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Bewegtes Terrain 
Frühpädagogische Professionalisierung, 
Berufsfeldentwicklungen, Genderanordnungen 
 
 
 
Im deutschen Bildungssystem treffen Kinder bzw. Heranwachsende auf um-
so höher qualifiziertes pädagogisches Personal, je älter sie werden. Das 
heißt umgekehrt: Sie treffen, je jünger sie sind, auf desto geringer qualifi-
ziertes Personal. Am Beginn der Bildungsbiografien, in der Phase bis zum 
siebten Lebensjahr, werden Kinder in Deutschland – soweit sie Kindertages-
stätten besuchen – von Personal betreut, das im Regelfall eine Berufs- oder 
eine Fachschulausbildung absolviert hat (Kinderpfleger/in oder Sozialassis-
tent/in bzw. Staatlich anerkannte/r Erzieher/in).  
Zugleich entfaltet die in diesen Altersstufen durchlaufene Bildung und Sozia-
lisation prägende Wirkungen für die nachfolgende Schul- und Ausbildungs-
biografie. Die Hirnforschung macht auf die Prozesse aufmerksam, die bei 
Kindern dieses Alters ablaufen und, sofern einmal gehemmt, später nicht 
mehr oder nur mit großem Aufwand nachgeholt werden können. 
Darauf reagieren seit geraumer Zeit diverse Initiativen zur Qualitätsverbes-
serung der Fachschulausbildungen einerseits und zur Etablierung frühpäda-
gogischer Hochschulstudiengänge andererseits. Eine der Folgen ist, dass sich 
die Stufung der Qualifikationen des pädagogischen Personals im frühkindli-
chen Bildungssektor verstärkt. Sie reicht von Fortbildungen für Kindertages-
pflege über berufliche Erstausbildungen zur Kinderpflegerin bzw. Sozialassis-
tentin und Ausbildungen an Fachschulen/Fach-
akademien für Sozialpädagogik bis hin zu Stu-
dien an Hochschulen der verschiedensten Typen, 
wobei zudem Zertifikats-, Bachelor- und Master-
programmen angeboten werden. 
Eine vollständige Akademisierung des Erzie-
her/innen-Berufs wird derzeit politisch nicht an-
gestrebt und würde wohl auch den Hochschulsektor akut überfordern. Da-
her ist mittel- und ggf. langfristig von einer Teilakademisierung des Berufs-
feldes auszugehen. 
Aus den frühpädagogischen Hochschulstudienprogrammen – derzeit ca. 90 
Angebote incl. Kita-Management – gehen jährlich ca. 3.000 Absolventinnen 
und Absolventen hervor. Da die postsekundaren Fachschulen für Sozialpäda-
gogik jährlich etwa 17.000 AbsolventInnen entlassen, werden sie auch wei-
terhin den weitaus größeren Teil des Fachpersonals ausbilden. Vor diesem 
Hintergrund sind immer die verschiedenen Ebenen des gesamten Ausbil-
dungssystems in den Blick zu nehmen. 

   
Auf mittelfristige  

Sicht vollzieht sich eine  
Teilakademisierung des  

frühpädagogischen  
Berufsfeldes 
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der künftig erhöhten Anzahl von fachlich einschlägigen WissenschaftlerIn-
nen möglich wird. 
Das vollständige Tätigkeitsspektrum reicht in der Frühpädagogik von der 
Kindertagesbetreuung, der Zweitkraft und Gruppenleitung in Kitas sowie der 
Betreuung von Kindern mit besonderem Förderbedarf über die Einrichtungs-
leitung mit Teilfreistellung bzw. Vollfreistellung von der Gruppenarbeit, 
fachlichen Betreuungs-, Anleitungs- und Managementfunktionen bei Einrich-
tungsträgern sowie der Lehrkraft an einer Berufsfachschule bzw. Fachschule 
für Sozialpädagogik bis hin zu Positionen als wissenschaftliche/r Mitarbei-
ter/in bzw. Professor/in an Hochschulen mit differenzierten Gewichtungen 
von Lehre und Forschung. 
Da der frühpädagogische Sektor traditionell von Frauen dominiert wird, wä-
ren Betrachtungen der sich dort vollziehenden Entwicklungen unvollständig, 
wenn sie die Genderperspektive ausklammerten. Gerade vor dem Hinter-
grund, dass das frühpädagogische Feld auch für Männer attraktiviert werden 
soll, stellt sich die Frage nach den geschlechtsspezifischen Auswirkungen 
jeglicher Professionalisierungsprozesse. So ist es etwa anstrebenswert, dass 
die wünschenswerte Steigerung der Präsenz von Männern in der Frühpäda-
gogik mit expliziter Ermutigung von Frauen zum Aufstieg verbunden wird.  
Ein Diskussionspunkt in den aktuellen Debatten ist, ob die Professionalisie-
rung des Erzieher/innen-Berufs auch nach außen hin durch eine begriffliche 
Präzisierung kenntlich gemacht werden sollte. Viele Vertreter/innen der 
neuen frühpädagogischen Studiengänge plädieren mittlerweile für eine Be-
nennung dessen, was sie lehren (und 
erforschen), als „Kindheitswissenschaf-
ten“. Voraussetzung dafür wäre aller-
dings, dass die Hochschulstudiengänge 
ausnahmslos auf die Arbeit mit Kindern 
von null bis vierzehn Jahren vorberei-
ten. Dies tun sie nicht durchgängig. Die 
Altersjahrgänge der Kinder, mit denen 
die weit überwiegende Zahl der Erzie-
her/innen arbeitet, sind die von null bis 
sechs Jahren. Dieser Bereich ist mit „Kindheitswissenschaften“ weiniger prä-
zise benannt als mit „Frühpädagogik“. Daher wird in der vorliegenden Hand-
reichung durchgehend dieser Begriff verwendet. 
Inhaltlich zielt die Handreichung darauf, zentrale Themen der Qualitätsent-
wicklung und Professionalisierung im Bereich der frühkindlichen Bildung grif-
fig und niedrigschwellig zu präsentieren. Basis dessen sind Untersuchungen, 
die in den letzten Jahren am Institut für Hochschulforschung Halle-Witten-
berg (HoF) durchgeführt worden waren, und die systematische Auswertung 
von Studien, die von anderen Einrichtungen vorgelegt wurden.

   
Die wünschenswerte 

Steigerung männlicher Präsenz in  
der Frühpädagogik lässt sich mit  
expliziter Ermutigung von Frauen  

zum beruflichen Aufstieg  
verbinden 
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Nachgezählt 
Die Frühpädagogik in Daten 
 
 
 
Kita-Landschaft 
 

Kitas in Deutschland                         45.5991  
Anzahl Erzieher/innen (Gruppenleitung) in Kitas      177.969 

Frauenanteil                           97,2 % 
Männeranteil                          2,7 %2   
Anteil akademisch ausgebildeter Fachkräfte      3,2 %3  

 

Vollzeit- und Teilzeitarbeit in Kindertageseinrichtungen4

Vertraglich vereinbarte 
Wochenarbeitsstunden 

39 und 
mehr

32 bis 
unter 39

21 bis 
unter 32

20 und  
weniger 

Anteil der Beschäftigten 39% 17 % 29 % 15 % 
 

Leitungskräfte in  
Kindertageseinrichtungen5 Personen davon mit  

Hochschulabschluss 
Gesamt ca. 45.000 ca. 5 %
Infolge Einrichtungsgröße vom 
Gruppendienst vollständig freigestellt

30 % 
(13.500 Personen) rund ein Viertel 

 
 
 
Berufsfachschulen6 
 

Schulen mit Ausbildung Kinderpflege/Sozialassistenz   208 
Schüler/innen: 

Sozial-/Sozialpäd. Assistent/in            27.706 
Kinderpfleger/in                      16.198 
Männeranteile:    Sozialassistenz         17 % 

Kinderpflege          9 % 
  

Quellen: 1kita.de. 2Keil/Pasternack/Thielemann (2012: 3). 3ABB (2010: 55). 4Rauschenbach/Schilling 
(2013: 50). 5ABB (2008: 54f.). 6Schreiber (2012: 12f.). 7Janssen (2011: 9). 8Leygraf (2012: 12). 9Keil/Pas-
ternack/Thielemann (2012: 23). 10WiFF-Fachtagung (2011: 22). 11Rauschenbach/Schilling (2013: 109). 
12Keil/Pasternack/Thielemann (2012: 25). 13WiFF-Fachtagung (2011: 8). 14Kirstein/Fröhlich-Gildhoff/Har-
derlein (2012: 24) 
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Erzieher/in  

Der zentrale Beruf in der Frühpädagogik 
 
 
 
Vom Beruf der Erzieherin bzw. des Erziehers wird typischerweise in der 
weiblichen Form gesprochen – zu Recht: 2010 waren nur 2,7 % des pädago-
gischen Personals in Kindertageseinrichtungen Männer.1 Diese Situation re-
sultiert sowohl aus der historischen Herkunft des Berufs2 als auch aus seiner 
aktuellen Platzierung im System der pädagogischen Berufe.3 
Erzieher/in ist ein nichtakademischer Fortbildungsberuf im postsekundaren 
Ausbildungssektor. Die Erzieher/innen bilden, nach den LehrerInnen, die 
zahlenmäßig zweitgrößte Berufsgruppe des gesamten Bildungs-, Sozial- und 
Erziehungswesens. 
Bundesweit 423 Fachschulen (in Bayern Fachakademien) für Sozialpädagogik 
verantworten diese Ausbildung. Dort genießen die angehenden Erzieher/in-
nen eine Breitbandausbildung, die auf verschiedenste berufliche Einsatz-
möglichkeiten vorbereitet: Kindertagesstät-
ten (Kinderkrippen, Kindergärten, Schulhor-
te), Kinder- und Jugendheime, Ganztagsschu-
len, Freizeit- und Ferieneinrichtungen der 
Kinder- und Jugendarbeit, Einrichtungen der 
Behindertenhilfe, beratende Funktionen. Das 
potenzielle Einsatzfeld umfasst den gesam-
ten Bereich der Kinder- und Jugendhilfe, d.h. 
die Altersjahrgänge Null bis 27.  
Allerdings gibt es sowohl in der Ausbildung als auch bei den Interessen der 
Schüler/innen eine gewisse Konzentration auf Tätigkeiten mit den Alters-
jahrgängen null bis zwölf, d.h. in Kindertageseinrichtungen und Schulhorten. 
Tatsächlich sind auch etwa 85 Prozent (westdeutsche Länder) bzw. 89 Pro-

                                                                    
1 Das Bundesamt für Statistik weist einen Anteil männlicher Beschäftigter von 3,7 % 
(15.827) aus. Dabei werden allerdings Praktikanten, Zivildienstleistende, Männer im Frei-
willigen Sozialen Jahr (von 2.678 FSJlern sind 567 männlich), ABM-Kräfte, Verwaltungsmit-
arbeiter, freigestellte Leitungskräfte sowie Schulhortpersonal mitgezählt. Die Koordinati-
onsstelle „Männer in Kitas“ rechnete diese Personengruppen heraus und kam auf den er-
wähnten Anteil von 2,7 % (Koordinationsstelle „Männer in Kitas“, http://www.koordina 
tion-maennerinkitas.de/forschung/zahlen/, 21.12.2011). 
2 vgl. unten: Kurvenreiche Professionalisierungsgeschichte. Kleinkinderziehung als Beruf 
seit dem 19. Jahrhundert 
3 vgl. unten: Berufsrollenvielfalt. Ausbildungs- und Tätigkeitsstrukturen 

   
Nach den LehrerInnen  

bilden die Erzieher/innen die  
zweitgrößte Berufsgruppe des 

Bildungs-, Sozial- und  
Erziehungswesens 
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„Auf den Anfang kommt es an!“, lautet die zum Schlagwort gewordene 
Kernaussage (VBE 2004): Was in frühen Lebensjahren versäumt wurde, ist in 
späteren Stufen der individuellen Bildungsbiografien nicht oder nur schwer 
(und teuer) nachzuholen bzw. zu reparieren. Aus pädagogischer Sicht ist die-
se Erkenntnis nicht sehr neu. Doch wird sie nun ergänzt durch Anforderun-
gen, die infolge gesellschaftlich gewandelter Verhältnisse und Ansprüche in 
den Vordergrund rücken. Dazu zählen insbesondere Migrationseffekte, eine 
verstärkte Partizipation von Adressaten (hier: Eltern) sowie Erfordernisse 
der Organisationsentwicklung in den Kindertageseinrichtungen (Bauer 2006: 
113). 
Folgerichtig sind in den letzten Jahren in allen Bundesländern anspruchsvol-
le Bildungspläne für den Sektor der frühkindlichen Bildung entwickelt wor-
den.5 Diese bauen auf dem Dreiklang von Bildung, Erziehung und Betreuung 
auf. Damit überschreiten sie das zuvor dominierende Verständnis, wonach 
die Arbeit mit Kindern im Alter von null bzw. drei bis sechs Jahren vorrangig 
Betreuung zu gewährleisten habe.  
Die Umsetzung der Bildungspläne erfordert eine Qualitätssteigerung der 
frühpädagogischen Arbeit. Die dazu nötigen Qualifikationsvoraussetzungen 
zu schaffen, ist das zentrale Anliegen der Professionalisierung dieses Sektors 
und seiner zentralen Berufsrolle Erzieher/in.  
Die Aufgaben, die Erzieher/innen nach den Bildungsplänen der Länder wahr-
zunehmen haben, sind höchst komplex. Zu unterstützen und anzuleiten sind 
das Erlernen sozialer Kompetenzen durch das Miteinander in der Gruppe 
mit Gleichaltrigen, die Körperpflege und z.T. Essenszubereitung, kreative Be-
schäftigungen – musizieren und singen, malen und basteln –, Sport- und 
Bewegungsspiele sowie sprachliche Förderung, insbesondere bei Kindern 
mit Migrationshintergrund. Zu fördern sind die Entwicklung von Konzentra-
tion und Ausdauer der Kinder. Zu begleiten sind Konfliktsituationen als Me-
diator/in. Zu erkennen sind Entwicklungsstörungen oder Verhaltensauffäl-
ligkeiten, und entsprechende Hilfsmaßnahmen müssen ggf. eingeleitet wer-
den. Für all dies bedarf es der Dokumentation und Planung von pädagogi-
schen Maßnahmen sowie der Beratung der und Zusammenarbeit mit den El-
tern sowie sozialpädagogischen Einrichtungen, etwa dem Jugendamt.  
Der Beruf hat nicht nur Zukunft, er erzeugt auch Zukunft – nämlich die indi-
viduelle der Kinder. 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Peer Pasternack: Erzieher/-in. Ein Beruf im semi-akademischen Bereich, in: Jörg-Peter 
Pahl/Volkmar Herkner (Hg.), Handbuch für Berufsforschung, W. Bertelsmann Verlag, Biele-
feld 2013, S. 717-726. 

                                                                    
5 vgl. Rabe-Kleberg (2005); Eibeck (o.J.); Becker-Stoll/Nagel (2009) 
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bildung der Kindergärtnerinnen und Jugendleiterinnen“ sowie eine „Ord-
nung der Kindergärtnerinnenprüfung an den Lyzeen“ erlassen. Damit kam es 
zu einer ersten Formalisierung der Berufsausbildung. (Amthor o.J.) 
Bei all diesen Bemühungen dominierte allerdings – trotz reformpädagogi-
scher Alternativansätze, etwa bei Fröbel – die fürsorgerische Idee gegenüber 
dem Bildungsgedanken:  

„Die frühe Einordnung der vorschulischen Erziehung und Bildung in das Für-
sorge- bzw. später das Wohlfahrtssystem ist ein wesentlicher Grund für die 
schleppende Professionalisierung des Erzieherinnenberufs“ (von Balluseck 
2009: 3).  

Man wird die Bemühungen vom Beginn des 19. bis zur zweiten Hälfte des 
20. Jahrhunderts daher als Kryptoprofessionalisierung der Frühpädagogik 
kennzeichnen müssen. 
 
Die Zeitgeschichte der Frühpädagogik 

Im heutigen Beruf der Erzieherin sind drei Berufe zusammengeführt, die sich 
als jeweils eigenständige herausgebildet hatten. Bereits im Jahre 1928 wa-
ren die Berufe Kindergärtnerin und Hortnerin zusammengefasst worden. 
Zwischen 1962 und 1972 erfolgte in Westdeutschland die Vereinigung mit 
dem Beruf „Jugend- und Heimerzieher/in“. Zugleich wurde die postsekunda-
re Fachschulausbildung mit der Anerkennung als „Staatlich anerkannte/r Er-
zieher/in“ bundesweit eingeführt.  
Nicht durchsetzen konnte sich der Deutsche Bildungsrat, der in seinen 1970 
vorgelegten Empfehlungen eine sehr deutliche Kritik am formalen Ausbil-
dungsniveau der Fachkräfte in den Kindergärten formuliert hatte. Sie mün-
dete in die Empfehlung:  

„Für die Erfüllung der neuen Aufgaben im Elementarbereich wäre der Einsatz 
von Sozialpädagogen als allein vollausgebildeten Fachkräften im Elementar-
bereich wünschenswert, wenn nicht überhaupt eine Eingliederung der Fach-
kräfteausbildung in die Lehrerausbildung, wenigstens für die Leiter der Kin-
dergärten, erfolgt“ (Deutscher Bildungsrat 1973: 118f.). 

An den Fachschulen für Sozialpädagogik absolvieren seit den 1970er Jahren 
angehende Erzieher/innen eine Breitbandausbildung, die auf verschiedenste 
berufliche Einsatzmöglichkeiten vorbereitet: Kindertagesstätten (Kinderkrip-
pen, Kindergärten, Schulhorte), Kinder- und Jugendheime, Ganztagsschulen, 
Freizeit- und Ferieneinrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit, Einrichtun-
gen der Behindertenhilfe, beratende Funktionen. Eine Besonderheit ist da-
bei die Heterogenität der Altersgruppen, mit denen Erzieher/innen arbeiten 
können: Das potenzielle Einsatzfeld umfasst den gesamten Bereich der Kin-
der- und Jugendhilfe, d.h. die Altersjahrgänge Null bis 27.  
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Thole/Cloos (2006) werteten seinerzeit empirische Studien zur Zufriedenheit 
von ErzieherInnen mit ihrer eigenen Fachschulausbildung aus und kamen zu 
dem Ergebnis:  

 „ErzieherInnen können nur bedingt als umfassend ausgebildete ExpertInnen 
für Fragen der Erziehung, Bildung und Betreuung angesehen werden. Jen-
seits der direkten pädagogisch-reflektierten Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen verfügen sie über nur geringe Kompetenzen zur reflexiven Durchdrin-
gung von Erziehungs- und Bildungsmaßnah-
men, der weiträumigen Planung und Vernet-
zung ihrer Tätigkeit in Einrichtungen der Kin-
der- und Jugendhilfe.“ (Ebd.: 53) 

Gleichwohl: Auch an den Fachschulen hatte es 
seit den 70er Jahren Ausbildungsreformen gege-
ben. Die Ergebnisse waren ambivalent. Ein Fach-
schulinsider resümierte 2006, dass die Fach-
schulabsolventInnen sich in doppelter Weise kennzeichnen ließen: als „für 
bloße Betreuungsaufgaben überqualifiziert“, dagegen „für Bildungsaufgaben 
… unterqualifiziert“ (Prott 2006: 217). 
 
Gegenwart der Frühpädagogik 

Bundesweit 423 Fachschulen (in Bayern Fachakademien) für Sozialpädagogik 
verantworten heute die Ausbildung zur Staatlich anerkannten Erzieher/in. 
Die Zugangsregelungen sind in den 16 Ländern sehr unterschiedlich gestaltet 
(vgl. Pasternack/Schildberg 2005: 118-124). Vereinfachend können sie so zu-
sammengefasst werden: 
 Neben einem mittleren Bildungsabschluss wird für die Ausbildung in der 

Regel ein Abschluss als Familienhelfer/in, Erziehungshelfer/in, Kinder-
pfleger/in oder Sozialassistent/in und eine entsprechende Berufspraxis 
vorausgesetzt.  

 Zugelassen werden aber auch Bewerber/innen mit Hochschulzugangsbe-
rechtigung, sofern sie ein in der Regel mehrmonatiges Berufspraktikum 
absolviert haben, oder Bewerber/innen mit mittlerem Schulabschluss 
und einem einjährigen Vorpraktikum; in Bayern wird auch Familienar-
beit, d.h. eigene Kindererziehung, als Zugangsvoraussetzung anerkannt. 

Eine ganze Reihe von Fachschulen hatte in den letzten Jahren auf die Kritik 
an ihrer Ausbildung reagiert. Zahlreiche Einrichtungen begaben sich auf den 
Weg, ihre Ausbildung stärker auf Professionalisierung hin zu orientieren.7 
Das Lern- bzw. Themenfeldkonzept wurde dabei zum strukturierenden An-
satz und hat auch Eingang in die Rahmenausbildungsordnungen der Länder 
                                                                    
7 vgl. Ebert (2004); Langenmayr (2005); ZEVA (2007); Bundesweite Arbeitsgruppe (2009); 
Pasternack/Strittmatter (2013). 
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gefunden.8 Dabei wird der Unterricht nicht mehr in traditionellen Fächern 
organisiert, sondern in Form von Lernfeldern, die aus beruflichen Hand-
lungsfeldern abgeleitet sind.  
Den Reformbemühungen setzten (und setzen) allerdings einige einschrän-
kende Randbedingungen deutliche Grenzen. Das betrifft insbesondere das 
hohe Lehrdeputat der FachschuldozentInnen von 26 Wochenstunden. 
Seit Beginn des neuen Jahrhunderts vollzieht sich nun in der frühpädagogi-
schen Ausbildung ein dynamischer Professionalisierungsprozess: 
 Dieser erhält seine entscheidenden Impulse zum einen durch Bildungs-

pläne für die frühkindliche Phase, die mittlerweile in allen Bundeslän-
dern vorliegen.9 Sie bauen auf dem Dreiklang von Bildung, Erziehung und 
Betreuung auf. Damit überschreiten sie das zuvor dominierende Ver-
ständnis, wonach die Arbeit mit Kindern im Alter von null bzw. drei bis 
sechs Jahren vorrangig Betreuung zu gewährleisten habe.  

 Zum anderen sind hier die zahlreichen Initiativen zur Akademisierung 
der Berufsrolle der Erzieherin – nunmehr als Früh- oder Kindheitspäda-
gogin bzw. -pädagoge – zu nennen. Die ersten Hochschulstudiengänge 
starteten 2004 und strahlen auch auf den Bereich der Fachschulen aus 
(vgl. Pasternack/Strittmatter 2013): Die Stichworte der Ausbildungsre-
formen im Fachschulbereich sind ganz ähnlich denen, welche die Konzi-
pierung der Hochschulstudiengänge anleiten – Professionalisierung, Re-
flexivität, Deutungskompetenz, Bildung statt Betreuung usw. Mittlerwei-
le können an ca. 70 Hochschulen etwa 90 frühpädagogische Studienan-
gebote wahrgenommen werden. 

