/e/in
@ Weiterbildner/in
W Beides

45,9%

m Nichts von beiden

(Quelle: Eigene Darstellung; Online-Erhebung; n=98; Angaben in Prozent)

Knapp 81 Prozent der Weiterbildnerinnen wahlen ein Téatigkeitsfeld, das dem Weiter-
bildungsbereich zugeschrieben werden kann. Davon entscheiden sich 35 Prozent fir ein
Tatigkeitsfeld, das sowohl den Weiterbildungsbereich, als auch den friihpddagogischen
Bereich beinhaltet. Dies kann damit zusammenhangen, dass der Grofteil der befragten
WeiterbildnerInnen ursprunglich aus dem friihpaddagogischen Bereich kommt bzw. im-
mer noch darin tétig ist und nebenberuflich Weiterbildungen durchfihrt (vgl. Kapitel
7.1). Eine weitere mogliche Erklarung dafur, dass sich ein gutes Drittel der befragten
Weiterbildnerinnen beiden Tétigkeitsbereichen zuordnet, kann in der inhaltlichen und
personlichen Nahe bzw. der engen padagogischen Beziehung gesehen werden, welche
die Weiterbildnerinnen zum friihpadagogischen Bereich und der Zielgruppe haben. Die-
se wurde nicht nur mit Blick auf den berufsbiografischen Hintergrund der Weiterbildne-
rinnen, sondern u.a. auch bei der Darstellung der beruflichen Problemlagen, denen sich
die frihpadagogischen Fachkrafte aus Sicht der Weiterbildnerlnnen ausgesetzt sehen,
deutlich (vgl. Kapitel 7.1 und 7.4). Dennoch sehen sich 46 Prozent ausschlieBlich als
Weiterbildnerlnnen und 19 Prozent geben an, nichts von beidem zu sein. Letztere Kate-
gorie betrifft insbesondere diejenigen Weiterbildnerinnen, die eine andere Bezeichnung
u.a. als Fortbildnerin, Referentin oder Dozentln bevorzugen wiirden oder diejenigen,
die sich als BeraterIlnnen beschreiben.
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In Anlehnung an die bereits gewonnene Erkenntnis, dass der Beruf als Weiterbildnerin
flr die Zielgruppe der frihpadagogischen Fachkréfte in der Gesellschaft aus der Per-
spektive der Weiterbildnerlnnen nicht existent zu sein scheint (vgl. Kapitel 7.4), ist es
nicht verwunderlich, dass sich die WeiterbildnerIinnen bei der Frage nach einer offiziel-
len Berufsbezeichnung an dem eigenen Ausbildungshintergrund orientieren. Dieser
stellt (unabhangig von der fachlichen Orientierung) einen anerkannten Abschluss dar,
wohingegen die Weiterbildungstatigkeit keinen eigenen Abschluss braucht, um ausge-
fuhrt werden zu kénnen bzw. die Weiterbildnerinnen keine spezifischen Qualifikations-
anforderungen seitens der Tréagervertreterinnen wahrnehmen (vgl. Kapitel 3 und 7.3).
Eine mdgliche Begrindung kénnte auch in der Stellenbeschreibung oder -ausschreibung
zu finden sein, auf die sich die Weiterbildnerinnen beworben haben oder fir die sie an-
gefragt werden. Dies lasst sich aber anhand der Erkenntnisse aus der vorliegenden Er-
hebung nicht genau bestimmen. Dennoch wird deutlich, dass sich die in der vorliegen-
den Arbeit befragten Weiterbildnerinnen sowohl in der Online-Befragung als auch in
den problemzentrierten Interviews dem Weiterbildungsbereich zugehdrig fuhlen. Dies
hangt modglicherweise eng damit zusammen, dass sie eine klare Vorstellung davon ha-
ben, welchen Nutzen ihre Tatigkeit fir die Adressaten mit sich bringt (Bierema, 2010;
vgl. Kapitel 7.4). Das heifdt nicht, dass bei der Darstellung des eigenen Berufes nach
auflen keine Probleme auftreten kénnen: ,,Ew: (...) Manchmal ist es dann so ein biss-
chen unklar. Also okay: Was heif3t das jetzt? Oder: Was machst du da? Was sind das
dann fur Erzieherinnen? (...) Aber ich erzéhle es schon gerne* (Prl9, Z. 21, S. 3). Den-
noch prasentieren sich die Weiterbildnerinnen bzgl. der Berufsbezeichnung und damit
der Darstellung des eigenen Berufes nach auflen nicht unzufrieden. Sie scheinen sich
vielmehr mit der ,,Unschérfe des Berufsbildes* (Hartig, 2008, S. 310) arrangiert und
diese als Teil des Berufes akzeptiert zu haben.

7.5.2 Das professionelle padagogische Selbstbild aus Sicht der
Weiterbildnerinnen

,»Was jemand ist, was er sein mochte, als was er von anderen Menschen gesehen und
beurteilt werden mochte, kurz: wie sich ein Mensch anderen gegenilber darstellt, das
lakt [sic!] sich auf vielerlei Art und Weise ausdriicken* (Mummendey, 1995, S. 21,
Hervorh. i. Orig.). Neben den Berufsbezeichnungen gehért auch die Darstellung des
Bewusstseins uber das eigene Berufsbild zu den beruflichen Selbstbeschreibungen (Har-
tig, 2009). Daher wird nun das professionelle paddagogische Selbstbild der Weiterbildne-
rinnen flr frihp&dagogische Fachkrafte aus der Sicht der Weiterbildnerinnen selbst in
den Blick genommen. Vor diesem Hintergrund wurden die WeiterbildnerInnen inner-
halb der problemzentrierten Interviews gebeten zu erléutern, was ihre eigene Person in
beruflicher Hinsicht ausmacht, d.h. wie sie ihr berufliches Selbst im Hinblick auf die

Frage ,,Wer bin ich?* beschreiben wiirden und was sie mit Blick auf sich selbst unter
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»professioneller Identitdt* verstehen. Um dabei einen Eindruck bekommen zu kdnnen,
inwiefern sich die Weiterbildnerinnen bereits mit diesen Fragen im Sinne der berufli-
chen Selbstreflexion auseinandergesetzt haben, werden auch die Reaktionen der Wei-
terbildnerinnen betrachtet. Bevor auf die Art und Weise, wie sich die WeiterbildnerIn-
nen beschreiben, eingegangen wird und welche Aspekte des professionellen padagogi-
schen Handelns dabei wichtig werden, wird zunéchst zusammengefasst was die Weiter-
bildnerinnen unter professionelle Identitat verstehen bzw. wie sie diese definieren.

Professionelle Identitat aus Sicht der Weiterbildnerinnen

Es soll nun deutlich werden, wie die Weiterbildnerinnen mit dem Begriff der professio-
nellen Identitét als Teil des beruflichen Selbstbildes umgehen und was Identitat, ohne
von aufBen konstruiert zu werden, fur die Weiterbildnerinnen selbst bedeutet (vgl. Kapi-
tel 5). Die Frage nach der professionellen Identitdt scheint die Weiterbildnerinnen im
ersten Moment berrascht zu haben. Das folgende Zitat macht die Reaktion eines Grol3-
teils der Weiterbildnerlnnen exemplarisch deutlich: ,,Ew: (...) Hui. Was verstehe ich
darunter? (...) Das ist gut, auch einmal dartber nachzudenken, weil da kommt man ja
sonst nicht dazu* (Prl2, Z. 215, S. 24). Nach kurzem Zbgern haben alle befragten Wei-
terbildnerinnen die Frage fur sich beantwortet. Entgegen dem ersten Eindruck, haben
einige Weiterbildnerinnen hervorgehoben, dass sie sich die Frage nach der eigenen pro-
fessionellen Identitét bereits gestellt oder dariiber nachgedacht haben (vgl. bspw. Pri16).
Auch wenn sich die Weiterbildnerinnen zundchst tiberrascht gezeigt haben, scheinen sie
sich in dem, was sie unter professioneller Identitat verstehen, einig zu sein. Abbildung
7.14 zeigt die fur die befragten Weiterbildnerlnnen fiur frihpadagogische Fachkrafte
zentralen Aspekte professioneller Identitét auf.
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Abbildung 7.14: Aspekte professioneller Identitat aus Sicht der Weiterbildnerinnen
frihpadagogischer Fachkréfte
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(Quelle: Eigene Darstellung; problemzentrierte Interviews)

Den Kern professioneller Identitét stellt dabei aus Sicht der Weiterbildnerinnen die ei-
gene Authentizitat dar. Damit ist, wie das nachfolgende Zitat deutlich macht, die Identi-
fikation mit dem eigenen Auftreten und dem eigenen Handeln vor dem Hintergrund der
eigenen Uberzeugungen gemeint:

,Und ja professionelle Identitiit verstehe ich darunter, wie bin ich damit identifiziert, mit
dem was ich da tue, worauf lege ich da Wert, was ist mir da wichtig und welchen Sinn ge-
be ich meinem Handeln in diesem speziellen Kontext* (Prll, Z. 258, S. 29).

Die Identifikation mit dem Beruf und ein dementsprechendes Auftreten kann aus Sicht
der Weiterbildnerlnnen ohne ausreichende Uberzeugung und geniigend ,, Herzblut*
(Prl4, Z. 263, S. 28), also ,,seine Sache zu machen und das auch zu verinnerlichen oder
verinnerlicht haben (...) [und] wirklich iiberzeugt zu tun, was man tut* (Prl4, Z. 263, S.
28) nicht stattfinden. Aber auch ohne das Bewusstsein zu wissen, wer man ist und wel-
chen Sinn man dem eigenen Handeln gibt, kann man ,,sich nicht regelmdfig selbst (...)
hinterfragen (Prl1l, Z. 257, S. 21) und den eigenen fachlichen Anspriichen gerecht
werden (vgl. bspw. Prl10). Diese personliche Verbindlichkeit mit dem eigenen Handeln
wird dabei nicht nur mit dem Aufbau einer Beziehung zu den Teilnehmerinnen von
Weiterbildungsveranstaltungen eng verkniipft, sondern auch mit einer kritischen Be-
trachtung der eigenen Personlichkeit und des eigenen fachbezogenen Konnens. Der
fachliche Anspruch beinhaltet dabei nicht nur das spezielle Wissen im Kontext des ei-
genen Schwerpunktes, also ein Bewusstsein daftir zu haben ,,was ich kann und was ich
nicht kann* (PrI3, Z. 237, S. 27), sondern auch die Bereitschaft sich ,,immer wieder zu
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verbessern® (Prl3, Z. 237, S. 27). Damit wird die Selbstreflexion, welche ein wichtiger
Teil padagogischer Kompetenz ist (Lehrmann & Nieke, 2005; vgl. Kapitel 4.3), von den
WeiterbildnerInnen als wesentlicher Aspekt professioneller Identitat beschrieben. Diese
wird zwar durch die Teilnehmerlnnen beeinflusst (vgl. Kapitel 7.3 und 7.4), es gehort
aber auch der Wille sich weiter zu entwickeln dazu. Insbesondere die Teilnahme an
Fort- und Weiterbildung, das informelle, selbststdndige Lernen und die Bereitschaft sich
von anderen beurteilen zu lassen (vgl. bspw. Prl9) fihrt aus Sicht der Befragten zu ei-
nem ,,ganzheitlich[en]“ (Pr18, Z. 166, S. 20) Blick (vgl. Kapitel 4.2 und 7.2). Dieser
ermoglicht es den Weiterbildnerinnen fir frihpadagogische Fachkréfte nicht nur, die
Anforderungen an den eigenen Beruf zu erkennen, zu beurteilen und sich diesen stellen
zu koénnen (vgl. bspw. Prl5), sondern auch das eigene Wissen zielgruppengerecht ,.in
die Welt zu bringen* (PrI2, Z. 215, S. 24). Die einzelnen Aspekte lassen sich allerdings
nicht getrennt voneinander betrachten. Sie greifen ineinander und bedingen sich gegen-
seitig.

