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Zusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit untersucht die Studien- und Neuorientierungsentscheidungen
von Elementarpiddagog:innen vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Erfahrungen, struktu-
rellen Rahmenbedingungen und biografischen Kontexte. Im Mittelpunkt steht die Frage,
welche Faktoren die Entscheidung fiir ein Hochschulstudium beeinflussen, wie der Ubergang
vom Kindergarten in ein Studium erlebt wird und welche beruflichen Zukunftsperspektiven
sich daraus ergeben. Ziel der Arbeit ist es, ein vertieftes Versténdnis dafiir zu gewinnen,
wie berufliche Verldufe im elementarpédagogischen Feld gestaltet, reflektiert und verdndert
werden. Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein qualitativer Forschungszugang
gewahlt. Die Datenerhebung erfolgte mittels leitfadengestiitzter Interviews mit 13 Per-
sonen aus dem elementarpidagogischen Feld, die {iber eine abgeschlossene Ausbildung,
Berufserfahrung im Kindergarten bzw. Elementarbereich und ein laufendes Studium
verfligten. Die Auswertung erfolgte inhaltsanalytisch und zielte darauf ab, wiederkehrende
Muster, zentrale Spannungsfelder und unterschiedliche Ubergangs- und Deutungsverliufe
im Material sichtbar zu machen. Die Stichprobe umfasst unterschiedliche Studienrichtun-
gen sowie verschiedene berufliche Zukunftsorientierungen, wodurch eine vergleichende
Betrachtung verschiedener Formen beruflicher Neuorientierung méglich wurde. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Entscheidung fiir ein Studium nicht als blofe Reaktion auf einzelne
Belastungen verstanden werden kann, sondern als mehrdimensionaler Prozess, in dem
berufliche Erfahrungen, strukturelle Uberforderung, Professionalisierungsbestrebungen,
personliche Entwicklung und biografische Suchbewegungen zusammenwirken. Die Befrag-
ten schildern ihre Erfahrungen im Elementarbereich haufig als ambivalent: Einerseits wird
die Arbeit mit Kindern als sinnstiftend, beziehungsintensiv und fachlich bedeutsam erlebt,
andererseits werden Personalmangel, Zeitdruck, organisatorische Verdichtung, belastende
Team- und Leitungsstrukturen sowie begrenzte Entwicklungsmoglichkeiten als zentrale
Belastungsfaktoren beschrieben. Das Studium erscheint vor diesem Hintergrund zugleich
als Antwort auf strukturelle Begrenzungen, als Moglichkeit fachlicher und persénlicher
Weiterentwicklung sowie als Raum beruflicher Neuverortung. Dariiber hinaus machen die
Ergebnisse deutlich, dass der Ubergang in ein Studium mit weitreichenden Veréinderungen
im beruflichen Selbstverstdndnis und in den Zukunftsperspektiven verbunden ist. Das
Studium wird von vielen Befragten als Ubergangs- und Transformationsraum erlebt, in
dem bestehende Praxiserfahrungen neu reflektiert, theoretisch vertieft und mit neuen
beruflichen Méglichkeiten in Beziehung gesetzt werden. Berufliche Zukunftsperspektiven
werden dabei hdufig nicht als vollstdndiger Ausstieg aus dem padagogischen Feld gedacht,
sondern als Suchbewegung zwischen Verbleib, Distanzierung, Weiterentwicklung und
neuer beruflicher Verortung. Die Studie verdeutlicht damit, dass Studien- und Neuorien-
tierungsentscheidungen von Elementarpadagog:innen als biografisch eingebettete Prozesse
zu verstehen sind, die sich im Spannungsfeld von Belastung, Professionalisierung und
Zukunftssuche vollziechen.

Stichworte: Elementarpadagogik, berufliche Neuorientierung, Weiterqualifizierung, Studi-
um, Professionalisierung, biografische Ubergiinge, Arbeitsbelastung, Zukunftsperspektiven
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Abstract

This master’s thesis examines the study and reorientation decisions of early childhood
educators against the background of their professional experiences, structural working
conditions, and biographical contexts. The study focuses on the factors that influence
the decision to enter higher education, how the transition from kindergarten work into
university studies is experienced, and which future career perspectives emerge from this
process. The aim is to gain a deeper understanding of how professional trajectories in the
field of early childhood education are shaped, reflected upon, and transformed. To address
the research question, a qualitative research design was chosen. Data were collected
through semi-structured interviews with 13 participants from the field of early childhood
education who had completed professional training, had work experience in kindergarten
or early childhood settings, and were enrolled in an ongoing course of study. The data were
analyzed using qualitative content analysis in order to identify recurring patterns, central
tensions, and different forms of transition and interpretation within the material. The
sample includes different fields of study and various professional future orientations, thus
allowing for a comparative examination of different paths of professional reorientation.
The findings show that the decision to enter higher education cannot be understood merely
as a reaction to isolated experiences of strain, but rather as a multidimensional process
in which professional experiences, structural overload, aspirations for professionalization,
personal development, and biographical search movements interact. The participants
describe their experiences in early childhood education as ambivalent: on the one hand,
working with children is experienced as meaningful, relational, and professionally valuable;
on the other hand, staff shortages, time pressure, organizational overload, challenging
team and leadership structures, and limited opportunities for development are described
as central burdens. Against this background, studying appears both as a response to
structural limitations and as an opportunity for professional and personal development as
well as for occupational repositioning. In addition, the results indicate that entering higher
education is associated with broader changes in professional self-understanding and future
career perspectives. Many participants experience studying as a space of transition and
transformation in which existing practical experiences are reflected upon, theoretically
deepened, and linked to new professional possibilities. Future career perspectives are often
not conceived as a complete exit from the educational field, but rather as a movement bet-
ween staying, distancing, further development, and new forms of professional positioning.
The study thus highlights that educational and career reorientation decisions among early
childhood educators should be understood as biographically embedded processes situated
at the intersection of strain, professionalization, and the search for future perspectives.

Keywords: early childhood education, professional reorientation, further qualification,

higher education, professionalization, biographical transitions, work-related strain, future
perspectives
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1. Einleitung

Der Elementarbereich gilt als ein zentraler Teil des Bildungssystems, da in den ersten
Lebensjahren grundlegende Entwicklungs-, Lern- und Sozialisationsprozesse stattfinden.
Elementarpddagog:innen kommt in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung
zu, weil sie Kinder in einer sensiblen Lebensphase begleiten, Bildungsprozesse anregen
und zugleich mit Familien, Teams sowie institutionellen Anforderungen umgehen miissen.
Elementare Bildungseinrichtungen sind damit nicht nur Betreuungsorte, sondern auch
frithe Bildungsraume, in denen kindliche Entwicklungsverldufe in bedeutsamer Weise
mitgepriagt werden. (Charlotte-Biihler-Institut, 2009)

Zugleich ist das Berufsfeld in Osterreich durch spezifische institutionelle, organisatorische
und qualifikatorische Rahmenbedingungen geprégt, die den padagogischen Alltag, die
Handlungsspielrdume von Fachkraften und ihre beruflichen Entwicklungsméglichkeiten
wesentlich beeinflussen. Der Gsterreichische Elementarbereich ist somit nicht nur als pad-
agogisches, sondern auch als strukturell gerahmtes Professionalisierungsfeld zu verstehen,
in dem Fragen von Bildung, Betreuung, Frziehung, Arbeitsbedingungen und beruflicher
Zukunft eng miteinander verkniipft sind.