 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Peer Pasternack: Von der Kryptoprofessionalisierung zur Teilakademisierung. Frühpä-
dagogische Berufsfeldentwicklungen, in: Jens Gillessen/Johannes Keil/Peer Pasternack 
(Hg.), Berufsfelder im Professionalisierungsprozess. Geschlechtsspezifische Chancen und 
Risiken, Institut für Hochschulforschung (HoF), Halle-Wittenberg 2013, S. 58-78; auch unter 
http://www.hof.uni-halle.de/journal/texte/13_1/hs_2013_1.pdf 
 

                                                                    
8 z.B. SenBJS (2003: 5.150); MfBFJ (2004: 11-75); KM S-A (2009: 26-58) 
9 vgl. http://www.bildungsserver.de/Bildungsplaene-der-Bundeslaender-fuer-die-fruehe-
Bildung-in-Kindertageseinrichtungen-2027.html (6.5.2013); vgl. auch Rabe-Kleberg (2005); 
Eibeck (o.J.); Becker-Stoll/Nagel (2009) 
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Abweichende Erfahrung 
Erzieherinnen in der DDR  
 
 
 
Da sich die Situation in West- und Ostdeutschland bis 1989 unterschied, hat 
ein beträchtlicher Teil der heute beschäftigten Erzieher/innen eine deutlich 
abweichende berufliche Prägung durchlaufen. In der DDR gab es Fachschul-
ausbildungen zur Kindergärtnerin, zur Krippenerzieherin, Heimerzieherin 
und Horterzieherin (vgl. KMK 1995: 2). Wie aus den Bezeichnungen erkenn-
bar wird, handelte es sich dabei in der DDR um Ausbildungen fast aus-
schließlich für Frauen. Und in der Tat: In Kindergärten z.B. waren ausschließ-
lich Frauen beschäftigt (Maiwald 2006: 164).  
Die Ausbildungen schlossen sich an einen Abschluss der 10jährigen Ober-
schule an und dauerten drei Jahre. Sie setzten also keine berufliche Erstaus-
bildung voraus, waren gleichwohl im postsekundaren Fachschulbereich an-
gesiedelt.  
Die meisten der insgesamt 19 DDR-Fachschulen für Kindergärtnerinnen ver-
fügten über eine Tradition seit dem 19. Jahrhundert als Höhere Mädchen-
schulen, Kinderpflegerinnenschulen und spätere Kindergärtnerinnensemina-
re. Zu einer Angliederung an universitäre pädagogische Institute kam es 
nicht. Ebenso wurden aber auch auch keine direkten Verbindungen zu den 
Fachschulstudenten für die schulische Unterstufe an den Instituten für Lehr-
erbildung oder zu den Krippenerzieherinnen an den Medizinischen Fach-
schulen aufgebaut. Jedoch kam es ab 1973 zur Einführung der vollzeitschuli-
schen Berufsausbildung in Form des dreijährigen Fachschulstudiums. Diese 
war verbunden mit einem Verwissenschaftlichungsschub in der Erzieherin-
nenausbildung. (Maiwald 2006: 160ff.) 
Die Fachschulausbildung galt, obgleich ohne Abitur zu absolvieren, formell 
als Studium. Daher wurden ihre Absolventinnen der sozialen Schicht der In-
telligenz zugerechnet. Durch diese Statusaufwertung stieg die Attraktivität 
des Berufes erheblich. Auffällig oft wurde diese Karriereoption deshalb von 
Arbeitertöchtern aus ländlichen Regionen ergriffen. Dieses Phänomen er-
klärt sich auch durch die ökonomische Unabhängigkeit, die Frauen als Erzie-
herin erlangen konnten, war doch der Kindergärtnerinnenberuf in der DDR 
als Vollzeitberuf konzipiert. (Ebd.: 164f.) 
Auch war die Gruppe der Arbeitertöchter der Staats- und Parteiführung 
durchaus willkommen: Die politische Loyalität gegenüber den politischen 
Zielsetzungen war in diesem Personenkreis in der Regel am höchsten. So 
konnten nebenbei bürgerliche Bildungsvorstellungen, wie es hieß, „ausge-
merzt“ werden. Die Macht von Staats- und Parteiführung ließ sich auch 
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Die Konsequenz war: Das soziale Prestige der an den Hochschulen erlernten 
Bildungsberufe übertrug sich durch die Integration des Kindergartenseg-
ments in das gestufte Bildungssystem der DDR weitgehend auch auf die Er-
zieherinnen. Der Zuwachs an gesellschaftlichem Ansehen bedeutete jedoch 
nicht zugleich einen Zugewinn an Autonomie beim  professionellen Handeln: 

„Kontrolle galt aber nicht nur dem Kind, sondern auch der Erzieherin, die in 
ihrer täglichen Arbeit jederzeit Überprüfungen durch höhere pädagogische 
Instanzen ausgesetzt sein konnte. Angesichts der hohen Wertschätzung der 
Arbeit der Kindergärten durch Staat und Partei konnte diese (auch politi-
sche) Kontrolle als Ausdruck der Teilhabe an gesellschaftlicher und politi-
scher Herrschaft und dem sich daraus ergebenden sozialen Status verstan-
den werden, was sich nicht zuletzt in dem hohem Respekt ausdrückte, der 
ihnen von den Eltern entgegengebracht wurde.“ (Rabe-Kleberg 2005: 4) 

Insofern etablierten die Erzieherinnen aufgrund der gesteigerten Wertschät-
zung des Berufsfeldes durch Staat und Partei  auch  einen Führungsanspruch 
gegenüber Kindern und Eltern: Sie waren von Seiten ebendieser Staats- und 
Parteiführung mit der Aufgabe betraut, sozialistische Persönlichkeiten zu er-
ziehen. Dementsprechend dominieren in den Dokumenten für die Ausbil-
dung und die tägliche Arbeit in Kindergärten die Begriffe „Führung“ und 
„Kontrolle“ im „pädagogischen Prozess“. (Maiwald 2006: 163ff.) Welche 
Konzeption dieser „Einwirkungspädagogik“ (Nentwig-Gesemann 1999: 188) 
zu Grunde gelegt wurde, lässt sich so beschreiben: 

„Die Praxis der Erziehung in Kindergärten basierte in der DDR auf einem klar 
abgegrenzten Kanon von Wissensbeständen, einer einheitlichen Ausbildung 
der Kindergärtnerinnen, einem einheitlichen, für die tägliche Praxis verbind-
lichen, hoch differenzierten Curriculum (‚Bildungs- und Erziehungsplan’) und 
einem fest installierten Top-Down-Kontrollsystem von der Akademie der Pä-
dagogischen Wissenschaften bis zum kleinen Dorfkindergarten. 
Das Wissen wie das Handeln der Kindergärtnerin war nach dem Muster des 
technischen Experten konzipiert. Es gab klare Vorstellungen über Ziele, Me-
thoden und Instrumente und die Möglichkeit, diese zu kontrollieren. […] 
Umwege, individuelle Lösungen oder Überschreiten vorgegebener Zeiten 
galten als Fehler, die zu vermeiden waren.“ (Rabe-Kleberg 2005: 4) 

Offensichtlich wird: Diese limitierende Konzeption der Berufsrolle der Erzie-
herin stand einer eigenständigen Gestaltung der Arbeit im Kindergarten ent-
gegen – mit der Konsequenz, dass Selbstständigkeit und Reflexion in der 
Praxis faktisch keine Rolle spielten (vgl. Maiwald 2006: 167). Denn: 

„Wissen und berufliches Handeln war in diesem Modus an der Minimierung 
oder Vermeidung jeglicher Erscheinungsformen von Ungewissheit orientiert 
und war in der Praxis durchaus erfolgreich im Sinne des Funktionierens, im 
Sinne der Nachweisbarkeit von Erfolgen im Rahmen des Systems.“ (Rabe-
Kleberg 2005: 4) 
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Die hier skizzierten ostdeutschen Besonderheiten des Berufs der Erzieherin 
gerieten nach 1989 in eine akute Krise. Durch den Verlust der gesellschaftli-
chen Legitimationsbedingungen geriet die Berufsgruppe unmittelbar nach 
der Wende in eine „Situation des Verdachts“ ob ihrer beschriebenen Sys-
temtreue und -nähe. In dieser Situation mussten sich die Erzieherinnen zu-
nächst ihrer fachlichen Kompetenz und der Berufsrolle vergewissern. (Mai-
wald 2006: 174) Die individuellen Heausforderungen für die Erzieherinnen 
bestanden damals vor allem geänderten Anforderungen in drei Bereichen: 

 Rollenbild von Kind und Erzieherin; vom Objekt zum Subjekt (vgl. Nent-
wig-Gesemann 1999: 43); 

 Umgang mit Bildungscurricula; vom Ausführen von Vorgaben zur eige-
nen Gestaltung; 

 Aneignung neuartigen Wissens; von einer instrumentellen Wissensüber-
nahme zur offenen Lernhaltung (vgl. Maiwald 2006: 159). 

Untersuchungen konnten zeigen, dass früher gelernte Verhaltensmuster 
weiterhin in ostdeutschen Kindergärten anzutreffen sind (Rabe-Kleberg 
2004, 2006). Trotzdem wurde der selbstbestimmtere, flexiblere Arbeitsstil 
von den Erzieherinnen nach der Wende als ein „positiver Gegenhorizont“ 
empfunden (Nentwig-Gesemann 1999: 157).  
Indessen steht bis heute einer tiefgehenden Identifizierung mit dem Berufs-
feld der erfahrene Verlust ihres beruflichen Status entgegen. Daher ver-
knüpfen sich die heutigen Akademisierungsbestrebungen der Erzieherin-
nenausbildung in Ostdeutschland immer noch mit der Befriedigung von Sta-
tusansprüchen und beruflichen Aufstiegsmöglichkeiten. (Maiwald 2006: 
174) 
 

Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Iris Nentwig-Gesemann: Krippenerziehung in der DDR. Alltagspraxis und Orientierungen 
von Erzieherinnen im Wandel, Opladen 1999. 
⌦ Annett Maiwald: Die Kindergärtnerinnenausbildung in der DDR. Zur berufssoziologi-
schen Rekonstruktion einer Berufspersönlichkeit, in: die hochschule 2/2006, S. 157-178; 
auch unter http://hsdbs.hof.uni-halle.de/documents/t1645.pdf 
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Land / Fachkraft 
Ausbildungs-

niveau 
Ausbildungs-
dauer (Jahre)

Für Alters-
gruppe 

Zugleich für 
Primarschule? 

Irland: (a) childcare worker  
(b) national teacher  

3 0-6 Nein 
4 4-12 Ja 

Italien (Insegnante du scuola 
dell’ infanzia)  4 3-6 Nein 

Lettland (Pirmsskolas Izglitibas 
skolotajsa)  4 1-7 Nein 

Polen I (Nayczyielka  
dyplomowanya)  5 3-6 Nein 

Schweden (förskollärare) 3,5 1-12 Ja 
Spanien (maestro de EGB espe-
cialista en éducatión infantil)  3 0-6 Nein 

Vereinigtes Königreich  
(teacher)  

3-4 3-11 Ja 

Zypern (Nipiagogos) 4 3-5,5  
Belgien (institutrice de  
maternelle / Kleuterleid[st]er) 

Nicht-
universitäre 
Hochschul-
einrichtung 

3 2,5-6 Nein 

Dänemark (paedagog) 3,5 0-100 Nein 
Griechenland I  
(vrefonipiagogos)  3,5 0-5 Nein 

Luxemburg (instituteur de 
l’éducation préscolaire)  3 4-6 Nein 

Niederlande (leraar  
basisonderwijs)  4 4-12 Ja 

Polen II 3 3-6 Nein 
Portugal (educador de infancia) 4 3-6 Nein 
Ungarn (Óvodapedagógus) 3 3-7 Nein 
Tschechien I (Ucitelka materské 
skoly)  2-3,5 3-6 Nein 

Deutschland (Staatlich  
anerkannte/r Erzieher/in) 

Beruflicher Se-
kundarbereich 

II 
3-5 0-27 Nein 

Malta (faciliator) Beruflicher 
Sekundarbe-

reich I 

2 3-5 Nein 
Österreich  
(Kindergartenpädagogin) 

5
(mit Matura 2) 3-6 Nein 

Tschechien II  4 3-6 Nein 
Slowakei 4 k.A. Nein 

Quellen: Oberhuemer/Ulich (1997: 27), Schnurrer (2004), Dreyer/Sell (2007: 53-57) 

 
In diesen einzelstaatlichen Varianten der Erzieher/innen-Ausbildung lassen 
sich vier verschiedene pädagogische Orientierungen unterscheiden: 
 vorschulpädagogische Orientierung: spezielle Fachkräfte für das Kinder-

gartenalter (z.B. Italien, Portugal, Polen, Ungarn, Tschechien); 
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 frühpädagogische Orientierung: Fachkräfte für Krippen, Kindergärten 
bzw. altersübergreifenden Einrichtungen (z.B. Finnland, Schweden, Spa-
nien; in den meisten anderen Ländern im Krippenbereich eher paramedi-
zinisch und pflegerisch als pädagogisch ausgebildetes Personal mit i.d.R. 
geringerem Ausbildungsniveau als im vorschulischen Bereich; 

 schulpädagogische Orientierung: Fachkräfte für Vorschul- und Primarbe-
reich (Großbritannien: Jahrgangsstufen 3-11, Irland: 4-11, Frankreich: 2-
11, Niederlande: 4-12); 

 sozialpädagogische Orientierung: ‚Breitbandausbildung’ (Dänemark, 
Deutschland). (Oberhuemer 2003; Schnurrer 2005) 

Hierbei gibt es auch deutliche Zusammenhänge mit dem beruflichen Status, 
den Verdienstmöglichkeiten und der gesellschaftlichen Reputation:  

„In der Tendenz kann man sagen, dass die Fachkräfte mit vorschulpädagogi-
scher und schulischer Orientierung einen ähnlichen Status genießen wie die 
Grundschullehrkräfte. Dagegen werden Fachkräfte mit frühpädagogischer 
und sozialpädagogischer Orientierung i.d.R. niedriger dotiert, und sie haben 
einen geringeren gesellschaftlichen Status.“ (Schnurrer 2005: 7) 

In der Ansiedlung der Erzieher/innen-Ausbildung an Hochschulen oder Fach-
schulen spiegeln sich auch generelle Akademisierungstendenzen wider. De-
ren zentrale Kennziffer ist der Umfang der allgemeinen Hochschulbildungs-
beteiligung. Dabei weichen die einzelnen Länder deutlich voneinander ab, 
wobei sich Deutschland und Österreich im unteren Viertel bewegen.  
Zugleich erreichen andere Ländern so auffällig hohe Hochschulbildungsbe-
teiligungsquoten, dass durchaus eine Frage nahe liegt: ob es sich dort bei 
sämtlichen Studienformen tatsächlich um akademische Studien im her-
kömmlichen Sinne handeln mag. Zumindest weisen die deutschen Fachschu-
len für Sozialpädagogik gelegentlich darauf hin, dass sich ihre Ausbildung 
qualitativ durchaus mit den frühpädagogischen Hochschulangeboten in an-
deren Ländern messen könne. 
Um vom Hochschulcharakter eines Bildungsangebotes sprechen zu können, 
müssen wenigstens vier Bedingungen erfüllt sein: Zugangsvoraussetzung ist 
die Hochschulreife; das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung 
ausgewiesen; die Lehre findet forschungsgebunden statt, und das Studium 
integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile. Ob und inwieweit die 
frühpädagogischen Studiengänge in anderen europäischen Ländern diese 
Bedingungen erfüllen,  ist bislang nicht untersucht worden.  Ersatzweise las-
sen sich hier – basierend auf Schnurrer (2005) – zumindest die Studiengänge 
einiger exemplarischer Länder darstellen (Übersicht 4). 
Wirft man nun einen Doppelblick auf die europäische Situation einerseits 
und die deutschen Entwicklungen der letzten Jahre andererseits, kann man 
frappiert sein: Zwar sind die Unterschiede zwischen den europäischen Staa- 
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Übersicht 4: Frühpädagogische Studiengänge in vier europäischen  
Ländern im Vergleich 
 Italien Niederlande Frankreich Schweden 
Institu-
tion Universität Fachhochschule Universitäre Institutionen 

(IUFM) Universität 

Zugangs-
voraus-
setzung 

Hochschulreife Hochschulreife 
3jähriges Universitätsstu-
dium in beliebigem Fach + 

Zulassungsprüfung 

Hochschul-
reife 

Studien-
dauer 4 Jahre 4 Jahre 

1 Jahr Vorbereitung auf die 
„Concours“ + 1 Jahr Lehr-

amtsstudium 
3,5 Jahre 

Prakti-
kum 

ca. ein Viertel der 
Studienzeit; in je-
dem Studienjahr, 
studienbegleitend 

ca. ein Viertel der 
Studienzeit; 

ab erstem Studi-
enjahr, Prakti-
kumsphasen 

20 Wochen, 
studienbegleitend 

insges. 1–1,5 
Jahre 

Einsatz-
gebiet 4- bis 6jährige 4- bis 12jährige 2,5- bis 11jährige 1- bis 

12jährige 
Charakteristika des Studiums

Italien gemeinsames Grundstudium von KindergärtnerInnen und GrundschullehrerIn-
nen; erst dann Wahl des Studienzweigs „Kindergarten“ oder „Grundschule“ 

Nieder-
lande 

Schwerpunktsetzung auf Arbeit mit 4- bis 7jährigen oder 8- bis 12jährigen mög-
lich, aber dennoch weitgehend deckungsgleiche Studieninhalte 

Frank-
reich 

Gemeinsame Ausbildung von ElementarpädagogInnen und Grundschulleh-
rerInnen; nur 12 von 460 Stunden widmen sich spezifisch dem Vorschulbereich, 
aber bzgl. Didaktik, Methodik und Fächerinhalten werden alle Jahrgangsstufen 
durchgenommen 

Schwe-
den 

Es gibt nur eine einzige Lehrerausbildung, innerhalb derer Schwerpunkte ge-
setzt werden und eine unterschiedlich lange Studiendauer absolviert wird 
(Elementar- und Primarbereich bilden einen gemeinsamen Schwerpunkt); der 
größte Teil des Studiums wird von den Studierenden für die unterschiedlichen 
Altersstufen gemeinsam verbracht 

Berufs- und Berufsfeldspezifika

Italien 
Direkte Arbeit mit Kindern im Kindergarten: 25 Stunden pro Woche, Rest für 
begleitende Tätigkeiten (Grundschullehrer: 22 Stunden); Status und Verdienst 
sind für Kindergärtner/innen und Grundschullehrer/innen gleich 

Nieder-
lande 

Praktisch alle Kinder gehen ab dem 4. Lebensjahr in die basisschool (Grund-
schule), die insgesamt 8 Jahre dauert; geöffnet von 8-15 Uhr 

Frank-
reich 

Einsatz ist an der école maternelle (erfasst nahezu alle Kinder zwischen 2,5 und 
6 Jahren) oder der école primaire (6-11 Jahre) möglich; Status und Bezahlung 
sind gleich; auch in der Elementarschule wird unterrichtet; Unterrichtsver-
pflichtung: 26 Stunden, Rest für begleitende Tätigkeiten; in Mittagspausen und 
außerhalb der Kernöffnungszeiten Kinderbetreuung durch Personal mit niedri-
geren Qualifikationen 

Schwe-
den 

Verdienst der VorschulpädagogInnen rund 20 % unter dem der Primarschul-
lehrkräfte  
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Professionalisierung 
Sicherheit gewinnen in unsicheren Situationen 
 
 
 
„Professionalisierung“ ist das zentrale Schlagwort der Aktivitäten zur Neuge-
staltung frühpädagogischer Ausbildungen. Dabei müssen gelegentlich anzu-
treffende Verständnisse korrigiert werden. Professionalisierung meint zwei-
erlei nicht:  
 die einfache Verberuflichung einer konkreten, zuvor nichtberuflichen Tä-

tigkeit oder einer Tätigkeit, die sich aus einer anderen Berufsrolle her-
ausdifferenziert und zum eigenen Beruf verselbstständigt, 

 die schlichte Qualitätsanhebung eines konkreten beruflichen Handelns 
durch Rationalitätssteigerung, häufig auch als ‚ein Profi werden’ oder als 
Expertisierung verstanden („professionelle Fußpflege“) bzw. als Verbe-
ruflichung einer zuvor ehrenamtlichen Tätigkeit („Professionalisierung 
des Vereinsvorsitzes“). 

Stattdessen ist Professionalisierung anspruchsvoller zu verstehen, nämlich 
als die Entwicklung von Professionen: Damit sind zum einen solche Berufe 
gemeint, die vor allem wegen der Herausforderung, die in der jeweiligen 
Aufgabe liegen, ausgeübt werden. Zum anderen sind deren Tätigkeiten ge-
meinwohlorientiert und beziehen sich auf zentrale gesellschaftliche Werte, 
die weder durch den Markt noch durch eine formale Bürokratie wirksam 
kontrolliert werden können.  
Als erforderliche Basis gilt hierbei wissenschaftliche Expertise. Denn Profes-
sionelle im benannten Sinne handeln typischerweise in Situationen, die an-
spruchsvoll charakterisiert sind, nämlich durch:  
 Ungewissheit und Deutungsoffenheit,  
 gesellschaftliche Normenkonflikte,  
 die Heterogenität der Klientel und  
 Zeitdruck, d.h. durch den Zwang, situationsunmittelbar, also ohne Auf-

schub, und häufig ohne bereits erprobtes Handlungswissen Entschei-
dungen treffen und diese umsetzen zu müssen.  

Kurz: Es geht um klientenbezogenes fall- und situationsspezifisches Handeln.  
Für die frühkindliche Bildung heißt das: Ausgerichtet am eigensinnigen Bil-
dungshandeln der Kinder müssen Erzieher/innen die Bildungsprozesse der 
Kinder wahrnehmen, dokumentieren, an andere – und zwar an Fachleute 
wie Laien – kommunizieren, (theoretisch) erklären, mit Materialien und Ide-
en ausstatten sowie unterstützen und fördern können.  
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den, sondern müssen sich auf die Bewältigung nichtstandardisierbarer Situa-
tionen vorbereiten. Das gilt aus folgenden Gründen auch für Erzieher/innen:  
 Sie betreiben nichtfinalisierbare Prozesse: „Erziehen ist eine Arbeit, die 

kein Produkt vorzuweisen hat.“ (Rabe-Kleberg 1999: 21) 
 Ihr berufliches Handeln zeichnet sich dadurch aus, dass sie ein breites, 

abstraktes Wissen auf den Umgang mit einzelnen Menschen anwenden 
müssen. Dabei sind die Klienten auf die richtige Anwendung dieses Wis-
sens existenziell angewiesen. Hier bleibt immer ein „Rest-Risiko, das zu 
tragen Anforderungen an die personalen Kompetenzen der Erzieherin-
nen stellt“ (Ebert 1999: 146). 

