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Zusammenfassung Der Rechtsanspruch auf ganztägige Bildung und Betreuung im
Primarbereich führt zu einem enormen Personalbedarf, der rechnerisch wahrschein-
lich nicht mit Fachkräften zu decken sein wird (Rauschenbach et al. 2021). Dies führt
bereits jetzt dazu, dass pädagogische Lai*innen bzw. pädagogisch unqualifiziertes
Personal im schulischen Ganztag tätig sind. Empirisch zeigt sich, dass Fachpersonal
die in der Ausbildung angeeigneten Wissensbestände in der Praxis nicht nutzt. Auch
eine nachhaltige Veränderung der pädagogischen Einstellungen durch das Studium
kann nicht konstatiert werden. Professionspolitisch gleichen diese Argumentationsli-
nien einem Desaster. Der Beitrag untersucht empirisch, ob pädagogische Fachkräfte
über mehr Wissen über den Ganztag verfügen, kindorientierter eingestellt sind und
ein höheres Reflexionsniveau erreichen als pädagogische Lai*innen. Professionali-
tät wird hierbei definiert über eine Orientierung am Kind (anstelle von schulischen
Vorgaben), das Wissen über die Qualität von Ganztagsangeboten und die Reflexivi-
tät des eigenen Handelns respektive den Umgang mit pädagogischen Antinomien.
Theoretisch gerahmt wird dies durch ein kompetenz- und strukturtheoretisches Pro-
fessionsverständnis. Es zeigt sich, dass die Qualifikation durchaus einen Effekt auf
die Kindorientierung und die Reflexivität der Befragten hat.
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Personnel and qualifications at all-day schools
On the relationship of qualification to knowledge, reflexivity and child orientation

Abstract The legal entitlement to childcare in the elementary school sector will lead
to an enormous need for personnel that cannot be met with specialists (Rauschen-
bach et al. 2021). This is already leading to the fact that pedagogical laypersons
or pedagogically unqualified personnel are working in all-day schools. Empirical
evidence shows that qualified staff do not use the knowledge they have acquired
during their training in practice. A change in pedagogical attitudes as a result of
the study program cannot be ascertained either. In terms of professional policy,
these lines of argumentation resemble a disaster. The article examines whether it
can be empirically confirmed that pedagogical specialists act more professionally
than pedagogical laypersons. Professionalism is defined by an orientation towards
the child (instead of school requirements), knowledge about the quality of all-day
programs, and the reflexivity of one’s own actions and the handling of pedagogical
antinomies. Theoretically, this is framed by a competence- and structure-theoretical
understanding of the profession. It is shown that qualification has an effect on the
child orientation and the reflexivity of the interviewees.

Keywords All-day Schools · Personnel · Professionalization · Text Vignettes

1 Einleitung

Spätestens seit der geplanten Ausweitung eines Rechtsanspruchs auf Kinderbetreu-
ung bis zum Ende der Grundschulzeit wird intensiv über die fehlenden Fachkräfte
sowie deren Qualifikation diskutiert. Je nach prognostiziertem Elternbedarf, Stel-
lenanteilen und Verrentung derzeitiger Mitarbeiter*innen wird der Personalbedarf
bis zum Schuljahr 2029/30 auf 30.000 bis 100.000 zusätzliche Fachkräfte geschätzt
(Bock-Famulla et al. 2022; Rauschenbach et al. 2021). Hinzukommen die bisher
nach wie vor offenen Stellen in der U6 Betreuung sowie anderen Feldern der
Kinder- und Jugendhilfe, die seit rund zwei Dekaden einen kontinuierlichen, gut
dokumentierten Ausbau erlebt (Autorengruppe Fachkräftebarometer 2021; Autoren-
gruppe Kinder- und Jugendhilfestatistik 2021). Fachkräfte selbst sehen neben den
räumlichen Bedingungen den unzureichenden Personalschlüssel als zentrale Her-
ausforderung an (van Mil und Feist-Ortmanns 2022). Allein mit neu qualifizierten
Fachkräften (über Studium oder Ausbildung) können die prognostizierten und be-
reits bestehenden Bedarfe nicht gedeckt werden. Entsprechend werden bereits jetzt
Möglichkeiten eruiert (s. untena. Arbeitsgemeinschaft für Kinder- und Jugendhilfe
2022), diese Lücke durch nicht ausgebildetes Personal zu schließen und die Praxis
setzt bereits jetzt pädagogisch nicht-qualifiziertes Personal ein (Danner et al. 2023).
Eine Öffnung für nicht qualifiziertes Personal kann als Deprofessionalisierung (so-
zial)pädagogischer Tätigkeiten gelesen werden.

Eng verwoben mit den Diskussionen um die Qualifizierung der Fachkräfte ist
der Qualitätsdiskurs. So werden beispielsweise bisweilen Mindeststandards gefor-
dert, worunter auch ein Fachkräftegebot zählt (Arbeitsgemeinschaft für Kinder- und
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Jugendhilfe 2020). Angesichts des Personalmangels und hieraus resultierender Sach-
zwänge werden diese Forderungen aber auch zunehmend aufgeweicht: „Personal oh-
ne einschlägige pädagogische Qualifikation, Quereinsteiger*innen oder bereits im
Feld tätiges Personal ohne entsprechende Qualifikation, aber mit praktischer Berufs-
felderfahrung, muss/müssen durch Anpassungsqualifizierungen in die Lage versetzt
werden, den gesetzlichen Auftrag des GaFöGs zu erfüllen“ (Arbeitsgemeinschaft
für Kinder- und Jugendhilfe 2022, S. 12). Entsprechende Konsequenzen, die aus
der Öffnung (sozial)pädagogischer Arbeitsfelder für nicht einschlägig qualifiziertes
Personal folgen, sind auf empirischer Basis kaum abzuschätzen, weil bisher Studien
fehlen, die analysieren, inwiefern Qualifikation tatsächlich mit der Professionalität
pädagogischen Handelns zusammenhängt.

Neben professionspolitischen Argumenten implizieren Forderungen nach Fach-
kräften die Annahme, dass diese aufgrund ihrer Qualifikation „besser“ handeln.
Dabei bewegen sich Nicht-Qualifizierte, sogenannte (pädagogische) Lai*innen, in
der Sozialpädagogik zumindest „in den Denkformen des Diskurses“ (Winkler 2021,
S. 39) und so konstatierte Rauschenbach (1993, S. 220) bereits in den 1990er-
Jahren, dass zwischen Profis und Lai*innen „keine eindeutigen und grundsätzlich
unüberwindbaren Grenzen“ bestehen. Rauschenbach argumentiert damit am Bei-
spiel Zivildienstleistender, die sie sich außerhalb der Teamstrukturen befinden und
einen anderen Zugang zum Alltag der Adressat*innen aufbauen. Im Kontrast hierzu
verfügen Fachkräfte über ein anderes Wissen sowie eine andere sozialpädagogisch,
reflexive Kompetenz.

Im Unterschied zum Ehrenamt werden Lai*innen im Ganztagsschuldiskurs je-
doch nicht mehr als Ehrenamtliche, sondern als zusätzliche Ressource gesehen, um
dem Fachkräftemangel zu begegnen (Bock et al. im Erscheinen). Die Personalstan-
dards in Ganztagsschulen zeigen sich sehr heterogen – so sind Einstellungsvoraus-
setzungen und Möglichkeiten der Weiterqualifizierung bisher nur in wenigen Bun-
desländern zu finden (Bock et al. im Erscheinen). Im Gegensatz dazu ist das Interesse
und das Qualitätsbewusstsein für Seiteneinsteiger*innen im Lehrberuf weitaus grö-
ßer (Idel 2021a; Puderbach und Gehrmann 2020). Pädagogische Lai*innen als Ein-
steiger*innen in den Lehrberuf werden in Begleitprogrammen verpflichtend on the
job qualifiziert, um dem Lehrkräftemangel zu begegnen und gleichzeitig Standards
einzuhalten. Auch ist für den Quereinstieg i. d.R. ein Studienabschluss Vorausset-
zung (Idel 2021a; Puderbach und Gehrmann 2020). Solche Begleitprogramme und
akademischen Qualifikationen sind für den schulischen Ganztag nicht verpflichtend
vorgesehen.