Obwohl dem Elementarbereich hohe gesellschaftliche und bildungspolitische Relevanz
zugeschrieben wird, ist die Tétigkeit von Elementarpddagog:innen vielfach mit erheblichen
Anforderungen und Belastungen verbunden. Die Forschung verweist auf ein komplexes
Spannungsverhéltnis zwischen hohen professionellen Anspriichen und begrenzten per-
sonellen, zeitlichen und organisatorischen Ressourcen. Der Berufsalltag ist durch ein
breites Aufgabenspektrum, die Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Anforderungen, knappe
Vorbereitungs- und Reflexionszeiten, Dokumentationspflichten, Elternarbeit, Teamabspra-
chen sowie durch hohe Verantwortung in der Arbeit mit Kindern gekennzeichnet. (Hackl
et al., |2015; Schreyer et al., 2014; Wustmann et al., |2010) Hinzu kommen Belastungsfak-
toren wie Personalmangel, grofse Gruppen, Zeitdruck, fehlende Vertretungsmoglichkeiten,
korperliche Beanspruchung und emotionale Anforderungen, die von Fachkréften haufig
als dauerhaft belastend erlebt werden. (Klusemann et al., 2020; Rudow, |2004; Viernickel
& Voss, 2012)

Solche Bedingungen wirken sich nicht nur auf das unmittelbare Belastungserleben aus,
sondern auch auf Arbeitszufriedenheit, Gesundheit und die langfristige Bindung an das
Berufsfeld. Fragen nach Personalbindung, beruflicher Entwicklung und Verbleib im Beruf
gewinnen vor diesem Hintergrund zusétzliche Relevanz. (Balaban-Feldens et al., 2023}
Breil, 2025; Schreyer et al., |2014)

Gerade im elementarpddagogischen Feld stellt sich daher die Frage, wie Fachkrafte mit
diesen Bedingungen umgehen, wie sie ihre berufliche Situation deuten und welche Per-
spektiven sie filir ihre weitere Berufsbiografie entwickeln. Berufliche Neuorientierung,
Weiterqualifizierung und Professionalisierung sind dabei nicht als voneinander getrennte
Phénomene zu verstehen, sondern als eng miteinander verbundene Prozesse, in denen
berufliche Erfahrungen, individuelle Motive und institutionelle Rahmenbedingungen zu-
sammenwirken. Der Ubergang in ein Studium kann vor diesem Hintergrund nicht allein
als formale Bildungsentscheidung betrachtet werden. Vielmehr verweist er auf einen
biografischen Prozess, in dem berufliche Erfahrungen neu bewertet, bisherige Téatigkeiten
infrage gestellt und neue Handlungs- und Entwicklungsmoglichkeiten ausgelotet werden.



1. Einleitung

Studienaufnahme und berufliche Neuorientierung erscheinen damit als Ausdruck einer
Auseinandersetzung mit Belastung, Entwicklung, Professionalisierung und Zukunftsorien-
tierung zugleich. (Dahm, |2022; Pélzl-Stefanec, 2017, Wolter et al., [2017)

Besonders aufschlussreich ist dieser Zusammenhang mit Blick auf sogenannte nicht-
traditionelle Studierende. Forschungsergebnisse zeigen, dass Studienentscheidungen nach
einer Phase der Berufstatigkeit haufig in komplexe Lebenslagen eingebettet sind. Erwerbs-
arbeit, finanzielle Verpflichtungen, familiale Verantwortung, biografische Vorleistungen
sowie bereits entwickelte berufliche Selbstbilder strukturieren sowohl die Entscheidung fiir
ein Studium als auch dessen spétere Bewiltigung mafgeblich mit. (Dahm, [2022; Wolter
et al., 2017)

Nicht-traditionelle Studierende unterscheiden sich nicht nur formal durch ihre Bildungs-
wege, sondern haufig auch durch umfangreiche Berufs- und Lebenserfahrung, durch eine
starkere berufliche Sozialisation und durch spezifische Abwagungen zwischen Studium,
Arbeit und Alltag. Das Studium ist fiir diese Gruppen daher oft nicht blofs eine Fortsetzung
formaler Bildung, sondern ein biografischer Schritt, der auf eine als unzureichend erleb-
te Passung zwischen bisherigen Berufsperspektiven und eigenen Zukunftsvorstellungen
reagiert. (Wolter et al., 2017)

Gerade fiir Elementarpiddagog:innen, die bereits mehrere Jahre im Berufsfeld gearbeitet ha-
ben, ist daher anzunehmen, dass Studienentscheidungen eng mit beruflichen Erfahrungen,
Entwicklungserwartungen und Fragen langfristiger beruflicher Tragfdhigkeit verbunden
sind.

Fiir die vorliegende Arbeit ist dieser Zusammenhang deshalb besonders relevant, weil
Ubergiéinge vom Kindergarten in ein Hochschulstudium bislang nur begrenzt im Mit-
telpunkt der Forschung stehen, obwohl sie bildungsbiografisch und professionsbezogen
aufschlussreich sind. Wihrend Belastung, Arbeitsbedingungen und Berufsverbleib im
elementarpadagogischen Feld in der Forschung bereits intensiv diskutiert werden, ist
weniger dariiber bekannt, wie Fachkrifte selbst ihren Weg in ein Studium deuten, welche
Motive und Entscheidungsprozesse dabei wirksam werden, wie sie den Ubergang erleben
und welche beruflichen Zukunftsperspektiven sich daraus entwickeln. Die Entscheidung fiir
ein Studium kann dabei weder ausschlieflich als Reaktion auf Uberforderung noch allein
als Ausdruck eines linearen Bildungsaufstiegs verstanden werden. Vielmehr ist davon
auszugehen, dass sich darin unterschiedliche Dimensionen iiberlagern: die Verarbeitung
belastender Berufserfahrungen, der Wunsch nach fachlicher Vertiefung, das Streben nach
Professionalisierung, das Bediirfnis nach Verdnderung sowie die Suche nach langfristig
tragfihigen beruflichen Perspektiven. Ubergiinge in ein Studium lassen sich somit als kom-
plexe biografische Aushandlungsprozesse begreifen, in denen personliche Werte, berufliche
Selbstbilder und strukturelle Bedingungen eng miteinander verflochten sind.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, die Studien- und Neuorientierungsentscheidungen
von Elementarpddagog:innen vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Erfahrungen, struk-
turellen Rahmenbedingungen und biografischen Kontexte zu untersuchen. Im Zentrum
steht die Frage, welche Faktoren diese Entscheidungen beeinflussen, wie der Ubergang in
ein Studium erlebt wird und welche beruflichen Zukunftsperspektiven sich daraus ergeben.
Auf diese Weise soll ein vertieftes Verstéandnis dafiir gewonnen werden, wie berufliche
Verlaufe im elementarpédagogischen Feld gestaltet, reflektiert und verandert werden. Die
Arbeit interessiert sich somit nicht nur fiir einzelne Motive oder Belastungsfaktoren, son-
dern fiir die Weise, in der subjektive Deutungen, berufliche Erfahrungen und biografische
Prozesse zu einer Neuverortung im Bildungs- und Berufsverlauf fiihren.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein qualitativer Forschungszugang gewéhlt.
Anhand leitfadengestiitzter Interviews mit Elementarpddagog:innen, die ein Studium
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aufgenommen haben oder sich in beruflicher Neuorientierung befinden, werden subjek-
tive Deutungen, Erfahrungen und Entscheidungsprozesse rekonstruiert. Die qualitative
Inhaltsanalyse ermdglicht es, wiederkehrende Muster, zentrale Spannungsfelder und un-
terschiedliche Orientierungen im Material sichtbar zu machen. Dieser Zugang erscheint
fiir die Fragestellung besonders geeignet, da er nicht nur Aussagen iiber genannte Griinde
oder Entscheidungen zulésst, sondern auch Einsichten in deren subjektive Bedeutung,
biografische Einbettung und innere Logik eréffnet. Die Arbeit richtet ihren Blick damit
auf die Perspektiven der Befragten selbst und fragt danach, wie sie ihren beruflichen Weg
zwischen Belastung, Weiterqualifizierung und Zukunftsorientierung deuten.