 PädagogInnen müssen handeln. Stichweh (1992: 40) definiert Profession 
im pädagogischen Kontext als Anwendung von Wissen unter Handlungs-
zwang. Das heißt: Sie müssen auch dann handeln, wenn es für ein auftre-
tendes Problem noch kein verfügbares und erprobtes Problemlösungs-
wissen gibt. 

Hier knüpfen die frühpädagogischen Hochschulstudiengänge an, die seit 
2004 ungeführt wurden und werden. Ein Hochschulstudium zielt auf wissen-
schaftlich basierte Urteilsfähigkeit und eine explizit darauf gründende Hand-
lungsfähigkeit. Oder genauer: Zu erlangen ist die auf wissenschaftlichen 
Kenntnissen gründende – d.h. methodisch geleitete, kritisch reflektierende 
und hinter jegliche Vordergründigkeiten blickende – Fähigkeit, selbstständig 
Sachverhalte zu erkennen, einzuordnen und zu bewerten, um sie sodann 
handelnd beeinflussen zu können. 
Zusammenfassend „kann Professionalität als die subjektive Fähigkeit und 
Bereitschaft begriffen werden, die Ungewißheit des Handelns zu ertragen, 
immer wieder neu die Implikationen für das Handeln in Ungewißheit zu re-
flektieren und Verantwortung für das Handeln zu übernehmen“ (Rabe-Kle-
berg 1999: 22). Darum geht es in der Ausbildung für ein solches berufliches 
Handeln nicht um richtig oder falsch, sondern um Interpretationen, „um ein 
Denken auf eigene Rechnung“ (Ebert 2002: 48). Das wiederum gilt ebenso 
für die Bemühungen der Fachschulen für Sozialpädagogik, ihre Beiträge zur 
Professionalisierung des Erzieher/innen-Berufs zu leisten. 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Iris Nentwig-Gesemann/Klaus Fröhlich-Gildhoff/Henriette Harms/Sandra Richter: Pro-
fessionelle Haltung. Identität der Fachkraft für die Arbeit mit Kindern in den ersten drei Le-
bensjahren, Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte (WiFF)/Deutsches Ju-
gendinstitut, München 2012; auch unter http://www.weiterbildungsinitiative.de/uploads/ 
media/WiFF_Expertise_Nentwig-Gesemann.pdf 
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Berufsrollenvielfalt 
Ausbildungs- und Tätigkeitsstrukturen 
 
 
 
Der Erzieher/innen-Beruf ist in ein System frühpädagogischer Ausbildungen 
und Tätigkeiten eingeordnet, das sich nach dem Qualifizierungsniveau glie-
dern lässt. In seinem Kernsegment sind die beruflichen Rollen angesiedelt, 
die der unmittelbaren Arbeit mit den Kindern dienen. Hier reicht das Spekt-
rum von der  
 Kindertagesmutter/dem Kindertagesvater über  
 beruflich erstqualifizierte Kinderpfleger/innen und SozialassistentInnen  
 und die Erzieher/innen mit postsekundarer Fachschulausbildung bis hin 
 zur akademisierten frühpädagogischen Fachkraft (Übersichten 7 und 

8).11 
Im Bereich der Kindertagesstätten, in dem 86 Prozent aller ausgebildeten Er-
zieher/innen tätig sind, reicht das Tätigkeitsspektrum von 
 der Zweitkraft in einer Kindergruppe über  
 die Gruppenleitung und  
 die Betreuung von Kindern mit besonderem Förderbedarf bis hin zur  
 Einrichtungsleitung mit Teilfreistellung bzw. Vollfreistellung von der 

Gruppenarbeit.  
Zugleich sind mit diesem Spektrum auch Überlappungen zu den nach unten 
und oben bestehenden qualifikatorischen Anschlussebenen markiert:  
 Zweitkräfte sollten vorzugsweise beruflich Erstausgebildete – Kinder-

pflegerin z.B. – sein, während die Gruppenleitung üblicherweise von ei-
ner staatlich anerkannten Erzieherin wahrgenommen wird;  

 Einrichtungsleitungen, vor allem solche mit Vollfreistellung, werden von 
den Trägern gern mit akademisiertem Personal besetzt – bislang mit Ab-
solventInnen der Sozialpädagogik, seit der Teilakademisierung der Früh-
pädagogik sukzessive zunehmend mit studierten FrühpägogInnen. 

Darüber hinaus sind in der Frühpädagogik Berufsrollen außerhalb der Kin-
dertageseinrichtungen anzutreffen. Diese reichen von  
 fachlichen Anleitungs- und Managementfunktionen bei Einrichtungsträ-

gern sowie  
                                                                    
11 vgl. zur Kindertagesmutter/-vater: Weiß et al. (2002), zu Kinderpfleger/innen und Sozial-
assistentInnen: Küls (o.J.) sowie zu Erzieher/innen und akademisierten Fachkräften: Fröh-
lich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Schnadt (2007); Balluseck (2008) 
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Übersicht 7: Ausbildungs- und Tätigkeitsstrukturen in der Frühpädagogik im 
engeren Sinne 
Ausbildungslevel, 

-richtung 
Ausbildende  

Einrichtungen 
Abschluss

Details 
beruflicher Einsatz

Fortbildung 
Volkshochschule, 
freier Bildungs-
träger 

Zertifikat Ausbildungsumfang:  
160 Stunden Kindertagespflege 

Sekundarstufe II:  
berufliche  
Erstausbildung 

Berufsfachschule 

Kinderpfleger/in, 
Sozialassistent/in 447 Berufsfachschulen 

mit jährlich ca. 8.000 Ab-
solventInnen Zweitkraft in der 

Gruppenarbeit 

Postsekundar-
bereich:  
berufliche  
Fortbildung 

Fachschule/ 
Fachakademie für 
Sozialpädagogik 

Staatliche anerkann-
te/r Erzieher/in  

423 Fachschulen/Fach-
akademien mit jährlich 
17.000 AbsolventInnen 

Erzieher/in, 
auch in sonstigen Be-
reichen der Kinder- 
und Jugendhilfe; auch 
Einrichtungsleitung 

Tertiärbereich:  
Frühpädagogik 
(auch: Elemen-
tarpädagogik, 
Frühkindliche  
Pädagogik,  
Kindheits-
wissenschaften) 

Fachhochschule,  
Päd. Hochschule,  
Universität 

Zertifikat berufs-
begleitende  
Weiterbildung 

ca. 90 
Ange-
bote 
an ca. 
70 
Hoch-
schu-
len 

Erzieher/in 

Berufsakademie, 
Fachhochschule, 
Pädagogische 
Hochschule,  
Universität 

Bachelor  
6- bis 7-semes-
trige Studien-
gänge, auch als 
(berufsbeglei-
tende) Weiter-
bildung 

Erzieher/in,  
Einrichtungsleitung 

Fachhochschule,  
Pädagogische 
Hochschule,  
Universität 

Master 
viersemestrige 
Studiengänge 

Einrichtungsleitung, 
Anleitungsfunktionen, 
Lehre und Forschung 

 
 Lehrkraft an einer Berufsfachschule bzw. Fachschule für Sozialpädagogik 

über  
 Positionen als wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in an einer Hochschule bis 

hin zur  
 Professorin/zum Professor mit – je nach Hochschultyp – differenzierter 

Gewichtung von Lehre und Forschung sowie entsprechend unterschied-
licher Reputation. 

Wie ein Blick in die Praxis leicht offenbart, bereiten die verschiedenen früh-
pädagogischen Ausbildungen auf zweierlei Arten von Tätigkeiten vor: Zum 
einen sind das Tätigkeiten im unmittelbaren Kontakt mit dem Kind bzw. den 
Kindern, also die Arbeit in der Kita-Gruppe.  Zum anderen geht es um Anlei- 
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Übersicht 8: Ausbildungs- und Tätigkeitsstrukturen in der Frühpädagogik im 
weiteren Sinne 

Ausbildungslevel,  
-richtung 

Ausbildende  
Einrichtungen 

Abschluss
Details 

beruflicher Einsatz

Te
rt

iä
rb

er
ei

ch
 

Höheres  
Lehramt Universität 

Staatsexamen bzw. 
Master  

4 Standorte Lehramt an berufsbil-
denden Schulen, 
Fachschuldozent/in 

Sozial-
pädagogik 

Fachhochschule,  
Universität 

Bachelor, Master generalistisch angelegtes 
Curriculum, das auf zahl-
reiche pädagogische Ein-
satzfelder außerhalb des 
Lehramts vorbereitet 

Einrichtungsleitung, 
Tätigkeit bei Einrich-
tungsträgern, Lehre 
und Forschung 

Vertiefungs-
angebote Früh-
kindliche Bildung 
in erziehungs-
wissenschaftlichen  
Studiengängen 

Universität 

Bachelor, Master 

 

Erzieher/in, Einrich-
tungsleitung, Tätigkeit 
bei Einrichtungsträ-
gern, Lehre & For-
schung 

Kita-
Management 

Fachhochschule,  
Universität 

Bachelor in der Regel als  
Weiterbildungsangebot 
konzipiert 

Management-
tätigkeiten 

Früh-
pädagogik 

Fachhochschule,  
Pädagogische 
Hochschule, Uni-
versität 

Master
viersemestrige  
Studiengänge 

Managementtätigkei-
ten, Lehre und For-
schung 

 
tungs- und Managementtätigkeiten ohne den unmittelbaren Aufbau päda-
gogischer Beziehungen.  
Zu der direkten Arbeit mit den Kindern gilt heute in der Fachdebatte eine 
weithin geteilte Ansicht: Die frühpädagogischen Ausbildungen sollen zu ei-
nem Modus der Berufsausübung befähigen, der die Kinder nicht als Erzie-
hungs- oder Betreuungsobjekte begreift, sondern als Kokonstrukteure ihrer 
Welt (Oberhuemer 2003: 54). Doch welche der verschiedenen Ausbildungen 
bereitet darauf entweder vorzugsweise, hinreichend oder eher randständig 
vor?  
Nehmen wir den Gesichtspunkt der Qualität der frühpädagogischen Bil-
dungs- und Erziehungstätigkeiten – dann lassen sich die unterschiedlichen 
Ausbildungsvarianten in drei Stufen abnehmender Wirkungsintensität ein-
teilen:  
1. Die entscheidenden Qualitätsimpulse werden von den Bachelor-Studien-

gängen an Hochschulen ausgehen. Denn deren AbsolventInnen sind 
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Aufwertung eines ‚Frauenberufs‘ 
Sozialprestige, Vergütung, Qualifikation und Karriere  
 
 
 
Neben dem Anliegen der Qualitätssteigerung in den Kindereinrichtungen, 
das auf gesellschaftliche Langzeitwirkungen zielt, gibt es ein professionspoli-
tisches Motiv für die Teilakademisierung der Frühpädagogik: Mit höherwer-
tigen Ausbildungen soll eine Höherwertigkeit des Erzieher/innen-Berufs er-
zeugt werden. Diese macht sich insbesondere an vier Punkten fest: höherem 
Sozialprestige, verbesserter Bezahlung, einer ausgewogeneren Geschlech-
termischung im Berufsfeld und Aufstiegsmöglichkeiten.  
 
Sozialprestige 

Zunächst soll der Beruf in seiner gesellschaftlichen Wertschätzung steigen. 
Dafür gestalten sich die Rahmenbedingungen derzeit vergleichsweise posi-
tiv: Die Bedeutung frühkindlicher Bildung ist seit einigen Jahren nicht allein 
ein Thema der einschlägigen Fachdebatte, sondern wird auch politisch und 
in der gesellschaftlichen Öffentlichkeit deutlich anerkannt. Dass in diesem 
Zusammenhang der Erzieher/innen-Beruf einer Aufwertung bedarf, hat mitt-
lerweile allgemeine Akzeptanz erlangt.  
Im politischen Raum wird dabei zwar der Weg einer Aufwertung durch hö-
herwertige Ausbildungen noch nicht durchgehend für zwingend erachtet. 
Dem stehen einstweilen noch Befürchtungen entgegen, dass eine Akademi-
sierung zu deutlichen Steigerungen der Personalkosten führen würde. Fak-
tisch jedoch wird der Weg der Akademisierung toleriert: Keine Landesregie-
rung legt Initiativen zur Etablierung von frühpädagogischen Studiengängen 
Hindernisse in den Weg, häufig werden diese auch als die Fachschulausbil-
dung ergänzende Angebote wohlwollend begleitet, z.T. finden sie sich expli-
zit gefördert.  
Nicht mehr vorgetragen werden heute jedenfalls Positionen wie die des sei-
nerzeitigen baden-württembergischen Kultusministers Gerhard Mayer-Vor-
felder. Er hatte 1982 rhetorisch gefragt, „weshalb man für den Beruf der 
Kindergärtnerin den Realschulabschluss brauche“, um zu antworten: „Die 
können dann zwar unheimlich psychologisch daherreden, sind aber nicht in 
der Lage, ein Kind auf den Topf zu setzen“ (Thole/Cloos 2006: 69). 
 
Vergütung 

Gleichwohl drückt sich das Sozialprestige des Berufs am unabweisbarsten 
darin aus, dass die Erzieher/innen-Tätigkeit allgemein als unterbezahlt gilt. 
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Das Gehalt richtet sich nach der Entgeltgruppe 6 und liegt bei ca. 1.900 bis 
3.000 Euro brutto. Zudem ist im Kita-Bereich Teilzeitarbeit sehr verbreitet – 
nur 44 Prozent der Erzieher/innen sind vollzeitlich tätig (OECD 2004: 33) –, 
und außerhalb des öffentlichen Dienstes der Kommunen wird häufig unter 
Tarif entlohnt.  
Derart ergeben sich vielfach problematische individuelle Einkommensver-
hältnisse, die z.B. eine angemessene Familienfinanzierung nicht zulassen. 
Darin liegt auch ein wesentlicher Grund für die Unterrepräsentanz von Män-
nern im Erzieher-Beruf. 
 
Geschlechtermischung 

In den meisten sonstigen Fächern und Berufsfeldern geht es darum, Chan-
cengleichheit für Frauen herzustellen. In einigen Berufsfeldern hingegen be-
stehen grundsätzlich andere Konstellationen, etwa der Grundschulpädago-
gik. So ist auch in der Frühpädagogik nicht die Unterrepräsentanz von Frau-
en als Problem zu notieren. Vielmehr besteht – darin z.B. dem Pflegebereich 
vergleichbar – eine Unterprivilegiertheit der Berufsrolle: hinsichtlich ihres 
sozialen Status und Prestiges, ihrer Bezahlung und Aufstiegsmöglichkeiten.  
Auf diese problematische Verortung der frühpädagogischen Berufsrolle in-
nerhalb des allgemeinen Berufssystems werden die Unterrepräsentanz von 
Männern und die Überrepräsentanz von Frauen zurückgeführt. Sie gelten 
aus gesellschaftspolitischen Gründen als ein zu überwindender Umstand. 
Manche argumentieren auch pädagogisch: Männliche Rollenvorbilder soll-
ten bereits in frühkindlichen Bildungssituationen präsent sein. Über diesbe-
zügliche Auswirkungen auf die Erziehungsprozesse gibt es allerdings keine 
verlässlichen empirischen Erkenntnisse. 
Eine Unwucht enthält dies freilich auch, wenn dann die männlichen Erzieher 
im Arbeitsalltag vor allem vermeintlich männliche Aufgaben übernehmen. 
Aus einem Zeitungsbericht über einen Stuttgarter Erzieher: 

„Auch wenn seine Arbeit viel aus Toben und Raufen besteht, gehört Ballett 
mit den Mädels ebenso zu seinen Aufgaben wie das Fußballspielen mit den 
Jungen, berichtet der Erzieher. Und wenn dann eines Tages auch Ballett mit 
den Jungen und Fußball mit den Mädchen alltäglicher Bestandteil seiner Ar-
beit sein wird, dann könnte vielleicht auch [sein] Geschlecht kein Thema 
mehr sein.“ (Deuschle 2013) 

 
Aufstiegsmöglichkeiten 

Das frühpädagogische Berufsfeld war bislang dadurch gekennzeichnet, dass 
es nur geringe Karriereperspektiven bot. Bis in die 1970er und 80er Jahre 
gab es für aufstiegsorientierte Erzieherinnen die Karriereoption, als sog. Ju-
gendleiterin Lehrkraft an einer Fachschule für Sozialpädagogik werden zu 
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können (Ebert 1997: 25; vgl. Cloos/Hoffmann 2001). Dann setzte dort die 
Akademisierung des Lehrkörpers ein. Seither bestand als nahezu einzige 
verbliebene Aufstiegsmöglichkeit, die Leitung einer Kindertageseinrichtung 
zu übernehmen.12 Im Ausnahmefall konnte daraus eine weitere berufliche 
Perspektive in der Leitungsebene eines Einrichtungsträgers entstehen.  
Vor diesem Hintergrund galt die Fachschulausbildung zur Staatlich aner-
kannten Erzieher/in als (weitestgehende) Karrieresackgasse. Darauf wurde 
auch zurückgeführt, dass es eine vergleichsweise hohe Fluktuation aus dem 
Berufsfeld hinaus gibt. Diese hat die bildungsökonomisch problematische 
Folge, dass faktisch drei frühpädagogische Fachkräfte ausgebildet werden 
müssen, um dauerhaft zwei für das Berufsfeld zu gewinnen. Rauschenbach 
(2006: 20) schätzt auf Grund von Mikrozensusdaten, dass – wenn man über-
schlagsweise von etwa 640.000 ausgebildeten ErzieherInnen zwischen 1970 
und 2002 in Ost und West ausgeht – nur noch 63 Prozent dieser ausgebilde-
ten Erzieher/innen im Berufsfeld tätig sind. 
Gleichwohl gab (und gibt) es für Erzieher/innen eine Reihe von Weiterbil-
dungsangeboten, so zum Fachwirt für Erziehungswesen oder Sozialarbeit, 
zur Betriebswirtin des Sozialwesens, zum Facherzieher für verhaltensauffäl-
lige Kinder oder zur Arbeitserzieherin. Doch an einer akademischen Fortbil-
dung Interessierte waren bislang auf das Studienfach Sozialpädagogik ver-
wiesen.  
Wie individuell wichtig dieser Aspekt ist, zeigen folgende Zahlen: Der Anteil 
an Frühpädagogik-Studierenden mit zuvor absolvierter sozialpädagogischer 
Berufsausbildung liegt mit 44 Prozent deutlich über dem Schnitt in anderen 
Studiengängen (Helm 2010: 30). Diese Studierenden mit einer vorgeschalte-
ten Ausbildung erhoffen sich zu 94 Prozent berufliche Aufstiegschancen 
durch das Studium. Dagegen versprechen sich 56,5 Prozent der Studieren-
den ohne vorherige Ausbildung Aufstiegschancen durch das Studium. (Ebd.: 
38)  
Insgesamt war und ist der Haupteinsatzbereich von Erzieher/innen – der 
vorschulische Sektor – bislang durch eine sehr geringe Akademisierungsquo-
te gekennzeichnet. Damit unterscheidet er sich von allen anderen pädagogi-
schen Handlungsfeldern.13 Mit einer langsamen, aber stetigen Veränderung 
dieser Situation ist durch die seit 2004 laufende Teilakademisierung der 
Frühpädagogik zu rechnen. 
                                                                    
12 Insgesamt sind dies ca. 45.000 Personen, von denen ca. 5 % ein Hochschulstudium ab-
solviert haben. Knapp 30 % der Leitungskräfte – 13.500 Personen – führen so große Ein-
richtungen, dass sie vom Gruppendienst vollständig freigestellt sind; von ihnen verfügt bis-
lang rund ein Viertel über einen akademischen Abschluss. (ABB 2008: 54f.) 
13 Abseits des zu 100 % akademisierten Lehramtsbereiches weisen die anderen pädagogi-
schen Handlungsfelder folgende Akademisierungsquoten auf: Jugendarbeit 43 %, Hilfen 
zur Erziehung 42 %, Jugendämter/-behörden 52 % und die Beratungsstellen 86 % (Rau-
schenbach 2006: 23). 
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In Bewegung 

Die frühpädagogische Hochschullandschaft 
 
 
 
Bis vor zehn Jahren bestand die frühpädagogische Hochschullandschaft in 
der Bundesrepublik aus drei (Spuren-)Elementen (Übersicht 42): 
 den sozialpädagogischen Studiengängen an Fachhochschulen und Uni-

versitäten, die ihre Studierenden in einem generalistisch angelegten Cur-
riculum auf zahlreiche pädagogische Einsatzfelder außerhalb des Lehr-
amts vorbereiten; zu diesen Einsatzfeldern zählen u.a. auch die Frühpä-
dagogik; 

 fünf Studiengängen für das höhere Lehramt an berufsbildenden Schulen, 
in denen Fachschullehrer für die Erzieher/innen-Ausbildung herangebil-
det werden (Universität Bremen, Universität Dortmund, Universität Lü-
neburg, Universität Bamberg, TU Dresden). In diesen Studiengängen wa-
ren im Wintersemester 2003/2004  952 Studierende eingeschrieben;1 

 Vertiefungsangebote für den frühkindlichen/-pädagogischen Bereich im 
Rahmen von Studiengängen für Pädagogik, Sozialpädagogik und Grund-
schulpädagogik (Professur für Kleinkindpädagogik an der FU Berlin; Pro-
fessur für Frühe Kindheit, Familie und Jugend an der Universität zu Köln; 
Professur für Pädagogik der frühen Kindheit an der Universität Koblenz-
Landau/Abteilung Landau; Professur für Pädagogik mit Schwerpunkt ge-
schlechtsspezifische Bildungsprozesse in der Kindheit an der Universität 
Augsburg). 

Frühpädagogik im engeren Sinne kam also damals an Hochschulen über-
haupt nur deshalb vor, weil Lehrkräfte für die Erzieher/innen-Ausbildung an 
den Fachschulen ausgebildet werden mussten. Das frühpädagogische Fach-
personal selbst wurde ausschließlich an den Fachschulen bzw. Fachakade-
mien für Sozialpädagogik qualifiziert. Das ändert sich seit 2004. 
In diesem Jahr begannen an drei Fachhochschulen die ersten frühpädagogi-
schen Studiengänge, die auf die unmittelbare Arbeit mit Kindern zielen: an 
der Alice-Salomon-Fachhochschule Berlin, der Evangelischen FH Hannover2 
und an der FH Emden/Leer. Seither starten jedes Semester weitere solcher 
Studienangebote. Mittlerweile bestehen etwa 90 verschiedene Studienan-
gebote an zirka 70 Hochschulen.3 Es gibt nun sowohl eine eindrucksvolle flä- 
                                                                    
1 Bader/Schröder (2004: 102-104); vgl. auch Thiersch/Hölterschinken/Neumann (1999: 
211-246) und Cloos/Hoffmann (2001) 
2 Studiengang nach dem ersten Durchgang wieder eingestellt 
3 vgl. http://www.weiterbildungsinitiative.de/studium/studiengaenge.html (29.1.2012) 



 

HoF-Handreichungen 3. Beiheft „die hochschule“ 2013 41

chige Präsenz an Angeboten als auch mehrere Verdichtungen an einzelnen 
Orten (Übersicht 43). Die Variantenvielfalt dabei ist beträchtlich:  
 Formal lassen sich zunächst Studiengänge und Zertifikatsangebote un-

terscheiden. Die Studiengänge schließen mit einem Bachelor oder Mas-
ter ab (wobei das Masterstudium einen Bachelor-Abschluss voraussetzt); 
die Studiendauer beträgt sechs oder sieben Semester für den Bachelor 
bzw. drei oder vier Semester für den Master. Die Zertifikatsangebote 
werden grundsätzlich berufsbegleitend durchgeführt, umfassen wenige 
Wochen bis mehrere Monate, und der erfolgreiche Abschluss wird mit 
einem Zertifikat beglaubigt. 