Die Weiterbildnerinnen unterscheiden in ihren Ausfihrungen deutlich zwischen einer
Identitdt, die sich auf den privaten, auBerberuflichen Bereich beschrénkt, die einen
Menschen in seiner Personlichkeit ausmacht sowie seine privaten Werthaltungen und
Uberzeugungen betrifft, und einer solchen Identitat, die im beruflichen, d.h. fir die
WeiterbildnerInnen dem professionellen Kontext vorhanden ist: ,,Schnaps ist Schnaps
und Dienst ist Dienst* (Prl10, Z. 247, S. 20). Auch wenn die Weiterbildnerinnen her-
vorheben, dass diese Identitaten nicht strikt voneinander abzugrenzen sind, sondern die
private Identitat immer eine Rolle in der beruflichen Identitat spielen kann, darf und
muss (vgl. bspw. Prl4, Prl9 und PrlI15; Kapitel 5.4), also in das Berufsbild integriert ist
(Hartig, 2008), scheint ein Bewusstsein daflr da zu sein, dass es eine notwendige Dis-
tanz zwischen dem beruflichen und dem privaten Bereich geben muss, wenn es um ei-
gene oder personliche Vorbehalte geht (vgl. bspw. Pri19). Dabei wird es als wichtig
beschrieben, sich ,,(...) wirklich immer dariiber im Klaren [zu sein]: Ich sehe die Wellt,
wie ich sie sehe und der andere sieht sie ganz anders* (Prl13, Z. 209, S. 22). Es ist also
aus Sicht der Weiterbildnerlnnen wichtig, die eigene Identitdt nach auBen hin zu be-
haupten, aber dabei die mdglicherweise kontraren Ansichten anderer zu akzeptieren.
Diese Darstellung der eigenen Identitét ist auf der einen Seite notwendig, um (berhaupt
in einen Interaktionsprozess mit den Teilnehmerlnnen eintreten zu kénnen und so eine
Balance zwischen Identitat und Rolle herzustellen (Krappmann, 1993; vgl. Kapitel 5.2).
Auf der anderen Seite ermdglicht sie es, durch die Trennung von beruflicher und priva-
ter Rolle, eine Rollenbeziehung zu den Teilnehmerinnen unterhalten und damit fur die
Weiterbildungstétigkeit notwendige Distanz wahren zu kdnnen (Peters, 2004).

Gleichzeitig scheinen Weiterbildnerinnen und frihpadagogische Fachkrafte &hnliche
Vorstellungen davon zu haben, was bspw. die Authentizitat betrifft. Mit Authentizitét
beschreiben sie einen Aspekt ihrer professionellen Identitét, den sich auch die frihpéada-
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gogischen Fachkrafte von Weiterbildnerlnnen versprechen. Ob bewusst oder unbewusst
beschreiben die Weiterbildnerinnen eine fiir die Ausubung des Berufes notwendige Lei-
denschaft, die ebenso von frihpédagogischen Fachkréaften im Umgang mit Kindern er-
wartet wird und die diese von einer padagogischen Beziehung fordern (Giesecke, 2013;
vgl. Kapitel 7.3). Nimmt man in diesem Zusammenhang noch einmal die Wahrnehmung
der Problemlagen im friihpaddagogischen Bereich und den Einfluss in den Blick, den
nicht nur die Erwartungen der Zielgruppe, sondern auch die positiven Rickmeldungen
durch die Zielgruppe haben (vgl. Kapitel 7.3 und 7.4), dann scheinen die Weiterbildne-
rinnen zusatzlich zu einer eher distanzierten Rollenbeziehung eine starke N&he zu ihrer
Zielgruppe zu haben und als Teil der eigenen professionellen Identitat zu beschreiben:

,,Jch muss nahe ran an ein Team, ich muss sie kennenlernen, ich muss verstehen, wie die
Strukturen sind, aber ich muss an vielen Stellen wieder die Distanz herschaffen zu kon-
nen, um mit ihnen professionell umzugehen, um ihnen tatsachlich die Begleitung zu ge-
ben, die sie auch erwarten (Prl12, Z. 104, S. 22).

Sie versetzen sich zum einen in die Situation der frihpadagogischen Fachkréfte, wollen
zum anderen aber eine gewisse Distanz zu diesen wahren, um auf diese Weise professi-
onell, d.h. mit dem noétigen Abstand, handeln zu kénnen. Damit versuchen sie eine Ba-
lance zwischen den identitatsfordernden Fahigkeiten der Empathie und der Rollendis-
tanz herzustellen (Krappmann, 1993). Beide Féahigkeiten hangen eng miteinander zu-
sammen bzw. stellt die Fahigkeit zur Rollendistanz eine Voraussetzung fur die Fahig-
keit zur Empathie dar (Krappmann, 1993; vgl. Kapitel 5.2.3). Die Fahigkeit, sich in die
Rolle bzw. Situation der friihpddagogischen Fachkréfte hineinversetzen zu kénnen, liegt
mdoglicherweise in der eigenen (Berufs-)Biografie und den darin enthalten Erfahrungen
oder den Berufserfahrungen im Umgang mit den frilhpddagogischen Fachkraften be-
griindet. Inwiefern dies der Fall ist, wird nachfolgend in Augenschein genommen. Denn
es hat sich, trotz der deutlichen Gemeinsamkeiten im Verstandnis von professioneller
Identitat gezeigt, dass, je nachdem aus welcher der identifizierten Typen die Weiter-
bildnerinnen kommen (vgl. Abbildung 7.5; Kapitel 7.1), die vorliegenden Aspekte pro-
fessioneller Identitat durch weitere Merkmale innerhalb der beruflichen Selbstbeschrei-
bungen ergénzt werden kénnen.

Das berufliche Selbstbild aus Sicht der Weiterbildnerinnen

Ebenso wie bei der Frage nach der professionellen Identitét, haben sich die Weiterbild-
nerinnen bei der Frage danach, wie sie sich beruflich beschreiben wirden, durchaus
Uberrascht gezeigt (Hartig, 2008): ,,Em: Wenn ich das gewusst héatte, dass Sie hier so
Lebens entscheidende Fragen stellen. [Lacht] Ach Gott, wer bin ich beruflich* (PrI11,
Z. 244, S. 20). Dabei haben sich teilweise Unterschiede zwischen den WeiterbildnerIn-
nen ergeben. Wahrend einige angegeben haben, bereits dartiber nachgedacht zu haben,
wer sie sind und was sie beruflich sein wollen (vgl. bspw. Pri12), haben sich andere
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nicht dazu gedulRert. Aber auch wenn sich in der ersten Reaktion auf die Frage Differen-
zen zwischen den Weiterbildnerinnen erkennen lassen, spiegeln sich diese nicht in den
Antworten der Weiterbildnerinnen, bspw. im Hinblick auf Unsicherheiten wieder. Da
diese Frage insgesamt als sehr personlich eingestuft wurde, wurden die Fragen inwie-
fern es denn vorkdme, dass die die Teilnehmerlnnen mit der Frage ,,Wer bin ich* be-
schaftigen wurden oder aber, ob es Situationen gab, in denen sie sich dariber im Unkla-
ren waren oder Zweifel darlber hatten, wer sie eigentlich sind, nur optional gestellt.
Dennoch kénnen auf diese Weise zusétzliche Eindriicke davon gewonnen werden, wie
die WeiterbildnerInnen sich selbst darstellen.

In Anlehnung an die Selbstbeschreibungsmodi nach Hartig (2008; 2009; vgl. Kapitel
3.2) wurden die beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen, sowohl bei
der Frage nach der professionellen Identitat als auch bei der nach dem beruflichen
Selbst, nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden hin untersucht. Dabei wurden in ers-
ter Linie die identifizierten strukturellen Dimensionen der Abstraktion und Konkretion
sowie deren Merkmale in die Uberlegungen einbezogen®® (vgl. Abbildung 3.2). Mit
Blick auf die inhaltlichen Phdnomene der Selbstbeschreibungen (vgl. Kapitel 3.2) ist
auffallig, dass die Argumentationen innerhalb der beruflichen Selbstbeschreibungen der
WeiterbildnerInnen ausschliel3lich personenbezogen erfolgen. Die Weiterbildnerinnen
schildern hier orientiert an personlichen Vorlieben oder Interessen im Wesentlichen
sowohl die eigenen personalen Kompetenzen, als auch ,persénliche Eigenschaften*
(Prl1, Z. 254, S. 28) die sie selbst im Beruf kennzeichnen. Dies wird in dem folgenden
Zitat deutlich:

»EM: Hm, das ist schwierig. (...) Was macht mich aus? Also, wie gesagt, ich bin ein sehr
optimistischer Mensch. Das ist etwas, was mich ausmacht. Was auch hilfreich ist fir mein
Gegenliber, denke ich. (...) Ich habe ja vorhin schon ein paar so Fahigkeiten genannt. Ich
mein, Zuverlassigkeit, Empathie, Wertschatzung ist wichtig einfach. Mit was fiir einem
Menschenbild ich einfach Leuten gegenuber trete* (PrI5, Z. 184, S. 22).

Aber auch die eigene Biografie und die Erfahrungen, welche die Weiterbildnerinnen
bereits mit den Reaktionen oder Riickmeldungen von auRen bzw. der Zielgruppe auf die
personlichen Eigenschaften gemacht haben, werden in die Selbstbeschreibungen inte-
griert (vgl. bspw. Pri2 und Pril). Der Bezug auf fachliche Kategorien, Fachdiskussio-
nen oder spezifische theoretische Ansatze, also professionsbezogene Selbstbeschreibun-
gen, findet sich hier nicht bzw. taucht nur als Teil der personenbezogenen Selbstbe-
schreibungen, aber nicht alleinstehend auf. Diese Tendenz kann durchaus mit den bishe-
rigen Erkenntnissen begriindet werden, die dem Interaktionsprozess zwischen den Wei-

13 Da es sich in der vorliegenden Arbeit allerdings um eine andere Stichprobe und auch eine anderes VVorgehen bei
der Auswertung handelt, weisen die fir die Weiterbildnerinnen fur friihpddagogische Fachkréfte dargestellten
Selbstbeschreibungen Ahnlichkeiten zu sowie Gemeinsamkeiten mit den Selbstbeschreibungsmodi nach Hartig
(2008) auf, stimmen aber nicht immer tberein bzw. werden ggf. auch anders interpretiert.
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terbildnerinnen und ihren Klientlnnen eine zentrale Bedeutung zuschreiben. Letztge-
nannte heben dabei insbesondere personale Kompetenzen und die Personlichkeit der
WeiterbildnerInnen als besonders wichtig hervor. Zudem miissen die in der Erwachse-
nenbildung Beschiftigten ,,ihre berufliche Identitét stirker als in anderen Feldern selbst,
als individuelle Leistung konstruieren® (Kollmannsberger & Fuchs, 2009, S. 40), was
sich auch in den personenbezogenen Selbstbeschreibungen widerspiegelt. Damit wird
noch einmal das Zusammenspiel zwischen den Weiterbildnerinnen, wie sie als Privat-
personen sein wollen und sich im Kontext ihrer beruflichen Rolle prasentieren, hervor-
gehoben. Eine strikte Trennung zwischen diesen beiden Bereichen scheint kaum mog-
lich bzw. wie bei der Definition der professionellen Identitat ersichtlich, auch gar nicht
zwingend gewunscht zu sein. Zudem ist es nicht ungewdhnlich, dass Personen ,,die man
bittet dartiber zu berichten, wie sie sich selber [wahrnehmen], (...) mit groer Wahr-
scheinlichkeit mit Eigenschaften, das heif3t, mit relativ Giberdauernden Personlichkeits-
merkmalen (...) antworten* (Mummendey, 2006, S. 42). Dies kann dahingehend gewer-
tet werden, dass Personen sich gerne selbst ,,als etwas Konsistentes oder in sich Stim-
miges* (ebd., 2006, S. 42) wahrnehmen. Gerade vor dem Hintergrund der Heterogenitat
des Berufes als Erwachsenenbildnerin/Weiterbildnerin kann dieser Aspekt als bedeu-
tend angesehen werden (vgl. Kapitel 3). Dass dabei ein enger Zusammenhang mit der
Reflexion des eigenen Handelns besteht, wird unter Bericksichtigung von Konfliktsitu-
ationen oder von Zweifeln mit dem beruflichen Selbst deutlich, welchen sich die Wei-
terbildnerinnen auf dem Weg zur Weiterbildungstatigkeit, aber auch im Laufe der Té&-
tigkeit ausgesetzt sehen.