Jenseits professionspolitischer Forderungen nach einem Fachkräftegebot ist die
Forschung bisher eine Antwort schuldig geblieben, ob qualifiziertes Personal tatsäch-
lich auf einem höheren Niveau agiert als nicht qualifiziertes Personal. Im nachfol-
genden Beitrag möchten wir dieser Frage nachgehen. Zunächst tragen wir pointiert
unterschiedliche Vorstellungen von Professionalisierung zusammen und erörtern den
vorhandenen Forschungsstand. Anschließend möchten wir mit Daten aus dem DFG-
Projekt Laktat (Danner et al. 2023) analysieren, inwiefern der Qualifizierungsgrad
Unterschiede in den pädagogischen Orientierungen, dem Wissen über Qualität im
Ganztag sowie dem Reflexionsniveau erklären kann.
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2 Theoretischer Hintergrund

Die Frage nach dem Einfluss der Qualifikation respektive der Bedeutsamkeit von
Wissen in der Praxis wird wiederkehrend im Diskurs über die Professionalisierung
der Sozialpädagogik aufgeworfen (Brielmaier und Roth 2021: Thole und Küster-
Schapfl 1996b; Thole und Polutta 2011). Im Kern betreffen diese Fragestellungen
auch das hinter den Annahmen stehende Professionsverständnis. Auch wenn unter-
schiedliche Professionsverständnisse im Rahmen Sozialer Arbeit diskutiert werden,
scheinen drei zentral, die nachfolgend kurz skizziert werden. Diese drei Ansätze sind
untereinander zudem hinreichend different und beleuchten jeweils unterschiedliche
Facetten: erstens ein kompetenztheoretisches Verständnis, zweitens Vorstellungen,
in denen sich Professionalität in der Reflexion pädagogischen Handelns kristallisiert
und drittens Ansätze, in denen die Entwicklung einer (sozial-)pädagogischen Iden-
tität/Orientierung als wesentlich betrachtet werden. Diese drei Verständnisse dienen
als Grundlage für die Messung eines Teilbereichs von Professionalität: Wissen, Re-
flexivität, pädagogische Orientierungen (s. Abschn. 3.1).

2.1 Kompetenzorientiertes Professionsverständnis

Kompetenztheoretische Professionsverständnisse gehen von einer Standardisierbar-
keit und damit auch Steuerung pädagogischen Handelns aus. So können unterschied-
liche Wissensbereiche ausdifferenziert und darauf aufbauend Kompetenzdomänen
beschrieben werden, über die Angehörige einer Berufsgruppe verfügen sollten, um
komplexe Aufgaben erfolgreich zu bewältigen. In der Lehrer*innenbildung wird
in Anlehnung an Shulman (1986) zwischen allgemeinem pädagogischen Wissen,
(Schul-)Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und Wissen über das Fachcurricu-
lum unterschieden (Baumert und Kunter 2006). Der Transformative Dreischritt von
Staub-Bernasconi (2018), der in der Sozialen Arbeit bekannter sein dürfte, weist
Analogien zu kompetenzorientieren Professionsverständnissen auf, auch wenn dies
nicht explizit dargestellt wird. Neben erklärendem, theoretischem Wissen der Sozia-
len Arbeit und ihrer Bezugswissenschaften, bedarf es auch Wissen über Arbeitswei-
sen und Methoden und ihrer Wirksamkeit. Im Rahmen des Ganztags könnte Wissen
über die Qualität von Ganztagsangeboten inklusive ihrer Wirksamkeit als allgemei-
nes pädagogisches (ganztagsspezifisches) Wissen verstanden werden, im Sinne der
Frage, wie Ganztagsangebote durchzuführen seien.

In den Standards für die Lehrer*innenbildung der KMK (2019) wird die von
Shulman vorgenommene Differenzierung aufgegriffen und weiter ausdifferenziert.
Entscheidend für professionelles Handeln ist vor allem das Zusammenspiel dieser
Kompetenzen inklusive der Fähigkeit, situationsabhängig Entscheidung zu treffen
und entsprechend bestimmte Kompetenzen zu aktivieren. Für das Studium der So-
zialpädagogik und Sozialen Arbeit liegen keine entsprechenden allgemein gültigen
Kompetenzprofile vor1, jedoch hat die KMK für die Erzieher*innen-Ausbildung ein

1 Der Deutsche Berufsverband für Soziale Arbeit hat hier zwar Versuche unternommen, die unser Ein-
schätzung nach jedoch kaum rezipiert werden und eher für die Konzeption von Studiengängen relevant
sind.
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kompetenzorientiertes Qualifikationsprofil beschrieben (KMK 2017, 2020). Diese
stellt neben dem Studium den zentralen Qualifikationsweg in das Berufsfeld der
Sozialen Arbeit dar (Beher et al. 1999; Kruse 2017). Für den Kontext Ganztag
relevant wird hier u. a. aufgeführt, Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene in
ihrer Lebenswelt zu verstehen und pädagogische Beziehungen zu ihnen zu gestal-
ten, Bildungsprozesse anzuregen und zu unterstützen sowie das Handeln in Gruppen
anzuleiten. Ebenso zählen das Respektieren von Vielfalt, Kinder als Subjekte ihrer
Entwicklung zu sehen, Selbstbildungsprozesse zu fördern, eine ressourcenorientier-
te Grundhaltung, Übernahme von Verantwortung und Leitung von Gruppen dazu
(KMK 2017).

Die Ganztagsschulforschung konnte in den vergangen Jahren Merkmale von An-
geboten herausarbeiten, die mit einer positiven Entwicklung sozialer und emotio-
naler Kompetenzen im Einklang stehen (zusammenfassend: Sauerwein und Fischer
2020). Als Qualität guter Ganztagsangebote konnte so die Strukturierung des Ange-
bots, die (kognitive) Aktivierung, die Unterstützung der Autonomie, Partizipations-
möglichkeiten, anerkennende Beziehungen zu den Betreuer*innen und die Orientie-
rung der Angebote an den Alltagswelten der Kinder und Jugendlichen herausgear-
beitet werden. In der ,grauen Literatur‘ werden entsprechende Hinweise für Prakti-
ker*innen aufbereitet, um einen qualitätsvollen Ganztag zu gestalten (Deutsches Ju-
gendinstitut und Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte 2022; Eckert
2022; Wissenschaftsgeleiteter Qualitätsdialog zum Ganztag (QUAD) 2021)2. Aller-
dings hält Pilchowski (2022) basierend auf einer Analyse von Modulhandbüchern
Sozial- und Kindheitspädagogischer Studiengänge fest, dass die „Ganztagsthematik
lediglich in einem Teil der Modulhandbücher aufgegriffen wird, in der Kindheits-
pädagogik allerdings häufiger als in der Sozialen Arbeit und i.d.R. verpflichtend
für alle Studierenden“ (Pilchowski 2022, S. 15). Entsprechend bleibt unklar, ob
qualifiziertes Personal im Ganztag überhaupt in der Ausbildung mit Wissen über
Ganztagsschule konfrontiert wurde.

2.2 Professionalität als Reflexion pädagogischen Handelns

Ein zweites Verständnis professioneller Tätigkeiten von Sozialpädagog*innen setzt
an dem strukturtheoretischen Verständnis Oevermanns (1996) an. Professionelle Tä-
tigkeiten zeichnen sich demnach durch eine stellvertretende Bearbeitung von Krisen
aus, deren Lösung (den Adressat*innen Sozialer Arbeit) selbst nicht mehr gelingt.
Die Lösung oder Bewältigung soll auf Grundlage „expliziter methodischer Prinzipi-
en und damit einhergehender wissenschaftlicher Erkenntnisse und Wissensbestände“
(Helsper 2021, S. 104) gelingen. Im Unterschied zu den kompetenztheoretischen
Ansätzen erfolgt die Bearbeitung und Bewältigung von Krisen jedoch nicht standar-
disiert. Ebenso impliziert professionelles Handeln immer auch Möglichkeiten des
Scheiterns. Besteht jedoch kein standardisierter Wissens- oder Kompetenzkanon,
der in der Praxis auf den Einzelfall anzuwenden ist, betrifft dies auch die Quali-
fizierung. Gefordert wird entsprechend, eine reflexive, kritische Haltung einzuüben