 Sind die Zertifikatsangebote immer berufsbegleitend, so gibt es bei den 
Studiengängen sowohl berufsbegleitende als auch Direktstudien. Die be-
rufsbegleitenden Angebote laufen in einer Kombination aus Selbststudi-
um, z.T. online-gestützt, und Präsenzphasen. Die Direktstudien orientie-
ren sich an einer studentischen 40-Stunden-Arbeitswoche. 

 Inhaltlich finden sich drei Gruppen unterschiedlicher frühpädagogischer 
Studienangebote: 
- im engeren Sinne frühpädagogische,  
- frühpädagogisch affine für einen beruflich spezialisierteren Einsatz 

(z.B. Straßenkinderpädagogik, Kindertanzpädagogik, Sprachförderung 
und Bewegungserziehung im Elementarbereich oder Naturspielpäda-
gogik), 
- managementorientierte, die für eine Tätigkeit als Einrichtungsleiter/in 

oder im Management von Einrichtungsträgern qualifizieren. (Vgl. Pas-
ternack/Schulze 2010: 13-20) 

Daneben bestehen auch weiterhin frühpädagogische Vertiefungsmög-
lichkeiten innerhalb erziehungswissenschaftlicher Studiengänge. 

 Diese verschiedenen Angebote lassen sich wiederum an jeweils verschie-
denen Hochschularten studieren:  
- Universitätsstudien sind besonders theorie- und forschungsorientiert,  
- die Angebote der Pädagogischen Hochschulen (nur in Baden-Württem-

berg) und der Fachhochschulen sind stark berufsorientiert, und 
- Berufsakademien (nur in Sachsen und Baden-Württemberg, dort als 

„Duale Hochschule“) bieten eine duale Ausbildung mit den Lernorten 
Berufsakademie für die Theorie und Kindereinrichtung für die Praxis. 

 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Peer Pasternack/Henning Schulze: Die frühpädagogische Ausbildungslandschaft. Struk-
turen, Qualifikationsrahmen und Curricula. Gutachten für die Robert-Bosch-Stiftung, Insti-
tut für Hochschulforschung (HoF), Wittenberg 2010; auch unter http://www.hof.uni-
halle.de/dateien/ab_2_2010.pdf 



 

42

Übersicht 100: Frühpädagog

HoF-Ha

gik an deutsch

ndreichungen 3. B

hen Hochschule

Beiheft „die hochs

en bis 2003

schule“ 2013 



 

HoF-Handreich

Übersicht 11

hungen 3. Beiheft 

1: Frühpädagog

„die hochschule“ 

gik an deutsch

2013 

hen Hochschuleen 2011 

43



 

HoF-Handreichungen 3. Beiheft „die hochschule“ 2013 44

Potenziale der Differenz 
Vergleich der Fachschul- und Hochschulausbildungen 
 
 
 
Seit den 70er Jahren war das Lehrpersonal der Fachschulen für Sozialpäda-
gogik fast vollständig akademisiert worden. In einer Hinsicht unterscheidet 
es sich aber auch weiterhin vom sonstigen berufsbildenden Schulwesen: 
Über die Hälfte der Lehrkräfte hat kein Lehramtsstudium absolviert (Rau-
schenbach et al. 1995). Die Frage, ob es zur Bewältigung der beruflichen An-
forderungen des Erzieher/in-Berufs selbst auch seiner Akademisierung be-
darf, wird kontrovers diskutiert.  
 
Fachschulische Leistungsfähigkeit 

Aus der Sicht von VertreterInnen der Fachschulen für Sozialpädagogik er-
klärt es sich nicht umstandslos von selbst, dass ein Hochschulstudium ange-
messener auf die Berufsanforderungen vorbereite, als das die Fachschulaus-
bildung vermag: 

 „Zur Professionalität der Arbeit einer Erzieherin gehört auch deren Reflexi-
onsfähigkeit. Deren Entwicklung gehört an den Fachschulen zu den ober-
sten Ausbildungszielen. [...]  

 Beher und Rauschenbach fordern die Stärkung reflexiver Kompetenzen, 
‚insbesondere das Wissen und Können mit unbestimmten, aus der Interak-
tion mit Kindern und Jugendlichen jeweils neu resultierenden flexiblen Si-
tuationen und Mustern verstehend-deutend umzugehen und das jeweilig 
andere und eigene Verhalten hinterfragen zu können’ ... Die Fachschulen 
nehmen genau dies als Ausbildungsziel für sich in Anspruch. [...]  

 fachhochschulische Leistungsmerkmale … (‚Wissenschaftsbasiertes Lehren 
und Lernen: Reflexion alltagskompetenten Handelns, Entwicklung von the-
oriegeleiteter professioneller Handlungskompetenz, studierendenorien-
tierte Lehre in übersichtlichen Lehr-Lern-Settings, praxisorientierte und so-
zialräumliche Forschung’) werden außer der Forschungskompetenz auch 
von den Fachschulen für sich in Anspruch genommen“ (Langenmayr 2005: 
43; Aufzählungsgliederung PP). 

Mit der Einschränkung „außer der Forschungskompetenz“ ist allerdings der 
entscheidende Unterschied benannt. Die Fachschullehrkräfte sind üblicher-
weise – bei 26 Stunden wöchentlichem Lehrdeputat – „nicht an der Entwick-
lung und Erforschung eines eigenständigen Wissens beteiligt, sondern nur 
an der Weitergabe ihres im Studium erworbenen Wissens. Sie reproduzieren 
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somit lediglich Experten-Wissen anderer Professionen“ (Nottebaum 2006: 
160). 
 
Merkmale des Hochschulstudiums 

Eine Hochschulausbildung dagegen geht in einer anderen Weise von den An-
forderungen aus, denen ihre Absolventen und Absolventinnen nach ihrem 
Studium ausgesetzt sein werden, als dies berufliche Ausbildungen tun. Das 
Ziel eines Hochschulstudiums ist: Die Absolventen sollen befähigt werden, in 
Situationen, die durch Komplexität, Ungewissheit, offene bzw. widersprüch-
liche Deutungen, Normenkonflikte und hohen Zeitdruck gekennzeichnet 
sind, sicher zu handeln, d.h. folgelastige Entscheidungen treffen und umset-
zen zu können. Hochschulbildung zielt auf wissenschaftliche Urteilsfähigkeit. 
Sie zielt damit darauf, auch dann entscheiden und handeln zu können, wenn 
für eine konkrete Situation noch kein erprobtes Handlungswissen vorliegt.  
Zu erlangen sind also durch ein Hochschulstudium wissenschaftlich basierte 
Urteilsfähigkeit  und  eine  explizit  darauf  gründende  Handlungsfähigkeit. 
Oder genauer: Zu erlangen ist die auf wissenschaftlichen Kenntnissen grün-
dende – d.h. methodisch geleitete, kritisch reflektierende und hinter jegliche 
Vordergründigkeiten blickende – Fähigkeit, selbstständig Sachverhalte zu er-
kennen, zu deuten, einzuordnen und zu bewerten, um sie sodann handelnd 
beeinflussen zu können. Diesem Ziel dient insbesondere die Forschungsbin-
dung eines Hochschulstudiums. Und es hat Auswirkungen auf die Art der 
Theorie-Praxis-Verflechtung.4 
Das Hochschulstudium enthält einige Vorkehrungen, die sicherstellen sollen, 
dass es tatsächlich zu wissenschaftlich basierter Urteilsfähigkeit zu führen 
vermag. Es ist grundsätzlich durch vier wesentliche Elemente gekennzeich-
net:  

 Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife (bzw. ein funktionales 
Äquivalent, etwa mehrjährige Berufserfahrung plus Zulassungstest). 

 Das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen. Dies 
wird im Regelfall durch die Promotion belegt. 

 Die Lehre findet forschungsgebunden statt. Das wird formal dadurch ge-
sichert, dass im Zeitbudget des Lehrpersonals ein gesicherter For-
schungsanteil ausgewiesen ist. 

 Das Studium integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile. Da-
durch werden die selbstständige Erarbeitung von Wissen eingeübt und 
Urteilsfähigkeit ausgebildet. 

                                                                    
4 siehe dazu Theorie-Praxis-Verflechtung. Das zentrale Gestaltungsproblem der Studien-
gänge, im vorliegenden Heft 
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stellen eine große Ausnahme dar. Diese Form der wissenschaftlichen 
Qualifikation scheint im Lehrkörper der Fachschulen für Sozialpädagogik 
nicht häufiger vorzukommen als an Gymnasien etwa. 

 Die Lehre findet forschungsgebunden statt: Voraussetzung dessen ist, 
dass die Lehrenden in der Forschung aktiv sind. Dies ist nur dann als Re-
gelfall möglich, wenn entsprechende Zeitbudgetanteile für Forschungs-
arbeiten reserviert sind. Da die Fachschulen keinen Forschungsauftrag 
haben, enthält das Zeitbudget der FachschuldozentInnen keine Anteile 
für Forschungstätigkeiten. Fachschullehrende haben ein Lehrdeputat 
von 26 Wochenstunden. 

 Die Ausbildung integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile: Die 
Stundentafeln der Fachschulen sind zu über drei Vierteln mit Kontaktun-
terricht gefüllt (König/Pasternack 2008: 76). Damit steht weniger als ein 
Viertel der wöchentlichen Lernzeit für weitere Aktivitäten – z.B. Selbst-
studium – zur Verfügung. 

Bei all dem ist der Ausbildungsansatz der Fachschulen für Sozialpädagogik 
ausdrücklich ein handlungsorientierter. Um die Handlungsorientierung her-
um gruppieren sich kanonisierte Wissensbestände, aktuelles wissenschaftli-
ches Wissen, Methodenausbildung usw. Die Wissens- und die Methodenver-
mittlung sind von der Handlungsorientierung abgeleitet – während an Hoch-
schulen die Wissenschaftsorientierung im Zentrum steht, von der aus Hand-
lungsorientierungen entwickelt werden.  
Genau dies wird seitens der Fachschulen jedoch auch als ihre Stärke be-
schrieben. Da die Stärken in der Ausbildung zentral mit der jeweils zur Ver-
fügung stehenden Zeit zusammenhängen, verweisen Fachschulvertreter/in-
nen vor allem darauf, dass das Zeitbudget für die Praxisbetreuung an den 
Fachschulen weit größer sei als an Fachhochschulen (König/Pasternack 
2008: 45). 
Andererseits ist in Rechnung zu stellen, dass die frühkindliche Erziehung ein 
pädagogisches Handlungsfeld ist. Zu fragen ist, wie lange eines auf Dauer b-
gründbar sein wird: dass die pädagogischen Fachkräfte, die in den Alters-
jahrgängen tätig sind, welche die prägendsten Wirkungen für individuelle 
Bildungsbiografien entfalten, im Vergleich der pädagogischen Berufe die 
niedrigsten Ausbildungsabschlüsse haben. 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 
⌦  Robert Bosch Stiftung (Hg.): Qualifikationsprofile in Arbeitsfeldern der Pädagogik der 
Kindheit. Ausbildungswege im Überblick, Red. Johannes Keil/Peer Pasternack, Stuttgart 
2011; auch unter http://www.bosch-stiftung.de/content/language1/downloads/Robert 
BoschStiftung_Studie_PiK_2011_Aus bildungswege.pdf 
⌦  Rolf Janssen: Die Ausbildung frühpädagogischer Fachkräfte an Berufsfachschulen und 
Fachschulen. Eine Analyse im Ländervergleich, Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische 
Fachkräfte (WiFF)/Deutsches Jugendinstitut, München 2010; auch unter http://www.wei 
terbildungsinitiative.de/uploads/media/Janssen.pdf  
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Frühpädagogisch kompetent 
Kompetenzorientierung in Qualifikationsrahmen und 
Ausbildungsprogrammen 
 
 
 
Kompetenzen sind personale Qualitäten. Damit lassen sie sich nur über indi-
zierende Symptome erfassen. In Kompetenzen fließen Wissen, Fähigkeiten/ 
Fertigkeiten und professionelle Haltung zusammen. In ihnen verschmilzt das 
individuelle Können und Wollen. (Sander 2010: 5)  
 
Programmierte Kompetenzorientierung 

In den letzten Jahren erheben Ausbildungs- und Studienprogramme zuneh-
mend den Anspruch, kompetenzorientiert zu sein. Gleiches trifft für die Qua-
lifikationsrahmen (QR) zu, die allgemeine Standards für Ausbildungspro-
gramme und -stufen formulieren möchten. Im Gefolge allgemeiner Qualifi-
kationsrahmen (Deutscher QR und Europäischer QR) gewinnen auch frühpä-
dagogische Fachqualifikationsrahmen (FQR) an Bedeutung. Sie sollen Trans-
parenz und Vergleichbarkeit der einzelnen 
fachlichen Angebote herstellen und fachlichen 
Standards zur Geltung verhelfen.  
Hinter der Kompetenzorientierung steckt eine 
bildungstheoretische und -politische Neuaus-
richtung: Nicht mehr Kenntniszuwachs soll 
zentrales Erfolgskriterium eines Ausbildungs- 
oder Studienganges sein, sondern das, was die 
oder der Lernende am Ende an Handlungsfertigkeiten ausgebildet hat. Präg-
nant formuliert etwa das Diploma Supplement des berufsbegleitenden Ba-
chelor-Studiengangs Elementarpädagogik an der Evangelischen Hochschule 
Dresden: 

„Das Studium führt zu folgenden Kompetenzen:  
Die AbsolventInnen des Studiengangs sind befähigt, ihre eigene Person als 
Medium pädagogischen Handelns zu reflektieren und dieses Handeln an 
ethischen Gesichtspunkten und rechtlichen Vorgaben auszurichten. Auf 
Grundlage entwicklungspsychologischen und erziehungswissenschaftlichen 
Fachwissens sind  sie befähigt, Entwicklungsstände und Lernbedürfnisse von 
Kindern einzuschätzen und diese entsprechend zu fördern. Sie können kom-
plexe Lernsituationen und Praxisprojekte gestalten und die  hierdurch ange-
regten  Lernprozesse  dokumentieren  und  evaluieren.  Auf  Grundlage  von 
Kenntnissen  über  Personal- und Qualitätsmanagement sind sie darüber hin- 

   
Zentrales Erfolgskriterium  
ist nicht Kenntniszuwachs, 

sondern die Ausbildung von 
Handlungsfertigkeiten 
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aus befähigt, Kindertageseinrichtungen hinsichtlich Konzeptentwicklung, 
Personalführung, Finanz- und Qualitätssicherung zu leiten.“ (EHS Dresden: 2) 

Möchte man die tatsächliche Kompetenzorientierung von Ausbildungspro-
grammen und  Qualifikationsrahmen bewerten, so sind entsprechende Kri-
terien vonnöten. Diese müssen vermeiden, dass Indikatoren, die allein Wis-
senserarbeitung oder allein Fähigkeits-/Fertigkeitsentwicklung abbilden, für 
Symptome potenziell erfolgreicher Kompetenzausbildung gehalten werden.  
 
Bewertungsmodell 

In Auswertung der einschlägigen Fachdebatte wurde ein operationalisiertes 
Modell frühpädagogischer Kompetenzentwicklung entworfen. Dieses be-
steht aus vier Elementen, mit deren Hilfe sich eine Kompetenzsymptomatik 
erheben lässt: Ausbildungsdokumente lassen sich daraufhin auswerten, in-
wieweit in ihnen  
(1) zentrale berufliche Handlungsfelder,  
(2) Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial sowie  
(3) wissens-, könnens- und haltungsbezogene Lernziele vertreten sind und  
(4) welche Kernkompetenzen formuliert werden. 
Sollen damit die Professionalisierungspotenziale identifiziert werden, wie sie 
sich in den Ausbildungsprogrammen und  Qualifikationsrahmen darstellen, 
so kann die curriculare Präsenz dieser Themenbereiche einer näheren Be-
trachtung unterzogen werden. Das heißt im einzelnen: 
(1) Als zentrale berufliche Handlungsfelder werden unterschieden:  
 die unmittelbare Arbeit mit den Kindern (und Jugendlichen), also der 

Kernbereich der pädagogischen Tätigkeit,  
 die Arbeit mit den Eltern und Familienbildung,  
 Organisation (incl. Arbeit im Team) und Management (z.B. von Kinderta-

geseinrichtungen) sowie  
 sozialräumliche Vernetzung  

Eine Auswertung von 17 Ausbildungs-und Studienprogrammen sowie Quali-
fikationsrahmen (vgl. Keil/Pasternack 2011) hat hinsichtlich der curricularen 
Präsenz dieser beruflichen Handlungsfelder ergeben: 
 Die unmittelbare Arbeit mit den Kindern (und Jugendlichen) sowie das 

Handlungsfeld Organisation und Management sind in den Programmen 
stark vertreten. Ersteres streut regelmäßig um etwa ein Fünftel der In-
halte bzw. Lernziele, letzteres um ein Drittel. 

 Dagegen sind die Handlungsfelder „Arbeit mit den Eltern und Familien-
bildung“ und „sozialräumliche Vernetzung“ weithin unterrepräsentiert 
(0-9 % bzw. 3-15 % der Inhalte/Lernziele). 
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 Insgesamt sind die Streuungen der Präsenz der zentralen beruflichen 
Handlungsfelder in den einzelnen Dokumenten noch derart beträchtlich, 
dass aus der Gesamtbetrachtung einstweilen keine orientierenden 
Schlüsse gezogen werden können.  

(2) Die Themen mit hohem Professionalisierungspotenzial wurden danach 
bestimmt,  welche Bereiche besonders intensive Erfahrungen ermöglichen 
bzw. Fertigkeiten ausbilden, um sich auf die typische Unsicherheitsbewälti-
gung pädagogischer Handlungssituationen vorzubereiten. Hierfür bietet es 
sich an, folgende drei Themen als Indikatoren zu nutzen:  
 Theorie-Praxis-Verflechtung,  
 Methodenausbildung und  
 die Möglichkeiten forschenden Lernens.  

Die Auswertung der 17 Programme und QRs ergab im Vergleich der Ausbil-
dungsebenen vor allem zweierlei: 
 Auf höheren Ausbildungsebenen nimmt die Methodenausbildung in der 

Regel einen größeren Umfang ein. 
 Tendenziell sind auch Elemente der Theorie-Praxis-Verflechtung und 

Möglichkeiten forschenden Lernens auf höheren Ausbildungsebenen in-
tensiver vorhanden.  

(3) Unter Kompetenz wird hier „praktizierbares und praktiziertes Wissen“ 
verstanden, also die oben erwähnte Verschmelzung von Können und Wollen 
(Sander 2010: 4f.). Daher werden drei Kategorien unterschieden: Wissen, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie professionelle Haltung – bzw. kurz: Wis-
sen, Können, Haltung. Die Inhalte und Lernziele der Ausbildungsprogramme 
lassen sich dementsprechend kategorisieren, ob sie auf  
 Wissenserarbeitung,  
 Fähigkeitsentwicklung und Fertigkeitserwerb oder aber  
 die Ausbildung einer professionellen Haltung  

gerichtet sind. Die Auswertung der 17 Programme und QRs ergab hierzu: 
 Der Anteil von Lernzielen, die auf Fähigkeitsentwicklung und Fertigkeits-

erwerb gerichtet sind, ist in den Ausbildungsdokumenten in der Regel 
am größten. Er beträgt regelmäßig um die 60 Prozent.  

 Lernziele, die auf Wissenserarbeitung und Ausbildung einer professionel-
len Haltung orientieren, sind dagegen deutlich seltener. Sie streuen um 
jeweils ein Fünftel. 

(4) Die Auswertung der Ausbildungsdokumente auf die Präsenz von Kern-
kompetenzen hin folgt der Annahme, dass die Formulierung von Kernkom-
petenzen in besonderer Deutlichkeit indiziert, mit welchen Absichten die 
jeweiligen Programme entworfen worden sind. Andererseits kann der Ver-
gleich der Kernkompetenz-Formulierungen offenbaren, welche Konsense 
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sich in der Fachcommunity bereits herausgebildet haben bzw. in welcher 
Richtung die künftige Herstellung diesbezüglicher Konsense liegen könnte.6  
 
Übersicht 15: Kompetenzsymptomatik frühpädagogischer  
Ausbildungsdokumente 

Curriculare Präsenz in den Lernzieldefinitionen
     

(1)  
zentrale  

berufliche  
Handlungsfelder 

(2) 
Themen mit hohem 

Professionalisierungs-
potenzial 

(3) 
wissens-, könnens- und 

haltungsbezogene  
Lernziele 

(4)  
Kern- 

kompetenzen 

    
Kernbereich päd.  