Die Arbeit gliedert sich wie folgt: Zunéchst werden die theoretischen und forschungsbezo-
genen Grundlagen zum &sterreichischen Elementarbereich, zu Arbeitsbedingungen und
Belastungen, zu beruflicher Neuorientierung, Weiterqualifizierung und Professionalisierung
dargestellt. Darauf aufbauend werden das methodische Vorgehen, das Forschungsdesign so-
wie die Auswertungsschritte erldutert. Im Ergebnisteil werden die zentralen Kategorien der
Analyse entfaltet, darunter berufliche Erfahrungen im Elementarbereich, Belastungsfakto-
ren und strukturelle Rahmenbedingungen, Motive fiir Weiterqualifizierung und Studium,
Entscheidungsprozesse, Studienerfahrungen und Ubergangserleben, Zukunftsperspektiven
sowie biografische und personliche Einflussfaktoren. Abschlieffend werden die Ergebnisse
im Diskussionsteil theoretisch eingeordnet, in den Forschungsstand riickgebunden und
in Bezug auf die Forschungsfrage zusammengefiihrt. Damit verfolgt die Arbeit das Ziel,
einen Beitrag zum Verstéindnis beruflicher Ubergéinge im elementarpadagogischen Feld zu
leisten und jene Spannungsfelder sichtbar zu machen, in denen Fachkrifte ihre berufliche
Zukunft zwischen Verbleib, Verdnderung und Neuorientierung gestalten.
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Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Studien- und Neuorientierungsentscheidungen
von Elementarpddagog:innen vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Erfahrungen, struk-
turellen Rahmenbedingungen und biografischen Entwicklung. Um diese Prozesse analy-
tisch einordnen zu konnen, ist zunéchst ein theoretischer Rahmen erforderlich, der das
Berufsfeld, seine institutionellen Bedingungen sowie zentrale fachliche und berufsbio-
grafische Zusammenhénge beleuchtet. Die theoretischen Grundlagen dienen dabei nicht
nur der Begriffsbestimmung und Kontextualisierung, sondern schaffen auch die Basis
flir die spatere Interpretation der empirischen Ergebnisse. Im Zentrum stehen der Oster-
reichische Elementarbereich als spezifisches Arbeits- und Professionalisierungsfeld, die
Arbeitsbedingungen und Belastungen im padagogischen Alltag sowie Fragen beruflicher
Neuorientierung, Weiterqualifizierung und Professionalisierung. Auf diese Weise wird ein
theoretischer Bezugsrahmen entwickelt, innerhalb dessen die in der vorliegenden Arbeit
untersuchten Uberginge vom Kindergarten in ein Hochschulstudium versténdlich gemacht
werden kénnen.

2.1. Begriffsbestimmung und Abgrenzung (Osterreich)

Im Kontext elementarer Bildung werden Begriffe teils alltags- und teils fachsprachlich
verwendet. Fiir die vorliegende Arbeit ist eine klare Begriffshestimmung notwendig, damit
das Berufsfeld, die institutionellen Rahmenbedingungen sowie die biografischen Uberginge
der befragten Personen (z. B. der Schritt vom Beruf in ein Studium) eindeutig verortet
werden koénnen.

2.1.1. Kindergarten, Kita und Elementarbereich in Osterreich

Elementare Bildungseinrichtungen gelten als die ersten Bildungs- und Betreuungsein-
richtungen auflerhalb der Familie und damit als institutionelle Orte, an denen frithe
Bildungsbiografien mitgepragt werden (Charlotte-Biihler-Institut, 2009).

“Kindergérten bieten familienerginzende Betreuung fiir Kinder ab zweieinhalb
bzw. drei Jahren bis zum Schuleintritt (Bundeskanzleramt Osterreich, n. d.).

Im Gsterreichischen Kontext bezeichnet der Begriff damit in der Regel Einrichtungen
flir Kinder im Zeitraum vor dem Schuleintritt. Diese alltagsnahe Verwendung léasst sich
mit der Definition des Duden verbinden, der darunter eine ,6ffentliche Einrichtung zur
Betreuung und zur Forderung der Entwicklung von Kindern im Vorschulalter” versteht
(Dudenredaktion, n.d.).

Damit werden zwei fiir diese Arbeit zentrale Aspekte sichtbar: der Kindergarten als
institutioneller Ort und als padagogisch gerahmtes Angebot. ,Kita*“ ist die gebréuchliche
Abkiirzung fiir , Kindertagesstatte* (oft auch ,Kindertageseinrichtung®).

“Kitas sind institutionelle Angebote, in denen Kinder in Gruppen von meh-
reren sozialpddagogischen Fachkriften betreut werden. So beschreibt die
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Kinderkrippe Betreuungsangebote fiir Kinder bis zum Alter von drei Jahren
in einer Umgebung, die auf die Bediirfnisse von Kleinkindern ausgerichtet ist*
(Friedrich-Ebert-Stiftung, |o. J.).

In Osterreich ist dieser Begriff weniger gebrauchlich, findet jedoch zunehmend auch in
wissenschaftlichen Texten Verwendung. In der vorliegenden Arbeit wird ,Kita“ daher
nur dann verwendet, wenn dies in den herangezogenen Quellen der Fall ist. Fiir den
wissenschaftlichen und bildungspolitischen Kontext in Osterreich ist vor allem der Begriff
Elementarbereich bzw. elementare Bildungseinrichtungen relevant. Der BildungsRah-
menPlan versteht darunter alle institutionellen Formen der Bildung und Betreuung von
Kindern bis zum Schuleintritt (Charlotte-Biihler-Institut, 2009). In dieser Arbeit wird
daher priméar der Begriff Kindergarten beziehungsweise Elementarbereich verwendet, da er
dem oGsterreichischen Kontext entspricht. Zugleich wird bewusst von Bildung gesprochen,
um den Bildungsauftrag elementarer Einrichtungen hervorzuheben und den Kindergarten
nicht auf Betreuung zu reduzieren.

2.1.2. Abgrenzung nach Einrichtungsform und Altersgruppen

Um das Untersuchungsfeld prézise einzugrenzen, ist eine Abgrenzung nach typischen
Altersgruppen sinnvoll, da Aufgabenprofil, Anforderungen und Rahmenbedingungen
je nach Setting variieren konnen. Dabei wird in Osterreich (je nach Bundesland mit
unterschiedlichen Bezeichnungen) typischerweise unterschieden zwischen:

e Kinderkrippe / U3-Bereich (0-3 Jahre): Elementare Bildungseinrichtungen umfassen
auch Angebote fiir unter Dreijahrige (Charlotte-Biihler-Institut, 2009).

e Kindergarten / U3-Bereich (3 Jahre bis Schuleintritt): Familienerginzende Be-
treuung ab drei Jahren bis zum Schuleintritt als zentrale Form innerhalb der
Elementarbildung (OeAD — Agentur fiir Bildung und Internationalisierung, n. d.).

e Hort / schulische Nachmittagsbetreuung (schulpflichtige Kinder): Anschlussangebot
fiir schulpflichtige Kinder, héufig in Form der Nachmittagsbetreuung (OeAD —
Agentur fiir Bildung und Internationalisierung, n.d.).

Diese Abgrenzung ist fiir die vorliegende Arbeit wichtig, weil Interviewaussagen zu
Belastungen, Zustandigkeiten, Entwicklungslogiken oder Karriereperspektiven hiufig an
ein spezifisches Setting gebunden sind.