2 https://www.dipf.de/de/forschung/publikationen/pdf-publikationen/handreichungen-ganztag/quad-
angebotsdurchfuhrung-2021.pdf.
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(Oevermann 1996). Dewe und Otto (2010, 2018a, b) schließen mit ihren Gedanken
zu einer reflexiven Sozialpädagogik hier an. Kerngedanke dieses Ansatzes ist die
Relationierung und Deutung von lebensweltlichen Herausforderungen der Adres-
sat*innen mit dem Ziel der Erweiterung/Wiederherstellung von Autonomie. Ideen
sozialtechnologischer Steuerung im Sinne direkter Handlungsanleitungen für Prakti-
ker*innen (s. hierzu auch Wirkungsforschung) werden zurückgewiesen, weil profes-
sionelles Handeln über die reinen Wissenskomponenten hinausgeht (Dewe und Otto
2010). Mehr noch: Die expertokratische Anwendung von Wissen kann sogar zum
Problem werden, wenn die lebenspraktische Individualität nicht berücksichtigt wird
(Köngeter 2017). In diesem Sinne wird die Relevanz des reflexiven Umgangs mit
Wissen betont (Dewe 2013; Dewe und Otto 2010). Überschneidungen und Parallelen
zu den Arbeiten von Schön (1988) sind offensichtlich. Für Schön (1988) ist eben-
so das Reflektieren – differenziert zwischen reflecting on action als nachgelagerte
Reflexion und reflecting in action als in der konkreten Handlung selbst vollzogene
Reflexionsleistungen – zentral für professionelles Handeln im pädagogischen Kon-
text. Die Erarbeitung pädagogischer Antinomien von Helsper (2016, 2021) kann
als Konkretisierung der Herausforderungen pädagogischen Handelns gelesen wer-
den. Pädagogische Antinomien können demnach nicht gelöst werden, sondern nur
durch Reflexion (von Professionellen) auf unterschiedlichen Niveaustufen bearbei-
tet werden. Eine entsprechende (akademische) Qualifizierungsphase sollte zu einem
höheren Reflexionsniveau beitragen.

2.3 Professionelle Orientierungen

Ein dritter Ansatz fokussiert weniger Wissen und Reflexion als vielmehr die Heraus-
bildung einer professionellen Identität/Orientierung respektive eines professionellen
Habitus. Auch dieser Ansatz ist sowohl in der Lehrer*innenbildung (Idel 2021b), als
auch der Sozialpädagogik (Becker-Lenz et al. 2013; Miller et al. 2021) vertreten. Es
wird empirisch belegt davon ausgegangen, dass weniger wissenschaftliches Wissen,
sondern biografische Orientierungen das Handeln in der Praxis leiten (s. Abschn. 2.4)
und dementsprechend argumentiert, die Herausbildung einer professionellen Iden-
tität im Studium voranzubringen (Harmsen 2004; Miller et al. 2021). Es soll eine
Identifikation mit der Berufsrolle erfolgen unter selbstreflektierendem Bezug auf
eigene biografische Erfahrungen (Bourmer 2012). Herausgearbeitet wurden in vor-
liegenden Arbeiten unterschiedliche Modi der Identitätsentwicklung in Studium und/
oder Ausbildung (Fuchs-Rechlin und Züchner 2018; Miller et al. 2021). Diese kön-
nen von keinen Veränderungen der professionellen Identität durch ein Studium rei-
chen, geringfügigen Modifikationen, bis hin zu grundlegenden Veränderungen des
Denkens und Handelns. Eine professionelle Identität kann in den handlungsbelas-
teten Alltagssituationen der Praktiker*innen als Kompass fungieren. Oftmals ist es
aufgrund des Handlungsdrucks nicht möglich, umfassend und explizit auf Wissen
zurückzugreifen und die Situation ,in Action‘ zu reflektieren. Die professionelle
Identität kann hier pädagogisches Handeln rahmen.

Ferner wird der Zusammenhang zwischen Überzeugungen und Orientierungen
auch in kompetenztheoretischen Arbeiten aufgegriffen (Baumert und Kunter 2006),
beispielsweise gegenwärtig in Diskussionen um Unterricht in kulturell-ethnisch he-
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terogenen Lerngruppen (s. z.B.: Gebauer und McElvany 2020). Diese Arbeiten
zeigen Zusammenhänge von Kompetenzen und Orientierungen auf.

Pädagogisch Nicht-Qualifizierte haben nicht die Gelegenheiten erhalten, ihre ei-
genen Einstellungen in einer Ausbildung/einem Studium zu reflektieren und zu
verändern. Infolgedessen richten sie sich auf der Suche nach Orientierungen im
pädagogischen Alltag eher an institutionellen Vorgaben aus und weniger an den
Bedürfnissen der Adressat*innen. Beobachtungsstudien zeigen beispielsweise, Ori-
entierungen und Imitationen des Nicht-Qualifizierten Personals an Unterricht und
Schule auf (u. a. Gosse 2021; Graßhoff et al. 2019a, b), anstelle der Orientierung an
Bedarfen der Kinder. Aber auch bei qualifiziertem Personal werden grundlegende
Orientierungen nicht zwangsläufig durch ein Studium verändert (s. z.B. Schwep-
pe 2001; Abschn. 2.4). Bei Erzieher*innen konnten Betz et al. (2020) in einem
standardisierten Fragebogen beispielsweise auch autoritäre Erziehungseinstellungen
abbilden. Es ist entsprechend davon auszugehen, dass Nicht-Qualifizierte sich eher
an den institutionellen Rahmungen des Schulischen im Ganztag orientieren, gleich-
wohl sind die vorliegenden empirischen Hinweise hierzu nicht eindeutig (s. auch
Abschn. 2.4). Es ist entsprechend davon auszugehen, dass im Ganztag eine stärkere
Orientierung am Kind durch sozialpädagogische Fachkräfte eher beobachtbar ist als
durch pädagogische Lai*innen, dies aber einer empirischen Validierung bedarf.

Trotz der Unterschiedlichkeit der professionstheoretischen Bezüge kann festge-
halten werden, dass Wissen, Reflexion und pädagogische Orientierungen als Teilas-
pekte von Professionalität begriffen werden können.

2.4 Forschungsstand: Wissen und sozialpädagogisches Handeln

Empirische Erkenntnisse hinsichtlich des professionellen Handelns sozialpädagogi-
scher Akteur*innen können als bisweilen ernüchternd gelesen werden. Thole und
Küster-Schapfl (1996a, 1997) zeigten, dass Sozialpädagog*innen ihr Handeln in ih-
rer alltäglichen Praxis weniger basierend auf wissenschaftlichem Wissen aufbauen,
als viel eher ihren biografischen Erfahrungen vertrauen. Für Erzieher*innen konn-
te Cloos (2008) diese Erkenntnisse weitestgehend replizieren (s. auch: Thole et al.
2016). Faas (2013) kommt zu dem Ergebnis, dass Erzieher*innen die Wissensan-
eignung verstärkt durch eine enge Anbindung an konkretes Handeln vollziehen.
Anstelle einer Orientierung an Fachwissen kann hier ebenfalls eine erfahrungsbe-
zogene Orientierung konstatiert werden. Die befragten Erzieher*innen bevorzugen
handlungsnahes Wissen, während theoriebezogene Wissenskomponenten vor allem
bei der Planung von pädagogischen Situationen und der Elternarbeit herangezogen
werden. Dies korrespondiert durchaus mit Forschungsergebnissen aus der Sozialen
Arbeit, die darauf hinweisen, dass wissenschaftliches Wissen insbesondere für Be-
gründungen gegenüber Dritten und beim Verfassen von Berichten Relevanz erhält
(s. hierzu u. a. Finne et al. 2022).

Schweppe (2001, 2002) befragte um die Jahrtausendwende Studierende und kam
zu dem Befund, dass „bisherige biografische Erfahrungen und hervorgebrachte Ori-
entierungssysteme während des Studiums kaum Veränderung erfahren“ (Schweppe
2001, S. 281). Sozialpädagogische Praxis ist demnach weniger durch Fachlichkeit
ausgezeichnet, sondern die biografischen Erfahrungen der Professionellen erschei-
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nen als maßgeblich (Graßhoff und Schweppe 2013). So wird resümierend festge-
halten, dass es „vor allem biographische Bezüge [sind], die von den Fachkräften als
Begründung für ihre Entscheidungen angeführt werden“ (Sehmer und Thole 2021,
S. 185).