Tätigkeit: unmittelba-
re Arbeit mit Kindern 

Theorie-Praxis-
Verflechtung 

Wissens- 
erarbeitung 

Intentionen 
der  

Programme 

Arbeit mit Eltern  
und Familienbildung Methodenausbildung Fähigkeitsentwicklung 

+ Fertigkeitserwerb 

Konsense der 
Fach-

community 

Organisation und  
Management 

Möglichkeiten 
forschenden  

Lernens 

Ausbildung 
professioneller  

Haltung 
 

sozialräumliche  
Vernetzung    

 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Johannes Keil/Peer Pasternack: Frühpädagogisch kompetent. Kompetenzorientierung in 
Qualifikationsrahmen und Ausbildungsprogrammen der Frühpädagogik, Institut für Hoch-
schulforschung (HoF), Halle-Wittenberg 2011; auch unter http://www.hof.uni-halle.de/da 
teien/ab_2_2011.pdf 

⌦ Klaus Fröhlich-Gildhoff/Iris Nentwig-Gesemann/Stefanie Pietsch: Kompetenzorientie-
rung in der Qualifizierung frühpädagogischer Fachkräfte, Weiterbildungsinitiative Frühpä-
dagogische Fachkräfte (WiFF)/Deutsches Jugendinstitut, München 2011; auch unter 
http://www.weiterbildungsinitiative.de/uploads/media/WiFF_Expertise_Nr_19_Froehlich_
Gildhoff_ua_Internet__PDF.pdf 

                                                                    
6 vgl. dazu den nachfolgenden Artikel: Frühpädagogisch kernkompetent. Kernkompetenzen 
als Ausbildungsziele 
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Frühpädagogisch kernkompetent 
Kernkompetenzen als Ausbildungsziele  
 
 
 
Fast alle frühpädagogischen Qualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Stu-
dienprogramme enthalten jeweils eine allgemeine Kategorie, wie z.B. „Über-
greifende Kompetenzdimension ‚Professionelle Haltung’“. In dieser werden 
die zentralen Ziele der Ausbildungs- bzw. Studiengänge beschrieben, die sich 
dann in den Detailbeschreibungen untersetzt finden.  
Diese allgemeinen Kategorien können herangezogen werden, um Gemein-
samkeiten, Ähnlichkeiten und Unterschiede bei den wichtigsten Ausbil-
dungszielen zu identifizieren. Dazu ist eine Reihe der programmatischen Tei-
le von Ausbildungsdokumenten ausgewertet worden (Keil/Pasternack 2011). 
Die so entstandene Liste (Übersicht 16) enthält nicht zuletzt Anregungen für 
die Formulierung künftiger Ausbildungs- und Studienprogramme. 
 
Übersicht 16: Beschreibungen von Kernkompetenzen in  
Fachqualifikationsrahmen und Ausbildungs-/Studienprogrammen* 

Kernkompetenzbeschreibung7 Quelle(n) 

Beschreibung, Analyse und Bewertung

Erkennen und Abwägen von Interessen von Kindern und Familien 
sowie der gesellschaftlichen Bedürfnisse und Interessenlagen 

QP Frühpädagogik – 
FS/FA 

Definition von Aufgaben-/Problemfeldern und Bestimmung von 
Aufgabenstellungen  

QR Soziale Arbeit, QR 
BAG-BEK, Speth-QR 

Formulieren und Untermauern von Argumenten QR BAG-BEK

Erwerb reflektierter Erfahrungen in sowie Abschätzung und Ver-
folgung von praktischen Handlungsvollzügen QR BAG-BEK 

Kritische Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlicher 
Forschung und pädagogischen Aufgabenstellungen im Hinblick auf 
ihre historischen, politischen, rechtlichen Rahmenbedingungen 

Kerncurriculum DGfE 

Erfassen und Reflektieren von Heterogenität/Vielfalt von Kindheit TUD-Master

Überblick über Spieltheorie, Spielformen und Methoden der Be-
obachtung, Beurteilung und Förderung von Spielen ASH Berlin 

Praktische und theoretische Grundkenntnisse der Medienpäda-
gogik incl. Reflexion der Mediennutzung ASH Berlin 

                                                                    
7 Zur leichteren Erfassbarkeit sind die Formulierungen der Originaldokumente z.T. sprach-
lich komprimiert worden. Die kategoriale Sortierung wurde von uns vorgenommen. 
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Kernkompetenzbeschreibung7 Quelle(n) 

Analyse von Arbeitsabläufen, Qualitätssicherung und Einbringen 
eigenständiger Forschungsergebnisse TUD-Master 

Übertragen von interdisziplinärem Wissen auf die Frühpädagogik TUD-Master

Analyse und Konzeption inklusionspädagogischer Handlungsmo-
delle; Kompetenzen zu deren Implementation und Evaluierung JLG-Master 

Zusammenhang von Theorieannahmen,  Fragestellungen, Metho-
den und Forschungsdesigns erkennen JLG-Master 

Planung und Konzeption 

Planung spezifischer Prozesse, Hilfesysteme, Dienstleistungen und 
Entwicklung professioneller Konzeptionen für deren interdiszipli-
näre Durchführung 

QR Soziale Arbeit 

Beurteilung und Entwicklung von Handlungskonzepten Kerncurriculum DGfE 

Abwägen von Lösungen bei der Planung von Erziehungs-, Bil-
dungs- und Betreuungsprozessen, Erstellung und interdisziplinäre 
Umsetzung integrierter Konzepte 

Speth-QR, QR BAG-
BEK 

Analyse und Gestaltung von Bewegungsorten von Kindern ASH Berlin

Vorbereitung und Gestaltung von Übergängen zwischen den ein-
zelnen Lebensphasen der Kinder ASH Berlin 

Fachwissenschaftliche Vertretung beruflicher Handlungen in in-
ternen Arbeitsprozessen und gegenüber Kooperationspart-
nern/innen der Einrichtung 

PiK-QR 

Übernahme von Teilen von Leitungsaufgaben sowie planende und 
koordinierende Mitwirkung bei Projekten mit komplexen Bedin-
gungsstrukturen 

PiK-QR 

Entwicklung von Lösungsstrategien auf Grundlage professioneller 
und ethischer Standards 

QP Frühpädagogik – 
FS/FA 

Recherche und Forschung 

Methodengeleitete Bearbeitung von Forschungsfragen incl. fach-
licher Informationsbeschaffung 

QR Soziale Arbeit, QR 
BAG-BEK, Speth-QR 

Begriffliche Eingrenzung pädagogischer Probleme hinsichtlich ih-
res geschichtlichen Kontextes und Differenzierung theoretischer 
Ansätze 

Kerncurriculum DGfE 

Frühe Einsozialisation in einen forschenden Habitus auf Grund 
von Techniken der Recherche, der Analyse und des Verfassens 
von wissenschaftlichen Texten und Präsentationstechniken 

ASH Berlin 

Durchführung grundlegender praxisrelevanter empirischer Stu-
dien mit Methoden der empirischen Datenerhebung und -aus-
wertung sowie Auswertungs- und Interpretationsverfahren 

ASH Berlin 

Systematisierung von Ansätzen, Theorien und Methoden und ih-
rer historischer Einordnung und Bewertung TUD-Master 
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Kernkompetenzbeschreibung7 Quelle(n) 

Erweiterte Forschungskompetenzen: Konzeption und Verfassen 
wissenschaftlicher Beiträge zur Kindheitsforschung incl. Theorie-
entwicklung 

TUD-Master 

Sozialwissenschaftliche Datenerhebung und -analyse TUD-Master

Formulieren von Forschungsfragen und -zielen, Entwerfen von 
Forschungsdesigns; eigenständige, empirische Forschungsarbeit 

JLU Gießen, TUD-
Master 

Organisation, Durchführung und Evaluation

Organisation, Durchführung und Evaluation von Konzepten und 
Planungen durch Recherche, Forschung, Didaktik und Methodik 

QR BAG-BEK, 
Speth-QR 

Einschätzung und Verwendung rechtlicher und personeller Res-
sourcen Speth-QR 

Zentrale Komponenten des pädagogischen Handelns in Institutio-
nen theoretisch und praktisch erlernen und reflektieren ASH Berlin 

Umfassendes Leitungsverständnis, das pädagogische Visionen und 
pädagogisches Fachwissen mit Managementkompetenz und per-
sönlicher Rollenbestimmung und Zielklarheit verbindet 

ASH Berlin 

Pflege eines dialogischen Kommunikationsstils PiK-QR

Methodengeleitete Strukturierung von Kommunikationsprozes-
sen TUD-Master 

Fähigkeit, vorausschauend initiativ zu sein und selbstständig im 
Team zu arbeiten  PiK-QR 

Fähigkeit zur Kooperation mit allen Akteuren/innen des Arbeits-
feldes PiK-QR 

Fähigkeit, Fachkollegen/innen und Adressaten/innen (z.B. Eltern, 
BerufspraktikantInnen etc.) fachliche Inhalte zu vermitteln PiK-QR 

Gestaltung von Beratungsangeboten und -prozessen, Entwicklung 
der Beratungskompetenz 

TUD-Master,
JLU Gießen 

Entwicklung und Evaluation von Diagnose- und Therapieverfahren JLU Gießen

Professionelle allgemeine Fähigkeiten und Haltungen

Aufbau und professionelle Gestaltung pädagogischer Beziehungen PiK-QR

Weiterentwicklung frühpädagogischer Handlungskompetenzen Kerncurriculum DGfE 

selbstkritische reflektierte Haltung, Ausübung einer professionel-
len, distanzierten Berufsrolle unter Einbeziehung der eigenen Per-
sönlichkeitsmerkmale und auf der Basis eines reflektierten Welt- 
und Menschenbildes 

QR Soziale Arbeit, QR 
BAG-BEK, Speth-QR, 
QP Frühpäd. – FS/FA 

Selbstständige Definition von Grenzen und Möglichkeiten des ei-
genen Handelns 

Speth-QR, QP
Frühpäd. – FS/FA 

Lebensweltbezogene und ganzheitliche Förderung des Bildungs-
wegs von Kindern QR BAG-BEK 

Berücksichtigung der Bedeutung emotionaler Bindungen und so-
zialer Beziehungen PiK-QR 
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Kernkompetenzbeschreibung7 Quelle(n) 

Kritische Reflektion der Folgen des eigenen Handelns QR BAG-BEK

Verantwortung und ausgeprägtes Bewusststein für die Risiken des 
eigenen Handelns 

QP Frühpäd. – FS/FA 
PiK-QR 

Reflexion biografischer Anteile des eigenen Handlens WiFF 2011

Reflexion der eigenen Bildungsgeschichte und Motivation zum LLL QP Frühpäd. – FS/FA 

Erkennen eigenen Weiterbildungsbedarfs und dessen Organisati-
on PiK-QR 

Umgang mit Lernprozessen mit offenem Ausgang QP Frühpäd. – FS/FA 

Reflexion von Bildungszielen im Hinblick auf die unterschiedlichen 
Heterogenitätsdimensionen  ASH Berlin 

Verständnis, Akzeptanz und Wertschätzung für Heterogenität QP Frühpäd. – FS/FA 

Anwendung didaktischer Ansätze für heterogene Lerngruppen 
und auf Eltern ASH Berlin 

Respekt und Beachtung die kulturellen Hintergründe und Vielfalt 
von Zielen und Werten in der Bildung von Kindern PiK-QR 

Reflexive und kommunikative Fähigkeiten, um auf behinderte 
Kinder und deren Eltern (Erziehungspartnerschaft) einzugehen ASH Berlin 

Erfassen und sich beziehen auf Ressourcen, Kompetenzen und 
Stärken der Kinder bzw. Erwachsenen QP Frühpäd. – FS/FA 

Erkennen von Konflikten bei Kindern und Erwachsenen und Nut-
zung von Konfliktregelungsfähigkeit auf der Grundlage beispiel-
haft erlernter Mediationsverfahren 

ASH Berlin 

Kommunikation und Interaktion mit fachlichen und nichtfachli-
chen Akteuren des Arbeits- und gesellschaftlichen Umfeldes QP Frühpäd. – FS/FA 

Differenzierungsfähigkeit zwischen alltäglichen pädagogischen 
Vorstellungen und professionellen Denkweisen sowie Reflexion 
des Theorie-Praxis-Zusammenhangs 

QP Frühpäd. – FS/FA 

Übernahme von Verantwortung für die Leitung von pädagogi-
schen Gruppen und für die Entwicklung der Kinder PiK-QR 

Übernahme von Leitungsaufgaben in Projekten QP Frühpäd. – FS/FA 

Reflexion ethischer und philosophischer Grundhaltungen von Ein-
richtungsträgern QP Frühpäd. – FS/FA 

Forschender Habitus: Erfassen, Beschreiben, Interpretieren und 
Reflektieren von Unvertrautem QP Frühpäd. – FS/FA 

Stärkung des forschenden Habitus durch ressourcenorientierte 
Beobachtungsverfahren zur Erfassung individueller Interessen 
und Fähigkeiten, um weiterführende Bildungsangebote zu benen-
nen 

ASH Berlin 

Reflexion der beruflichen Identität und Kenntnis der Diskussion 
um die Professionalisierung des frühpädagogischen Berufs ASH Berlin 
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Kernkompetenzbeschreibung7 Quelle(n) 

der Welt, sich selbst und Mitmenschen gegenüber offen, neugie-
rig, aufmerksam und tolerant sein PiK-QR 

Verfügung über demokratische Verhaltensweisen PiK-QR

Fertigkeit, ein pädagogisches Ethos zu entwickeln, prozessorien-
tiert zu reflektieren und Erkenntnisse argumentativ zu vertreten PiK-QR 

Empathie für Kinder, ihre Familien und deren unterschiedliche 
Lebenslagen PiK-QR 

kritische und reflektierende Haltung zu Handlungen des berufli-
chen Alltags PiK-QR 

Reflexion und Bewertung der Subjektivität eigener Wahrnehmun-
gen im Spannungsfeld von Selbst- und Fremdwahrnehmung PiK-QR 

ausgeprägte Lernkompetenz, durch die die Entwicklung der eige-
nen Professionalität als lebenslanger Prozess verstehbar ist PiK-QR 

sich auf offene Arbeitsprozesse einlassen und mit Ungewissheiten 
im beruflichen Handeln umgehen können PiK-QR 

Kritische Reflexion der eigenen Kenntnisse und Forschungskom-
petenzen TUD-Master 

Förderung des non-kategorialen Fallverständnisses, um die aus-
schließliche Fokussierung auf das ‚schwierige Kind’ zu ergänzen 
bzw. abzulösen 

JLU Gießen 

* Ausgewertete Dokumente: Bundesweite AG der Fachverbände und -organisationen des 
Fachschulwesens: Qualifikationsprofil „Frühpädagogik – Fachschule/Fachakademie“ (2009, QP 
Frühpädagogik – FS/FA); FBT Soziale Arbeit: Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (2008, QR 
Soziale Arbeit); BAG Bildung und Erziehung in der Kindheit (2009): Qualifikationsrahmen für 
BA-Studiengänge der „Kindheitspädagogik“ /„Bildung und Erziehung in der Kindheit“ (2009, QR 
BAG-BEK); Christine Speth: Qualifikationsrahmen Bildung und Erziehung im Lebenslauf, in: 
dies. (2010: 222-237) (2010, Speth-QR); DGfE: Kerncurriculum für konsekutive Bachelor-
/Masterstudiengänge im Hauptfach Erziehungswissenschaft mit der Studienrichtung Pädagogik 
der frühen Kindheit, in: dies. (2008: 57-64; 89-96) (2008, Kerncurriculum DGfE), TU Dresden, 
Fakultät Erziehungswissenschaften: Studienordnung für den konsekutiven Master-Studiengang 
Childhood Research and Education – Kindheitsforschung, Beratung und Bildung (2009, TUD-
Master); ASH Berlin: Bachelor-Studiengang Erziehung und Bildung im Kindesalter. Modulhand-
buch, Stand 1. April 2008 (2008, ASH Berlin); JvLU Gießen: Info-Broschüre zum M.A. Elemen-
tar- und Integrationspädagogik (2009, JLG-Master); Robert-Bosch-Stiftung: Qualifikationsrah-
men Frühpädagogik BA (2008, PiK-QR), Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte: 
Qualifikationsprofil „Frühpädagogik“ – Fachschule/Fachakademie (2011, WiFF 2011). 

 
Die Vielzahl von Lernzielen verdeutlich vor allem eines: Die Auswahl ist wich-
tig. Wenn Ausbildungs- und Studienprogramme zwischen 500 und über 800 
Lernziele formulieren (vgl. Keil/Pasternack 2011: 76), dann dürfte zweifel-
haft sein, ob diese sämtlich angemessene Berücksichtigung finden können. 
Orientieren lässt sich bei der Auswahl an einer prägnanten Zusammenfas-
sung der Rollenkomplexität, die das Berufsbild einer Erzieher/in heute kenn-
zeichnet. Diese verdanken wir Karin Beher (2006: 88), die 18 Rollenelemente 
nennt: 
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Übersicht 17: Berufliche Anforderungen an Erzieher/innen 
Anforderungen an das berufliche Handeln von Erzieher/innen im 

Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen 

 SpezialistInnen für öffentliches Kinder-
leben in Erziehungsinstitutionen 

 ExpertInnen für das einzelne Kind und  
die Gruppe 

 BegleiterInnen frühkindlicher Lern- und 
Bildungsprozesse 

 ‚SozialpolitikerInnen’ vor Ort 
 SpezialistInnen für das kulturelle  

Nebeneinander 
 Integrationsfachkräfte 
 PartizipationsstrategInnen 
 MedienexpertInnen 
 DienstleisterInnen, BedarfsplanerInnen, 

KonzeptentwicklerInnen 

 ExpertInnen für Familienarbeit 
 NetzwerkarbeiterInnen 
 Verbindungsglied zur infrastrukturellen 

Umwelt 
 GemeinwesenarbeiterInnen und  

InteressenvertreterInnen 
 InnovationsexpertInnen 
 SpezialistInnen für Qualitätsfragen 
 ExpertInnen für ökonomisches und  

unternehmerisches Denken 
 StrategInnen für Genderfragen 
 WegbereiterInnen einer gelingenden  

Zukunft der Kinder 

Quelle: Beher (2006: 88) 

 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 
⌦ Johannes Keil/Peer Pasternack: Frühpädagogisch kompetent. Kompetenzorientierung in 
Qualifikationsrahmen und Ausbildungsprogrammen der Frühpädagogik, Institut für Hoch-
schulforschung (HoF), Halle-Wittenberg 2011; auch unter http://www.hof.uni-halle.de/da 
teien/ab_2_2011.pdf 

⌦ Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte (WiFF) (Hg.): Frühe Bildung. Be-
deutung und Aufgaben der pädagogischen Fachkraft. Grundlagen für die kompetenzorien-
tierte Weiterbildung, Deutsches Jugendinstitut, München 2011; auch unter http://www. 
weiterbildungsinitiative.de/uploads/media/WiFF_Wegweiser_4_Fruehe_Bildung_Internet. 
pdf 
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Theorie-Praxis-Verflechtung 
Das zentrale Gestaltungsproblem der Studiengänge 
 
 
 
Die frühpädagogischen Hochschulstudiengänge bemühen sich, dem Ein-
wand, sie seien theorielastig, durch besondere Aufmerksamkeit für die The-
orie-Praxis-Verflechtung zu begegnen. Während die Fachschulausbildung 
handlungsorientiert ausbildet, sind die Studiengänge wissenschaftsorientiert 
– und müssen dies sein, da sie ja hochschulisch sind. Dabei ist jedoch weder 
die Handlungsorientierung der Fachschulen wissenschaftsfrei, noch bleibt 
die Wissenschaftsorientierung der Studiengänge losgelöst von Handlungsan-
forderungen.  
Aber: In der Fachschulausbildung ist die Handlungsorientierung als Aus-
gangspunkt gesetzt, und um diese herum gruppieren sich kanonisierte Wis-
sensbestände, aktuelles wissenschaftliches Wissen, Methodenausbildung 
usw. In den Hochschulstudiengängen dagegen gilt die Wissenschaftsorien-
tierung als unverrückbarer Kern des Studiums. Von diesem aus werden 
Handlungsorientierungen entwickelt. 
Der Ausgangspunkt dessen ist eine professionssoziologische Annahme: Die 
nötige Handlungskompetenz 
 für Situationen der Ungewissheit, Deutungsoffenheit, Normenkonflikte, 

Krisenhaftigkeit, mithin: der Nichtstandardisierbarkeit,  
 verschärft durch die jeweilige Unaufschiebbarkeit des Handelns – d.h. 

den Entscheidungszwang, der jede pädagogische Situation kennzeichnet 
– unter Zeitdruckbedingungen,  