»wAber doch, also, so Zweifel kommen immer wieder auf, vielleicht auch, weil ich ja nicht
im Rahmen einer Einrichtung agiere und direkte Kollegen habe mit denen ich mich aus-
tauschen kann. Und wo ich auch einmal bei denen mit drinnen sitze und sage, aha, so
macht der das und da passe ich ja wunderbar dazu. Ja, wenn ich dann tatsdchlich einmal
in irgendeinem Kontext einen Vortrag sehe, da sage ich meistens, okay, das kannst du
mindestens genauso gut. Ja, also so, dass man sich wirklich einmal wieder einordnet, wo
stehe ich denn und habe ich das wirklich drauf. Doch das ist immer wieder einmal. Also
dass ich immer wieder einmal schaue, wer bin ich denn jetzt hier in dieser Rolle* (Prll,
Z. 256, S. 29).

Die Orientierung an anderen, sei es durch ein Feedback der Teilnehmerinnen oder durch
das Beobachten des Verhaltens von anderen, um Rickschlisse auf das eigene Verhalten
ziehen zu konnen, konnte u.a. als ein Hinweis darauf gewertet werden, dass sich die
WeiterbildnerInnen ihrer ,,inneren Zustande nicht ganz sicher (Mummendey, 2006, S.
42) sein konnten oder berufsgruppenrelevante Orientierungspunkte fehlen und sie sich
daher personenbezogen beschreiben, um Stabilitat erzeugen zu kdénnen. Wobei davon
nicht nur der berufliche, sondern auch der private Bereich betroffen sein kann (vgl.
bspw. Pri112). Dieses Zweifeln und die Orientierung an den Reaktionen anderer wird
vereinzelt auch als notwenige Auseinandersetzung mit sich selbst beschrieben, um
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bspw. herauszufinden, mit welcher Zielgruppe sie als Weiterbildnerinnen arbeiten
mochten und was sie in ihrem Beruf zufrieden macht:

,»Und das Spielerische gefdllt mir halt auch sehr gut. Das sind die Dinge, die ich bei den
anderen beiden Berufsgruppen sehr vermisst habe. [Lacht] Und die haben sicher bei mir

auch etwas vermisst und insofern war das dann von mir auch eine gute Entscheidung*
(Pr110, Z. 245, S. 20).

Dieses Sich-Selbst-Beobachten durch den Vergleich mit anderen zeigt sich allerdings
nicht bei allen Weiterbildnerinnen in der gleichen Intensitdt und Bedeutung. Insbeson-
dere nicht im Hinblick auf die aktuelle Ausiibung des Berufes. Dazu sollen noch einmal
die beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen fir frihpadagogische
Fachkrafte mit Blick auf die Begriindungszusammenhange und die Struktur der Selbst-
beschreibungen betrachtet werden. Auf der strukturellen Dimension kann bei den be-
fragten WeiterbildnerIinnen zwischen einer konkreten und einer abstrakten Struktur, also
zwischen einem engen und handlungsbeschreibenden sowie einem weiten und hand-
lungsbegriindenden Antwortverhalten unterschieden werden (Hartig, 2008; vgl. Abbil-
dung 3.2). Das handlungsbeschreibende Antwortverhalten der Weiterbildnerinnen ist
insbesondere dadurch gekennzeichnet, dass sie sich in ihren Antworten darauf konzent-
rieren, was sie in ihrem Arbeitsalltag fur Aufgaben zu erledigen haben bzw. welche
Eigenschaften sie selbst fir die Erfiillung dieser Aufgaben und den Umgang mit ihren
Bezugsgruppen (Arbeitgeber und friihpadagogische Fachkrafte) als wichtig ansehen:

,Ich weil}, dass ich das organisatorische Talent habe und das einsetze. Ich bin verlass-
lich. Also wenn man mir Aufgaben delegiert, mache ich die sehr, sehr zuverlassig. Und
ich nehme auch anderen Aufgaben ab. Weil ich weiB, ich kann sie effektiver, schneller,
besser machen. (...) Ich habe einen Weitblick, ich plane, schaue voraus. Das wird sehr
geschatzt“ (PrI19, Z. 168, S. 21).

Die Weiterbildnerinnen dieser Gruppe lehnen sich in ihren Ausfuihrungen héaufig an den
Aussagen oder Riickmeldungen an, die sie durch die frihpadagogischen Fachkrafte er-
fahren haben. Dies verdeutlicht das folgende Zitat exemplarisch:

~Em: Im Grunde genommen ... beruflich ... Ganz sicher beruflich, kann ich von mir sa-
gen, dass viele andere behaupten, dass ich mein Handwerk verstehe. Das ist schon mal
ganz gut“ (PrI8, Z. 164, S. 19).

Die soziale Identitat, also das Bild der Anderen, welches im Abgleich mit der Vorstel-
lung, welche die Weiterbildnerinnen von sich selbst haben, verarbeitet werden muss,
spielt hier eine wichtige Rolle (Abels & Konig, 2010). Ubergreifende Ziele und Leitge-
danken oder auch gesellschaftliche Prinzipien sind bei den Weiterbildnerinnen, deren
Selbstbeschreibungen sich als handlungsbeschreibend charakterisieren lassen, wenig bis
uberhaupt nicht zu finden. Diese sind dagegen sehr stark bei den Weiterbildnerinnen
mit handlungsbegriindendem Antwortverhalten vertreten. Die befragten Weiterbildne-
rinnen schildern sowohl bei der Frage nach der professionellen Identitat oder dem be-
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ruflichen Selbst, in erster Linie, wie sie zu ihrer Tatigkeit gegkommen sind und was sie
dazu bewogen hat, den Beruf auszuiiben. Dabei wird sehr deutlich auf eine innere Hal-
tung oder einen personlichen Antrieb Bezug genommen. Dies machen auch die nachfol-

genden Zitate deutlich:

,,Das ist ein innerer Antrieb, den ich aber wohl schon als Kind hatte* (PrI2, Z. 213, S.
24).
,»Vielleicht ist das so ein bisschen dieses Glauben, dass man noch was bewegen kann und

dass das irgendwie einen Beitrag zum GroRen und Ganzen hat, der positiv ist. Das denke
ich macht mich aus* (Prl4, Z. 255, S. 27).

,»Und so meine personliche Entwicklung, dass es mir mittlerweile egal ist, ob ich deutsch
bin oder ob ich jetzt Franzosin, Tiirkin oder Afrikanerin wére. Dass ich eben alle Men-
schen auf so einer menschlichen Ebene betrachte. Fiir mich macht das eigentlich keinen
Unterschied. Okay, wenn ich mit Barack Obama sprechen wiirde, wdre das vielleicht ein
kleiner Unterschied. Aber fiir mich ist es jetzt kein Unterschied gewesen, ob ich jetzt mit
einer Frau rede, die jetzt ein Kopftuch hat und nicht deutsch sprechen kann, von der
Wertschdtzung her. Oder ob jetzt die gleiche Mutter daneben steht, die jetzt vielleicht
wirklich Dozentin an der Hochschule ist. Ich meine, das ist eine andere Art und Weise,
mit der ich kommuniziere. Aber dass es vom Menschlichen fiir mich kein Unterschied ist.
Weil ich eben weif3, dass beide irgendwo dhnliche Werte vertreten. Und das macht mich
aus, dass ich so die Gleichwertigkeit habe in der Beziehung* (Prl16, Z. 221, S. 30f.).

Stérker als bei den Weiterbildnerinnen mit handlungsbeschreibendem Antwortverhalten
wird dabei auf die Bedeutung und den Beitrag hingewiesen, die sie mit ihrer Arbeit aus-
uben oder leisten oder welche Werte sie dabei vermitteln wollen. Dabei zeigen sie sich
deutlich weniger durch Reaktionen oder Rickmeldungen der Zielgruppe beeinflussbar,
als die Weiterbildnerinnen, deren Selbstbeschreibungen sich handlungsbeschreibend
darstellen. Dies kann auch mit der ,,riesen Erfahrung® (PrI2, Z. 204, S. 23) begrundet
werden, die diese Weiterbildnerinnen in beruflicher oder privater Hinsicht mitbringen
und in die eigene Tatigkeit einflieRen lassen.