Auch ein Blick auf internationale Arbeiten bestätigt diese Argumentationslinie
zunächst. In der Praxis wird in erster Linie auf die eigenen Erfahrungen sowie das
Wissen von Kolleg*innen zurückgegriffen – die in der Ausbildung angeeigneten
Wissensbestände spielen eine untergeordnete Rolle (Finne et al. 2022; Iversen und
Heggen 2016). Brielmaier und Roth (2021) konnten in einer Befragung unter So-
zialarbeitenden (in Deutschland) drei Typisierungen herausarbeiten, die kongruent
zu den besprochenen Arbeiten gelesen werden können. Rund ein Drittel bezieht
wissenschaftliches Wissen in der eigenen Arbeit mit ein, ein zweites Drittel tut
dies gelegentlich und das letzte Drittel ist skeptisch gegenüber diesem eingestellt.
Theoretisch überzeugend, aber womöglich auch als Rettung der sozialpädagogi-
schen Profession wird argumentiert, aus diesen Befunden nicht zu schlussfolgern, in
der sozialpädagogischen Praxis würde ohne Bezug zu wissenschaftlichem Wissen
gehandelt. Vielmehr sickert das wissenschaftliche Wissen in die Routinen der Prak-
tiker*innen ein und ist entsprechend als solches nicht mehr zu identifizieren (Thole
2020; Thole und Polutta 2011). Letztendlich zielen solche Argumentationen auf
die Entwicklung eines sozialpädagogischen Habitus bzw. einer sozialpädagogischen
Identität (s. hierzu u. a. Miller et al. 2021; Abschn. 2.3) und lassen die Frage of-
fen, ob dieses ,Einsickern‘ auch in einem wie auch immer ausgedrückten ,besseren‘
Handeln und anderen Orientierungen abgebildet werden kann.

Zusätzlich stellen solche Befunde die sozialpädagogische Profession vor schwieri-
ge und bisweilen unangenehme Fragen, insbesondere, wenn es an Fachkräften man-
gelt. Wird zudem berücksichtigt, dass neben Ausbildung und/oder Studium auch
in der Praxis eine zweite Phase der Professionalisierung stattfinden sollte (Hels-
per 2021), sind Forderungen nach einem Fachkräftegebot nur bedingt argumentativ
stichhaltig. Pointiert formuliert bedarf es zumindest Hinweisen, dass qualifiziertes
Personal tatsächlich über einen höheren Umfang an Wissen verfügt und eine ela-
boriertere Reflexionsfähigkeit aufzeigt als nicht einschlägig Qualifizierte. Ebenso
sollten ihre pädagogischen Orientierungen anders sein und sich von sozialisations-
oder institutionsbedingten Orientierungen unterscheiden. Ein solcher Vergleich ist
bisweilen jedoch schwierig, da aufgrund des Fachkräftegebots eher in den Rand-
bereichen der Sozialpädagogik sowohl qualifiziertes als auch nicht qualifiziertes
Personal eingestellt ist.

Im internationalen Diskurs finden sich zumindest Hinweise hierzu: Early
Childhood teacher mit einem Bachelorabschluss verfügen im Vergleich zu Ab-
solvent*innen mit einem Associated Degree über mehr inhaltliches Wissen zur
Kinderentwicklung (Beisly und Lake 2021). Führen akademische Fachkräfte ex-
tracurriculare Angebote durch, korreliert dies mit positivem Sozialverhalten der
teilnehmenden Jugendlichen sowie der Qualität der Angebote (Cross et al. 2010;
Gottfredson et al. 2007). Auch für den Ganztag konnten Graßhoff et al. (2019a,
b) herausarbeiten, dass nicht qualifiziertes Personal oftmals nur randständig in
Schule eingebunden ist. Zu erklären ist dies zum Teil jedoch auch über entspre-
chend prekäre und befristete Beschäftigungen, aber auch der Anstellungsträger
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kann hier entscheidend sein (Rother et al. 2021). Des Weiteren konnte Idel (2021a)
herausarbeiten, dass nicht qualifiziertes Personal handlungspraktisch pädagogische
Antinomien (Helsper 2021) durch Entgrenzung eines Pols aufzulösen versucht.

2.5 Fragestellung

Entsprechend dieser Ausgangslage möchten wir in dem Beitrag der Frage nachge-
hen, ob qualifiziertes Personal empirisch nachweisbar auf einem höheren Niveau
agiert als nicht qualifiziertes Personal. Hierfür werden erstens die pädagogischen
Orientierungen des Personals untersucht. Weil diese mit biografischen Erfahrungen
zusammenhängen und Schule zugleich als Institution mit ihrer eigenen Ordnung
wirkmächtig ist, entsprechend eine (unkritische) Orientierung an schulischen Vorga-
ben allzu schnell stattfinden kann (Buchna et al. 2016; Rother 2019), soll analysiert
werden, ob es sozialpädagogischen Fachkräften gelingt, ihre Professionsideale bei-
zubehalten und sich dementsprechend stärker am Kind zu orientieren (im Gegensatz
zu einer Orientierung an schulischen Vorgaben). Zweitens möchten wir in Bezug
auf kompetenztheoretische Arbeiten analysieren, ob Fachkräfte über mehr Wissen
in Bezug auf die Durchführung qualitativ hochwertiger Angebote verfügen. Ab-
schließend wird die Reflexivität in den Blick genommen und betrachtet, inwiefern
die Qualifikation einen Einfluss auf die Bearbeitung einer antinomischen Situation
in der Ganztagsschule hat. Mit diesen konkreten Fragen und Operationalisierungen
greifen wir selbstredend nur Teilaspekte von Professionalität auf.

1. Orientiert sich qualifiziertes (sozialpädagogisches) Personal stärker am Kind als
an schulischen Rahmungen?

2. Verfügt (sozialpädagogisch) qualifiziertes Personal über mehr Wissen bezogen auf
die Qualität der Ganztagsangebote?

3. Bearbeitet (sozialpädagogisch) qualifiziertes Personal pädagogische Antinomien
auf einem höheren Reflexionsniveau?

3 Methode

Im Frühjahr 2022 wurde in drei kontrastiven Regionen in Niedersachsen das gesam-
te pädagogisch tätige Personal (mit Ausschluss der Lehrkräfte) an Ganztagsschulen
mittels Online-Fragebogen befragt. Die für den Ganztag Verantwortlichen wurden
telefonisch kontaktiert und ihnen E-Mails sowie Postkarten zur Weitergabe an die
(nicht explizit im Unterricht tätigen) Mitarbeiter*innen im Ganztag zur Verfügung
gestellt. So konnte ein niedrigschwelliger Zugang zu dem Online-Fragebogen er-
möglicht werden und zugleich unterschiedliche Statusgruppen (Qualifizierte und
Nicht-Qualifizierte) erreicht werden. Es haben insgesamt 317 Personen an der Erhe-
bung teilgenommen. Das Durchschnittsalter lag bei 43 Jahren (SD 13,7). Größten-
teils waren die Proband*innen weiblichen Geschlechts (77%). Die Erhebung fand im
Frühjahr 2022 statt. Die Bearbeitung des Fragebogens dauerte circa 20min (Danner
et al. 2023).
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Inhalt der Befragung waren unter anderem selbst konstruierte Textvignetten, die
auf die Erhebung von Professionalität zielten. Thematisch orientierten die Vignetten
sich an üblichen Situationen aus dem Ganztag. Das Verfahren ist bereits aus der
Lehrer*innen-Professionalitätsforschung (Paseka und Hinzke 2014) und der Quali-
fizierung frühpädagogischer Fachkräfte (Fröhlich-Gildhoff et al. 2011) bekannt.

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden drei (latente) Regressionsana-
lysen mit dem Programm R (R Core Team 2022) Paket ,lavaan‘ (Rosseel et al.
2022) berechnet. Als Kontrollvariablen wurden neben der Qualifizierung das Alter,
die Berufserfahrung in Jahren im Ganztag (um auf eine Qualifizierung in der Praxis
zu kontrollieren) sowie der Beschäftigungsgrad berücksichtigt (siehe 3.2).