 kurz also: die Handlungskompetenz für nichtroutinisierbare Situationen  
könne nur durch ein wissenschaftsorientiertes Studium erzeugt werden.  
Im Hochschulstudium ist der Ausgangspunkt das Deuten und Verstehen der 
je einzigartigen pädagogischen Handlungssituation, um auf dieser Grundlage 
die Situation gestalten zu können. Daher beginnen alle Anstrengungen bei 
der Wissenschaft, und um diese herum gruppieren sich (weitere) hand-
lungskompetenzfördernde Studieninhalte. Instrumente zur Umsetzung der 
Prämisse Wissenschaftsorientierung sind wissenschaftliche Fundierung, Be-
rücksichtigung des aktuellen Forschungsstandes, methodisches Arbeiten und 
Reflexion (Carle/Wehrmann 2006: 199). 
Dabei kann es um eines nicht gehen: den Modus der Praxisbindung, wie er 
in nichthochschulischen Ausbildungsformen üblich ist, imitierend in das 
Hochschulstudium einzubinden. Vielmehr muss ein Hochschulstudiengang 
ein glaubhaftes Zeugnis seiner spezifischen Leistungsfähigkeit ablegen. Diese 
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Praxistage in den Studienablauf eingebaut. Bereits dabei ist eine enge Ver-
knüpfung mit theoretischen Analysen und Reflexionsphasen vorgesehen, 
wenn diese mit einer Videoaufzeichnung und der anschließenden Bearbei-
tung ausgewählter Inhalte im Seminar verknüpft werden. Später finden zwei 
große Praktika mit insgesamt 900 Stunden statt.  
Eine einwöchige Auslandsstudienfahrt ist als Praxiserfahrung mit erweitern-
dem, nämlich nichtdeutschen Horizont konzipiert. Praktikumsberichte för-
dern die Reflexion der gewonnenen Erfahrungen. Die Berichte gehen jeweils 
von einer Situationsbeschreibung aus, die entweder an einen theoretischen 
Einstieg oder gewonnene Empirie anknüpfen. Anschließend werden Grup-
pen- oder Einzelbeobachtungen bestimmter Kinder dokumentiert.  
Im weiteren wird eine eigene Sequenz für den Alltag in einer Kindertages-
einrichtung geplant, realisiert und in ihrer Durchführung beschrieben. Dies 
schließt mit Bewertungen ab: In diesen wird eine kritische Reflexion der ei-
genen Tätigkeit, aber auch der Situation in den Kitas und der Arbeit der Er-
zieherinnen vorgenommen.  
Ein dreimonatiges Praktikum im sechsten, d.h. dem vorletzten Semester ist 
als Gegenstand einer theoretischen Analyse in der Bachelor-Arbeit (7. Seme-
ster) konzipiert. Zuvor war dieses Praktikum in einem Seminar inhaltlich vor-
bereitet und eine theoretische Fragestellung entwickelt worden. Auch hat-
ten die Studierenden vor den Praktika Beobachtungs- und Dokumentations-
techniken, die Kommunikation mit Erzieherinnen und Eltern sowie die Pla-
nung des Alltags im Kindergarten geübt. Dies geschah in Modulen „Pädago-
gische Alltagsgestaltung“ und „Praxismethoden“.  
Die Methodenausbildung verdient in diesem Zusammenhang eine besonde-
re Beachtung. Sie ist in dem Studiengang außerordentlich vielfältig und im 
Regelfall in die Fachmodule integriert. Letzteres vermeidet „Stricken ohne 
Wolle“: Das souveräne Verfügen über Methoden erwirbt nur, wer die Me-
thoden nicht ‚an sich’ erlernt, sondern auch an Beispielen aktiv getestet hat. 
Gegenstand der curricularen Erarbeitung sind wissenschaftliche, didaktische 
und pädagogische, Teamentwicklungs- sowie Management-Methoden. Ins-
gesamt 54 Methoden werden im Verlaufe des Gesamtcurriculums regelhaft 
erarbeitet (vgl. König/Pasternack 2008: 87-89). 
Bevor dann jedoch ergebnisreiche Praktika absolviert werden konnten, hat-
ten die Praktikumsstellen gewonnen und ausgewählt werden müssen. Die 
Studierenden können hierfür auch Vorschläge unterbreiten. Bevor diese ggf. 
in die entsprechende Liste aufgenommen werden, besuchen Hochschulleh-
rer/innen jede der Stellen, um in ausführlichen Gesprächen die gegenseiti-
gen Erwartungen zu klären. Immerhin sind im Rahmen der Praktika studien-
relevante systematische Beobachtungen, konzeptionelle Arbeiten, z.B. die 
Vorbereitung eines Elternabends, Videografieren und wöchentlich mindes-
tens 30 Minuten Reflexion mit der praktikumsbetreuenden Erzieherin zu 
leisten.  
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Die Bachelor-Arbeiten schließlich sollen explizit dokumentieren, wie die Stu-
dierenden individuell in der Lage sind, Theorie und Praxis aufeinander zu be-
ziehen (vgl. König/Pasternack 2008: 102-115). Die Ergebnisse werden in der 
Abschlussprüfung präsentiert. Dabei sollen sie insbesondere im Hinblick auf 
ihre Bedeutung für die Praxis reflektiert werden: mit der Präsentation und 
Diskussion eigener Beobachtungen kindlicher Entwicklung vor dem Hinter-
grund entwicklungspsychologischer Theorien, die in der Bachelor-Arbeit auf-
bereitet worden waren. (Balluseck 2004: 48) 
Die Integration von Praxisaspekten in die Theoriemodule des Curriculums 
soll praktische Erfahrungen an die theoretisch informierten Reflexionsebe-
nen anbinden. Die wichtigsten Instrumente der wissenschaftlich reflektier-
ten Praxiserschließung sind in dem hier ausgewerteten Studiengang die Ein-
beziehung konkreter Fallerfahrungen der Studierenden in die Lehrveranstal-
tungen, zweisemestrige Lehrforschungsprojekte und die Bachelorarbeit mit 
Abschlussprüfung. 
Eine solche Art der Lehre stellt beträchtliche Anforderungen an die Lehrkräf-
te. Denn anstelle eines festgelegten Unterrichtsplanes müssen immer wie-
der konkrete Beispiele und Fragen der Studierenden aufgegriffen und mit 
den theoretischen Inhalten in Beziehung gesetzt werden. Für die Lehrenden 
ergibt sich daraus jedoch eine viel schnellere Rückmeldung zum Nutzen auch 
des Lehrstoffs.  
Auf diese komplexe Weise wird das hochschulische Alleinstellungsmerkmal 
der forschungsgebundenen Lehre mobilisiert, um die Praxisbindung des Stu-
diums anders herstellen zu können, statt sie in hochschulfremden Modi zu 
imitieren. Die Spezifik dieser Praxisbindung besteht darin, ein systematisch 
reflektiertes Theorie-Praxis-Verhältnis im Studiengang zu realisieren – d.h. 
ein Theorie-Praxis-Verhältnis, wie es allein auf der Basis forschungsgebun-
dener Lernerfahrungen möglich ist. So lassen sich die notwendigen Hand-
lungsorientierungen aus der Wissenschaftsorientierung entwickeln. 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 
⌦ Peer Pasternack: Theorie-Praxis-Verflechtung in der frühpädagogischen Ausbildung. 
Das Zentralproblem der Akademisierung des Erzieher/innen-Berufs, in: Das Hochschulwe-
sen 4-5/2010, S. 75-80 
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Fachschulen und Hochschulen 
Möglichkeiten der Annäherung 
 
 
 
Zurzeit gibt es etwa 90 frühpädagogische Studienangebote an Hochschulen 
– vom berufsbegleitenden Zertifikatskurs über Bachelorprogramme (grund-
ständige und berufsbegleitende) bis hin zum universitären Master. Diesem 
Angebot stehen bundesweit 423 Fachschulen für Sozialpädagogik gegen-
über: 
 Aus den Hochschulstudiengängen gehen pro Jahr zirka 3.000 Absolven-

tinnen und Absolventen hervor.  
 Dem stehen zirka 17.000 Fachschul-Erzieher/innen gegenüber, die jähr-

lich ihre Ausbildung abschließen. 
Das heißt: Auf absehbare Zeit ist nicht mit einem grundlegenden System-
wechsel in der Erzieher/innen-Ausbildung zu rechnen. Die Fachschulen wer-
den für längere Zeit die wesentlichen Lieferanten des Berufsnachwuchses 
für den frühpädagogischen Bereich bleiben. Die Hochschulen ergänzen das 
Angebotsspektrum und zeichnen für eine Teilakademisierung der Frühpäda-
gogik verantwortlich. 
Überdies begibt sich eine ganze Reihe von Fachschulen auf den Weg von 
Ausbildungsreformen. Die Stichworte dabei sind denen ähnlich, welche die 
Konzipierung der Hochschulstudiengänge anleiten: Professionalisierung, Re-
flexivität, Deutungskompetenz, Bildung statt Betreuung usw.  
Eines versteht sich hierbei von selbst: Fachschulen, die ihre Ausbildung mo-
dernisieren, werden dazu nicht sonderlich motiviert, wenn am Ende aller 
Mühen ihre umstandslose Abschaffung stehen sollte. Zugleich fehlt es im 
Hochschulsektor an Fachpersonal für eine weitere dynamische Ausweitung 
der Studienangebote. Bereits die Studiengänge, die schon laufen, haben den 
Markt des berufungsfähigen Personals faktisch vollständig leergefegt. 
Beides zusammen kann Anlass sein, sich an eine Entwicklung in den end-
sechziger und siebziger Jahren zu erinnern: Seinerzeit waren Ingenieurschu-
len und Fachschulen für Soziale Arbeit in Fachhochschulen umgewandelt 
bzw. überführt worden. Was spricht dagegen, einzelne Fachschulen für Sozi-
alpädagogik mittelfristig als Fachbereiche für Frühpädagogik in Berufsaka-
demien oder Fachhochschulen zu integrieren? 
Dies kann zwei attraktive Chancen eröffnen: 
 Einerseits würden reformbereite Fachschulen die Chance erhalten, auf 

das Ziel einer institutionellen Statusanhebung hinzuarbeiten.  
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 Andererseits ermöglichte es Berufsakademien und Fachhochschulen, 
von den jahrzehntelangen Ausbildungserfahrungen der Fachschulen 
ganz unmittelbar zu profitieren.  

Die Voraussetzungen dafür wären eine gezielte Organisationsentwicklung 
einzelner Fachschulen sowie Kooperationen zwischen Fach- und Hochschu-
len. Dadurch ließen sich sukzessive institutionelle Übergänge von Fachschu-
len in Hochschulen vorbereiten. Das Lehrpersonal der Fachschulen könnte 
grundsätzlich im bisherigen Status weiterbeschäftigt werden (Studienräte 
würden dann zu sog. Studienräten im Hochschuldienst). Zugleich könnten 
aber auch entsprechend qualifizierte FachschuldozentInnen zu FH-Professo-
rInnen berufen werden. Voraussetzung dessen wäre eine gezielte Personal-
entwicklung, die einzelnen FachschuldozentInnen die Chance zur Promotion 
bzw. zu darüber hinausgehender wissenschaftlicher Qualifizierung verschaff-
te. 
Der Weg dahin könnte ein wettbewerbliches Förderprogramm von Bund 
und Ländern sein: Für dieses müssten sich Fachschulen mit Organisations-
entwicklungskonzepten bewerben. Diese Konzepte beinhalteten:  
 die gezielte Personalentwicklung des Lehrpersonals, zum einen durch 

Promotion von FachschuldozentInnen, zum anderen mittels Durchfüh-
rung von Forschungsprojekten; 

 die systematische Entwicklung der Ausbildungsprogramme in Richtung 
Hochschulcharakter (Modularisierung, Integration wissenschaftlicher 
Methodenausbildung und Erhöhung der Selbstlernanteile am Curricu-
lum, Einführung von wissenschaftlichen Abschlussarbeiten); 

 die Beschreibung einer Kooperationsstrategie mit einer benachbarten 
Berufsakademie oder Fachhochschule.  

Den Fachschulen, die sich mit einem solchen Konzept erfolgreich bewerben, 
werden dann aus dem Förderprogramm ihre zusätzlichen Kosten finanziert. 
Diese fallen insbesondere dadurch an, dass den Fachschullehrkräften zeitli-
che Freiräume für Promotion und Forschungsprojekte ermöglicht werden 
müssen. Denn 26-Stunden-Lehrdeputate stehen der Durchführung eines 
Promotions- oder anderweitigen Forschungsprojekts deutlich im Wege. 
Zum Abschluss ist dann eine institutionelle Evaluation durchzuführen. Fach-
schulen, die diese erfolgreich bestehen, werden daraufhin als Fachbereiche 
für Frühpädagogik an Berufsakademien oder Fachhochschulen überführt. 
Fachschulen, welche die Evaluation (noch) nicht bestehen, haben sich den-
noch qualitativ entwickelt. Ihnen könnte einerseits ein zweiter Anlauf er-
möglicht werden. Andererseits stünde einzelnen ihrer DozentInnen der Weg 
offen, sich auf eine Professur an einer Berufsakademie oder Fachhochschule 
zu  bewerben. In jedem Falle hätte das gesamte Feld der frühpädagogischen 
Ausbildung gewonnen. 
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Mit denjenigen Fachschulen für Sozialpädagogik, die dann weiterhin den 
Fachschulsektor bilden, ließe sich wiederum ein weiteres Reformprojekt in 
Angriff nehmen. Dessen Hintergrund: Solange Kindertagesstätten lediglich 
als Betreuungseinrichtungen verstanden wurden, hatte es durchaus seine 
Logik, dass dort auch Personal mit beruflicher Erstqualifikation eingesetzt 
wurde.  
Inzwischen hat sich die Diskussionslage deutlich geändert: Dass es in den 
Kitas vorrangig um Bildung und Erziehung geht, stößt unter Informierten auf 
keinen Widerspruch mehr. Damit haben wir es also anerkanntermaßen mit 
einem explizit pädagogischen Handlungsfeld zu tun. Da kann es durchaus als 
problematisch erscheinen, einerseits über Akademisierung zu sprechen, an-
dererseits in den Gruppen Zweitkräfte mit einer einfachen beruflichen Aus-
bildung zu beschäftigen. 
Angenommen, die Erzieher/innen-Ausbildung fände langfristig überwiegend 
an Hochschulen statt, dann böte sich hier zugleich eine Chance für die Kin-
derpfleger/innen- bzw. SozialassistentInnen-Ausbildung: Sie könnten von 
den Berufsfachschulen an die Fachschulen für Sozialpädagogik verlagert 
werden. Das würde z.B. dem schwedischen Modell entsprechen.8  
Im Ergebnis käme es derart zu einer flächendeckenden Anhebung der Aus-
bildung auf allen Qualifikationensstufen im frühpädagogischen Berufsfeld. 
Dabei eröffneten sich institutionelle Perspektiven für die Fachschulen: Die 
einen übernehmen das anspruchsvolle Projekt, die Ausbildungen zur Kinder-
pfleger/in bzw. SozialassistentIn zu professionalisieren. Die anderen entwi-
ckeln sich, wie geschildert, zu Fachbereichen an Fachhochschulen oder Be-
rufsakademien.  
Als schwierig könnten sich dabei allenfalls noch die nötigen Trägerschafts-
wechsel und die Umsetzung des Prinzips „Geld folgt Aufgabe“ erweisen. Da 
sind dann so findige wie durchsetzungsstarke Beamte und Beamtinnen in 
den Kultusministerien gefragt. 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Peer Pasternack: Fachschulen und Hochschulen in der Frühpädagogik: Möglichkeiten 
einer Annäherung, in: ErzieherIn.de 1.3.2011, http://www.erzieherin.de/fachschulen-oder-
hochschulen.php 

⌦ Peer Pasternack/Viola Strittmatter: Hochschul- und Bologna-kompatibel? Kompetenzor-
ientierung in der Erzieher/innen-Ausbildung an Fachschulen für Sozialpädagogik: Eine Ana-
lyse niedersächsischer Modulhandbücher, in: Peter Cloos/Sylvia Oehlmann/Maren Hun-
dertmark (Hg.), Von der Fachschule in die Hochschule. Modularisierung und Vertikale 
Durchlässigkeit in der kindheitspädagogischen Ausbildung, Springer VS, Wiesbaden 2013, 
S. 127-153. 

                                                                    
8 vgl. oben: Abweichender Fall. Frühpädagogik in Deutschland im europäischen Vergleich 
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Entscheidungshilfe 
Die Kriterien der individuellen Entscheidung für  
den richtigen Ausbildungsgang 
 
 
 
Für Berufsinteressierte und deren Eltern, für Beschäftiger und Ausbildungs-
lehrkräfte ist es wichtig, ein angemessenes Bild von den Entwicklungen im 
Bereich der frühpädagogischen Berufsqualifizierungen zu gewinnen. Nur so 
kann kompetent beraten und entschieden werden, welcher Bildungsweg der 
und dem Einzelnen gemäß ist. 
Die heutige Ausbildungslandschaft ist einerseits von Akademisierungsbe-
strebungen gekennzeichnet. Anderseits wird auf absehbare Zeit ein Neben-
einander von fachschulischen Ausbildungen und hochschulischen Studien-
gängen bestehen. Letztere wiederum unterscheiden sich voneinander in 
mancherlei Hinsichten. Angesichts dessen muss man sich hinreichend klare 
Vorstellungen von den unterschiedlichen Profilen der Ausbildungen machen. 
Für die Mehrzahl der Interessierten wird der Weg zum Erzieher/innen-Beruf 
auch künftig über die Fachschulen für Sozialpädagogik führen. Mit dieser 
Ausbildung können diejenigen, die kein Abitur haben, nicht nur die fachge-
bundene Hochschulreife erwerben. Vielmehr wird in den meisten Bachelor-
Studiengängen an Fachhochschulen eine absolvierte Fachschulausbildung 
auch angerechnet. 
Je nach Hochschule werden häufig 
30 Prozent der Studienleistungen als 
durch die Fachschulausbildung be-
reits erbracht anerkannt (Übersicht 
19). Damit eröffnen die Hochschul-
studiengänge auch Optionen der 
Weiterqualifizierung für junge Men-
schen, die zunächst keine Hoch-
schulzugangsberechtigung erworben 
hatten. Die Erzieher/innen-Ausbil-
dung an den Fachschulen ist damit 
keine Karrieresackgasse mehr. 
Entscheidungsbedürftig ist hinsichtlich einer Fachschulausbildung im we-
sentlichen eines: Möchte die Interessentin/der Interessent lieber an eine 
konfessionell gebundene oder eine nichtkonfessionelle Fachschule für Sozi-
alpädagogik gehen? Im übrigen sind sich die Erzieher/innen-Ausbildungen 
an den Fachschulen der einzelnen Bundesländer überwiegend sehr ähnlich. 
Anders sieht das im Hochschulsektor aus. 

Übersicht 19: Anerkennung von 
vorherigen fachlich einschlägigen 
Ausbildungsleistungen durch die 
Hochschulen 

Anerkennung Hochschulen 

Ja   52 % 

Nein 16 % 

Nicht bekannt / k.A.  32 % 

Quelle: Leygraf (2012: 42) 
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Übersicht 20: Entscheidungsfragen für  
Ausbildungsinteressentinnen/-interessenten 

Entscheidungs-
bereich Entscheidungsfrage Anmerkungen 

(1)  
Ausbildungs-
gang 

Fachschule oder 
Hochschule? 

Zunächst abhängig vom Vorhandensein 
einer Hochschulzugangsberechtigung. 
Mit dem Fachschulabschluss wird diese 
i.d.R. auch erworben. Sodann abhängig 
vom Interesse an eher handlungsorien-
tierter oder eher wissenschaftsorientier-
ter Ausbildung 

(2)  
Fachschul-
besuch 

Konfessionell gebunde-
ne oder nichtkonfessio-
nelle Einrichtung? 

(3)  
Hochschul-
besuch 

Komplettes Studium 
oder vergleichsweise  
kurzer Zertifikatskurs? 

Ein Zertifikatskurs ist nur sinnvoll, wenn 
man bereits im Beruf ist oder wieder 
einsteigen möchte. Die dabei erworbe-
nen Studiennachweise können auf ein 
späteres Bachelor-Studium angerechnet 
werden 

(4)  
Falls komplettes 
Studium 

Beschränkung auf den 
Bachelor oder weiter-
studieren bis zum Master?

Diese Entscheidung kann aufgeschoben 
werden bis zum Bachelor-Abschluss 

(5)  
Studien-
charakter 

Direktstudium oder 
berufsbegleitendes  
Studium? 

Das Direktstudium ist auch nach einer 
vorangegangenen Fachschulausbildung 
BAFöG-förderfähig 

(6)  
Inhaltlich 

Frühpädagogik im 
engeren Sinne oder  
Kita-Management? 

In Frühpädagogik-Studiengängen wer-
den auch Organisations- und Manage-
ment-Kompetenzen, in Kita-Manage-
ment-Studiengängen auch frühpädago-
gische Kompetenzen erworben 

(7)  
Hochschulart 

Berufsakademie, FH, PH 
oder Universität? 

In der genannten Reihenfolge werden 
die Studiengänge theorieorientierter. An 
PHs und Universitäten kann auch pro-
moviert werden 

 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Jutta Helm: Das Bachelorstudium Frühpädagogik. Zugangswege – Studienzufriedenheit 
– Berufserwartungen. Ergebnisse einer Befragung von Studierenden, Weiterbildungsinitia-
tive Frühpädagogische Fachkräfte (WiFF)/Deutsches Jugendinstitut, München 2011; auch 
unter http://www.weiterbildungsinitiative.de/uploads/media/WiFF_Studie_5_Helm_Inter 
net.pdf
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Entwicklungen im  
Berufsfeld 
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Die Zufriedenheitswerte der Berufseinsteiger/innen mit ihrer gegenwärtigen 
beruflichen Situation sind relativ hoch. Lediglich die Aspekte der Bezahlung 
und der Beförderungschancen werden von einem größeren Anteil als wenig 
zufriedenstellend bewertet. Gerade für die befragten Männer scheint die 
Höhe ihres Gehalts ein Problem darzustellen. Ansonsten entsprechen sich 
die Einschätzungen über die Arbeitssituation Berufseinsteiger/innen mit 
Fachschul- und mit akademischem Abschluss. 
So verwundert es nicht, wenn die weit überwiegende Mehrzahl der Berufs-
einsteiger auf die Frage, ob sie sich noch einmal für einen Beruf in der 
Frühpädagogik entscheiden würden, positiv antwortet: 
 56 Prozent der ehemaligen Fachschüler/innen und 58 Prozent der ehe-

maligen Studierenden würden den gleichen Berufsweg wieder beschrei-
ten.  

 34 Prozent der Berufseinsteiger/innen mit Fachschulausbildung und 27 
Prozent derer mit Studium würden eher dahin tendieren, nochmals diese 
Berufsperspektive zu wählen.  

Insgesamt sehen also 90 Prozent der Fachschul- und 85 Prozent der Hoch-
schulabsolventInnen ihre Berufsentscheidung positiv. 
Dieses Resultat einer relativ hohen Berufszufriedenheit passt zu einem an-
deren Ergebnis: Personen, die eine Laufbahn in der Frühpädagogik anstre-
ben, sind über die beruflichen Anforderungen gut informiert. Deshalb erle-
ben sie im Übergang in die Arbeitswelt keine (negativen) Überraschungen. 
(Vgl. Keil 2013: 94f., 98f.) 
Fragt man die BerufseinsteigerInnen hypothetisch, was sie dazu veranlassen 
könnte, ihre gegenwärtige Stelle zu wechseln, so zeigt sich grundsätzlich, 
dass nur eine Minderheit zu einem Wechsel bereit wäre. Aufgrund welcher 
Aspekte ein Arbeitsplatzwechsel möglicherweise vollzogen würde, zeigt die 
folgende Darstellung: 
 
Übersicht 22: Gründe, die für einen Arbeitsplatzwechsel innerhalb des  
frühpädagogischen Berufsfelds sprechen 
Potenzieller  
Wechselgrund Gesamt mit Fachschul-

abschluss
mit Hochschul-

abschluss
Männer mit Ausbil-

dungsabschluss (N=8) 
Wunsch, eine andere 
Tätigkeit auszuüben  19,8 % 18,0 % 25,0 % 3 

Arbeitsplatz nahe am 
Wohnort 18,2 % 20,1 % 12,5 % – 

bessere Bezahlung 49,2 % 48,2 % 52,1 % 3
besseres Arbeitsklima  20,3 % 24,5 % 8,3 % 2
bessere Karriere-
möglichkeiten 26,7 % 24,5 % 31,3 % – 

Position mit mehr  
Verantwortung 21,9 % 19,4 % 29,2 % 2 

bessere Arbeitszeiten 13,4 % 14,4 % 10,4 % –
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Als wichtigster Wechselgrund wird die Bezahlung genannt. Insgesamt erge-
ben sich auch nur geringfügige Unterschiede bei den Wertungen, vergleicht 
man die drei befragten Gruppen miteinander. Auffällig ist, dass nur eine 
Minderheit einen Aufstieg auf der Karriereleiter anstrebt. 
Ihre individuellen Karrierechancen bewerten die BerufseinsteigerInnen fol-
gendermaßen: 
 Berufseinsteigerinnen mit Fachschulausbildung bewerten diese zu sie-

ben Prozent mit „sehr gut“ , zu 42 Prozent mit „gut“, zu 32 Prozent mit 
„mittel“. 13 Prozent  antworten mit „eher schlecht“ und fünf Prozent mit 
„sehr schlecht“. 

 Keiner der männlichen Berufseinsteiger mit Fachschulabschluss bewer-
tet seine Karrieremöglichkeiten mit „sehr gut“, vier von acht mit „gut“, 
zwei mit „mittel“, jeweils einer mit „eher schlecht“ und zwei mit „sehr 
schlecht“. 

 Weibliche Berufseinsteiger mit abgeschlossenem Studium bewerten ihre 
Karrierechancen so: „sehr gut“ 13 Prozent, „gut“ 40 Prozent, „mittel“ 31 
Prozent, „eher schlecht“ elf Prozent und „sehr schlecht“ vier Prozent. 