Mit Blick auf den berufsbiografischen Hintergrund und die Motive der Weiterbildnerin-
nen zeigt sich, dass sich unter denjenigen mit handlungsbegriindenden Selbstbeschrei-
bungen nur der Typ der ,kindorientierten Idealisten* wiederfindet (vgl. Kapitel 7.1;
Abbildung 7.5). Die Weiterbildnerinnen dieses Typs haben eine strake Vorstellung da-
von, was sie mit der Weiterbildungstatigkeit erreichen wollen und begriinden dies mit
Erfahrungen aus ihrem berufsbiografischen Hintergrund und der Notwendigkeit gesell-
schaftliche Veranderungen herbeifiihren zu wollen oder einen Beitrag dazu leisten zu
wollen. Ihr berufliches Handeln soll zum Wohl der Kinder beitragen. Dieser Typ Wei-
terbildnerin hat sich auch bereits im Hinblick auf die Frage, welche Erwartungen sie
von auflen wahrnehmen, deutlich desinteressierter an den Erwartungen und bzgl. der
eigenen Uberzeugungen stabiler prasentiert als die ,,weiterbildungsorientierten Rationa-
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listen* oder die WeiterbildnerInnen, die passiv in den Beruf eingemiindet sind (vgl. Ka-
pitel 7.3). Die identitatsfordernde Fahigkeit der Identitatsdarstellung scheint bei den
,.kindorientierten Idealisten starker ausgepragt zu sein. Dagegen scheint die identitats-
fordernde Fahigkeit der Empathie bzw. der Rollentibernahme charakteristisch fiir die
beiden anderen Typen zu sein. Die weiterbildungsorientierten Rationalisten sowie die
WeiterbildnerInnen, die passiv in den Beruf eingemiindet sind, wahlen Selbstbeschrei-
bungen, die sich auf die konkrete Handlung beziehen. Dabei zeigen sie sich offener ge-
genuber den Erwartungen der Teilnehmerinnen als die ,,kindorientierten Idealisten*. Sie
nehmen deren Rickmeldungen zum Anlass, um die eigene berufliche ldentitét zu be-
schreiben bzw. zu untermauern. Gerade fir diese beiden Typen stellt sich die Interakti-
on mit den Teilnehmerinnen als besonders bedeutend dar, um das eigene Handeln zu
reflektieren. Dies lasst sich auch anhand der Motive erkldren, welche die Weiterbildne-
rinnen bereits zu Beginn gedulRert haben (vgl. Kapitel 7.1). Der eher zufallige Einstieg
in den Weiterbildungsberuf sowie die teilweise pragmatischen Motive, aber auch die
Orientierung am Lernen Erwachsener bzw. an dem der frihpadagogischen Fachkrafte
machen es notwendig vor dem Hintergrund, dass keine spezifisch erwachsenenpédago-
gische Berufsausbildung vorhanden ist, dass sich die Weiterbildnerinnen an den Teil-
nehmerinnen und deren Erwartungen orientieren. Andere Orientierungspunkte als das
andauernde Sammeln von Erfahrung, bspw. durch Zusatzqualifikationen oder Interakti-
onen scheinen nicht vorhanden zu sein, um die Lernprozesse fur Erwachsene erfolgreich
gestalten zu kdnnen. Dabei présentieren sie sich aber zufrieden mit der beruflichen T&-
tigkeit und zeigen sich durchaus kritisch im Umgang mit den Erwartungen. Sie weisen,
genauso wie die ,,kindorientierten Idealisten, die identitatsfordernden Fahigkeiten der
Rollendistanz und der Ambiguitatstoleranz auf (Krappmann, 1993; vgl. Kapitel 5.2.3).
Dies lasst darauf schlieRen, dass sie eine Balance nicht nur zwischen sozialer und per-
sonaler Identitat herstellen kdnnen, sondern auch zwischen tatsachlichen Rickmeldun-
gen und denen, die sie wahrnehmen. Die ,kindorientierten Idealisten* verfolgen das
ubergreifende Ziel, dass das eigene Handeln in erster Linie den Kindern zugute kommit.
Das, was sie den Kindern vermitteln wollen, vermitteln sie den friihpadagogischen
Fachkréften, so dass in der Interaktion moglicherweise weniger erwachsenenpadagogi-
sche Fahigkeiten vorhanden sein missen, die sich am Lernen Erwachsener orientieren,
sondern friihpaddagogische Féhigkeiten, die sich auf den Umgang mit Kindern beziehen.
Daher féllt es ihnen unter Umstanden leichter, weniger auf die Erwartungen der friihpa-
dagogischen Fachkréfte achten zu mussen, um das eigene Ziel vor dem Hintergrund von
(Praxis-/Berufs-/Lebens-)Erfahrung durchzusetzen und zu verfolgen. AnstoRe flr das
eigene Handeln und dafiir notwenige Reflexionen erlangen die ,,kindorientierten Idealis-
ten” vor allem durch gesellschaftliche Schieflagen oder selbstidentifizierte Defizite der
Erzieherlnnen im Umgang mit Kindern, die sie ausgleichen wollen.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Weiterbildnerinnen fur frih-
padagogische Fachkréafte dem Weiterbildungsbereich zuzuordnen scheinen. Das haben
die von den Weiterbildnerinnen selbst gewéhlten Berufsbezeichnungen deutlich ge-
macht. Die Heterogenitét der Berufsbezeichnungen die dabei verwendet werden scheint
dabei eher typisch fir den Weiterbildungsbereich zu sein und weniger als Hinderungs-
grund fur das Herausbilden des Zugehorigkeitsgefiihls zu einer Berufsgruppe begriffen
zu werden (Hartig, 2008). Das zeigen insbesondere die beruflichen Selbstbeschreibun-
gen. Diese lassen mit Blick auf die Berufshiografie und den Einstieg in die berufliche
Tatigkeit drei Typen von Weiterbildnerinnen erkennen. Diese weisen — wenn auch un-
terschiedlich akzentuiert — identitatsfordernde Fahigkeiten in ihrem professionellen pa-
dagogischen Handeln auf. In Verbindung mit der mehr oder weniger intensiven Verar-
beitung der Erwartungen die an die Berufsgruppe der WeiterbildnerInnen fiir frihpada-
gogische Fachkrafte herangetragen werden, lassen diese darauf schlieRen, dass die be-
fragten Weiterbildnerlnnen durchaus ein eigenes — wenn auch flexibles — professionel-
les padagogisches Selbstbild von sich entwickelt haben, das sie nach aul3en zu vertreten
versuchen. Obwohl durch fehlende Orientierungspunkte fir das berufliche Handeln Un-
sicherheiten zu erkennen sind, haben die Weiterbildnerinnen fiir frihpadagogische
Fachkrafte eine genaue Vorstellung von ihrer professionellen Identitat. Den Weiterbild-
nerinnen sind Authentizitat im Auftreten sowie eine selbstkritische Denk- und Hand-
lungsweise wichtig und sie stellen einen hohen fachlichen Anspruch an sich selbst. Da-
bei stellen sie sich sehr personenbezogen, das heil3t an den eigenen personlichen Eigen-
schaften und Fahigkeiten orientiert, dar. Hintergriinde fur das eigene Handeln werden
sowohl aus der Berufshiografie heraus (Typ der kindorientierten Idealisten) als auch an
der konkreten Ausubung der Téatigkeit angelehnt, beschrieben (Typ der weiterbildungs-
orientierten Rationalisten und der passiven Berufseinmunder).

Nachfolgend werden die zentralen Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit zum professio-
nellen padagogischen Selbstbild der Weiterbildnerlnnen fir frihpadagogische Fachkraf-
te zusammenfassend bewertet und daraus resultierende Schlussfolgerungen fir Weiter-
bildungspraxis gezogen.
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8 Der Blick auf das berufliche Selbstbild als Chance
fur die Weiterbildungspraxis

Das professionelle padagogische Selbstbild der Weiterbildnerinnen fur frihpadagogi-
sche Fachkrafte (Rollentrager) hangt im Verstandnis der vorliegenden Arbeit eng mit
den wahrgenommenen und verarbeiteten Rollenerwartungen der Bezugsgruppen an den
Rollentréager, aber auch mit den tatsachlich formulierten Erwartungen an diesen zusam-
men. Im Rahmen von Interaktionsprozessen und in engem Zusammenhang mit der be-
ruflichen Sozialisation des Rollentrégers werden die Erwartungen vor dem Hintergrund
der individuellen (Berufs-)Biografie interpretiert und verarbeitet (Heinz, 1995; Blumer,
2013). Die Weiterbildnerinnen reflektieren daran angelehnt das eigene professionelle
padagogische Handeln und versuchen eine Balance zwischen der sozialen Identitat —
diese wird von den wahrgenommenen Rollenerwartungen wesentlich beeinflusst — und
der personalen Identitat herzustellen. Um diese Balance mdglich werden zu lassen, sind
identitatsfordernde Féahigkeiten vonnoten. Diese sind nach Krappmann (1993): Rollen-
distanz, Empathie, Ambiguitétstoleranz und Identitatsdarstellung. Zusammen mit den
tatsachlich an den Rollentrager formulierten Erwartungen ergibt die auf diese Weise
ausbalancierte berufliche Identitat das berufliche Selbstbild der Weiterbildnerinnen fiir
frihpadagogische Fachkrafte, welches im professionellen padagogischen Handeln, den
beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerinnen sowie den Interaktionsprozes-
sen zwischen Weiterbildnerinnen und friihpadagogischen Fachkréften bzw. Tréagerver-
treterinnen sichtbar wird. Vor diesem Hintergrund werden die Weiterbildnerinnen fir
frihpadagogische Fachkrafte als Rollentrager und deren Bezugsgruppen, die frihpada-
gogischen Fachkrafte sowie die Trégervertreterinnen, in den Blick genommen. Indem
die beruflichen Selbstbeschreibungen den beruflichen Fremdzuschreibungen gegen-
ubergestellt werden, wird herausgearbeitet, in welcher Art und Weise sich die Wahr-
nehmung der Erwartungen von den tatsachlichen Anforderungen unterscheiden, aber
auch an welchen Stellen sich Gemeinsamkeiten finden lassen, die auf ein gemeinsam
geteiltes Verstandnis tber die Berufsgruppe der Weiterbildnerlnnen fir friihpaddagogi-
sche Fachkréfte und deren professionelles padagogisches Handeln schliel3en lassen.

AbschlieBend werden die wesentlichen Ergebnisse im Hinblick auf das professionelle
padagogische Selbstbild der Weiterbildnerinnen fiir friihpaddagogische Fachkréfte zu-
sammengefasst und bewertet (vgl. Kapitel 8.1). Dartiber hinaus werden, angelehnt an
den Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit, Herausforderungen flr die Weiterbildungs-
praxis formuliert und ein abschlieRendes Fazit gezogen (vgl. Kapitel 8.2).
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8.1 Zusammenfassende Bewertung der Ergebnisse

Ubergreifendes Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, einen praxisorientierten und ebenso
zielgruppenspezifischen Einblick in das professionelle padagogische Selbstbild der
WeiterbildnerIinnen fiur frihpadagogische Fachkréafte zu gewéhren. Dazu werden die
beruflichen Selbstbeschreibungen der Weiterbildnerlnnen zu unterschiedlichen berufli-
chen Aspekten herangezogen. Neben dem berufshiografischen Hintergrund sowie der
Motivation fiir den Berufseinstieg, wird das Verstandnis der Weiterbildnerinnen tber
die eigenen padagogischen Aufgaben und Tétigkeiten, den (gesellschaftlichen) Wert der
Tatigkeit und deren Wahrnehmung der Erwartungen von auf3en an sie als Rollentrager
erfragt. Die Erkenntnisse werden an entsprechenden Stellen den tatsdchlichen Erwar-
tungen von Tragervertreterinnen und frihpadagogischen Fachkréften gegenibergestelit.

Zusammenfassend haben die Ergebnisse aufgezeigt, dass nicht der Interaktion zwischen
Tréagervertreterinnen und Weiterbildnerinnen, sondern den Interaktionsprozessen zwi-
schen Weiterbildnerinnen und friihpddagogischen Fachkréften eine entscheidende Be-
deutung fir die Reflexion des beruflichen Handelns zukommt. Dabei beeinflussen sich
Weiterbildnerinnen und friihpadagogische Fachkrafte wechselseitig in ihrem berufli-
chen Handeln. Dies zeigt sich in einem Vergleich zwischen Fremdzuschreibungen und
Selbstbeschreibungen im Hinblick auf den Wert bzw. die gesellschaftliche Funktion,
welche die Weiterbildungstatigkeit erfullen soll. Sowohl die friihpddagogischen Fach-
krafte als auch die Weiterbildnerlnnen selbst, messen der Weiterbildungstatigkeit eine
wichtige Bedeutung bei. Dabei wird ersichtlich, dass die Weiterbildnerinnen fir die
frihpadagogischen Fachkrafte nicht nur eine Vorbildfunktion im Sinne einer doppelten
Didaktik einnehmen (Bodenburg, 2014). Den Weiterbildnerinnen und der Weiterbil-
dungstatigkeit wird auch die Funktion zugeschrieben, vor dem Hintergrund der Veran-
derungsprozesse im friihpadagogischen Bereich und den daraus resultierenden vielfalti-
gen Anforderungen, Hilfestellung leisten zu kénnen, zu unterstiitzen und gleichzeitig
das Berufsfeld entscheidend mit zu préagen. Die Weiterbildnerinnen realisieren diese
Zuschreibung des Wertes der eigenen Tatigkeit von Seiten der frihp&dagogischen
Fachkrafte. Sie scheinen ihre Vorbildfunktion anzunehmen und versuchen, fiir die frih-
padagogischen Fachkrafte als Stitze fir deren beruflichen Alltag zu fungieren. Dabei
zeigen sich die Weiterbildnerinnen im Sinne der Rollentubernahme durchaus sensibel
fur die unterschiedlichen Probleme der Berufsgruppe, was in den eigenen berufshiogra-
fischen Erfahrungen begriindet liegen kdnnte. Dass der Interaktionsprozess zwischen
Weiterbildnerinnen und frihpadagogischen Fachkréften fir das Handeln der Weiter-
bildnerInnen eine wichtige Funktion einnimmt, zeigt sich darin, dass die Weiterbildne-
rinnen aus der wahrgenommenen sowie der tatsachlich formulierten Anerkennung
durch die frihpé&dagogischen Fachkrafte, einen Teil ihrer beruflichen Zufriedenheit zie-
hen (von Hippel et al., 2014). Dies ist insbesondere deshalb von Bedeutung, da die Wei-
terbildnerinnen fir friihpddagogische Fachkréfte den Weiterbildungsberuf in der Gesell-
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schaft als nicht existent wahrnehmen. Dies zeigt sich auch mit einem Blick auf die offi-
zielle Berufsbezeichnung. Zwar ordnen sich die Weiterbildnerinnen eindeutig dem Wei-
terbildungsbereich zu, dennoch scheint es so etwas wie eine gesellschaftlich anerkannte,
offizielle Berufsbezeichnung nicht zu geben. Als offizielle Berufsbezeichnung nennen
die Weiterbildnerinnen groRtenteils ihren Ausbildungshintergrund. Dies muss insofern
als problematisch bewertet werden, da sich Erwartungen, die von auf’en an einen Beruf
herangetragen werden, durchaus an der beruflichen Bezeichnung orientieren (Biermann
et al., 2006; Georg & Sattel, 2006). Aus dieser Perspektive verwundert es nicht, dass
sich auch die Einkommenssituation der WeiterbildnerIinnen fur frihpadagogische Fach-
krafte nicht einfach darstellt bzw. sich die Erwartungen, die von Trégerseite an die Qua-
lifikation fur den Weiterbildungsberuf gestellt werden, undurchsichtig und heterogen
prasentieren. Fir die berufliche Identitat der WeiterbildnerInnen scheint dies allerdings
weniger ein Problem darzustellen. Den Groliteil der beruflichen Anerkennung ziehen sie
aus den Ruckmeldungen der friihpadagogischen Fachkréfte (vgl. Kapitel 7.4 und 7.5).