Als abhängige Variablen wurden die Schul- versus Kindorientierung gewählt,
das Wissen über die Qualität sowie das Reflexionsniveau (s. 3.1). Fehlenden Wer-
ten wurde mit dem Full Information Maximum Likelihood (FIML) begegnet. Beim
FIML werden alle Fälle in die Analyse mit einbezogen und für jeden Fall eine
eigene Likelihood unter Berücksichtigung aller für diesen Fall zur Verfügung ste-
henden Werte berechnet. Voraussetzung für den FIML ist die Annahme, dass die
fehlenden Werte zufällig zustande kommen. Hierbei werden keine fehlenden Werte
imputiert, sondern eine Schätzung auf Grundlage aller beobachteten Populations-
parameter vorgenommen (Lüdtke et al. 2007; Lüdtke und Robitzsch 2012). Auch
wenn die Annahme des Missing at Random in der Praxis oftmals nicht haltbar ist,
führt eine Verwendung der FIML-Methode zu sehr guten Schätzungen (Lüdtke und
Robitzsch 2012). Während bei den abhängigen Variablen Wissen und Reflexionsni-
veau Freitexteingaben recodiert und ein Summenwert berechnet wurde, konnte die
Schul- vs. Kindorientierung als latente Skala modelliert werden.

3.1 Abhängige Variablen

3.1.1 Schul- vs. Kindorientierung

Um die pädagogischen Orientierungen des Personals zu erfassen, wurde die Skala
„Schul- vs. Kindorientierung“ für das Projekt Laktat konzipiert. Es handelte sich um
eine Analogskala mit sich gegenüberstehenden gegensätzlichen Aussagen, bei der
die Befragten sich mit Hilfe eines Schiebereglers jeweils für eine Seite entscheiden

Tab. 1 Skala Schul- vs. Kindorientierung

MW SD α N

Kindorientierung Schulorientierung

Der Ganztag soll an den Inte-
ressen der Kinder anschließen

2,96 2,51 – 256 Im Ganztag sollen schulische
Defizite kompensiert werden

Im Ganztag sollen Kinder
Spaß haben

2,5 2,71 254 Im Ganztag soll der Unter-
richtsstoff vertieft werden

Ich sehe Kinder als eigenstän-
dige Akteure

4,57 2,39 249 Kinder brauchen Erwachsene,
die sie führen

Ich orientiere mich am Alltag
der Kinder

4,4 2,43 243 Ich orientiere mich an schuli-
schen Vorgaben

Skala 3,61 2,04 0,79 237 –
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mussten (siehe Tab. 1). Hierbei konnten sie wählen zwischen besonders kindorien-
tiert (= 0) oder besonders schulorientiert (= 10). Mit dem Zwang, sich für eine Kind-
oder Schulorientierung zu entscheiden, soll bisherigen Erfahrungen Rechnung ge-
tragen werden, dass bei Abfragen nach bestimmten Zielen im Ganztag zumeist alle
genannten Ziele hohe Zustimmungswerte erfahren und entsprechend kaum Varianz
vorliegt (s. untena. StEG-Konsortium 2019). Zugleich bildet dies eher die päd-
agogische Praxis ab, da in einem auch im Ganztag begrenzten zeitlichen Rahmen
nicht alle Zielvorstellungen des Ganztags von Kindorientierung bis hin zur Kom-
pensation von Schulleistungen zugleich erfüllt werden können und entsprechende
Entscheidungen getroffen werden müssen. Theoretisch rekurriert die Skala auf un-
terschiedliche pädagogische Orientierungen (s. Abschn. 2.3) und greift insbesondere
auf in der Sozialpädagogik geführte Diskussionen zurück, in der Orientierungen und
Vereinnahmungen der Sozialen Arbeit durch die Schule kritisiert und reflektiert wer-
den (u. a. Graßhoff & Sauerwein 2020). Hierbei handelt es sich weniger um eine
Analyse möglicher Kooperationen von Schule und Sozialpädagogik, sondern um
beobachtete Assimilierungen von Sozialpädagogik in Kooperation mit Schule. Die
Skala wurde im Forschungsteam und basierend auf vorangestellten Pre-Tests für das
Forschungsprojekt neu entwickelt.

Der Mittelwert von 3,61 zeigt tendenziell in die Richtung einer stärkeren Kin-
dorientierung, aber die Standardabweichung von 2,04 deutet zudem auf eine ent-
sprechende Streuung in den Antworten. Die mit der Konstruktion der Skala Schul-
vs Kindorientierung verknüpfte Intention mehr Varianz abbilden zu können wurde
folglich erfüllt. Auch sind die Fit-Werte, wie der Cronbach’s alpha Wert von 0,79
zufriedenstellend. Die Berechnungen wurden mittels konfirmatorischer Faktoren-
analyse (CFA) (Gäde et al. 2020) in R mit dem Paket ,lavaan‘ (Rosseel et al. 2022)
durchgeführt (siehe Tab. 2).

3.1.2 Wissen über Qualität

Das Wissen über die Qualität von Ganztagsangeboten wurde mittels Textvignette er-
hoben. Zur Konstruktion wurde sich an den vom Wissenschaftsgeleiteten Qualitäts-
dialog zum Ganztag formulierten Qualitätsdimensionen für erfolgreich durchgeführ-
te Angebote (Wissenschaftsbegleiteter Qualitätsdialog zum Ganztag 2021) – einer
Transferpublikation für Praktiker*innen – orientiert. Die Teilnehmenden erhielten
folgenden Text, den sie mittels Freitextangabe beantworten konnten:

„Bitte beschreiben Sie, was Sie bei der konkretenDurchführung eines Angebots
als wichtig erachten in wenigen Stichpunkten. Bitte benennen Sie 6 zentrale
Qualitätsdimensionen.“

Tab. 2 Fit-Werte Skala Schul- vs. Kindorientierung

Skala α Chi-square SRMR TLI CFI RMSEA

Schulorientierung 0,79 0,0 0,0 1,0 1,0 0,0

SRMR Standardized Root Mean Square Residual, TLI Tucker-Lewis Index, CFI Comparative Fit Index,
RMSEA Root Mean Square Error of Approximation
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Tab. 3 Schlagworte Textmining

Qualitätsdimension Aspekte/Wörter

Zeitnutzung/
Strukturierung

Organisation, zeitnutzung, strukturierung, struktur, strukturierter, zeitmanage-
ment, zeitrahmen, planung, planen, strukturieren, wochenstruktur, tagesstruk-
tur, organisieren, organisiere, plane, strukturiere, vorbereitung, vorbereiten, ab-
lauf,ablaeufe, ablaufplan, zeitlicher, programm, anschaffen, materialien, materials,
inhalt, zielformulierung, ziel, vorbereitet, material, zeitplanung, zielen, plan,
zeitliche, konzept, vorgeplant, zeitlichen, zeit, ziele, dauer, regelmaessigkeit,
ausstattung, gruppengroesse, anzahl, teilnehmerzahl, raeume, rituale, pausen,
puenktlichkeit, raumkonzept

(Kognitive) Akti-
vierung

Aktivierung, motivation, aktivieren, motivieren, erfolgserlebnis, erfolgserlebnisse,
erfahrungsfeld, erfahrungsfelder, neugierde, neugierig, aktiviere, motiviere, er-
mutigt, ermutigen, ermutigung, ermutige, anregen, anzuregen, anrege, erfolgsmo-
mente, stolz, mut, mitarbeit, mitzumachen, foerdern, lernen, wecken, aufweckend,
animiert, begeistern

Autonomieunter-
stützung

Autonomie, handlungsfreiheit, selbstbestimmt, selbstbestimmung, freiwilligkeit,
freiwillig, freiwillige, autonomieunterstuetzung, autonom, selbststaendigkeit,
selbststaendig, selbstbewusstsein, selbstwertgefuehl, selbstwert, kompetenzer-
leben, autonomieerleben, frei, entfalten, entfaltung, entfaltungsmoeglichkeiten,
selbst, selbststaendiges, ausprobieren, autonomer, unterstuetzung, hilfe, hilfestel-
lung, hilfestellungen, selbstvertrauen, selbstvertrauens, freie, helfen, wohlbefin-
den, wohlfuehlen, wohl, fuehlen, wohlgefuehl, selbstwirksamkeit, resilienz