2.1.3. Auftrag und Rahmen: Bildung, Betreuung und Erziehung

Der Rahmen fiir elementare Bildung versteht sich ausdriicklich nicht als Lehrplan, sondern
als Orientierungsrahmen, der den Bildungsauftrag elementarer Einrichtungen klarer fasst
und transparent macht (Charlotte-Biihler-Institut, [2009). Fiir diese Arbeit geniigt eine
knappe Einordnung des Auftrags in drei miteinander verschrankte Dimensionen:

e Betreuung meint die verléssliche Begleitung und Sicherung eines Rahmens, in dem
Kinder geschiitzt, versorgt und stabil unterstiitzt werden. Sie ist Voraussetzung
dafiir, dass Kinder sich sicher fithlen und explorativ lernen kénnen.

e Erziechung umfasst Beziehungsgestaltung sowie die Unterstiitzung sozialer und
emotionaler Entwicklung (z. B. Regeln, Werte, Konfliktfdhigkeit) und zeigt sich im
professionellen Handeln im pddagogischen Alltag.
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e Bildung wird als ganzheitlicher Prozess verstanden, der an Alltag und Spiel an-
kniipft und Lerngelegenheiten nicht im Sinne schulischer Vermittlung, sondern als
entdeckende und ko-konstruktive Prozesse begreift. Ein solches Bildungsverstandnis
findet sich auch im bundeslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlan fiir elementa-
re Bildungseinrichtungen in Osterreich. Dort wird Bildung als lebenslanger Prozess
der aktiven Auseinandersetzung mit sich selbst und der Welt gefasst. Kinder werden
als kompetente Individuen beschrieben, die ihre Bildungsprozesse im Austausch mit
ihrer sozialen und materialen Umwelt mitgestalten. Besondere Bedeutung kommt
dabei dem Spiel als zentraler Form selbstbestimmten Lernens sowie einer ganz-
heitlichen, lebensweltorientierten und wertschéatzenden Gestaltung padagogischer
Prozesse zu (Charlotte-Biihler-Institut, 2009).

Diese Trias ist fiir die Arbeit deshalb bedeutsam, weil sie das Tétigkeitsprofil und die
professionellen Anforderungen im Kindergarten strukturiert und damit auch jene Aspekte
beriihrt, die in den Interviews als Belastung, Motivation oder Professionalisierungsanliegen
im Kontext eines Studienbeginns sichtbar werden kénnen.

2.2. Strukturelle Rahmenbedingungen des Elementarbereichs

Die berufliche Tétigkeit im Elementarbereich vollzieht sich nicht losgelést von insti-
tutionellen und strukturellen Rahmenbedingungen. Trigerstrukturen, Offnungszeiten,
Ausbildungswege sowie personelle Voraussetzungen priagen die Organisation des Arbeitsall-
tags ebenso wie die Handlungsspielraume und Belastungslagen padagogischer Fachkrafte.
Das folgende Kapitel skizziert daher zentrale Strukturmerkmale des Osterreichischen
Elementarbereichs, die als Kontext fiir die Einordnung der in dieser Arbeit untersuchten
beruflichen Erfahrungen, Studienmotive und Zukunftsperspektiven dienen.

2.2.1. Erhalter und institutionelle Struktur des Elementarbereichs

Der Elementarbereich in Osterreich ist durch eine gemischte und regional unterschiedlich
ausgeprigte Tragerstruktur charakterisiert. Offentliche und private Erhalter tragen ge-
meinsam zur Bereitstellung institutioneller Bildungs- und Betreuungsangebote bei. Im
Berichtsjahr 2024 /25 wurden Gsterreichweit 9.158 Einrichtungen fiir Kinder bis fiinf Jahre
gezahlt, von denen 58,8 % in oOffentlicher Tragerschaft standen (Statistik Austria, 2025).
Kindergérten werden dabei mehrheitlich von 6ffentlichen Gebietskorperschaften getragen;
ihr Anteil liegt osterreichweit bei 73,4 %. Bei Krippen und Kleinkindbetreuungseinrichtun-
gen zeigt sich demgegeniiber ein deutlich ausgeglicheneres Verhéltnis zwischen 6ffentlichen
und privaten Tragern. Altersgemischte Betreuungseinrichtungen und Horte befinden sich
hingegen tiberwiegend in privater Tragerschaft, deren Anteil hier 71,6 % betrigt (Statistik
Austria, 2025).

Die Verteilung der Einrichtungen nach Erhalter und Einrichtungsart ist in Abbildung
dargestellt.
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Abbildung 2.1.: Einrichtungen nach Erhalter und Einrichtungsart im Berichtsjahr 2024 /25.
Quelle: Statistik Austria (Statistik Austria, 2025)).

Zugleich bestehen erhebliche Unterschiede zwischen den Bundesldndern. So sind im
Burgenland 95,9 % der Krippen und Kleinkindbetreuungseinrichtungen offentlich getragen,
wiahrend in Kéarnten 84,0 % dieser Einrichtungen privat organisiert sind. Auch im Bereich
der Kindergérten zeigen sich deutliche regionale Differenzen: In Niederdsterreich befinden
sich 97,7 % der Kindergarten in offentlicher Hand, im Burgenland 95,0 %, wahrend in
Wien bereits 54,6 % der Kindergérten privat gefiihrt werden. Besonders ausgepragt ist die
regionale Varianz zudem bei altersgemischten Betreuungseinrichtungen und Horten, wo
sich zwischen einzelnen Bundesliandern gegensétzliche Muster zeigen: Wahrend in Wien der
Grofsteil dieser Einrichtungen privat getragen wird, iiberwiegt im Burgenland die 6ffentliche
Tragerschaft. Insgesamt verdeutlicht dies, dass die organisatorische Ausgestaltung des
Elementarbereichs in Osterreich nicht einheitlich erfolgt, sondern mafgeblich durch
foderale und regionale Rahmenbedingungen geprigt ist (Statistik Austria, 2025).

Fiir die vorliegende Arbeit ist diese institutionelle Struktur insofern relevant, als sich je
nach Erhalter unterschiedliche organisatorische Rahmenbedingungen, Ressourcenlagen und
Erwartungen an das padagogische Personal ergeben kénnen. Empirische Befunde deuten
darauf hin, dass sich institutionelle Rahmenbedingungen im Arbeitsalltag padagogischer
Fachkréfte unterschiedlich auspriagen konnen (Hackl et al., Wustmann et al., .
Unterschiede zeigen sich etwa hinsichtlich der personellen Ressourcen, der Organisation
von Vertretung, der Verteilung administrativer Aufgaben sowie der verfiigharen Zeit
fiir pddagogische Planung, Reflexion und Teamabstimmung. Diese Rahmenbedingungen
strukturieren den beruflichen Alltag wesentlich mit und kénnen damit auch Einfluss auf
Belastungserleben, Arbeitszufriedenheit und berufliche Entwicklungsperspektiven nehmen
(Hackl et al., ; Wustmann et al., . Die Tragerstruktur bildet damit einen
relevanten Kontextfaktor fiir Arbeitsbedingungen, Belastungserfahrungen und berufliche
Entwicklungsmoglichkeiten im Elementarbereich.

2.2.2. Einrichtungen, betreute Kinder und Besuchsquoten

Der Elementarbereich stellt in Osterreich einen zentralen Bereich institutioneller Bildung
und Betreuung im Vorschulalter dar. Im Berichtsjahr 2024 /25 wurden osterreichweit
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9.158 institutionelle Kinderbetreuungseinrichtungen erfasst, die von Kindern im Alter
von null bis fiinf Jahren besucht wurden. Davon entfielen 4.692 auf Kindergérten, 2.820
auf Kinderkrippen und Kleinkindbetreuungseinrichtungen sowie 1.646 auf altersgemischte
Betreuungseinrichtungen inklusive Horte. Insgesamt besuchten 335.110 Kinder dieser
Altersgruppe eine institutionelle Betreuungseinrichtung (Statistik Austria, 2025)).
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Abbildung 2.2.: Besuchszeiten institutioneller Kinderbetreuung nach Altersgruppen. Quel-
le: Statistik Austria (Statistik Austria, .

Wie Abbildung zeigt, unterscheiden sich die Besuchszeiten je nach Betreuungsumfang.
Die Darstellung verweist darauf, dass institutionelle Kinderbetreuung nicht nur hinsicht-
lich der Anzahl betreuter Kinder bedeutsam ist, sondern auch in Bezug auf die zeitliche
Organisation des Betreuungsalltags. Damit werden zugleich unterschiedliche Anforderun-
gen an Personalplanung, Tagesstruktur und padagogische Organisation sichtbar.