Mit Blick auf die zeitliche Intensitat der Aufgaben und Tatigkeiten der WeiterbildnerIn-
nen lasst sich erkennen, dass sowohl Trégervertreterinnen und frihpadagogische Fach-
kréfte als auch die Weiterbildnerinnen genaue und insbesondere in sich homogene Er-
wartungen beschreiben. Dabei zeigt sich, durch die Mdglichkeit der offenen Interpreta-
tion begrundet, dass ein unterschiedliches Verstandnis Uber die vorgegebenen Aufgaben
und Tétigkeitsbereiche existiert und Aufgabenbereiche miteinander vermischt werden
(Kraft, 2011). Zudem werden deutliche Diskrepanzen zwischen den unterschiedlichen
Perspektiven ersichtlich. Wahrend aus der Perspektive der frihpadagogischen Fachkraf-
te die WeiterbildnerInnen in erster Linie damit beschaftigt zu sein scheinen, sich selbst
nach auflen hin zu vermarkten, besteht die zentrale Aufgabe der Weiterbildnerinnen aus
Sicht der Tréagervertreterinnen in der Lehre. Die Weiterbildnerinnen selbst schreiben
der Beratung, aber insbesondere der Lernberatung, eine hohe zeitliche Bedeutung zu.
Dass die frilhpadagogischen Fachkrafte den Fokus auf die Offentlichkeitsarbeit der
WeiterbildnerInnen legen mag darin begrundet sein, dass sie Weiterbildnerinnen, die
sich selbst vermarkten konnen, ein hoheres gesellschaftliches Ansehen zuschreiben.
Dass der Lehre bzw. auch der damit in Verbindung stehenden Vor- und Nachbereitung
keine zentrale Bedeutung zukommt, kann zudem in den schulischen Vorerfahrungen
und den diesbeziiglich wenig schmeichelhaften Vorurteilen tiber Lehrkréafte begrindet
liegen (Tenorth, 2006). Hinweise finden sich in den Gruppendiskussionen diesbeziiglich
allerdings kaum. Die friihpadagogischen Fachkrafte konzentrieren sich im Kontext der
Fremdzuschreibungen in erster Linie auf diejenigen Aufgaben und Tatigkeiten, die im
Interaktionsprozess zwischen ihnen und den Weiterbildnerinnen offensichtlich werden.
Annlich fokussiert prasentieren sich die Tragervertreterinnen. Diese bewerten vor allem
denjenigen Aufgabenbereich als zentral, der fir die Durchfihrung der Weiterbildungs-
veranstaltung wichtig wird, ndmlich die Lehre. Dass sowohl Vor- als auch Nachberei-
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tung der Seminare dabei einen groRen zeitlichen Raum einnehmen, ist den Tragervertre-
terInnen bewusst. Kritisch betrachtet werden muss allerdings, dass die Tragervertrete-
rinnen der Lernberatung, welcher die Weiterbildnerinnen eine grofRe bzw. die zentrale
zeitliche Bedeutung beimessen, nur wenig bis gar keinen Platz in den Aufgaben der
WeiterbildnerIinnen einrdumen. Aus Sicht der Tragervertreterinnen gehort die beratende
Tatigkeit scheinbar eher in den eigenen Aufgabenbereich und weniger in den der Wei-
terbildnerinnen. Ahnlich verhalt es sich mit der Fort- und Weiterbildung der Weiter-
bildnerinnen. Diese wird von Trégerseite kaum thematisiert (Buhl et al., 2014; vgl. Ka-
pitel 7.2). Die beratende Tatigkeit spielt bei den Weiterbildnerinnen in den Aufgaben
und Téatigkeiten moglicherweise deshalb eine so groRe Rolle, da diese von den frihpa-
dagogischen Fachkréften im Seminarkontext erwartet wird. Zwar schreiben die frihpa-
dagogischen Fachkréfte der Beratung in punkto zeitlicher Intensitdt nur eine geringe
Bedeutung zu, aber bei der Frage danach, welche padagogische Hauptaufgabe sie in der
Weiterbildungstétigkeit sehen, nimmt Beratung — neben der Lehre — einen grof3en Stel-
lenwert ein. Die Aneignung neuen Wissens als zentrales Weiterbildungsmotiv der friih-
padagogischen Fachkréfte, ebenso wie die Unterstlitzung durch Beratung seitens der
Weiterbildnerinnen, wird von den friihpadagogischen Fachkraften als padagogische
Hauptaufgabe der Weiterbildnerinnen beschrieben. Diese Einstellung entspricht in ih-
rem Kern zugleich dem Nutzen, den diese der Weiterbildungstatigkeit zuschreiben. Die
Orientierung an den Bedurfnissen der Teilnehmerinnen ist dabei fur die friihpadagogi-
schen Fachkrafte wesentlich.

Damit riicken die Erwartungen, welche die Teilnehmerinnen an die Weiterbildnerinnen
stellen, in den Vordergrund. Authentizitét, ein wertschatzender Umgang mit den Teil-
nehmerinnen, Praxisbezug und Fachwissen, welches auf dem aktuellen Stand ist, sind
dabei vor dem Hintergrund von Praxis-, Berufs- und Lebenserfahrung der Weiterbildne-
rinnen fir die frihpadagogischen Fachkrafte entscheidend. Dabei &uBern sie den
Wunsch nach einer gewissen Leidenschaft, die bei den Weiterbildnerinnen vorhanden
sein soll und mit der diese ihren Beruf austiben sollen. Dies zeigt sich zudem darin, wie
die Weiterbildnerinnen auf die Bedurfnisse der einzelnen Teilnehmerinnen sowie der
Gruppe im Interaktionsprozess eingehen und erinnert dabei sehr stark an den berufli-
chen Auftrag, den die frihpadagogischen Fachkréfte selbst zu erflllen haben und der
den eigenen Umgang mit der Zielgruppe der Kinder betrifft. Damit bekommt die Vor-
bildfunktion der Weiterbildnerinnen im Hinblick auf die doppelte Didaktik erneut einen
wichtigen Stellenwert zugeschrieben. Die Erwartung seitens der Zielgruppe nehmen die
Trégervertreterinnen wahr und formulieren diese, vor dem Hintergrund einer wahrge-
nommenen Verdnderung der Interaktionsprozesse zwischen Lehrenden und Lernenden,
als eigene Erwartung an die Weiterbildnerinnen (Seitter, 2011). Im Hinblick auf die
Qualifikation der Weiterbildnerinnen sowie deren Ausbildungshintergrund, werden al-
lerdings heterogene und durchaus subjektiv gepragte Erwartungen der Trégervertrete-
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rinnen offensichtlich (Buhl et al., 2014). Dies mag ein Grund dafir sein, dass die Wei-
terbildnerinnen die Erwartungen seitens der Tragervertreterinnen kaum thematisieren
oder wahrnehmen. Fir die WeiterbildnerInnen stehen in erster Linie die Erwartungen,
welche die frihpadagogischen Fachkréfte an die Ausiibung der Tatigkeit — meist in der
konkreten Seminarsituation — formulieren, im Vordergrund. Im Kern nehmen die Wei-
terbildnerinnen dabei durchaus die Erwartungen der frihpddagogischen Fachkréfte
wahr. Allerdings scheinen die Forderungen nach einem authentischen Auftreten sowie
die Bedeutung von Praxiserfahrung nicht bei den Weiterbildnerinnen anzukommen.
Maoglicherweise aus dem Grund, da fast alle befragten Weiterbildnerinnen Praxiserfah-
rung mitbringen. Allerdings beschreiben die Weiterbildnerlnnen Authentizitat, neben
der Reflexion des eigenen Handelns sowie Fachwissen, durchaus als wesentlichen As-
pekt der eigenen professionellen Identitat. Dass dieser allerdings auch fur die fruhpéada-
gogischen Fachkrafte zentral ist, wird nicht thematisiert (vgl. Kapitel 7.3). Dennoch
spiegeln sich an dieser Stelle die Fremdzuschreibungen maéglicherweise in den Selbst-
beschreibungen wider. Zudem erscheint der Stellenwert, welchen die WeiterbildnerIn-
nen den Erwartungen und den tatsdchlichen Rickmeldungen der friihpadagogischen
Fachkrafte (bspw. durch Feedbackbdgen) fur das professionelle pddagogische Handeln
zuschreiben, je nach Weiterbildnerlnnen-Typ unterschiedlich. Inwiefern die Weiterbild-
nerinnen die Anforderungen, die an sie im Interaktionsprozess herangetragen werden
wahrnehmen, bewerten und in das eigene Handeln integrieren, hangt wesentlich von der
Berufsbiografie der Weiterbildnerinnen, der Wahrnehmung der Bedeutung des eigenen
Handelns fir die Zielgruppe sowie den Motiven ab, die sie dazu bewogen haben, in die
Weiterbildungstétigkeit einzusteigen. Dabei lassen sich mit Blick auf die beruflichen
Selbstbeschreibungen drei unterschiedliche Typen von Weiterbildnerinnen erkennen:
Die kindorientierten Idealisten, die weiterbildungsorientierten Rationalisten und die
passiven Berufseinminder. Tabelle 8.1 fasst die in der vorliegenden Arbeit identifizier-
ten Weiterbildnerlnnen-Typen sowie deren Selbstbeschreibungsmodi zusammen (letzte-
re in Anlehnung Hartig, 2008; vgl. Kapitel 7.1 und 7.5).