Partizipation Partizipationsmoeglichkeit, partizipation, mitbestimmung, teilhabe, interessen,
interesse, handlungsfreiheit, einbeziehen, miteinbeziehen, miteinzubeziehen, ein-
beziehung, mitbestimmen, mitzubestimmen, mitwirken, mitzuwirken, mitbestim-
mungsrecht, mitbestimmungsrechte, mitbestimmungsdimension, interessenori-
entiert, interessengeleitet, flexibel, flexibilitaet, interessant, schuelerorienterung,
interesse, interessen, vorlieben, wuensche, wuenschen, ideen, einbezogen, ein-
binden, einzubringen, einbringen, freiheit, freiraum, kinderwuensche, einbezug,
mitmachen, interessenorientierung, interessenorientiert, interessenorientiertes,
zwanglos, zwanglosigkeit schuelerwahrnehmung, interessenberuecksichtigung,
mitgestaltung, mitgestalten, entscheiden, eingehen, uebertragen, verantwortlich,
einfliessen

Alltagsorientierung Alltagsnaehe, lebenswelt, niedrigschwellig, beduerfnisse, beduerfnis, alltagsori-
entierung, lebensweltorientierung, lebenswelt, lebensweltbezug, flexibel, flexibili-
taet, lebensnah, lebensnaehe, beduerfnislage, alltagsbezug, alltagsbezogen, alltag,
alltagsorientiert, alltagsweltorientierung, alltagsweltorientiert, niveau, angepasst,
angepasstes, niedrigschwelliges, realitaetsnah, beduerfnisorientiert, beduerfni-
sorientierung, bedarfe, bedarf, altersgerecht, altersgerechte, altersangemessen,
entwicklungsstand, altersentsprechend, altersentsprechende, alter, altersgruppen,
angemessenheit spass, freude, spassfaktor, spassig

Anerkennung Akzeptanz, eingebundenheit, fuersorge, gleichberechtigt, gleichberechtigung,
anerkennung, wertschaetzen, wertschaetzend, wertgeschaetzt, wertschaetzung, an-
erkennen, fair, fairness, integration, inklusion, integrieren, integriert, willkommen,
angenommen, ernstgenommen, respektvoll, respekt, individualitaet, respektieren,
beziehung, beruecksichtigen, respektvoller, alle, bindung, ruecksicht, miteinander,
gemeinschaft, gemeinsam, gemeinsames, gemeinsame, gerecht, gerechtigkeit,
respektvolles, ausschliessen, beziehungsarbeit, integrationsmoeglichkeit, gleich-
wertigkeit, verstaendnis, achten, lob, empathie
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Tab. 4 Skala Wissen über Qualität im Ganztag

MW SD N

Zeitnutzung/Strukturierung 0,53 0,50 160

(Kognitive) Aktivierung 0,30 0,46 160

Autonomieunterstützung 0,33 0,47 160

Partizipation 0,56 0,50 160

Alltagsorientierung 0,59 0,49 160

Anerkennung 0,42 0,50 160

Skala 2,73 1,05 160

Zur Auswertung wurde die Programmiersprache R genutzt (R Core Team 2022).
Mittels Text Mining (Paket ,tm‘) (Feinerer und Hornik 2020) wurden einzelne
Schlüsselwörter innerhalb der Antworten gezählt, um für die Kategorien Zeitnut-
zung/Strukturierung, (kognitive) Aktivierung, Autonomieunterstützung, Partizipati-
on, Alltagsorientierung und Anerkennung jeweils maximal einen Punkt zu vergeben
(siehe Tab. 3). Die Stichworte wurden zunächst in einem Expert*innenteam empi-
risch zusammengetragen und dann in mehreren Durchläufen stichprobenartig auf
Grundlage der Freitextangaben überprüft und ergänzt (siehe Tab. 3).

Im Mittel wurden 2,73 unterschiedliche Qualitätsaspekte benannt (siehe Tab. 4).
Ähnlich wie bei der nachfolgenden Frage zur Reflexion liegen hier jedoch nicht
von allen Teilnehmenden Antworten vor. Beide Fragen befanden sich am Ende des
Fragebogens, weil befürchtet wurde, dass offene Eingaben und die Konstruktion der
Frage als vermeintlicher „Wissenstest“ zu Abbrüchen führen könnten. Tatsächlich
sind Abbrüche des Fragebogens aber bereits vorher zu verzeichnen.

3.1.3 Reflexivität

Die Reflexivität der Befragten wurde ebenfalls mittels Textvignette gemessen, weil
ein Verfahren mit vorgegebenen Antworten dieser Idee zu widersprechen scheint.
Der theoretische Rahmen bezieht sich auf die von Helsper (2016) formulierten pä-
dagogischen Antinomien, die dem pädagogischen Handeln immanent sind. Als An-
tinomie wurde eine für den Ganztag typische Situation des Aushandelns von Frei-
willigkeit, Teilnahmezwang qua Anmeldung (Graßhoff et al. 2019a) und elterlichen
Betreuungsbedarfen gewählt. Der Impuls lautete:

„Mohammed (10J) ist bei Ihnen im Ganztagsangebot. Seit 3 Wochen äußert er
bereits, dass er keine Lust mehr hat zu kommen und lieber nach Hause möch-
te. Er findet es unfair, dass sein bester Freund nach Hause darf und er hier

Tab. 5 Skala Reflexivität

MW SD N

Es werden Möglichkeiten erarbeitet 0,87 0,34 171

Es kommt zu einer reflexiven Perspektivenübernahme 0,41 0,49 171

Es wird deutlich, dass das grundlegende Problem nicht gelöst
werden kann

0,06 0,25 171

Skala 1,35 0,75 171
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sein muss. Außerdem ist sein anderer Freund in der Sport-AG und diese sei
,viel cooler‘. Bis zur Neuwahl der Angebote dauert es noch drei Monate. In
der Schule, in der Sie arbeiten, besteht jedoch Anwesenheitspflicht im Ganz-
tag und Mohammeds Eltern brauchen die Betreuung. Skizzieren Sie kurz Ihr
Vorgehen.“

Die Vignette konnte mittels Freitextes beantwortet werden, wobei in Abhängigkeit
der Antwort zwischen 0 und 3 Punkten vergeben wurden (siehe Tab. 5). Jeweils ein
Punkt wurde vergeben, wenn in den Antworten zu erkennen war, dass

� (unterschiedliche) Möglichkeiten erarbeitet wurden, z.B.:

„Wenn er einen Tauschpartner aus der Sport-AG findet, darf er in die Sport-AG
wechseln und das andere Kind geht in Mohammeds AG“.

� eine reflexive Perspektivenübernahme zu erkennen war, z.B.:

„Situation mit Mohammed und seinen Eltern thematisieren. Möglichkeiten su-
chen, sein Interesse am Ganztag zu vergrößern. Möglichkeiten suchen, eine
alternative Betreuungsform zu installieren. Eventuell AG-Wechsel“.

� den Befragten deutlich wird, dass das grundlegende Problem nicht gelöst werden
kann, z.B.:

„Ich werde auf das Kind eingehen und zeigen, dass ich ihn verstehe, dass er
gern mit seinem Freund spielen möchte. Aber auch aufzeigen, dass die Eltern
ihn für den Ganztag angemeldet haben. Ich frage, was er sich wünscht und ob
wir es umsetzen können“.3

Das Kategoriensystem wurde in einem Expert*innenteam erstellt und dann von
zwei Beurteilerinnen einzeln angewandt. Die codierten Textstellen wurden anschlie-
ßend miteinander verglichen. Es zeigt sich, dass die Codierung zu >80% einheitlich
war und sich das Codiersystem somit als konsistent erweist.

Tab. 6 Skala Qualifikation

Qualifikation N Prozentualer Anteil (in %)

3 Abgeschlossenes päd. Studium 69 23,5

2 Abgeschlossene päd. Ausbildung 56 19

1 Weiterqualifizierte/Studierende 94 32

0 Pädagogische Lai*innen 75 25,5

3 Die direkten Zitate wurden um Tippfehler bereinigt.
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3.2 Unabhängige Variablen

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurde die Qualifikation der Befragten
anhand einer vierstufigen Abfolge berücksichtigt (0= keine Qualifikation 1=Wei-
terqualifizierte/Studierende, 2= abgeschlossene pädagogische Ausbildung, 3= abge-
schlossenes pädagogisches Studium (siehe Tab. 6)). In der Zuordnung zählt jeweils
die höchste erreichte Zertifizierung, sodass beispielsweise studierte Erzieher*innen
in der Kategorie ,Abgeschlossenes Päd. Studium‘ verortet werden. Bei Personal in
Weiterqualifizierte/Studierende handelt es sich um aktuell Studierende eines päda-
gogischen Studiums und Personal ohne pädagogische Qualifikation, die jedoch eine
spezifische Weiterbildung für den Ganztag im Umfang von mindestens 160h absol-
viert haben. Unter ,pädagogischen Lai*innen‘ verstehen wir Personal, das keinerlei
pädagogischen Abschluss oder Zertifikat vorweisen kann. Diese Personalkategorie
stellt mit 25,5% die zweitgrößte Gruppe dar. Ehrenamtliche wurden nicht gesondert
erfasst, sondern befinden sich, je nach vorhandener Weiterqualifizierung, unter den
,pädagogischen Lai*innen‘ oder in der Kategorie ,Weiterqualifizierte‘.