Bereits diese Grofsenordnung verweist auf die hohe gesellschaftliche und bildungspolitische
Relevanz des Elementarbereichs in Osterreich. Zugleich wird sichtbar, dass es sich nicht um
ein einheitliches Feld handelt, sondern um ein ausdifferenziertes System unterschiedlicher
Einrichtungsformen, Altersgruppen und Betreuungsarrangements. Fiir die vorliegende Ar-
beit ist dies insofern bedeutsam, als berufliche Erfahrungen von Elementarpadagog:innen
nicht losgelst von diesen institutionellen Rahmenbedingungen verstanden werden kénnen,
sondern stets innerhalb eines komplexen Systems elementarer Bildung und Betreuung
verortet sind (Statistik Austria, [2025). Die hohe Zahl betreuter Kinder verweist dariiber
hinaus auf die zentrale Versorgungs-, Bildungs- und Betreuungsfunktion des Elementar-
bereichs. Mit dieser institutionellen Reichweite gehen nicht nur padagogische Aufgaben,
sondern auch erhebliche Anforderungen an Organisation, Personal und Arbeitsalltag in
den Einrichtungen einher. Studien zum Arbeitsalltag in Kindergérten und Kinderkrippen
zeigen, dass dieses Berufsfeld durch ein Spannungsverhéltnis zwischen institutionellen
Rahmenbedingungen, sozialen Gegebenheiten und den konkreten Anforderungen des
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padagogischen Alltags gepragt ist. Damit ldsst sich der Elementarbereich nicht nur als
quantitativ bedeutsames, sondern auch als qualitativ hoch anspruchsvolles Berufsfeld
beschreiben, in dem vielfdltige Aufgaben, unterschiedliche Betreuungsbedarfe und parallele
Anforderungen zusammenkommen (Hackl et al., 2015)).

Vor diesem Hintergrund bildet der Umfang und die institutionelle Ausdifferenzierung
des Elementarbereichs einen wichtigen Bezugsrahmen fiir die Einordnung von Belas-
tungserfahrungen, beruflichen Anforderungen und Entwicklungsiiberlegungen, wie sie
in den Interviews thematisiert werden. Die Grofse des Feldes, die Verschiedenheit der
Einrichtungsformen und die damit verbundenen organisatorischen sowie pddagogischen
Anforderungen legen nahe, dass berufliche Erfahrungen von Elementarpddagog:innen
immer auch als Erfahrungen innerhalb eines strukturell komplexen und gesellschaftlich
hoch relevanten Arbeitsfeldes zu verstehen sind. Gerade deshalb erscheint es sinnvoll,
individuelle Wahrnehmungen von Belastung, Professionalisierung und beruflicher Wei-
terentwicklung nicht ausschliefslich auf personlicher Ebene zu betrachten, sondern sie
in Relation zu den institutionellen Bedingungen des Elementarbereichs zu analysieren
(Hackl et al., 2015; Statistik Austria, 2025)).

2.2.3. Offnungszeiten und zeitliche Rahmenbedingungen

Neben der reinen Verfiigbarkeit von Betreuungsplétzen sind auch die zeitlichen Rahmen-
bedingungen elementarer Bildungseinrichtungen fiir deren tatsédchliche Nutzbarkeit von
zentraler Bedeutung. Von besonderer Relevanz sind dabei die tégliche Offnungsdauer,
der Anteil ganztégig gefithrter Einrichtungen sowie die Zahl der gedffneten Wochen pro
Jahr. Diese strukturellen Merkmale bestimmen wesentlich mit, inwieweit institutionelle
Kinderbetreuung mit den Lebensrealititen von Familien und insbesondere mit der Er-
werbstitigkeit der Eltern vereinbar ist. Osterreichweit zeigt sich im Berichtsjahr 2024 /25
zunichst ein deutliches Ubergewicht ganztéigiger Angebote: 96,7 % aller Kindertagesheime
fiir Kinder bis fiinf Jahre werden ganztigig gefiihrt, lediglich 3,3 % sind halbtéigig geofi-
net. Auch hinsichtlich der téglichen Offnungszeiten zeigt sich ein vergleichsweise breites
Angebot: Fast vier von zehn Einrichtungen bieten Betreuung im Ausmafs von zehn oder
mehr Stunden pro Betriebstag an, wahrend nur 3,3 % durchschnittlich weniger als sechs
Stunden téglich geéffnet haben (Statistik Austria, 2025)).

Gleichzeitig wird deutlich, dass diese zeitlichen Strukturen regional keineswegs einheit-
lich ausgeprigt sind. Zwar liegen acht von neun Bundesldndern beim Anteil ganztigig
gefiihrter Einrichtungen iiber 90 %, dennoch zeigen sich Unterschiede im Detail: In Wi-
en ist der Anteil ganztigiger Einrichtungen mit 99,5 % am hochsten, gefolgt von der
Steiermark mit 98,9 %, wahrend Vorarlberg mit 88,5 % den niedrigsten Anteil aufweist
und zugleich mit 11,5 % den hochsten Anteil halbtéagiger Einrichtungen verzeichnet. Die
regionalen Unterschiede zwischen ganztéigig und halbtégig gefiihrten Einrichtungen werden
in Abbildung dargestellt.
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Abbildung 2.3.: Ganztégig und halbtégig gefithrte Einrichtungen nach Bundeslédndern im
Berichtsjahr 2024/25. Quelle: Statistik Austria (Statistik Austria, 2025).

Auch im Hinblick auf die Jahresoffnung bestehen markante Differenzen. Osterreichweit
haben 24,4 % der Einrichtungen 51 bis 52 Wochen im Jahr und damit ganzjihrig ge-
offnet, weitere 25,2 % kommen auf 48 geoffnete Wochen und 18,0 % auf 47 Wochen.
Im Bundeslandervergleich zeigt sich jedoch, dass etwa im Burgenland 99,7 % der Ein-
richtungen 47 oder mehr Wochen gedffnet sind, wiahrend die entsprechenden Anteile in
Kéarnten mit 58,4 %, in Salzburg mit 61,2 % und in Tirol mit 70,7 % deutlich niedriger
liegen. Diese Unterschiede verweisen darauf, dass die zeitliche Verfiigharkeit elementarer
Bildungseinrichtungen in Osterreich stark von regionalen Rahmenbedingungen abhéingt
und sich damit auch die tatsdchliche Vereinbarkeit von Betreuung, Familie und Beruf je
nach Bundesland unterschiedlich gestaltet (Statistik Austria, .

Fiir die vorliegende Arbeit sind diese Rahmenbedingungen deshalb relevant, weil sie die
Arbeitsorganisation in den Einrichtungen wesentlich mitpriagen. Offnungszeiten beein-
flussen unter anderem Dienstplédne, Vertretungsregelungen, Randzeitenabdeckung und
die zeitliche Verdichtung padagogischer Arbeit. Hackl et al. (2015) sowie Wustmann
et al. (2010) zeigen, dass knappe zeitliche Ressourcen, eine hohe Gleichzeitigkeit von
Anforderungen und begrenzte Vorbereitungs- sowie Reflexionszeiten im Arbeitsalltag ele-
mentarer Bildungseinrichtungen als belastend erlebt werden (Hackl et al., Wustmann
et al., . Zeitliche Rahmenbedingungen bilden damit einen strukturellen Kontext-
faktor fiir Belastungserfahrungen und die Wahrnehmung von Arbeitsbedingungen im
Elementarbereich.