Tabelle 8.1: Selbstbeschreibungsmodi und Weiterbildnerinnen-Typen fiir
frihpédagogische Fachkrafte

Selbstbeschreibungsmodi

personenbezogene Selbstbeschreibung

Handlungsbeschreibend

Weiterbildungstypen nach | weiterbildungsorientierte passive

Zielgruppenbezug und a ; . .
PPENDEIIE Rationalisten Berufseinmiinder
Berufswahlmotiv

Bezuglich des eigenen beruflichen Selbstbildes beschreiben sich die Weiterbildnerinnen
in erster Linie anhand personlicher Eigenschaften und Merkmale (personenbezogene




Der Blick auf das berufliche Selbstbild als Chance fiir die Weiterbildungspraxis 286

Selbstbeschreibung). Dies scheint vor dem Hintergrund, dass konkret formulierte bzw.
in sich homogene Arbeitsanforderungen an den Beruf nicht wahrgenommen werden
bzw. stellenweise nicht vorhanden sind, nicht verwunderlich. Persdnlichkeitseigenschaf-
ten stellen dagegen eine Konstante dar, an denen sich die WeiterbildnerInnen stets ori-
entieren konnen (Mummendey, 2006). Erganzend dazu kann zwischen Weiterbildnerin-
nen unterschieden werden, die sich in ihren Selbstbeschreibungen entweder auf die ei-
genen Handlungen — also handlungsbeschreibend — oder auf die eigene Biografie — also
handlungsbegrindend — konzentrieren. Beiden kénnen unterschiedliche Weiterbildungs-
typen sowie ein unterschiedlicher Umgang mit wahrgenommenen Erwartungen seitens
der frihpéadagogischen Fachkrafte zugeschrieben werden. Die kindorientierten Idealis-
ten sind stark auf die eigene Biografie sowie gesellschaftliche und politische (Verande-
rungs-)Prozesse fixiert. Sie verfolgen mit ihrem professionellen pddagogischen Handeln
das Ziel, die Haltung der friihpaddagogischen Fachkréfte zum Wohle der Kinder zu ver-
bessern. Die Orientierung an den Kindern und der Wunsch mit der Weiterbildungstatig-
keit zu einem Ausgleich gesellschaftlicher Schieflagen beizutragen, stellt flr diese Wei-
terbildnerinnen das zentrale Motiv fiir den beruflichen Einstieg dar und ebenso die pa-
dagogische Hauptaufgabe. Sie prasentieren sich entweder vor dem Hintergrund langjéh-
riger beruflicher Erfahrungen oder als Berufseinsteigerinnen hoch motiviert und mehr
auf die Verfolgung der eigenen Ideale fokussiert, als an der Erfullung der Erwartungen
der frihpadagogischen Fachkrafte. Das heil3t nicht, dass sie die Zielgruppe nicht wert-
schatzen, deren Erwartungen nicht wahrnehmen oder sich selbst und das eigene Han-
deln nicht reflektieren. Zum Wohle der Kinder, aber auch der frihpadagogischen Fach-
krafte entscheiden sie sich, tberzeugt von den Vorteilen die das eigene padagogische
Handeln mit sich bringt, in der Regel dafiir, die eigenen Ziele im Rahmen der Weiter-
bildungsveranstaltungen zu realisieren. Mit Blick auf die identitatsférdernden Fahigkei-
ten nach Krappmann (1993), weisen die kindorientierten Idealisten neben der Fahigkeit
zur Ambiguitatstoleranz vor allem die Féahigkeit auf, die eigene Identitat in Abgrenzung
zu den Rollenerwartungen zu behaupten. Die Motivation fur den Beginn Weiterbil-
dungstatigkeit stellt sich bei den weiterbildungsorientierten Rationalisten und den passi-
ven Berufseinmindern unterschiedlich dar. Wéhrend sich die weiterbildungsorientierten
Rationalisten — wie auch die kindorientierten Idealisten — aktiv fir den Weiterbildungs-
beruf entschieden haben, sind die passiven Berufseinminder eher durch Zufall oder
fremdbestimmte Impulse zur Weiterbildungstétigkeit ggkommen. Unter Letzteren findet
sich ein Groliteil der befragten mannlichen Weiterbildner sowie Weiterbildnerinnen
wieder, die in einem Angestelltenverhaltnis beschéftigt sind. Die weiterbildungsorien-
tierten Rationalisten haben sich von Beginn an am Lernen Erwachsener interessiert ge-
zeigt, wohingegen die passiven Berufseinmunder dieses Interesse erst im Laufe der Zeit
entwickelt haben. Beide Weiterbildnerinnen-Typen beschreiben als pédagogische
Hauptaufgabe das Ziel, die frihpadagogischen Fachkrafte in ihrem, teilweise vor
schwierige Herausforderungen gestellten, Arbeitsalltag unterstlitzen zu wollen. Sie zei-
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gen sich sehr an den Riuckmeldungen der friihpaddagogischen Fachkréfte interessiert und
orientiert. Die im Interaktionsprozess wahrgenommenen Erwartungen, ebenso wie die
tatsdchlichen Rickmeldungen, nehmen dabei entscheidenden Einfluss auf das situati-
onsbezogene berufliche Handeln der Weiterbildnerinnen. Sie gehen stark, aber durchaus
kritisch und nach eingehender Reflexion der Erwartungen — insbesondere vor dem Hin-
tergrund der eigenen beruflichen Anspriche und Ziele — auf die Bedurfnisse der Ziel-
gruppe ein und prasentieren sich damit nicht nur empathisch, sondern gleichzeitig dis-
tanziert.

Unabhéngig von den identifizierten Typen zeigen die Weiterbildnerinnen fir frihpéada-
gogische Fachkrafte eine starke Nahe und Sympathie zum friihpadagogischen Bereich.
Sie nehmen die Problemlagen der friihpadagogischen Fachkréfte deutlich wahr und ver-
arbeiten diese vor dem Hintergrund der eigenen berufsbiografischen Erfahrungen auf
unterschiedliche Art und Weise. Dieses Verstandnis fur die Zielgruppe bzw. die Teil-
nehmerinnen kann zum einen im intensiven Austausch mit den frihpadagogischen
Fachkraften im Rahmen der Weiterbildungssituation gesehen werden. Zum anderen
lassen sich Gemeinsamkeiten in der Wahl des friihpddagogischen Schwerpunktes er-
kennen, die eng mit dem Ausbildungs- und Qualifikationshintergrund der Weiterbildne-
rinnen und damit deren beruflicher Sozialisation in Verbindung stehen. Die Entschei-
dung als WeiterbildnerIn fur friihpaddagogische Fachkrafte tatig werden zu wollen, hat
sich erst im Laufe der Zeit durch das Sammeln praktischer und/oder fachspezifischer
Erfahrungen und zielgruppenspezifischem Hintergrundwissen entwickelt. Dabei scheint
neben der beruflichen Erfahrung und thematischen Spezialisierung, insbesondere der
Kontakt mit den frihpadagogischen Fachkraften, den Kindern sowie deren Eltern aus-
schlaggebend daflir gewesen zu sein, sich fur diese spezielle Zielgruppe zu entscheiden.
Aber auch die Bekraftigung durch Bezugspersonen, wie Kolleginnen oder Vorgesetzte
bspw. aufgrund einer thematischen Spezialisierung und der Zufall haben Einfluss auf
den Entschluss genommen, die Weiterbildungstatigkeit aufzunehmen. Die individuellen
Berufsbiografien der befragten Weiterbildnerinnen fiir frihpadagogische Fachkréfte
lassen sich durchaus unterschiedlich darstellen, weisen aber fast alle einen (friih-/sozial-
)padagogischen Hintergrund auf. Dieser konnte auch zuvor in ersten Studien zum Wei-
terbildungspersonal in diesem Bereich festgestellt werden (Beher & Walter, 2010;
Baumeister & Grieser, 2011). Als Kern-Motiv kann die Weitergabe von Berufs- und
Lebenserfahrung beschrieben werden. Dabei zeigt sich, dass sowohl Erfahrungen aus
dem privaten als auch dem beruflichen Kontext als relevant angesehen werden. Aner-
kennung und Wertschatzung ziehen alle Weiterbildnerinnen aus den Riickmeldungen
durch die Zielgruppe. Dennoch machen sie immer wieder Klar, dass eine professionelle
Distanz nétig ist, um die Weiterbildungstatigkeit auszuiiben und die geforderte Hilfe-
stellung leisten zu kénnen.
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Die WeiterbildnerInnen weisen also alle — wenn auch in unterschiedlicher Intensitat —
Fahigkeiten auf, die als forderlich fir eine ausbalancierte Identitdt angesehen werden
kdnnen. Sie beschreiben dabei eine notwendige Trennung zwischen beruflicher und
privater ldentitat und damit auch zwischen unterschiedlichen Rollen, die sie im privaten
und beruflichen Kontext einnehmen. Dabei sind sie sich aber durchaus bewusst, dass in
der Praxis eine solche Isolierung kaum mdglich ist. Die wahrgenommenen Erwartungen
sind fur die Weiterbildnerinnen ebenso wichtig wie die tatsdchlichen Erwartungen, die
von auflen an sie herangetragen werden. Sie stellen sich allerdings je nach Zusammen-
setzung der Teilnehmerinnen immer wieder unterschiedlich dar, so dass der Abgleich
zwischen den Anforderungen von auRen und den eigenen Vorstellungen und Zielen fir
die Auslibung der Tatigkeit immer wieder neu stattfinden muss. Diese Prozesshaftigkeit
ist charakteristisch fur das Herausbilden eines professionellen paddagogischen Selbstbil-
des. Die herausgearbeitete Nahe zur Zielgruppe, ebenso wie das Zugehorigkeitsgefuhl
zum Weiterbildungsbereich, scheinen dagegen trotz diverser Schwierigkeiten, Konstan-
ten in der beruflichen Identitat der Weiterbildnerinnen zu sein.

Welche Herausforderungen sich aus den gewonnenen Erkenntnissen fir die Weiterbil-
dungspraxis ergeben, zeigt das nachfolgende Kapitel.

8.2 Herausforderungen fiir die Weiterbildungspraxis und Fazit

Abgeleitet aus den Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit, kénnen nicht nur fir die
WeiterbildnerInnen fir frihpadagogische Fachkrafte, sondern auch fur Tragervertrete-
rinnen sowie die frihpadagogischen Fachkrafte, praxisbezogene und problemorientierte
Herausforderungen flr die Weiterbildungspraxis formuliert werden. Diese sollen als
eine Option angesehen werden, das professionelle padagogische Selbstbild der Weiter-
bildnerinnen vor dem Hintergrund sich stetig verandernder Anforderungen zu starken
und den Umgang der WeiterbildnerIinnen mit unterschiedlichen Erwartungen zu erleich-
tern.

Die frihpadagogischen Fachkrafte formulieren eine Vielzahl an Erwartungen. Dabei
wird insbesondere der Wunsch nach Weiterbildnerinnen gestellt, die authentisch sind
und sich in die Zielgruppe hineindenken und -fiihlen kdnnen. Die frihpadagogischen
Fachkréfte bringen den Weiterbildnerinnen dabei groRe Wertschatzung entgegen und
weisen ihnen — vor allem fur die eigene Berufsgruppe — eine wichtige gesellschaftliche
Funktion zu. Welche Aufgabenbereiche aber die Weiterbildungstatigkeit umfasst und
wie es mit der Zufriedenheit oder der Bezahlung der Weiterbildnerinnen aussieht, wis-
sen scheinbar nur wenige. Die vorliegende Arbeit hat deutlich gemacht, dass die Rlck-
meldungen und wahrgenommenen Erwartungen flr einen Teil der Weiterbildnerinnen
sehr wichtig sind, um das eigenen berufliche Handeln reflektieren zu kdnnen. Vor die-
sem Hintergrund erscheint es bedeutsam, dass sich die frihpadagogischen Fachkréfte,
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bevor sie den Weiterbildnerinnen Ruckmeldungen geben, lber die Anforderungen, die
mit dem Weiterbildungsberuf und Uber die Ziele, die mit der Weiterbildungsveranstal-
tung verbunden sind, bewusst werden. Vor allem letzteres scheint im Hinblick auf die
Vorbildfunktion, welche die frihpadagogischen Fachkrafte den Weiterbildnerinnen
zuschreiben, wichtig. Wie sich gezeigt hat, verfolgen nicht alle Weiterbildnerinnen mit
ihrem Handeln das gleiche Ziel. Dies konnte sich auch auf die professionelle padagogi-
sche Beziehung zwischen den Weiterbildnerinnen und der Zielgruppe auswirken. Diese
kann dabei nicht immer der Beziehung zwischen frihpadagogischen Fachkréften und
den zu betreuenden Kindern oder den Eltern entsprechen. Sie ist nicht nur durch Nahe,
sondern einem Ausgleich zwischen Nahe und Distanz gepragt, so dass das Lernen Er-
wachsener moglich wird. Werden die Riickmeldungen — abhangig von Ziel und Inhalt
der Weiterbildungsveranstaltung — offen kommuniziert, dann haben die Weiterbildne-
rinnen die Moglichkeit aus den Anregungen heraus das eigene Handeln zu reflektieren
und ggf. anzupassen. Wollen die friihpddagogischen Fachkréfte, dass die eigenen Er-
wartungen erfillt werden, dann ist es sinnvoll, diese von Beginn an deutlich zu machen,
so dass die Weiterbildnerinnen die Erwartungen in eine Richtung interpretieren kénnen,
die den frihp&dagogischen Fachkréfte zugute kommt.