Feststellen lässt sich, dass die Berufseinsteiger/innen ihre Karrierechancen 
eher positiv sehen. Weibliche Berufseinsteiger mit einem Studienabschluss 
sehen für ihre berufliche Zukunft insgesamt etwas mehr Chancen.  
Diese insgesamt positiven Einschätzungen entsprechen weitgehend der 
massiven Expansion, die der frühpädagogische Sektor gegenwärtig durch-
läuft. Es lässt sich erwarten, dass die neuen Karriereperspektiven und Be-
rufspositionen, gepaart mit einem Fachkräftemangel, von den Berufseinstei-
gern als Chance für ihre eigene berufliche Zukunft wahrgenommen werden. 
Trotz der mehrheitlich positiven Einschätzungen sind zwischen den Berufs-
einsteigern mit Fachschulabschluss und absolviertem Studium defakto keine 
Unterschiede erkennbar hinsichtlich der Wahrnehmung ihrer individuellen 
Karrierechancen. Dies könnte darauf hindeuten, dass die neuen Karriereper-
spektiven für die BerufseinsteigerInnen in der Frühpädagogik insgesamt 
nicht attraktiv genug gestaltet sind. 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Johannes Keil: Professionsverständnisse in der Frühpädagogik. Genderspezifische Kon-
sequenzen der bisherigen Teilakademisierung, in: Jens Gillessen/Johannes Keil/Peer Pas-
ternack (Hg.), Berufsfelder im Professionalisierungsprozess. Geschlechtsspezifische Chan-
cen und Risiken, Institut für Hochschulforschung (HoF), Halle-Wittenberg 2013, S. 89-107; 
auch unter http://www.hof.uni-halle.de/journal/texte/13_1/hs_2013_1.pdf 
⌦ Nicole Kirstein/Klaus Fröhlich-Gildhoff/Ralf Haderlein: Von der Hochschule an die Kita. 
Berufliche Erfahrungen von Absolventinnen und Absolventen kindheitspädagogischer Ba-
chelorstudiengänge, Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte (WiFF)/Deut-
sches Jugendinstitut, München 2012; auch unter http://www.weiterbildungsinitiative.de/ 
uploads/media/Expertise_Kirstein_Haderlein_Froehlich-Gildhoff_v2.pdf
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Unbezahlbar?  
Die Kosten der Akademisierung des Erzieher/innen-Berufs 
 
 
 
Weit verbreitet ist die Auffassung, dass eine Akademisierung der Frühpäda-
gogik deutliche Kostensteigerungen zur Folge hätte. Darauf lässt sich in zwei-
erlei Weise reagieren:  
 Zum einen kann darauf verwiesen werden, dass solche Kostensteigerun-

gen nun einmal der Preis für Qualitätssteigerungen seien. Es bedürfe da-
her entsprechender (haushalts-)politischer Prioritätensetzungen, um den 
künftigen Generationen verbesserte Startchancen ins Leben zu eröffnen.  

 Zum anderen kann die Frage gestellt werden, worauf die Annahme der 
Kostensteigerung beruht und ob deren spontane Plausibilität einer Über-
prüfung standhält.  

Zwei Kostenblöcke sind näher zu betrachten, wenn Kostenauswirkungen ei-
ner Akademisierung der Erzieher/innen-Ausbildung bestimmt werden sol-
len: zum einen die Ausbildungskosten, zum anderen Auswirkungen auf die 
Arbeitskosten durch angehobene Gehaltszahlungen (Übersicht 23).  
Letztere werden sich entsprechend den Nachfragebedingungen auf dem Ar-
beitsmarkt entwickeln. Hier soll daher die Frage interessieren, welche unter-
schiedlichen Kosten die Ausbildungen an Fachschulen, Fachhochschulen und 
Universitäten verursachen. Dazu werden drei Schritte unternommen:  
1. Ermittlung und Berechnung der direkten Ausbildungskosten pro Ausbil-

dung;  
2. Berechnung unter Einbeziehung der indirekten Ausbildungskosten, d.h. 

unter Berücksichtung bildungs- bzw. berufsbiografischer Voraussetzun-
gen (differenzierter Schulabschlüsse und vorgeschalteter Berufsausbil-
dung); 

3. Berechnung der Kostenauswirkungen unterschiedlicher Berufsverbleibs-
quoten bei nichtakademischen ErzieherInnen und akademisierten Fach-
kräften. 

 
Kosten pro Ausbildung 

Zunächst lassen sich die Kosten der Erzieher/innen-Ausbildung an einer 
Fachschule für Sozialpädagogik mit den Kosten der Hochschulen verglei-
chen: Dabei ergibt sich ein Kostenvorteil der Fachschulen von 12 Prozent 
gegenüber den FHs und von 13,5 Prozent gegenüber den Universitäten. Ver-
glichen wird dabei die Fachschulausbildung mit Bachelorstudiengängen. 
(Übersicht 24) 
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Die Betrachtung der Ausbildungskosten bleibt indes unvollständig, wenn sie 
allein auf den einzelnen Ausbildungs- bzw. Studienplatz bezogen wird. Die 
Kosten müssen vielmehr ausbildungsbiografisch und gesellschaftlich einge-
ordnet werden. Nur in diesem erweiterten Betrachtungshorizont lässt sich 
die Frage beantworten: Sind die auf den einzelnen Ausbildungsfall herunter-
gerechneten Kosten die alleinigen Kosten? Oder aber ist der gesellschaftli-
che Aufwand zur Finanzierung der Ausbildungen durch zusätzliche, jedoch 
nur indirekt wirksam werdende Kosten höher? 
Hierzu ist zu ermitteln, welcher gesellschaftliche Aufwand neben dem Un-
terhalt für Schulen bzw. Hochschulen zu treiben ist, um am Ende die not-
wendige Ausstattung der Kindergärten mit ausgebildetem Personal realisie-
ren zu können. Dafür sind zwei Aspekte zu prüfen:  
 Zum einen ist zu vergleichen, in welche typischen Bildungsbiografien die 

ErzieherInnen-Ausbildungen an Fachschulen bzw. an Hochschulen ein-
gebettet sind. Das heißt: Welche über den unmittelbaren Aufenthalt an 
der Fach- bzw. Hochschule hinaus öffentlich zu finanzierenden Bildungs-
voraussetzungen sind zu erwerben? 

 Zum anderen ist zu ermitteln, wie viele AbsolventInnen der jeweiligen 
Ausbildungswege tatsächlich im angestrebten Berufsfeld ankommen. 
Das heißt: Wird jede absolvierte Erzieher/innen-Ausbildung auch inso-
fern gesellschaftlich nützlich, als sie zur Ausstattung der Kindergärten 
mit qualifiziertem Personal führt? Oder aber: Müssen auf Grund unbe-
friedigender Berufsverbleibsquoten gegebenenfalls deutlich höhere 
Ausbildungszahlen realisiert werden – mit der Folge entsprechend höhe-
rer gesellschaftlicher Kosten? In einer weiteren Perspektive steht dahin-
ter die Überlegung, ob die Akademisierung auch dazu führen könnte, ei-
ne höhere Verbleibsquote im Berufsfeld zu erzeugen. 

 
Kosten unter Einbeziehung der indirekten Ausbildungskosten 

Die Ausbildungsbiografien von Fachschul-ErzieherInnen, FH-AbsolventInnen 
und UniversitätsabsolventInnen unterscheiden sich: 
 Idealtypisch gelangt eine herkömmliche ErzieherIn mit Fachschulab-

schluss zu ihrer beruflichen Qualifikation über den Abschluss der 10. 
Klasse, eine durchschnittlich 2,5-jährige berufliche Erstausbildung im so-
zialen Bereich, häufig Berufstätigkeit (für die Ausbildungskosten irrele-
vant), zwei Jahre Vollzeitausbildung an der Fachschule für Sozialpädagogik, 
ein Jahr betreutes Anerkennungsjahr bzw. Berufspraktikum als Ausbil-
dungsbestandteil. Das heißt: In der Summe ergibt sich eine Ausbildungs-
zeit von etwa 5,5 Jahren.  

 Der Weg einer Fachhochschulstudentin zum frühpädagogischen Ba-
chelor-Abschluss sieht dagegen idealtypisch so aus: 11. Klasse (FH-Reife), 
Praktikum/soziales Jahr (für die Ausbildungskosten irrelevant), drei Jahre 
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FH-Studium. Das heißt: In der Summe ergibt sich eine Ausbildungszeit 
von vier Jahren.  

 Der Weg einer Universitätsstudentin zum frühpädagogischen Bachelor-
Abschluss stellt sich idealtypisch so dar: zwei Jahre Sekundarstufe II, also 
bis zur  12. Klasse (Abitur), Praktikum/soziales Jahr (für die Ausbildungs-
kosten irrelevant), drei Jahre Universitätsstudium. Das heißt: Hier ergibt 
sich in der Summe eine Ausbildungszeit von fünf Jahren. 

Die Berechnung unter Einbeziehung dieser indirekten Ausbildungskosten er-
gibt: In den bildungsbiografischen Gesamtbetrachtungen fallen die Kosten 
für eine FH-Fachkraft am günstigsten aus, während sie an Fachschule und 
Universität ähnlich  hoch  sind  –  Fachschule  € 26.082  :  FH  € 19.800  :  Uni  
€ 26.595. (Übersicht 24) 
 
Kosten unter Einbeziehung der Berufsverbleibsquoten 

Einen zusätzlichen Aspekt stellt der Umfang des jeweiligen Berufsverbleibs 
dar. Es gibt deutliche Indizien für eine beachtenswerte Fluktuation, die aus 
dem Erzieher/innen-Beruf hinausführt – und eine solche Fluktuation ist mit 
erheblichen gesellschaftlichen Mehrkosten, um das Berufsfeld mit qualifi-
ziertem Personal zu versorgen, verbunden. Eine hohe Fluktuation bewirkt, 
dass, um dauerhaft eine neue Fachkraft zu bekommen, deutlich mehr als 
nur eine Fachschulausbildung zu finanzieren ist. 
Die AutorInnen der Studie „Die Erzieherin“ gingen von 15.000 jährlichen Ab-
solventInnen der Fachschulen für Sozialpädagogik aus und berechneten eine 
jährliche Fluktuation von 6.000 Personen aus dem Berufsfeld (Rauschen-
bach/Beher/Knauer 1995: 65-69). Das entspricht einer Fluktuationsrate von 
40 Prozent. 
Daran schließt eine Überlegung an, die für die Frage einer Akademisierung 
der Erzieher/innen-Ausbildung bedeutsam ist. Hierzu kann eine zentrale An-
nahme der Humankapitaltheorie herangezogen werden. Ihr liegt dreierlei 
zugrunde: Eine akademische Ausbildung ist mit höheren individuellen Inves-
titionskosten und einer höheren individuellen Humankapitalakkumulation 
verbunden. Daraus resultieren höhere Erwartungen an die Humankapital-
rentabilität eines Studiums. Das, so die Annahme, schaffe verbesserte Anrei-
ze für den Verbleib und den Einsatz im angestrebten Berufszielgebiet. 
Dies heißt für unseren Fall: Akademisch ausgebildete Erzieher/innen verlas-
sen mit geringerer Wahrscheinlichkeit das Berufsfeld als nichtakademisch 
ausgebildete Erzieher/innen. Folglich ergeben sich durch die Akademisie-
rung deutlich niedrigere gesellschaftliche Ausbildungskosten je dem Berufs-
feld zur Verfügung stehender Erzieher/in. 
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Übersicht 24: Reale gesellschaftliche Ausbildungskosten pro dauerhaft  
verfügbarer frühpädagogischer Fachkraft 

 Fachschule Bachelor 
Fachhochschule

Bachelor  
Universität 

Zeit- 
investi-
tion (in 
Jahren)

Ausbildung bzw. Studium 3 3 3 

Gesamtdauer des Ausbil-
dungsweges incl. Schul- und 
Berufsausbildung 

5,5 4 5 

Kos-
ten 

im vorgeschalteten Schul-/ 
Berufsausbildungsbereich 
(Schulzeit nach dem 16.  
Lebensjahr) 

Berufsausbildung  
2 Jahre:a) € 13.600 

€ 6.600b) € 13.200b) Praktikum 0,5 Jahre: 
€ 680 

Summe: € 14.280 

pro Ausbildung/Studium € 11.802c) € 13.200d) € 13.395e) 
Summe: pro kompletter 
Ausbildungsweg incl. Schul- 
und Berufsausbildungen

€ 26.082 € 19.800 € 26.595 

Reale gesell-
schaftliche 
Ausbildungs-
kosten infol-
ge unter-
schiedlicher 
Berufsver-
bleibsquoten 

Berufsver-
bleibsquotef) 60 % 75 % 75 % 

Reale gesell-
schaftliche 
Ausbildungs-
kosten pro 
dauerhaft 
verfügbarer 
Fachkraft 

€ 36.515 € 25.750 € 33.244 

a)
 Statistisches Bundesamt (2012: 110). Ausgaben je Bildungsteilnehmer 2009 an einer Berufs-

fachschule unter Einbeziehung der Personalkosten der Ausbilder, Anlage- und Sachkosten, 
sonstige Kosten ohne von den Betrieben an die Auszubildenden gezahlte Vergütungen und 
ohne Erträge der Auszubildenden. Da vollzeitliche und duale Ausbildung statistisch zusammen 
erfasst sind, aber die Kinderpflegeausbildung als vollzeitschulische Ausbildung oberhalb des 
Durchschnittswertes liegt, handelt es sich hierbei um einen Minimalwert. Um wieviel dieser im 
Fall der Kinderpflegeausbildung überschritten, kann nicht beziffert werden, da eine „differen-
zierte Berichterstattung für einzelne Schularten ... aufgrund der Datenlage ... nicht möglich“ ist 
(ebd.: 22). 
b)

 Statistisches Bundesamt (o.J. [2013]: 7) 
c)

 Grundlage ist die Kostenermittlung in Pasternack/Schildberg (2005: 6-8). Die dort angegebe-
nen Kosten sind um 21 % erhöht worden, da seit 2005 auch die Kosten des FH-Bachelors um 
21 % gestiegen sind. 
d)

 Dölle et al. (2013: 49); eigene Berechnungen. In unserer Tabelle sind die Studienplatzkosten 
für Sozialarbeit herangezogen, da Frühpädagogik nicht gesondert ausgewiesen wird. 
e)

 Dölle et al. (2013a: 77); eigene Berechnungen. In unserer Tabelle sind die Studienplatzkos-
ten für Erziehungswissenschaft und Sonderpädagogik herangezogen und gemittelt, da Frühpä-
dagogik nicht gesondert ausgewiesen wird. 
f)

 Die Berufsverbleibsquoten beziehen sich auf empirisch ermittelte Werte für die Fachschulen 
für Sozialpädagogik (Spalte 2) und für akademisch ausgebildete PädagogInnen (Spalten 3 und 
4). Die der Tabelle zugrundeliegende Annahme lautet, dass sich das Berufsverbleibsverhalten 
akademisierter FrühpädagogInnen demjenigen der AbsolventInnen anderer pädagogischer 
Studiengänge angleicht. Quellen der Berufsverbleibsquoten: 65 %: Rauschenbach u.a. (1995: 
65–69); 75 %: Huber (2003: 128) und Fuchs (2004: 77), vgl. auch Beher (2005). 
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Für den Berufsverbleib von ErzieherInnen mit Hochschulabschluss können 
noch keine belastbaren Daten vorliegen. Ersatzweise kann aber auf Erkennt-
nisse über den Berufsverbleib von AbsolventInnen anderer pädagogischer 
Studiengänge zurückgegriffen werden: 
 Für diese Gruppe von HochschulabsolventInnen ist eine Berufsverbleibs-

quote von 90 Prozent nachgewiesen worden. Zehn Prozent der akade-
misch ausgebildeten PädagogInnen hingegen arbeiten nach einem ge-
wissen Zeitraum in einem Berufsfeld nichtpädagogischer Art. (Huber 
2003: 128)  

 Gleichzeitig wurde für Magister- und DiplompädagogInnen eine Erwerbs-
tätigkeitsquote von insgesamt 83 Prozent ermittelt (Fuchs 2004: 77). 

 Wird dies zusammengeschaltet, so kann angenommen werden: Zirka 75 
Prozent der an Hochschulen ausgebildeten PädagogInnen sind in ihrem 
Studienfach auch beruflich tätig. Das sind um 15 Prozentpunkte mehr als 
bei den Fachschul-Erzieher/innen. 

Daraus folgt: Wenn die Berufsverbleibsquoten von akademisch ausgebilde-
ten Erzieher/innen das gleiche Niveau wie bei den DiplompädagogInnen er-
reicht, dann müssten gegenüber der heutigen Ausbildung von Erzieher/in-
nen etwa 15 Prozent weniger Personen ausgebildet werden, um die ent-
sprechenden Arbeitsstellen zu besetzen. Somit fielen auch die gesellschaftli-
chen Ausbildungskosten um 15 Prozent.  
Werden also die Berufsverbleibsquoten einbezogen, dann ergibt sich durch 
Flucht aus dem Berufsfeld und die daraus resultierenden Mehrkosten je im 
Berufsfeld verbliebener Arbeitskraft: Die gesellschaftlichen Kosten der Fach-
kräfte, die ein Fachschulausbildung absolvieren, liegen deutlich vor denen 
der Fachkräfte, die an einer FH oder Universität studiert haben. Die Kosten 
für eine FH-Fachkraft fallen um 29,5 Prozent günstiger aus als die für eine 
Fachschulfachkraft. Auch die gesellschaftlichen Kosten für eine Universitäts-
Fachkraft liegen um neun Prozent unter denen der Fachschulerzieher/in, die 
dem Berufsfeld tatsächlich zur Verfügung steht. 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Peer Pasternack/Arne Schildberg: Unbezahlbar? Die Kosten einer Akademisierung der 
Erzieher/innen-Ausbildung, in: die hochschule 2/2005, S. 155-188; auch unter http://www. 
hof.uni-halle.de/journal/texte/05_2/dhs2005_2.pdf   
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Frauen und Männer in der Frühpädagogik 
Geschlechterverhältnisse quantitativ 
 
 
 
Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Grad der Qualifikationsvoraus-
setzungen, der Attraktivität und Verantwortungsfülle beruflicher Positionen 
in der Frühpädagogik einerseits und der geschlechtsspezifischen Besetzung 
der beruflichen Positionen andererseits?  
Zur Beantwortung dieser Frage haben wir jüngst erstmals eine Bestandsauf-
nahme der Geschlechterrepräsentanz im frühpädagogischen Feld unter-
nommen. Diese bezieht sich auf alle Ausbildungs- und Berufspositionen, d.h. 
auch auf Karriereoptionen, die über den Erzieher/innen-Beruf hinausführen 
(Keil/Pasternack/Thielemann 2012).  
Übersicht 25 fasst die Ergebnisse zunächst so zusammen, dass aus allen er-
hobenen Rollen die wesentlichen extrahiert werden. Die Übersicht ist hin-
sichtlich des Attraktivitäts- und Verantwortungsgrades sowie der dafür not-
wendigen Qualifikationen von oben nach unten aufgebaut. 
 
Übersicht 25: Geschlechteranteile in der Frühpädagogik (2011) 
  Geschlechtsspezifische 

Anteile am Personal (in %) 

Bereich Positionen Weiblich Männlich 

Personal  
tertiärer  
Bereich 

Professuren PH/Uni 66,7 33,3 

Professuren BA/FH 56,1 43,9 

Wissensch. Mitarbeiter/innen PH/Uni 78,5 21,5 

Personal beruf-
licher Ausbil-
dungsbereich  
(Sek II und post-
sekundar) 

Fachschule für Sozialpäd.: Leitungsebene 64,7 35,3 

Berufsfachschule: Leitungsebene 79,2 20,8 

Berufsfachschule + FS Sozialpädagogik: 
Lehrpersonal 77,3 22,7 

Leitungs- und  
Anleitungs-
funktionen 

Einrichtungsträger: Leitungsebene 56,0 44,0 

Einrichtungsträger: Mitarbeiter/innen 80,0 20,0 

Kita-Leitung 95,1 4,9 

Gruppenarbeit  
mit Kindern 

Gruppenleitungen 97,2 2,8 

Zweitkräfte 96,1 3,9 

Ausbildungs-
ebene (Sek II bis 
tertiär) 

Studierende 92,3 7,7 

Schüler/innen Fachschule für Sozialpäd. 83,6 16,4 

Schüler/innen Berufsfachschule 86,0 14,0 
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Dieser Übersicht sind einige Auffälligkeiten der Geschlechterverteilung zu 
entnehmen: 
 Auf allen Ebenen des frühpädagogischen Bereichs dominieren Frauen 

quantitativ. Diese Dominanz streut zwischen 56 und 97 Prozent. 
 Obwohl die beruflichen Erst- und die Fachschulausbildungen zu etwa 15 

Prozent von Männern wahrgenommen werden, beträgt der Männeran-
teil in der Gruppenarbeit mit Kindern unter sechs Jahren nur drei Pro-
zent. Hier ist zum einen anzunehmen, dass der größere Teil der Männer 
in Tätigkeitsbereiche geht, die mit den Ausbildungen jenseits der 
Frühpädagogik ebenfalls offen stehen, da der gesamte Bereich der Kin-
der- und Jugendhilfe als Einsatzfeld in Frage kommt. Eine Rolle dabei 
kann zudem spielen, dass die verbreitete Teilzeitarbeit im Bereich der 
Kindereinrichtungen Männer fernhält.2 Zum anderen ist denkbar, dass 
Männer in größerem Umfange als Frauen Aufstiegsoptionen wahrneh-
men. 

 Im Bereich der Leitungs- und Anleitungsfunktionen ist der Männeranteil 
deutlich höher als in der unmittelbaren Gruppenarbeit. Hierbei handelt 
es sich um Tätigkeiten, die Aufstiegsfortbildungen oder akademische Ab-
schlüsse voraussetzen. Letztere werden bislang eher nicht im Bereich der 
Frühpädagogik, sondern in anderen Studienfächern erworben, u.a. auch 
im kaufmännischen Sektor. Besonders auffällig ist hier die Leitungsebene 
von Einrichtungsträgern mit einem Männeranteil von 44 Prozent. 

 Ebenso ist im Bereich der Lehrenden aller Ebenen – Berufsfachschule, 
Fachschule für Sozialpädagogik und Hochschule – der Männeranteil ver-
gleichsweise hoch. Allerdings dominieren auch dort quantitativ überall 
die Frauen. 

 Ein deutlicher Schwund des Frauenanteils ist beim Übergang von der 
Stufe der Lehrenden an Fachschulen für Sozialpädagogik zu deren Lei-
tungspositionen zu konstatieren. Hingegen ist der Unterschied des Frau-
enanteils bei den Lehrenden und den Leitungen der Berufsfachschulen 
marginal (zu Gunsten der Frauen). 