2.2.4. Relevanz fiir die vorliegende Arbeit

Die dargestellten Strukturmerkmale des Elementarbereichs bilden den institutionellen
Kontext, innerhalb dessen sich die beruflichen Erfahrungen, Belastungswahrnehmungen
und Bildungsentscheidungen der befragten Elementarpddagog:innen vollziehen. Aspek-
te wie Tragerstruktur, zeitliche Rahmenbedingungen, institutionelle Ausdifferenzierung,
Ausbildungswege sowie Personalstruktur stellen dabei nicht blofs allgemeine Hintergrund-
informationen dar. Vielmehr prégen sie die konkrete Arbeitsrealitéit in den Einrichtungen
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und beeinflussen damit mafgeblich, unter welchen Bedingungen padagogische Arbeit
geleistet wird, welche Entwicklungsméglichkeiten wahrgenommen werden und wie beruf-
liche Zukunftsperspektiven eingeschétzt werden. Fiir die vorliegende Arbeit ist dieser
Zusammenhang insofern zentral, als individuelle Erzdhlungen iiber Studium, berufliche
Neuorientierung und Verbleib im Beruf nicht losgel6st von den strukturellen Bedingungen
des Feldes verstanden werden kénnen. Empirische Studien stiitzen diese Annahme deutlich.
Klusemann et al. (2020) verweisen auf ein ausgeprigtes Spannungsverhéltnis zwischen pro-
fessionellen Anspriichen einerseits und begrenzten personellen, zeitlichen sowie rdumlichen
Ressourcen andererseits, das von padagogischen Fachkréften haufig als anhaltender Druck
und als Uberlastung erfahren wird (Klusemann et al., [2020). Auch Viernickel und Voss
(2012) zeigen, dass ungiinstige Bedingungen der Strukturqualitdt mit einer verminderten
Arbeitsfahigkeit sowie mit korperlichen und psychischen Belastungen einhergehen kénnen
(Viernickel & Voss, 2012)). Fiir den osterreichischen Kontext machen zudem Hackl et
al. (2015) deutlich, dass insbesondere Zeitknappheit, vielfaltige gleichzeitige Anforderun-
gen, begrenzte personelle Ressourcen und hohe Anforderungen an die Bewaltigung des
padagogischen Alltags wesentliche Merkmale des Arbeitsfeldes darstellen (Hackl et al.,
2015)). Insgesamt wird damit sichtbar, dass Belastungserfahrungen im Elementarbereich
nicht ausschlieflich individuell zu deuten sind, sondern in engem Zusammenhang mit
den institutionellen und strukturellen Rahmenbedingungen der Einrichtungen stehen.
Diese Bedingungen sind zugleich fiir Prozesse beruflicher Verdnderung und Neuorientie-
rung von Bedeutung. Sowohl das Fachkraftebarometer (2025) als auch Klusemann et
al. (2020) weisen darauf hin, dass hohe Belastungen, eingeschriankte Handlungsspielriau-
me, unzureichende Ressourcen sowie belastende Team- und Leitungsstrukturen zentrale
Push-Faktoren fiir Stellenwechsel und berufliche Neuorientierungen im frithpddagogischen
Feld darstellen kénnen (Autor:innengruppe Fachkréftebarometer, [2025; Klusemann et
al., 2020). Umgekehrt erhohen giinstige Arbeitsbedingungen, ausreichende Ressourcen
und professionelle Entwicklungsmoglichkeiten die Wahrscheinlichkeit, dass Fachkrifte im
Berufsfeld verbleiben. Vor diesem Hintergrund lassen sich Studienentscheidungen nicht
ausschlieflich als individuelle Bildungsentscheidungen interpretieren. Vielmehr kénnen
sie auch als Reaktion auf strukturelle Bedingungen des Berufsfeldes sowie als Ausdruck
von Professionalisierungsbestrebungen, Entwicklungswiinschen und dem Bediirfnis nach
erweiterten beruflichen Handlungsspielraumen verstanden werden (Autor:innengruppe
Fachkraftebarometer, 2025; Klusemann et al., 2020)).

Fiir die vorliegende Untersuchung bedeutet dies, dass subjektive Erzdahlungen {iber Belas-
tung, Studium und berufliche Zukunft nicht isoliert betrachtet werden kénnen. Sie sind
vielmehr in ein institutionell gepragtes Feld eingebettet, das durch Ressourcenfragen, struk-
turelle Anforderungen und Professionalisierungsdynamiken bestimmt ist. Die strukturellen
Rahmenbedingungen des Elementarbereichs bilden damit einen zentralen analytischen
Hintergrund, um Studienmotive, berufliche Neuorientierungen und Zukunftsentwiirfe der
befragten Elementarpiddagog:innen angemessen einordnen zu koénnen.

2.3. Arbeitsbedingungen und Belastungen im
elementarpadagogischen Feld

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellten strukturellen Rahmenbedingungen prégen
den Berufsalltag elementarpéadagogischer Fachkrifte in vielfacher Hinsicht. Sie beeinflussen
nicht nur die Organisation padagogischer Arbeit, sondern auch die verfiigharen Ressourcen,
Handlungsspielrdume und Belastungslagen in den Einrichtungen. Fiir die vorliegende
Arbeit ist dies von zentraler Bedeutung, da berufliche Erfahrungen, wahrgenommene Bean-
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spruchungen und Uberlegungen zu Weiterqualifizierung oder beruflicher Neuorientierung
eng mit den Bedingungen verkniipft sind, unter denen padagogische Arbeit im Elementar-
bereich stattfindet. Im Folgenden werden daher zunédchst die Anforderungen und Aufgaben
des Berufsalltags dargestellt, anschliefsend zentrale Belastungsfaktoren und Beanspru-
chungen herausgearbeitet und schlieklich deren Auswirkungen auf Arbeitszufriedenheit,
Gesundheit und Verbleib im Beruf beleuchtet.

2.3.1. Anforderungen und Aufgaben im Berufsalltag

Der Berufsalltag von Elementarpddagog:innen ist durch einen komplexen padagogischen
Auftrag gepragt, der Bildung, Betreuung und Erziehung miteinander verbindet.

Im Verstdndnis von Lorber und Neuf (2010) ist professionelles padagogisches Handeln
dadurch gekennzeichnet, dass biografisch entstandene und im Verlauf der eigenen Sozialisa-
tion verfestigte Deutungs- und Handlungsmuster nicht unreflektiert in die berufliche Praxis
ibernommen werden (Lorber & Neuf, 2010). Professionalitét zeigt sich vielmehr darin,
gegeniiber den eigenen Erfahrungen, Gewohnheiten und Selbstversténdlichkeiten eine
reflexive Distanz einzunehmen. Erst diese Distanz ermoglicht es, padagogische Situationen
nicht ausschlieklich aus der Perspektive personlicher Vorerfahrungen zu deuten, sondern
sie fachlich zu analysieren und in ihrer situativen Offenheit wahrzunehmen. Dadurch
wird es moglich, unterschiedliche Handlungsoptionen zu erschliefen, diese im Hinblick auf
ihre Angemessenheit abzuwigen und eine bewusste, fachlich begriindete Entscheidung zu
treffen. Professionelles Handeln beruht damit nicht auf blofer Routine oder intuitivem
Reagieren, sondern auf Reflexionsfahigkeit, Urteilsvermdgen und der Fahigkeit, padagogi-
sche Praxis situationssensibel und verantwortungsvoll zu gestalten (Lorber & Neuf, 2010).
Elementarpiadagogische Fachkrifte gestalten Lern- und Entwicklungsprozesse, begleiten
Kinder in ihrer sozialen, emotionalen und kognitiven Entwicklung und schaffen zugleich
einen verlésslichen Rahmen fiir Betreuung und Beziehung. Damit geht ein anspruchsvolles
Berufsprofil einher, das weit iiber reine Aufsicht oder Versorgung hinausreicht. Die An-
forderungen des Berufsalltags beschrinken sich jedoch nicht auf die unmittelbare Arbeit
mit den Kindern. Vielmehr umfasst die Tétigkeit eine Vielzahl weiterer Aufgaben, etwa
die Planung und Durchfiihrung padagogischer Angebote, Beobachtung und Dokumenta-
tion, Reflexion der Arbeit, Teamabsprachen sowie die Zusammenarbeit mit Eltern und
Erziehungsberechtigten (Hackl et al., 2015; Wustmann et al., 2010)).