Wahrend sich die Riickmeldungen seitens der frihpédagogischen Fachkréfte bedeutend
flur das Gefuhl der Anerkennung und Zufriedenheit der Weiterbildnerinnen darstellen
und die Weiterbildnerinnen die Erwartungen der Zielgruppe durchaus intensiv wahr-
nehmen, spielen die Erwartungen der Tragervertreterinnen scheinbar kaum eine Rolle.
Wenn, dann werden nur vereinzelt Erwartungen realisiert, die, so lassen es die vorlie-
genden Erkenntnisse vermuten, kaum eine Rolle fiir die Reflexion des eigenen Handelns
spielen. Dabei &uflRern die Tragervertreterinnen durchaus Anforderungen an die Weiter-
bildnerinnen. Auch wenn sich diejenigen an Qualifikation und Kompetenzen der Wei-
terbildnerinnen unterschiedlich darstellen, weisen die Tragervertreterinnen Gemein-
samkeiten zu den frihpadagogischen Fachkraften auf. Sie scheinen sich teilweise sogar
an den Erwartungen zu orientieren, die sie von der Zielgruppe wahrnehmen. Sie formu-
lieren das Anliegen, dass die Weiterbildnerlnnen Verstandnis und Wertschatzung fir
die Zielgruppe aufweisen sowie die Sprache der friihpadagogischen Fachkrafte sprechen
sollen. Bei der Suche nach einer passenden Besetzung flr eine Weiterbildungsveranstal-
tung verlassen sie sich Uberwiegend auf das eigene Gefiihl und bleiben im Rahmen der
eigenen institutionellen Anspriiche. Auffallig ist, dass sie dabei die zeitliche Intensitéat
der Beratungstatigkeit der Weiterbildnerinnen zu unterschatzen scheinen. Die eigenen,
einrichtungsbezogenen Anforderungen bei der Suche nach geeigneten WeiterbildnerIn-
nen, aber auch die Aufgaben, die von den WeiterbildnerInnen erwartet werden zu prézi-
sieren und den Weiterbildnerinnen gegenuber — auch in Stellenausschreibungen — offen
zu kommunizieren, stellt eine der Mdéglichkeiten dar, die Erwartungen transparent und
damit flr die WeiterbildnerInnen erfullbar zu machen. Den Weiterbildnerinnen sind die
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Rickmeldungen der friihpaddagogischen Fachkréfte fir die Gestaltung der Lernprozesse
wichtig und gleichzeitig wird von den frihpédagogischen Fachkréften gefordert, dass
die WeiterbildnerInnen ihre Erwartungen in die Seminargestaltung einbeziehen. Um die
Erwartungen von vorne herein transparent zu machen, kénnten neben den Evaluationen
am Ende eines Seminares Erwartungsabfragen zu Beginn eingefiihrt werden. So hatten
nicht nur die Tragervertreterinnen einen Einblick in die Anforderungen, die an die ent-
sprechenden Seminare gestellt werden. Auch die WeiterbildnerInnen wissten von Be-
ginn an mit welchen Erwartungen sie konfrontiert werden. Auf diese Weise konnten
Rickmeldungen nicht nur durch die frihpadagogischen Fachkrafte, sondern auch durch
die Trégervertreterinnen stattfinden. Damit wirde den Weiterbildnerinnen eine zuséatz-
liche Option bereitgestellt werden, das eigene professionelle pddagogische Handeln zu
reflektieren. Dies scheint gerade fur die nebenberuflichen Honorarkréfte mit weniger
Lehrerfahrung wichtig. Der Blick auf die Merkmale der identifizierten Weiterbildnerin-
nen-Typen konnte dabei mdgliche Hinweise fiir eine gezielte Rickmeldung geben.
Ahnlich wie zwischen Weiterbildnerinnen und frihpiadagogischen Fachkraften scheint
es auch zwischen Trégervertreterinnen und Weiterbildnerinnen sinnvoll, in einen offe-
nen Interaktionsprozess einzutreten. Dabei sollte deutlich werden, welche Anforderun-
gen gestellt, aber auch welche Aufgaben und Tatigkeiten in der direkten Seminarsituati-
on tatséchlich erfullt werden miussen. Auf diese Weise kdnnte die Chance erhdht wer-
den, dass die unterschiedlichen Erwartungen in eine Richtung interpretiert werden, die
auf gegenseitigem Verstandnis fullen (Blumer, 2013).

Die Weiterbildnerinnen fir friihpadagogische Fachkréafte lassen sich in der vorliegen-
den Arbeit durch ein Zugehdrigkeitsgefihl zum Weiterbildungsbereich und eine starke
Bindung an ihre Zielgruppe charakterisieren. Begriindungen dafir sind in der Berufsbi-
ografie der Weiterbildnerinnen zu finden. Vor dem Hintergrund der identifizierten Wei-
terbildnerinnen-Typen ist deutlich geworden, dass die Weiterbildnerinnen durchaus
unterschiedliche Schwerpunkte hinsichtlich Ziel oder Nutzen der Weiterbildungsveran-
staltung in Bezug auf die Zielgruppe legen und mit Erwartungen anders umgehen. Die
fruhpé&dagogischen Fachkréfte scheinen sich dann wertgeschéatzt zu fihlen, wenn auf
ihre Erwartungen eingegangen wird. Das heif3t nicht, dass die Erwartungen auch erfillt
werden miissen. Es scheint aber wichtig zu sein, den Teilnehmerinnen zuriickzuspie-
geln, dass ihre Erwartungen wahr- und ernstgenommen werden. VVor dem Hintergrund,
dass die Rickmeldungen der Zielgruppe sowie die Wahrnehmung der Erwartungen fir
die weiterbildungsorientierten Rationalisten und die passiven Berufseinminder eine
wichtige Rolle bei der Reflexion des eigenen Handelns spielen, kénnte eine klare Auf-
tragsklarung (bspw. auf Grundlage einer Erwartungsabfrage) zu Beginn einer Weiter-
bildungsveranstaltung dazu flhren, dass Missverstdndnisse in der wechselseitigen
Wahrnehmung der Erwartungen vermieden und in der Folge auch Riickmeldungen ziel-
orientierter formuliert werden. Gleichzeitig konnten einige der von den friihpaddagogi-
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schen Fachkraften formulierten Lernbarrieren, die sich auf den Kurs oder den Kursleiter
beziehen, vermieden werden. Letzteres wirde daher auch fur die kindorientierten Idea-
listen eine Mdoglichkeit darstellen. Die Verdeutlichung der Ziele einer Weiterbildungs-
veranstaltung vor dem Hintergrund der eigenen Motivation und Erfahrungen, kénnte
eine Option sein den friihpaddagogischen Fachkréften die eigene Verbundenheit mit der
Thematik zu verdeutlichen und Vertrauen herzustellen. Um erganzend zu den Riickmel-
dungen durch die Zielgruppe Feedback fiir das eigene Handeln zu erlangen, haben die
vorliegenden Ergebnisse gezeigt, dass die Teilnahme an Netzwerktreffen oder Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen nicht nur einen Austausch mit anderen WeiterbildnerIn-
nen moglich macht, sondern eine weitere Mdoglichkeit darstellt, das eigene Handeln zu
reflektieren. Fir die Auseinandersetzung mit den Trégervertreterlnnen und deren Erwar-
tungen erscheint es abschlielend wichtig, dass die WeiterbildnerInnen fir den Fall, dass
ihnen die Anforderungen, die an die Durchflihrung einer Weiterbildungsveranstaltung
gestellt werden nicht klar sind, diese auch in Eigeninitiative erfragen.

Der in der vorliegenden Arbeit gewahlte Fokus auf das professionelle pédagogische
Selbstbild der WeiterbildnerInnen fiir frihpadagogische Fachkrafte hat einen Blick auf
die Interaktionsprozesse zwischen Weiterbildnerinnen, friihpaddagogischen Fachkréften
und Tragervertreterinnen moglich gemacht. Dabei konnten Unterschiede, aber auch
Gemeinsamkeiten in den Anforderungen und Erwartungen offengelegt werden. Durch
die Berlcksichtigung der beruflichen Selbstbeschreibung ist deutlich geworden, wie
wichtig Rickmeldungen der Zielgruppe fir die Reflexion des professionellen padagogi-
schen Handelns der Weiterbildnerinnen, aber auch fir deren berufliche Zufriedenheit
und das Gefihl der Anerkennung sind. Der Nutzen des eigenen Handelns, der dabei flr
die Adressaten von Weiterbildungsveranstaltungen identifiziert wird, spielt eine wichti-
ge Rolle flr die Wertschatzung der eigenen Tatigkeit; ebenso wie die positiven Rlck-
meldungen bedeutsam fir die Wahrnehmung des Nutzens sind. Um ein dhnliches Ver-
standnis der Erwartungen moéglich zu machen, scheint die Transparenz bei der Kommu-
nikation der Erwartungen, insbesondere in einem solch heterogenen Berufsfeld wie dem
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, wichtig zu sein. Indem die Berufsgruppe der
Weiterbildnerlnnen zielgruppenspezifisch betrachtet wurde, hat sich gezeigt, dass die
Weiterbildnerlnnen fir frihpadagogische Fachkrafte durchaus Ahnlichkeiten — wenn
auch unterschiedlich akzentuiert — in den Impulsen, die Weiterbildungstatigkeit aufzu-
nehmen sowie dem Geftihl der Verbundenheit mit der eigenen Arbeit zeigen (Nittel &
Volzke, 2002). Auch die professionelle padagogische Beziehung, die Ausrichtung des
beruflichen Handelns und die Darstellung des beruflichen Selbstbildes gestaltet sich in
Abhéngigkeit von der Zielgruppe. Daher richtet sich das abschlieRende Fazit der vorlie-
genden Arbeit auch an die wissenschaftliche Betrachtung des Weiterbildungsberufes:
Der doménenspezifische Blick auf den Weiterbildungsberuf ist nicht nur sinnvoll, um
ein genaueres Berufsverstandnis Gber Weiterbildnerinnen fiir eine bestimmte Zielgruppe
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zu erlangen. Er lohnt sich auch, um Differenzen sowie Gemeinsamkeiten im Vergleich
mit den fur die Weiterbildnerinnen wichtigen Bezugsgruppen herauszuarbeiten und
damit spezifische Erwartungen an den Weiterbildungsberuf transparent zu machen. Mit
Blick auf die Teilnehmerinnen von Weiterbildungsveranstaltungen kénnten diese Er-
wartungen noch weiter ausdifferenziert werden, bspw. indem die Erwartungen der Kin-
derpflegerinnen den Erwartungen der Erzieherlnnen gegenibergestellt werden. Es kann
zudem durchaus eine Herausforderung darstellen, den Blick auch auf Weiterbildnerin-
nen mit anderen Zielgruppen sowie deren professionelle paddagogische Beziehungen zu
richten. Da es sich bei den Zielgruppen von Weiterbildungsveranstaltungen nicht im-
mer, wie in der vorliegenden Arbeit, um pédagogische Berufsgruppen handelt, konnten
sich diese Beziehung, aber auch die Erwartungen oder die Interaktionsprozesse unter-
schiedlich darstellen. Dies hatte in der Folge auch Auswirkungen auf das berufliche
Handeln und das professionelle padagogische Selbstbild der Weiterbildnerinnen.
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Anhang

A Tabellen

Tabelle Al: Skala Zielgruppe Lehrende und Akademiker

Skala Lehrende und Akademiker n M SD Korr.  Item- Cronbachs
Skala- Alpha, wenn

Mskaia=1.76 (SDskaia=-81; Nska1a=85) Korrelation Item weggelas-

Cronbachs Alpha=.85 (N=65) sen

Lehrkréfte sozialpddagogischer Ausbil- 65  1.55 .613 .660 .814

dungsstatten

Dozent(inn)en in der Fort- und Weiterbil- 65  1.43 .612 733 782

dung (auch eigene Weiterbildner/innen)

Interessent(inn)en fiir ein Studium und 65  1.51 .640 .619 .835

Studierende im Bereich Friihpadagogik

Wissenschaftlerinnen 65 1.28 516 .740 .787

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (gar nicht — selten — meistens —
ausschlieBlich). Hohere Werte bedeuten eine haufigere Zusammenarbeit mit der Zielgruppe.