Daneben wurde der Einfluss des Alters (MW= 43,1 SD= 13,66N= 308), der Be-
rufserfahrung in Jahren (MW= 6,18 SD= 6,07, N= 296) und der Anstellungsart
(hauptberuflich 71% – vs. nebenberuflich 29%) (N= 306) in die Regressionsanaly-
sen mit aufgenommen. Die Variablen spiegeln eine Idee von Professionalisiertheit
wider; mit steigender Berufserfahrung und steigendem Alter steigt im Sinne einer
Qualifizierung in der Praxis auch die Professionalisiertheit. Das Alter kann zudem
als Kontrollvariable für Pädagogische Orientierungen herangezogen werden, welche
von der Biografie abhängig sind. Das Anstellungsverhältnis ,hauptberuflich‘ wurde
mit aufgenommen, um auch mögliche prekäre Beschäftigungen zu berücksichtigen,
zugleich aber auch die Professionalisiertheit abzubilden. Multikollinearität liegt nicht
vor (r< 0,4). Für die Aufnahme von Kontrollvariablen wie Migrationshintergrund4

und Geschlecht5 liegen keine Hypothesen vor, weshalb hierauf verzichtet wurde.

Tab. 7 Regression Schulorientierung

Schulorientierung

b β 95%-Konfidenzintervall p

Qualifikation –0,279 –0,154 [–0,483; –0,075] 0,007

Berufserfahrung –0,033 0,083 [–0,078; 0,012] 0,153

Alter 0,029 0,203 [0,011; 0,048] 0,002

Hauptberuflich 0,012 0,003 [–0,523; 0,548] 0,964

N 281

R2 0,073

CFI 1,0

RMSEA 0,00

4 Die wiederkehrende Aufnahme des Migrationshintergrundes ohne plausible Annahme kann auch zur
Reproduktion struktureller Benachteiligung beitragen.
5 Hierfür sind auch zu wenig „Männer“ im Ganztag tätig, so dass entsprechende Analysen nicht möglich
sind.
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4 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse entlang der drei Fragestellungen (s. 2.5) aufge-
führt. Zunächst wird der Einfluss der Qualifizierung auf die Schul- vs. Kindorientie-
rung betrachtet (4.1). Anschließend wird der Einfluss der Qualifikation hinsichtlich
ganztagspezifischen Wissens in Bezug auf die Qualität der Angebote analysiert (4.2)
und abschließend der Effekt der Qualifikation auf das Reflexionsniveau berech-
net (4.3).

4.1 Schul- vs. Kindorientierung

Ergebnisse der Regressionsanalyse (siehe Tab. 7) zeigen einen signifikanten negati-
ven Effekt der Qualifikation auf die Schulorientierung (β= –0,154; p< 0,05). In der
zweipoligen Skala bedeutet dies, dass der Grad der Qualifikation mit einer stärkeren
Kindorientierung und einer geringeren Schulorientierung im Zusammenhang steht.
Die Berufserfahrung (p> 0,05) sowie die Art der Anstellung (p> 0,05) hat hingegen
keinen statistisch bedeutsamen Einfluss, jedoch scheint sich älteres Personal eher an
schulischen Prinzipien auszurichten (β= 0,203; p< 0,05).

Tab. 8 Regression Wissen über Qualität

Wissen über Qualität

b β 95%-Konfidenzintervall p

Qualifikation –0,024 –0,026 [–0,188; 0,139] 0,769

Berufserfahrung 0,004 0,022 [–0,035; 0,044] 0,823

Alter –0,011 –0,151 [–0,025; 0,003] 0,109

Hauptberuflich 0,378 0,170 [0,008; 0,749] 0,045

N 281

R2 0,044

CFI 1,00

RMSEA 0,00

Tab. 9 Regression Reflexivität

Reflexivität

b β 95%-Konfidenzintervall p

Qualifikation 0,126 0,183 [0,005; 0,246] 0,041

Berufserfahrung 0,001 0,005 [–0,020; 0,022] 0,942

Alter –0,007 –0,125 [–0,017; 0,004] 0,200

Hauptberuflich –0,141 –0,086 [–0,401; 0,119] 0,288

N 281

R2 0,064

CFI 1,00

RMSEA 0,00
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4.2 Wissen über Qualität

Das Wissen über Qualität wurde wie beschrieben über eine Freitexteingabe erfasst.
Hier besteht kein signifikanter Effekt der Qualifikation auf die Anzahl der genann-
ten Qualitätsdimensionen (p> 0,05). Ebenso haben das Alter (p> 0,05) sowie die
Berufserfahrung (p> 0,05) des Personals im Ganztag keinen statistisch bedeutsa-
men Einfluss auf das Wissen über die Qualität von Ganztagsangeboten (Tab. 8). Ist
Personal jedoch hauptberuflich eingestellt, kann ein positiver Zusammenhang zum
Wissen über die Qualität von Ganztagsangeboten festgestellt werden (β=0,170; p<
0,05).

4.3 Reflexivität

In der abschließenden Analyse zeigt sich, dass Qualifizierung mit einer höheren
Niveaustufe der Reflexion pädagogischer Antinomien, hier im Konkreten die Bear-
beitung von Freiwilligkeit, Teilnahmezwang und elterlichen Betreuungsbedarfen, im
Zusammenhang steht (β= 0,183; p< 0,05). Die Berufserfahrung (p> 0,05), das Alter
(p> 0,05), sowie die Beschäftigungsart (Hauptberuflich) (p> 0,05), stehen hingegen
nicht in einem statistisch bedeutsamen Zusammenhang mit der Reflexivität (Tab. 9).

5 Diskussion

In dem vorliegenden Beitrag wurde am Beispiel des Personals im Ganztags mit
Regressionsanalysen untersucht, inwiefern eine pädagogische Qualifikation mit pä-
dagogischen Orientierungen,Wissen über die Qualität von Ganztagsangeboten sowie
der Bearbeitung einer ganztagstypischen pädagogischen Antinomie (Freiwilligkeit,
Teilnahmezwang, Betreuungsbedarfe) im Zusammenhang stehen. Ebenso wurde be-
trachtet, ob die Berufserfahrung – als Proxy für eine Qualifizierung in der Praxis –
auf oben genannte Variablen einen Einfluss hat. Zudem wurde für das Alter sowie
die Art der Tätigkeit (haupt- vs. nebenberuflich) kontrolliert.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass eine (sozial-)pädagogische Qualifikation nach-
weislich mit einer stärkeren Kindorientierung und einer geringeren Schulorientie-
rung im Zusammenhang steht. Unsere Daten geben keinen Aufschluss über das kon-
krete pädagogische Handeln, die ethnografisch angelegte Arbeit von Gosse (2020)
gelangt aber zu vergleichbaren Resultaten. Sie arbeitet heraus, dass Jugendarbei-
ter*innen zwar gezwungen wurden, im Ganztag bestimmte schulische Aufgaben
(Aufsicht) zu übernehmen, sie irritieren und ironisieren dies aber in ihrem Verhal-
ten, in dem sie beispielsweise mit Kindern spielen und so im Sinne der Jugendarbeit
als ,Andere unter Gleichen‘ (Cloos et al. 2009) agieren. Eine sozialpädagogische
Qualifikation hängt demnach mit einer eher schuldistanzierten und stärker kindbe-
zogenen Orientierung zusammen.