 Im Hochschulbereich zeigt sich einerseits, dass der Aufstieg von der wis-
senschaftlichen Mitarbeiterposition zur Professur deutlich mehr Män-
nern als Frauen gelingt. Dies scheint ein Muster zu bestätigen, das in al-
len akademischen Fächern zu beobachten ist. Allerdings ist hier einstwei-
len zu berücksichtigen, dass die Mehrzahl der Professuren in der Frühpä- 

                                                                    
2 „47 % aller Beschäftigten arbeiten in Teilzeit. Von diesen Teilzeitarbeitenden würden 
27 % laut den Angaben der Träger/Einrichtungen gerne aufstocken.“ (Sell/Kersting 2010: 5) 
Ein Indiz für das größere Interesse von Männern an Vollzeittätigkeiten könnte sein, dass 
Männer, die als Erzieher oder Kinderpfleger ausgebildet wurden, signifikant stärker von 
Arbeitslosigkeit betroffen sind: 2005 lag die Arbeitslosenquote bei Frauen mit diesen 
Ausbildungen bei 9,5 %. Männer solcher Qualifikation hingegen waren zu 18 % arbeitslos. 
(Klein/Wulf-Schnabel 2007: 138)  
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dagogik noch nicht mit feldeigenem Nachwuchs besetzt werden kann, 
sondern aus Nachbarfächern rekrutiert werden muss. 

 Andererseits ist der Frauenanteil bei den Universitätsprofessuren um 
zehn Prozentpunkte höher als bei den Professuren an Fachhochschulen 
und Berufsakademien. Damit wird ein in vielen anderen Fächern verbrei-
tetes Muster für den Bereich der Frühpädagogik einstweilen dementiert: 
Dort ist es nicht so, dass die höherwertigen Universitäsprofessuren von 
deutlich mehr Männern erklommen werden, während Frauen eher 
Chancen auf FH-Professuren haben. Gleichwohl beträgt der Schwund 
des Frauenanteils beim Aufstieg von der  wissenschaftlichen Mitarbeiter-
position auch zur Universitätsprofessur fast 20 Prozentpunkte. 

Übersicht 26 fasst die Ergebnisse der Untersuchung für das Jahr 2011 insge-
samt, d.h. für alle erhobenen Rollen, zusammen. Auch diese Darstellung ist 
hinsichtlich des Attraktivitäts- und Verantwortungsgrades sowie der not-
wendigen Qualifikationen von unten nach oben aufgebaut. 
Insgesamt kann zweierlei festgehalten werden:  

1. Auf allen Ebenen des frühpädagogischen Bereichs dominieren Frauen 
quantitativ.  

2. Werden die verschiedenen Hierarchieebenen vergleichend in den Blick 
genommen, so offenbaren sich mit steigender Attraktivität und Verant-
wortung der Positionen strukturelle geschlechtsspezifische Asymmetrien 
zu Ungunsten der Frauen.  

 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Johannes Keil/Peer Pasternack/Nurdin Thielemann: Frauen und Männer in der Frühpä-
dagogik. Genderbezogene Bestandsaufnahme, Institut für Hochschulforschung (HoF) an 
der Martin-Luther-Universität, Halle-Wittenberg 2012; auch unter http://www.hof.uni-
halle.de/dateien/ab_2_2012.pdf 

⌦ Lotte Rose/Friederike Stibane: Männliche Fachkräfte und Väter in Kitas. Eine Analyse 
der Debatte und Projektpraxis, Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte 
(WiFF)/Deutsches Jugendinstitut, München 2013; auch unter http://www.weiterbildungs 
initiative.de/uploads/media/Exp_Rose.pdf 
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Noch nicht durchschlagend 
Die Entwicklung des Männeranteils seit der Teilakademisierung  
 
 
 
Mit der Einführung frühpädagogischer Studiengänge war die Hoffnung ver-
bunden, mehr junge Männer für den Beruf des Erziehers gewinnen zu kön-
nen. Dahinter stand die Annahme, dass Studium und akademischer Ab-
schluss stärker solche junge Menschen ansprechen, die sich Aufstiegsoptio-
nen für die Zukunft offen halten möchten – was nach landläufiger Auffas-
sung vor allem Männer charakterisiere.   
Es gibt für die Erwartung, mehr Männer gewinnen zu können, auch einen hi-
storischen Anhaltspunkt: In der ehemaligen Bundesrepublik war es in den 
1970er Jahren durch die Überführung von Fachschulen in Fachhochschulen 
und der damit verbundenen Aufwertung der Berufe bereits einmal zu einer 
entsprechenden Dynamik im Ausbildungswesen für Sozialberufe gekommen. 
Damals kam es zu einer Zunahme von männlichen Studierenden in sozialpä-
dagogischen bzw. Sozialarbeitsstudiengängen. Kurzzeitig waren 40 Prozent 
männliche Studierende in diesen Studiengängen zu finden. Allerdings endete 
dies ausgangs der 70er Jahre in einer Art Selbstrevision: Die Anteile männli-
cher Studierender fielen zurück auf das Ausgangsniveau. (Klein/Wulf-Schna-
bel 2007: 140f.) 
Seit 2004 werden nun jedes Jahr, z.T. jedes Semester an mittlerweile rund 
70 Hochschulen frühpädagogische Studienanfänger/innen immatrikuliert. 
Inzwischen sind daraus auch mehrere Absolventenkohorten hervorgegan-
gen. Daher kann eine erste Prüfung erfolgen: Ob und wie ließ sich bereits die 
Erwartung einlösen, dass durch die (Teil-)Akademisierung mehr Männer in 
die Frühpädagogik streben? 
Dazu lässt sich zweierlei betrachten: zum einen der Männeranteil in den 
Hochschulstudiengängen im Vergleich zu den Berufs- und den Fachschulaus-
bildungen; zum anderen die Entwicklung der Männeranteile an aussagekräf-
tigen Karriere(vorbereitungs)stufen im frühpädagogischen Feld. 
 
Vergleich: Männeranteile in Berufs-, Fach- und Hochschule 

Die vergleichsweise Erhebung zu den drei Sektoren frühpädagogischer Aus-
bildung wurde jüngst zum ersten Mal unternommen (Keil/Pasternack/Thie-
lemann 2012: 19-26). Die zentralen Ergebnisse sind: 
 Addiert man die Auszubildenden der Ausbildungsgänge Sozialassistenz/ 

Sozialpädagogische Assistenz und Kinderpflege, so ergibt sich für 2006/ 
2007 ein Männeranteil von 11,4 Prozent, und 2010/2011 beträgt der An-
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teil 14 Prozent. In beiden Bildungsgängen war zwischen 2006/07 und 
2010/11 eine Steigerung des Männeranteils um 2,6 Prozent zu verzeich-
nen.  

 Auch in der Fachschulausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher dominiert 
der Anteil der Frauen stark. Allerdings konnte der Gesamtanteil an Män-
nern leicht gesteigert werden, so dass er 2010/11  16,4 Prozent beträgt.  

 Unter den Bewerber/innen für ein Hochschulstudium hat sich der Män-
neranteil zwischen 2006/07 und 2010/11 nicht verändert. Er lag kon-
stant bei neun Prozent. 

 
Übersicht 27: Geschlechteranteile an Berufsfachschüler/innen,  
Fachschüler/innen und Hochschulstudierenden in Prozent 

 

2006/2007 2010/2011
Kinder-
pflege/ 
Sozial-
assist. 

Fach-
schü-
ler/in-

nen 

Studien-
bewer-
ber/in-

nen

Hoch-
schul-
studie-
rende

Kinder-
pflege/ 
Sozial-
assist.

Fach-
schü-
ler/in-

nen

Studien-
bewer-
ber/in-

nen

Hoch-
schul-
studie- 
rende 

Weiblich 88,6 84,4 90,8 93,1 86,0 83,6 90,8 92,3 

Männlich 11,4 15,6 9,2 6,9 14,0 16,4 9,2 7,7 

Veränderung Männeranteil zu 2006/2007 +2,6 +0,8 ±0 +0,8 

Quelle: Keil/Pasternack/Thielemann (2012: 23, 25f.) 

 
 Auch bei den Studierenden der Hochschulstudiengänge dominiert der 

Anteil der Frauen mit über 90 Prozent stark. Der Männeranteil konnte 
von 2006/07 bis 2010/11 nur in geringem Maße um ein knappes Prozent 
gesteigert werden. Gegenüber den Geschlechteranteilen bei den Studi-
enbewerbungen fällt auf, dass sich zwischen Bewerbung und Studien-
aufnahme das Verhältnis leicht zu Gunsten der weiblichen Studierenden 
verschiebt. (Übersicht 27) 

Verglichen mit den Auszubildenden und Fachschülern, also den Ebenen Be-
rufsfachschule und Fachschule, bedeutet das Ergebnis: Der Männeranteil ist 
an den Hochschulen am niedrigsten. Im Be-
reich der beruflichen Erst- und der Fachschul-
ausbildung ist er etwa doppelt so hoch wie in 
den seit 2004ff. gestarteten frühpädagogi-
schen Studiengängen.  
Damit wurde die Erwartung, dass die höher-
wertigen Qualifikationsangebote der Hoch-
schulen zu einem gesteigerten Interesse junger 
Männer an einer Tätigkeit im frühpädagogi-
schen Sektor führe, bislang noch nicht einge-
löst. Das heißt: Männer konnten durch die Akademisierung bisher nicht in 

   
In der beruflichen  

Erst- und der Fachschul-
ausbildung ist der Männer-

anteil doppelt so hoch wie in 
den frühpädagogischen  

Hochschulstudiengängen 
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bedeutendem Umfang zusätzlich für dieses Tätigkeitsfeld interessiert wer-
den. 
Der Umstand, dass der Männeranteil unter den Frühpädagogikstudierenden 
etwa um die Hälfte niedriger liegt als die Männeranteile in den beruflichen 
Erst- und den Fachschulausbildungen, lässt sich allenfalls in einer Hinsicht 
maßvoll positiv deuten: Diejenigen jungen Männer, die Frühpädagogik stu-
dieren, mögen zusätzlich für das Berufsfeld gewonnen worden sein, weil sie 
sich ohne die Studienmöglichkeit fachlich anders orientiert hätten. 
 
Männeranteile auf frühpädagogischen Karriere(vorbereitungs)stufen 

Übersicht 28 stellt die Veränderungen des Frauenanteils von 2006 bis 2011 
für ausgewählte 
Rollen in frühpä-
dagogischer Aus-
bildung und Be-
rufstätigkeit dar. 
Die getroffene 
Auswahl bezieht 
sich einerseits auf 
diejenigen Rollen, 
durch die bzw. in 
denen Verände-
rungen infolge der 

seit 2004ff. angebotenen Hochschulstudiengänge erwartbar sind. Zum ande-
ren konzentriert sich die Auswahl auf Bereiche, die für die unmittelbare Ar-
beit mit Kindern unter sechs Jahren relevant sind. 
Es zeigt sich: Die Veränderungen der Frauen- und entsprechend auch der 
Männeranteile sind bislang minimal. Für die betrachteten fünf Jahre lässt 
sich mithin noch nicht von bedeutsamen Veränderungen sprechen, die 
durch die Teilakademisierung der Frühpädagogik zustande gekommen wä-
ren.  
 
Fazit 

Ein Fazit muss das quantitative Verhältnis zwischen HochschulabsolventIn-
nen und AbsolventInnen der Fachschulen für Sozialpädagogik in Rechnung 
stellen: Sobald alle gegenwärtig bereits laufenden ca. 90 Studienangebote 
regelmäßig Absolventinnen und Absolventen entlassen, gehen daraus jähr-
lich etwa 3.000 akademische Fachkräfte hervor. Dem stehen zirka 17.000 Er-
zieher/innen gegenüber, die pro Jahr ihre Ausbildung weiterhin an den 
Fachschulen für Sozialpädagogik abschließen (vgl. Rauschenbach/Schilling 
2013: 109, Tab. 74).  

Übersicht 28: Veränderungen des Frauenanteils  
in Karriere(vorbereitungs)stufen von 2006 bis 2011  

 Veränderung des 
Frauenanteils in % 

Studienbewerber/innen 0

Studierende – 0,8

Gruppenleitung – 0,7

Kita-Leitung + 1,0
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Vor diesem Hintergrund ist auch dann, wenn sich die frühpädagogische 
Hochschuloption unter jungen Männern stärker herumgesprochen haben 
sollte, mit sehr schnellen Folgen der Akademisierung hinsichtlich eines Zu-
stroms von Männern nicht zu rechnen.  
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 

⌦ Johannes Keil / Peer Pasternack / Nurdin Thielemann: Frauen und Männer in der Früh-
pädagogik. Eine genderbezogene Bestandsaufnahme, in: Gender 1/2013, S. 129-137. 
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Gestufte Qualifizierung =  
gestufte Professionalisierung?  
Geschlechtsspezifische Implikationen der frühpädagogischen 
Akademisierung 
 
 
 
Mit dem Wechsel zur teilakademisierten Zone ist eine spannungsreiche Her-
ausforderung zu bewältigen: Das frühpädagogische Berufsfeld soll einerseits 
für Männer attraktiviert werden, um eine ausgewogenere Geschlechtermi-
schung herzustellen.  
Eine langsame Erhöhung des Anteils von Männern kann, ausgehend von ei-
nem sehr niedrigen Niveau, für die Jahre ab 2008 auch tatsächlich festge-
stellt werden – wenngleich bislang nicht als Wirkung der Teilakademisie-
rung.3 Die Bundesregierung führt dies auf eigens durchgeführte Kampagnen 
zurück, durch die dem Thema auch in den Medien stärkere Aufmerksamkeit 
geschenkt worden sei (vgl. BMFSFJ 2011).  
Andererseits soll die Professionalisierung den Frauen in diesem traditionell 
weiblich dominierten und zugleich unterprivilegierten Feld Karrierechancen 
eröffnen, die in männlich dominierten Berufsfeldern selbstverständlich sind. 
Hier liegt es nahe, dass sich ein Zielkonflikt ergibt:  
 Indem der bislang weiblich dominierte Erzieher/innen-Beruf ein höheres 

Sozialprestige, verbesserte Bezahlung und interessante Aufstiegsoptio-
nen erhält, wird er zugleich (und erwünschtermaßen) für Männer inte-
ressanter.  

 Höherwertige Ausbildungen, dadurch gesteigertes Sozialprestige von Be-
rufen und die damit entstehenden beruflichen Chancen werden aber 
tendenziell eher von Männern als von Frauen in die Wahrnehmung von 
Karriereoptionen umgemünzt.  

Nach den Erfahrungen in anderen Berufsfeldern ist Professionalisierung typi-
scherweise mit geschlechtsspezifischen Schließungs- bzw. Marginalisierungs-
prozessen verbunden. Meist bewirkt Professionalisierung die Angleichung 
an eine Berufskultur, in der männliche Lebensentwürfe normsetzend wirken 
(Roloff 1992).  

                                                                    
3 vgl. oben: Frauen und Männer in der Frühpädagogik. Geschlechterverhältnisse quantita-
tiv; Noch nicht durchschlagend. Die Entwicklung des Männeranteils seit der Teilakademi-
sierung 
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Bezogen auf die Frühpädagogik liegt daher eines nahe: Ohne aktive Gegen-
steuerung darf erwartet werden, dass die Teilakademisierung der Frühpäda-
gogik eine ‚nachholende’ geschlechtsspezifische Hierarchiedifferenzierung 
erzeugt. Marion Musiol (2009: 17), Studiengangsleiterin an der Hochschule 
Neubrandenburg: „Manchmal rufen Kindergärten bei mir an und fragen 
ganz offen, ob noch Männer unter den Absolventen sind – weil eine Füh-
rungsposition frei ist.“ 
So würde die historisch wirksam gewesene Unterscheidung, die „das akade-
mische Expertenwissen dem einen und die Laienhaftigkeit dem anderen Ge-
schlecht zuordnet“ (Wetterer 2002: 531), reproduziert – wenn auch in heu-
tiger Zeit abgeschwächt. Entsprechend dem aus anderen (pädagogischen) 
Berufsfeldern bekannten Muster ergäbe sich dann: Die Leitungspositionen in 
den frühpädagogischen Einrichtungen sowie bei Einrichtungsträgern und die 
Professuren an Hochschulen werden in weit geringerem Maße von Frauen 
besetzt, als dies ihrem Anteil am gesamten Berufsfeld entspricht.  
Mit anderen Worten: Das Ziel, den Erzieherinnen Karriereoptionen zu eröff-
nen, die sie aus der bisherigen Aufstiegssackgasse befreien, würde damit 
verfehlt. Das „Grundmuster ungleicher Verteilung der Lebenschancen“ wür-
de reproduziert (Rabe-Kleberg/Rudolph 1991: 1). 
Die gegenwärtig entstehenden Strukturen beinhalten zudem ein Element, 
das dieses Muster verfestigen kann (und durch das die Frühpädagogik sich 
von anderen pädagogischen Berufen unterscheidet): Während die Studien-
gänge für die verschiedenen schulischen Lehrämter an promotionsberech-
tigten Hochschulen konzentriert sind und nur ein Master-Abschluss zur vol-
len Berufsausübung berechtigt, entsteht im frühpädagogischen Bereich der-
zeit eine vielfältige Stufung der Qualifikationen. Neben die  
 herkömmliche Ausbildung an Fachschulen für Sozialpädagogik treten  
 Studiengänge an Berufsakademien (duale Ausbildung, nicht promotions-

berechtigt) und  
 Fachhochschulen (nicht promotionsberechtigt),  
 Pädagogischen Hochschulen und  
 Universitäten (letztere beiden promotionsberechtigt).  

Die Ausbildungen an den verschiedenen Einrichtungsarten sind zudem diffe-
renziert nach Zertifikats-, Bachelor- und Masterprogrammen, grundständi-
gen und berufsbegleitenden Angeboten sowie inhaltlichen Schwerpunktset-
zungen.4 
Diese Stufung der Qualifikationen erfolgt entlang einer institutionell etab-
lierten Verwissenschaftlichungskaskade. Sie lässt sich am Zeitbudget der 
Lehrkräfte ablesen: An den Fachschulen beträgt das wöchentliche Lehrdepu-

                                                                    
4 vgl. oben: In Bewegung. Die frühpädagogische Hochschullandschaft 
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tat der Dozierenden 26 Stunden, an Berufsakademien und Fachhochschulen 
18 Stunden, an PHs zwölf Stunden und an Universitäten acht oder neun 
Stunden.  
Entsprechend stehen den Lehrenden entweder keine, geringe oder große 
Zeitbudgetanteile für Forschungstätigkeiten zur Verfügung. Diese führen zu 
unterschiedlich intensiver Wissenschaftsbindung der Lehre. Verwissen-
schaftlichung aber ist Bestandteil von Professionalisierung. Infolgedessen er-
geben sich, je nach absolviertem Typ der Ausbildungsinstitution, unter-
schiedliche Professionalitätsgrade oder zumindest -profile.  
Dies kann durchaus seine Berechtigung haben. Wenn das Tätigkeitsspek-
trum im Berufsfeld durch Funktionsdifferenzierungen gekennzeichnet ist, 
mögen je spezifische Professionalitäten nahe liegen. Doch führen Qualifika-
tionsabstufungen immer dann, wenn sie auf entsprechende Funktionsdiffe-
renzierungen im Tätigkeitsfeld treffen, auch zu Differenzierungen einer bis-
her vergleichsweise homogenen Berufsrolle, hier der Erzieherin bzw. des Er-
ziehers.  
Solche Berufsrollendifferenzierungen schlagen – ohne aktive Gegenstrate-
gien – üblicherweise zu Ungunsten von Frauen aus: Durch das Wirksamwer-
den geschlechtsspezifischer Schließungsmechanismen besetzen Männer, die 
in das (nun attraktiver werdende) Berufsfeld eintreten und damit leichter als 
bisher verfügbar sind, überproportional dessen Führungspositionen. Soweit 
sich dieses Muster in der Frühpädagogik reproduzierte, würde das Anliegen 
konterkariert, einen traditionellen Frauenberuf für Frauen durch Aufstiegs-
optionen zu attraktivieren.  
Stattdessen führte dann im Zusammenspiel mit geschlechtsspezifischen 
Schließungsmechanismen die gestufte Teilakademisierung zu einer ge-
schlechtsspezifisch gestuften Professionalisierung im Berufsfeld. Daher be-
steht eine doppelte Herausforderung:  
 Einerseits bedarf das Berufsfeld einer Entgeschlechtlichung. Nur so kann 

es sich vom überholten Bild der (als unprofessionell stereotypisierten) 
„Mütterlichkeit als Beruf“ emanzipieren und für Männer ebenso attrak-
tiv zu werden wie für Frauen. Dies zielt auf die Überwindung von rollen-
zuschreibenden Geschlechterdifferenzierungen überhaupt.  

 Andererseits bedarf es einer besonderen Geschlechtersensibilität: Nur 
so wird sich die Reproduktion einer Hierarchie des frühpädagogischen 
Feldes mit geschlechtspezifischer Un-
wucht vermeiden lassen, die durch die 
geschlechtsspezifischen Rekrutierungs- 
und Karrieremuster erzeugt würde, wie 
sie aus anderen Feldern bekannt sind. 

Es handelt sich mithin um eine paradoxe 
Herausforderung: Die Geschlechterdifferenz 

  
Auf dem Weg zu einer  

Entgeschlechtlichung des  
Berufsfeldes bedarf es  

einer besonderen  
Geschlechtersensibilität 
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ist (einstweilen) besonders zu thematisieren, um sie (dereinst) überflüssig zu 
machen (vgl. Wetterer 1997). Männer müssen ebenso für das Berufsfeld un-
terhalb der Leitungsebenen gewonnen werden, wie dies nicht zu Lasten der 
Aufstiegschancen für Frauen gehen darf.  
Die heute gegebene Aufgeklärtheit, wie sie durch empiriegesättigte Analy-
sen und die einschlägige wissenschaftliche Debatte besteht, bietet einen 
Ansatzpunkt für eine Neuerung: In der Frühpädagogik ließen sich – durch 
entsprechende Aufmerksamkeit und Interventionen – Voraussetzungen 
schaffen, um erstmals eine zunächst geschlechtergerechte, im weiteren 
dann geschlechtsindifferente Professionalisierung zu gestalten. Dazu muss 
die wünschenswerte Steigerung der Präsenz von Männern mit expliziter Er-
mutigung von Frauen zum Aufstieg verbunden werden. 
 
Zum vertiefenden Weiterlesen: 
⌦ Peer Pasternack: Gestufte Qualifizierung = gestufte Professionalisierung? Geschlechts-
spezifische Implikationen der frühpädagogischen Professionalisierung, in: NDV – Nachrich-
tendienst des Deutschen Vereins für öffentliche und private Fürsorge 5/2011, S. 211-215 

⌦ Jens Gillessen/Johannes Keil/Peer Pasternack (Hg.): Berufsfelder im Professionalisie-
rungsprozess. Geschlechtsspezifische Chancen und Risiken, Institut für Hochschulforschung 
(HoF), Halle-Wittenberg 2013; auch unter http://www.hof.uni-halle.de/journal/texte/ 
13_1/hs_2013_1.pdf 
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