Tabelle A2: Skala Zielgruppe Sonderfélle

Skala Sonderfélle n M SD Korr.  Item- Cronbachs
Skala- Alpha, wenn

Misaia=2.02 (SDsala=-71; Nska1a=90) Korrelation Item  wegge-

Cronbachs Alpha=.73 (N=38) lassen

Tragervertreter/innen 38 179 811 .380 .740

Fachberaterinnen und andere Multiplika- 38  1.84 .789 .545 .648

toren

Tagespflegepersonen 38 171 .768 .584 .624

Sonstige Zielgruppen 38 171 .7680  .561 .639

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (gar nicht — selten — meistens —
ausschlieBlich). Hohere Werte bedeuten eine hdufigere Zusammenarbeit mit der Zielgruppe.

Tabelle A3: Stichprobenbeschreibung der teilnehmenden frihpadagogischen Fachkréafte
(absolute Haufigkeiten und Prozentangaben giltiger Werte) nach Geschlecht und Alter

der befragten Personen

Geschlecht Alter
weiblich mannlich unter
Jahren
gesamt 30 1 2

(N=31)  96,8% 3,2% 6,5%

Jahre

32,3%

4

Jahre

12,9%

20 20 bis 29 30 bis 39 40 bis 49 50 bis 59
Jahre
10

32,3%

Jahre
5
16,1%
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Tabelle A4: Skala Motiv Berufliche Veranderung

Skala Berufliche Veranderung n M SD Korr.  Item- Cronbachs
Skala- Alpha, wenn

Msyaia=1.7 (SDsaia=-88; Nskaia=90) Korrelation Item weggelas-

Cronbachs Alpha: =.78 (N=83) sen

Als Alternative zum vorherigen Beruf 83 176 .919 497 .821

Als Beruflicher Aufstieg aus der Arbeit in 83 159  1.048 .685 .622

der Kindertageseinrichtung

Ich wollte aus meiner Tétigkeit in der Kin- 83  1.37  .865 .687 .632

dertageseinrichtung aussteigen

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (trifft Uberhaupt nicht zu —
trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft voll und ganz zu). Hohere Werte bedeuten eine héhere Zustim-

mung.

Tabelle A5: Skala Motiv Personliche Interessen

Motiv Personliche Interessen n M SD Korr.  Item- Cronbachs
Skala- Alpha, wenn

Mskaia=3.0 (SDskara=-74; Nskaia=99) Korrelation Item weggelas-

Cronbachs Alpha: =.69 (N=88) sen

Diese Tatigkeit entsprach meinem Berufs- 88  3.30  .873 .385 .691

wunsch

Ich kann in diesem Arbeitsfeld Familie und 88 2.24 1.135 478 .646

Beruf miteinander vereinbaren

Ich habe den Umgang mit andern Menschen 88  2.75  1.020 .672 .507

gesucht

Ich schatze die kreative Arbeit 88 3.40 917 425 .670

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (trifft Uberhaupt nicht zu —
trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft voll und ganz zu). Hohere Werte bedeuten eine héhere Zustim-

mung.

Tabelle A6: Skala Motiv Nebenbeschéftigung

Motiv Nebenbeschéftigung n M SD Korr.  Item- Cronbachs
Skala- Alpha, wenn

Msyaia=2.7 (SDskaia=-80; Nskaia=100) Korrelation Item weggelas-

Cronbachs Alpha; =.75 (N=80) sen

Ich wollte neben meiner Ausbildung prakti- 80  1.96  1.096 .310 773

sche Erfahrungen sammeln

Ich war an einem Nebenverdienst interes- 80  1.99  1.073 546 .687

siert

Ich habe Freude am Unterrichten 80 359 567 430 741

Ich habe Abwechslung zum beruflichen 80 256 1.178  .606 .662

Alltag gesucht

Als Erganzung zum Beruf 80 243 1.271 .745 .594

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (trifft Uberhaupt nicht zu —
trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft voll und ganz zu). Hohere Werte bedeuten eine héhere Zustim-

mung.
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Tabelle A7: Skala Motiv Erfahrungsweitergabe

Motiv Erfahrungsweitergabe n M SD Korr.  Item- Cronbachs
Skala- Alpha, wenn

Msyaia=3.4 (SDskaia=-59; Ngkaia=101) Korrelation Item weggelas-

Cronbachs Alpha: =.66 (N=87) sen

Ich habe nach einer neuen Herausforderung 87 3.41  .800 496 .559

gesucht

Ich wollte meine beruflichen Erfahrungen 87  3.70  .612 537 515

und Kenntnisse weitergeben

Ich wollte meine personlichen Erfahrungen 87  3.11  .908 441 .623

und Lebenseinstellungen vermitteln

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (trifft Uberhaupt nicht zu —
trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft voll und ganz zu). Héhere Werte bedeuten eine héhere Zustim-
mung.

Tabelle A8: Skala Motiv Stellensuche

Motiv Stellensuche n M SD Korr. Item- Cronbachs
Skala- Alpha, wenn

Mskaia=2.0 (SDskara=-90; Nskaa=86) Korrelation Item weggelas-

Cronbachs Alpha: =.59 (N=82) sen

Ich war auf Stellensuche 82 1.61 .885 437 -

Ich suchte nach einer Tatigkeit und diese 82 229 1.191 437 -
Stelle klang interessant

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (trifft Uberhaupt nicht zu —
trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft voll und ganz zu). Hohere Werte bedeuten eine héhere Zustim-
mung.

Tabelle A9: Einzelitem Motiv Uberbriickungszeit

Motiv Uberbriickungszeit n M SD

(N=85)

Uberbriickungszeit 85 1.14 441

Anmerkung: Das Item wurde auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (trifft Gberhaupt nicht zu — trifft
eher nicht zu — trifft eher zu — trifft voll und ganz zu). Héhere Werte bedeuten eine héhere Zustimmung.

Tabelle A10: Zufriedenheit der befragten Weiterbildnerinnen (absolute Haufigkeiten
und Prozentangaben gultiger Werte)

Zufriedenheit gesamt (N=118)
unzufrieden 0 0,0%
weniger zufrieden 0 0,0%
zufrieden 16 16,0%
sehr zufrieden 55 55,0%

auBerst zufrieden 29 29,0%
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Tabelle A11: Skala Personlicher Nutzen

Personlicher Nutzen n M SD Korr.  Item- Cronbachs Al-
Skala- pha, wenn Item

Mskaia=3.35 (SDskaia=-45; Ngyaia=101) Korrelation weggelassen

Cronbachs Alpha: =.67 (N=95)

In Bezug auf die eigene Person 95 335 521 501 578

In Bezug auf meine Berufsgruppe 95 3.20 .709  .452 611

In Bezug auf meine  Adressatin- 95  3.52 523 .402 .634

nen/Adressaten (friihpadagogische Fach-

krafte)

In  Bezug auf meine  Arbeitge- 95 3.35 632 474 .586

ber(Trager/Institution)

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (kein — gering — grof3 — sehr

groR). Hohere Werte bedeuten einen gréReren Nutzen.

Tabelle A12: Skala Gesellschaftlicher Nutzen

Gesellschaftlicher Nutzen n M SD Korr.  Item- Cronbachs Al-
Skala- pha, wenn Item

Mskaia=3.06 (SDskaia=-64; Ngya1a=100) Korrelation weggelassen

Cronbachs Alpha: =.81 (N=85)

In Bezug auf die Wirtschaft 85 2.69 964  .656 .756

In Bezug auf die Gesellschaft 85 3.42 .624 627 771

In Bezug auf die Politik 85 2.85 .893  .659 .746

In Bezug auf Kooperationspartner 85 3.25 671  .630 765

Anmerkung: Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (kein — gering — grof3 — sehr

groR). Hohere Werte bedeuten einen grofReren Nutzen.



Anhang 297

B Instrumente

Bei Interesse kdnnen die verwendeten Instrumente bei der Autorin erfragt werden.

B1 Kurzfassung Leitfaden Experteninterview

Zielgruppe:
Expertinnen bei Trégern und Anbietern von Weiterbildungen flr friihpddagogische
Fachkrafte

A) Allgemeines / Einflihrung

Al BegruBung

A2 Kurze Projektvorstellung, Interviewziele

A3 Anonymisierung

B) (Berufs)Biographischer Hintergrund der Experten
B1 Fragen zum eigenen Werdegang

B2 Rolle in der aktuellen Organisation

C) Fragen zur Organisationsstruktur

C1 Weiterbildungsarrangements

C2 Rahmenbedingungen des Lehrgeschehens

C3 Angebotsanalyse

D) Fragen zum Lehrpersonal

D1 Analyse von Rekrutierungs- und Einsatzmustern

D2 Anforderungen an die Qualifikation des Lehrpersonals
D3 Anforderungen an Kompetenz(en) des Lehrpersonals
D4 Tatigkeitsprofil / Aufgabenfelder

D5 Professionalisierung des Lehrpersonals

E) Restimee / Dank / Abschluss

E1 Resiimee / offene Fragen

E2 Dank
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B2 Kurzfassung Leitfaden problemzentriertes Interview

Zielgruppe:
Lehrendes Personal / Referentinnen bei Tréagern und Anbietern von Weiterbildungen fur
frihpédagogische Fachkrafte

A) Allgemeines / Einflihrung

Al BegruRung

A2 Kurze Projektvorstellung, Interviewziele

A3 Anonymisierung

B) (Berufs)Biographischer Hintergrund des Lehrpersonals

B1 Fragen zum eigenen Werdegang

B2 Arbeitszufriedenheit, Identitat und berufliches Commitment

B3 Zielgruppen- und Angebotsanalyse

B4 Rolle in der aktuellen Organisation (kurz und optional bei Freiberuflern)
B5 Analyse von Rekrutierungs- und Einsatzmustern

B6 Rahmenbedingungen des Lehrgeschehens

B7 Tatigkeitsprofil / Aufgabenfelder und Erwartungshaltungen

C) Anforderungen an das lehrende Personal

C1 Anforderungen an Qualifikation

C2 Anforderungen an Kompetenz(en)

C3 Professionalisierung des lehrenden Personals / Weiterbildungsverhalten
D) Identitat

E) Restimee / Dank / Abschluss

E1 Restimee / offene Fragen

E2 Dank
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B3 Kurzfassung Leitfaden Gruppendiskussion

Zielgruppe:
Frihpadagogische Fachkréfte (Mitarbeiterinnen und Leitungen in Kindertageseinrich-
tungen)

A) Allgemeines / Einflihrung

Al BegruRung

A2 Kurze Vorstellung des Projektes und des Dissertationsvorhabens, Interviewziele
A3 Anonymisierung

B) (Berufs)Biographischer Hintergrund und beruflicher Alltag
B1 Kurzfragebogen

B2 Fragen zum eigenen Werdegang

B3 Rolle / Position / Funktion in der aktuellen Organisation / im Team
B4 Rahmenbedingungen (kurze Beantwortung)

C) Fort- und Weiterbildungsverhalten

C1 Teilnahme und Format

C2 Erwartungshaltungen

C3 Teilnahmegriinde und -barrieren

C4 Inhaltliche Seminargestaltung

D) Anforderungen und Erwartungen an die Referentinnen

D1 Allgemeine Erfahrungen / Vorurteile / Erwartungshaltungen
D2 Qualifikationsanforderungen und Kompetenzen

D3 Nutzen / Ansehen und Wertschéatzung

D4 Ideale Weiterbildungsveranstaltung / Referentin

E) Restimee / Dank / Abschluss

E1 Resiimee / offene Fragen

E2 Dank
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