Hackl et al. (2015) zeigen, dass Pddagoginnen und Assistentinnen in elementaren Bil-
dungseinrichtungen im Verlauf eines Arbeitstages mit einer Vielzahl sehr unterschiedlicher
Aufgaben konfrontiert sind. Kennzeichnend ist dabei nicht nur das breite Aufgaben-
spektrum, sondern auch die haufig notwendige Gleichzeitigkeit verschiedener Téatigkeiten
(Hackl et al., 2015)). Hinzu kommt, dass sich padagogische Arbeit im Elementarbereich
nicht auf die direkte Interaktion mit Kindern reduzieren lasst. Vielmehr steht diese in
einem fortwahrenden Spannungsverhéltnis zu mittelbaren padagogischen Aufgaben, die
fiir professionelles Handeln unverzichtbar sind, im Alltag jedoch h&ufig unter Zeitdruck
geraten. Dazu zdhlen insbesondere Beobachtung und Dokumentation, Vor- und Nachberei-
tung, Teamsitzungen, Elterngespriche, konzeptionelle Absprachen sowie organisatorische
Tétigkeiten. Die Forschung zeigt, dass gerade diese Gleichzeitigkeit und Konkurrenz
unterschiedlicher Aufgabenbereiche ein zentrales Strukturmerkmal des Berufsalltags dar-
stellt. Pddagogische Fachkréfte sind damit regelméfig gefordert, zwischen unmittelbarer
Interaktion, organisatorischer Sicherung und institutionellen Anforderungen abzuwégen,
was das berufliche Handeln in besonderer Weise verdichtet (Hackl et al., 2015; Schreyer
et al., |2014; Wustmann et al., 2010). Zudem entfillt ein betrachtlicher Anteil der Arbeit
auf mittelbare pddagogische Aufgaben, etwa Vor- und Nachbereitung, Dokumentation,
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Elterngespréche, Teamsitzungen und konzeptionelle Abstimmungen. Schreyer et al. (2014),
Viernickel et al. (2013) sowie Wustmann et al. (2010) weisen darauf hin, dass diese Auf-
gaben im Alltag hdufig mit der direkten padagogischen Arbeit am Kind konkurrieren
und dadurch ein Spannungsfeld zwischen professionellem Anspruch und verfiigbaren
Zeitressourcen entsteht (Schreyer et al., 2014; Wustmann et al., |2010). Der Berufsalltag
ist zudem durch steigende gesellschaftliche und institutionelle Erwartungen gepragt. Die
Anforderungen des Berufsalltags sind zudem vor dem Hintergrund einer fortschreitenden
Ausdifferenzierung des Tétigkeitsprofils zu betrachten. Elementarpddagogische Arbeit
wird in der Forschung seit langerem nicht mehr als vorwiegend betreuende Téatigkeit ver-
standen, sondern als professionelles Handlungsfeld, das Bildungsbegleitung, Beobachtung,
Beziehungsgestaltung, Elternkooperation, Dokumentation, Reflexion und institutionelle
Abstimmung in komplexer Weise miteinander verbindet. Damit steigen nicht nur die
fachlichen Erwartungen an padagogische Fachkréfte, sondern auch die Anforderungen an
ihre kommunikative, organisatorische und reflexive Handlungsfahigkeit. Der Berufsalltag
ist folglich durch eine hohe Dichte unterschiedlicher, teils gleichzeitig zu bewéltigender
Anforderungen geprigt, die von Fachkriften eine laufende Priorisierung und situative
Abstimmung verlangen (Hackl et al., 2015; Schreyer et al., [2014; Viernickel et al., |2013;
Wustmann et al., 2010).

Ein zentrales Merkmal des Berufsalltags im Elementarbereich liegt in der Vielschichtigkeit
der padagogischen Arbeit. Elementarpiddagogische Fachkréfte begleiten Kinder in sensi-
blen Entwicklungsphasen, gestalten Bildungsprozesse, kooperieren mit Eltern sowie im
Team und miissen zugleich institutionelle Anforderungen des Alltags bewiéltigen. Damit
ist die Arbeit im Elementarbereich nicht nur durch die direkte Arbeit mit dem Kind,
sondern auch durch hohe fachliche, kommunikative, organisatorische und reflexive Anfor-
derungen gekennzeichnet (Hackl et al., [2015; Schreyer et al., [2014; Viernickel et al., [2013)).
Zugleich ist padagogisches Handeln in diesem Feld wesentlich beziehungsorientiert. Die
Gestaltung tragfihiger Beziehungen zu Kindern, der feinfiihlige Umgang mit kindlichen
Bediirfnissen sowie die professionelle Interaktion mit Eltern und Kolleg:innen gehoren zu
den grundlegenden Anforderungen elementarpidagogischer Praxis. Daraus ergibt sich,
dass padagogisches Handeln im Elementarbereich nicht allein fachlich, sondern immer
auch relational gerahmt ist. Gerade unter belastenden oder konflikthaften Bedingungen
kann diese enge Einbindung in zwischenmenschliche Beziehungen mit besonderen Heraus-
forderungen verbunden sein, da fachliche Anspriiche héufig unter begrenzten strukturellen
Bedingungen eingeldst werden miissen (Hackl et al., |2015; Schreyer et al., |2014).

2.3.2. Belastungsfaktoren und Beanspruchung

Die Arbeit im elementarpadagogischen Feld ist mit vielfaltigen Anforderungen verbunden,
die von padagogischen Fachkréaften haufig als belastend erlebt werden. Belastung entsteht
dabei nicht allein durch einzelne Tétigkeiten, sondern vor allem aus dem Zusammenspiel
hoher professioneller Anspriiche mit begrenzten personellen, zeitlichen, rdumlichen und
organisatorischen Ressourcen. Padagogische Fachkréfte sollen Kinder individuell begleiten,
Bildungsprozesse anregen, Beziehungen gestalten, mit Eltern kooperieren, institutionelle
Vorgaben erfiillen und zugleich den Alltag der Einrichtung verlésslich organisieren. Ge-
rade diese Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Anforderungen macht den Berufsalltag im
Elementarbereich zu einem komplexen und in hohem Mafs verdichteten Handlungsfeld.
Klusemann et al. (2020) zeigen in diesem Zusammenhang, dass padagogische Fachkréfte
dieses Spannungsverhéltnis hdufig unter Bedingungen von Druck, Hektik und Anspannung
bewiéltigen miissen (Klusemann et al., 2020)). Belastung ist damit nicht als punktuelles
Phénomen, sondern als Ausdruck einer strukturellen Verdichtung padagogischer, organisa-
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torischer und sozialer Anforderungen zu verstehen. Ein zentraler Belastungsfaktor liegt in
der Breite und Gleichzeitigkeit der Aufgaben, die im elementarpddagogischen Berufsalltag
zu bewéltigen sind. Hackl et al. (2015) sowie Wustmann et al. (2010) verdeutlichen, dass
elementarpadagogische Fachkrafte ihre Arbeit nicht auf die unmittelbare Interaktion
mit Kindern beschrianken konnen, sondern zugleich Beobachtungs- und Dokumentati-
onsaufgaben, Vor- und Nachbereitung, Elterngespriche, Teamabsprachen sowie weitere
organisatorische Téatigkeiten ibernehmen miissen (Hackl et al., 2015; Wustmann et al.,
2010).

Gerade diese Aufgabenvielfalt erzeugt jedoch einen hohen Koordinations- und Entschei-
dungsdruck, weil unterschiedliche Anforderungen parallel zu bewéiltigen sind und haufig
nicht in dem Maf bearbeitet werden kénnen, wie es dem eigenen professionellen Anspruch
entsprechen wiirde. Hackl et al. (2015) weisen darauf hin, dass daraus nicht selten das
Gefiihl resultiert, den eigenen padagogischen Anspriichen im Alltag nicht immer gerecht
werden zu konnen (Hackl et al., [2015). Belastung ergibt sich damit nicht nur aus der
Menge an Aufgaben, sondern auch aus der Diskrepanz zwischen dem, was fachlich als
notwendig oder wiinschenswert angesehen wird, und dem, was unter den gegebenen
Bedingungen tatséchlich realisierbar ist. Hinzu treten strukturelle Belastungsfaktoren, die
den Arbeitsalltag in Einrichtungen zusétzlich verdichten. Dazu zdhlen insbesondere ein
unzureichender Betreuungsschliissel, groffe Gruppen, fehlende Vertretungsmoglichkeiten,
eingeschrinkte Zeitressourcen sowie rdumliche Begrenzungen. Viernickel und Voss (2012)
fassen diese Bedingungen als unzureichende strukturelle Rahmenbedingungen zusammen
und benennen unter anderem chronischen Zeitdruck, steigende Arbeitsanforderungen,
Larmbelastung, geringe Aufstiegsmoglichkeiten und korperlich anstrengende Arbeit als
zentrale Belastungsquellen (Viernickel & Voss, 2012).