Darüber hinaus zeigen unsere Analysen auch einen positiven Zusammenhang der
Qualifikation mit der Bearbeitung des Spannungsverhältnisses zwischen Freiwillig-
keit, Teilnahmezwang und Betreuungsbedarfen der Eltern. Im Sinne von Helsper
(2016) verstehen wir dies als eine pädagogische Antinomie, die nicht gelöst, aber
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auf unterschiedlichen Niveaustufen bearbeitet werden kann. Fachkräfte sind aufge-
fordert, sich hierzu zu positionieren und auch Idel (2021a) konnte beobachten, dass
sich Lai*innen der umsichtigen Bearbeitung solcher Antinomien entziehen. Unsere
Ergebnisse stärken diese Beobachtung und sind zudem professionstheoretisch inter-
essant, denn ein Einfluss der Berufserfahrung auf das Reflexionsniveau konnte nicht
gefunden werden. Dies spricht dafür, dass Reflexivität eine in Ausbildung und/oder
Studium erworbene Befähigung darstellt, die nicht qua Praxiserfahrung angeeignet
werden kann. Die Bearbeitung entsprechender herausfordernder Praxissituationen
geht über die reine Wissenskomponente hinaus (Dewe und Otto 2010) und im Sinne
Helsper (2021) kann ausgeführt werden, dass Handeln in der Praxis zwar einer re-
flexiven Wissensgrundlage bedarf, dies aber einem hohen Handlungs- und Zeitdruck
unterliegt. Pädagogischen Lai*innen, so kann hieraus geschlussfolgert werden, fehlt
jedoch diese kritisch reflexive Haltung, die im Studium oder Ausbildung eingeübt,
in der unter Handlungsdruck stehenden Praxis selbst jedoch nicht mehr angeeignet
werden kann. Dies ist auch mit Blick um Diskussionen über duale Studienforma-
te und die praxisintegrierte Ausbildung zu Erzieher*innen ein zentrales Argument,
reine wissenschaftsbezogene Qualifikationsphase beizubehalten, um Reflexionsfä-
higkeiten einzuüben.

Bezüglich des allgemeinen Wissens ist hingegen eine Nachqualifizierung eher
möglich. Ein Zusammenhang zwischen der Qualifikation und dem Wissen über die
Qualität von Ganztagsangeboten konnte nicht gefunden werden. Erklärt werden kann
dies womöglich auch darüber, dass die Thematik Ganztag im Studium (Pilchowski
2022), aber auch in der Erzieher*innen-Ausbildung (KMK 2017), nur eine unter-
geordnete Rolle spielt. Hingegen scheinen hauptberuflich Tätige signifikant mehr
Qualitätsdimensionen zu benennen. Ob sie sich dies in der Praxis selbst angeeignet
haben oder aber in entsprechender Literatur oder Transferveranstaltungen vermittelt
wurde, können wir nicht beantworten.

In Bezug auf eine Aufweichung des Fachkräftegebots sprechen unsere Ergebnisse
für eine skeptische Haltung. Womöglich kann über Nachqualifizierungsmaßnahmen
Wissen weitergegeben werden und damit bestimmte Angebote auch gut ausgeführt
werden. Für die alltäglichen herausfordernden und widersprüchlichen Situationen
des pädagogischen Alltagsgeschehens bedarf es aber an qualifiziertem Personal.

5.1 Limitierungen der Studie

Die vorgelegte Studie ist unseres Wissens im Kontext Ganztag und Sozialpädagogik
die erste ihrer Art. Gleichwohl bestehen Limitierungen: Bei der Abfrage von Wis-
sen über die Qualität im Ganztag in einem Onlinefragebogen könnten die Befragten
externe Hilfe (Kolleg*innen, Internetrecherche) in Anspruch genommen haben. Es
handelt sich hierbei jedoch nicht um einen Leistungstest, wie in der Schul- und
Unterrichtsforschung. Selbst wenn externe Hilfe herangezogen wurde, wäre dies als
Beschaffung von zusätzlichemWissen durchaus in Übereinstimmung mit den Erwar-
tungen an Fachkräfte zu bringen. Das Wissen über die Qualität im Ganztag hätten die
Befragten sich in diesem Fall (kurzfristig) angeeignet. Des Weiteren war die Abfra-
ge kein High-Stack Test. Durch fehlerhafte und unvollständige Antworten erfolgten
keine Konsequenzen für die Befragten, so dass nicht von einer substanziellen Inan-
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spruchnahme von Hilfe auszugehen ist. Bezüglich der standardisierten Auswertung
in Form von Text Mining erweist sich die deutsche Sprache auf Grund unterschied-
licher Wortendungen und Zusammensetzung von Wörtern als herausfordernd. Die
Liste der relevanten Begriffe wurde deshalb in mehreren Durchläufen erprobt und
angepasst (Tab. 3). Um möglichen Verzerrungen entgegenzutreten, haben wir zu-
dem mit einer engeren Begriffsdefinition die gleichen Analysen durchgeführt, ohne
substanzielle Änderungen der Ergebnisse festzustellen. Mit Bezug auf die Arbeiten
von Baumert und Kunter (u. a. 2006) wäre es auch gewinnbringend, Persönlichkeits-
merkmale als weitere Variable mit aufzunehmen. Persönlichkeitsmerkmale wurden
aber in der Studie nicht erfasst.

Nicht beantworten können wir mit unseren Analysen, wie die Qualifikation das
Handeln in der Praxis selbst beeinflusst. In Bezug auf die Arbeiten von Kolleg*innen
(u. a. Idel 2021a), sind hier jedoch vorsichtige Rückschlüsse möglich, die dahinge-
hend interpretiert werden, dass qualifiziertes Personal auch in der Praxis auf einer
höheren Niveaustufe agiert. Zukünftige Forschungsarbeiten können dort ansetzten
und Fragen der Qualität im Ganztag (s. hierzu Sauerwein und Fischer 2020) mit der
Qualifikation des Personals verbinden.

Ein weiterer neuralgischer Aspekt unserer Analysen betrifft die scheinbare Apo-
rie des Messinstruments der Reflexivität. Aus Perspektive eines reflexiven Profes-
sionsverständnisses wird die Nicht-Standardisierbarkeit betont. In unserem Erhe-
bungsinstrument und Analysen wurde Reflexivität jedoch standardisiert gemessen.
Allerdings verbergen sich hinter den Antworten höchst unterschiedliche Umgangs-
weisen mit der exemplarisch dargestellten Situation. So ist es durchaus möglich,
Reflexivität mit einem Fragebogen, offenen Antwortformaten und entsprechender
Codierung valide zu erheben, wie nachfolgende Beispiele zeigen: Während eine
Person vordergründig die Perspektiven des Kindes und der Eltern einnimmt

„Ich werde auf das Kind eingehen und zeigen, dass ich ihn verstehe, dass er
gern mit seinem Freund spielen möchte. Aber auch aufzeigen, dass die Eltern
ihn für den Ganztag angemeldet haben. Ich frage, was er sich wünscht und ob
wir es umsetzen können“

betont eine andere Person, neben der Kindperspektive, die besondere Organisa-
tionslogik des Ganztags, welche flexible Wechsel innerhalb eines Schuljahres er-
schwert respektive verunmöglicht und eine Problematisierung dessen (welche sich
in der Formulierung „leider“ wiederfindet) reflexiv notwendig macht:

„Ich würde M. fragen, was ihm am GT nicht gefällt und wie wir wieder dafür
sorgen könnte, dass er mehr Spaß am GT hat. Bezüglich der Sport AG würde
ich ihm sagen, dass er die ersten 2 Wochen im SJ Zeit für einen AG-Tausch
hatte und ich ihm aktuell leider keine Wechsel ermöglichen kann. Stattdessen
schlage ich ihm vor, dass er in seiner Freispiel AG nach sportlichen Angeboten
fragt und spreche die Leitung der AG ebenfalls dazu an.“

Hier ist auch der Unterschied zwischen der Abfrage des Wissens bzgl. der Qua-
lität von Ganztagsangeboten zu sehen. Während bei der Reflexivität die jeweiligen
Argumente betrachtet wurden, konnten die Freitexteingaben zu Wissen via Textmi-
ning standardisiert codiert werden.
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Gleichwohl konnten wir in unserem Fragebogen weder umfassend verschiedene
Aspekte von Wissen erfragen und auch nur exemplarisch eine pädagogische Anti-
nomie und eine Orientierung herausgreifen. An dieser Stelle bedarf es mehr For-
schung, die wir zukünftig angehen werden. Mit unseren Auswertungen zeigen wir
allerdings, wie eine Verknüpfung unterschiedlicher Professionsverständnisse mög-
lich ist und auch qualitative Auswertungen (hier inhaltsanalytisch) mit quantitativen
Auswertungen erkenntnisgenerierend zusammengebracht werden können.6
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