Auch aus dem Forschungsprojekt von Wustmann et al. (2010) geht hervor, dass insbeson-
dere grofe Gruppen, der Anstieg von Verwaltungs- und Elternarbeit sowie fehlende Zeit
fiir Vorbereitung, Reflexion und Teamarbeit als problematisch erlebt werden (Wustmann
et al., 2010). Damit zeigt sich, dass Belastung im elementarpddagogischen Feld wesentlich
in den institutionellen Rahmenbedingungen der Arbeit angelegt ist und nicht allein auf
subjektive Bewiltigungsformen einzelner Fachkréfte zuriickgefithrt werden kann. Neben
diesen zeitlichen und personellen Faktoren verweist die Forschung auch auf die Bedeutung
teambezogener und organisationaler Bedingungen fiir das Belastungserleben. Teamkultur,
Leitungsverhalten, Kommunikationsstrukturen und Formen kollegialer Unterstiitzung
pragen mafgeblich, ob Anforderungen im Alltag als bewéltigbar oder als zusétzlich belas-
tend erlebt werden. Unterstiitzende Teamstrukturen, verldssliche Absprachen und eine
wertschitzende Leitung kdnnen entlastend wirken und professionelle Sicherheit férdern.
Umgekehrt kénnen konflikthafte Teamkonstellationen, unklare Zusténdigkeiten, man-
gelnde Unterstiitzung oder geringe Wertschitzung vorhandene Belastungen verstarken.
Belastung ist damit nicht nur an objektive Ressourcen gekniipft, sondern auch an die
Qualitdt der sozialen und organisationalen Einbettung pddagogischer Arbeit. Dieser
Zusammenhang fiigt sich in die bereits angesprochenen Befunde ein, wonach die Ar-
beitsrealitat in elementaren Bildungseinrichtungen wesentlich durch das Verhéaltnis von
institutionellen Rahmenbedingungen und den konkreten sozialen Gegebenheiten vor Ort
bestimmt wird (Hackl et al., [2015; Klusemann et al., [2020)).

Belastungen im elementarpidagogischen Berufsalltag sind dariiber hinaus nicht nur orga-
nisatorischer, sondern auch korperlicher und psychischer Natur. Fuchs (2008) und Rudow
(2004) weisen darauf hin, dass Fachkrifte im Elementarbereich unter anderem mit Larm,
ungilinstigen rdumlichen Bedingungen, hdufigem Biicken, Heben und Tragen sowie mit
einem hohen Ausmaf an emotionaler Beanspruchung konfrontiert sind (Fuchs & Trischler,
2008; Rudow, |2004)). Rudow (2004) zeigt zudem, dass viele Fachkréfte unter Bedingungen
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von Zeitdruck, Aufgabenfiille und mangelnden Méglichkeiten zur Entspannung oder Rege-
neration arbeiten (Rudow, [2004). Diese korperlichen und psychischen Beanspruchungen
sind deshalb besonders relevant, weil sie nicht isoliert nebeneinander stehen, sondern
sich im Arbeitsalltag haufig gegenseitig verstirken. Wo hohe Lautstéarke, koérperliche
Anstrengung, Zeitmangel und emotionale Anforderung zusammenkommen, erhoht sich
die Wahrscheinlichkeit, dass Arbeit dauerhaft als {iberfordernd erlebt wird.

Fiir das elementarpadagogische Feld ist zudem bedeutsam, dass Belastung nicht nur Folgen
fiir die Fachkrifte selbst hat, sondern auch Auswirkungen auf die padagogische Arbeit mit
den Kindern entfalten kann. Klusemann et al. (2020) zeigen, dass knappe personelle Res-
sourcen dazu fithren kénnen, dass Bildungsangebote eingeschrankt, Interaktionen verkiirzt
und individuelle Bediirfnisse der Kinder weniger beriicksichtigt werden (Klusemann et al.,
2020). Unter Bedingungen anhaltender Unterbesetzung verschiebt sich der Fokus padago-
gischen Handelns héiufig auf die Sicherung von Aufsicht und Alltagsorganisation, wahrend
der Raum fiir Bildungsprozesse, Beobachtung, Reflexion und beziehungsorientierte Arbeit
abnimmt (Klusemann et al., 2020). Dieser Befund ist insofern zentral, als er verdeutlicht,
dass Belastung im Elementarbereich nicht nur ein Problem der Arbeitszufriedenheit oder
Gesundheit von Fachkréften darstellt, sondern auch in engem Zusammenhang mit der
Qualitat padagogischer Prozesse steht. Aktuelle Osterreichische Befunde bestétigen diese
Problemlage und verweisen ebenfalls auf den engen Zusammenhang zwischen Belastung
und strukturellen Rahmenbedingungen. Ergebnisse der Austrian Kindergarten Teacher
and Assistant Health Study (AKTAHS) deuten darauf hin, dass Personalmangel, hoher
Betreuungsaufwand und gesundheitliche Beschwerden zu den zentralen Belastungsfak-
toren im elementarpidagogischen Feld zéhlen (Breil, 2025). Damit wird die bereits in
anderen Studien herausgearbeitete Annahme gestiitzt, dass Belastung nicht isoliert auf
individueller Ebene erkléart werden kann, sondern eng mit den personellen, organisatori-
schen und gesundheitlich relevanten Bedingungen des Arbeitsfeldes verbunden ist. Diese
Osterreichischen Befunde schlieffen damit an jene Forschungslinie an, die Belastung im
Elementarbereich als Folge struktureller Verdichtungsprozesse, begrenzter Ressourcen und
hoher fachlicher Anforderungen beschreibt (Hackl et al., 2015; Klusemann et al., 2020;
Viernickel & Voss, 2012; Wustmann et al., 2010)).

Als besonders sensible Phase kann dariiber hinaus der Berufseinstieg verstanden werden.
Gerade zu Beginn der Tétigkeit verdichten sich Anforderungen héufig in besonderer
Weise, weil fachliche Erwartungen, institutionelle Routinen, situative Unsicherheiten und
der Anspruch, sich in einem komplexen Arbeitsfeld rasch zurechtzufinden, gleichzeitig
bewailtigt werden miissen. Fehlt in dieser Phase eine strukturierte Einarbeitung, verlass-
liche Begleitung oder niederschwellige Unterstiitzung, kann sich das Belastungserleben
erheblich verstidrken. Hinweise aus dem Material der vorliegenden Arbeit deuten darauf
hin, dass insbesondere unzureichende Einarbeitung und das Gefiihl, mit komplexen Anfor-
derungen weitgehend allein gelassen zu werden, fiir Berufsanfinger:innen eine bedeutsame
Belastungsquelle darstellen konnen. Damit wird sichtbar, dass Belastung nicht nur aus
dem allgemeinen Arbeitsalltag hervorgeht, sondern auch eng an Ubergangsphasen, insti-
tutionelle Unterstiitzungsstrukturen und professionsbezogene Einsozialisierungsprozesse
gebunden ist.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Beanspruchung im elementarpédagogischen
Feld aus einem komplexen Zusammenspiel von Aufgabenvielfalt, Zeitdruck, Personalman-
gel, organisatorischen Anforderungen, kérperlichen und psychischen Belastungen sowie
hohen professionellen Anspriichen entsteht. Belastung ist damit nicht als individuelles
Problem einzelner Fachkréfte zu verstehen, sondern als Ausdruck struktureller Arbeitsbe-
dingungen, die den padagogischen Alltag mafsgeblich pragen und zugleich Auswirkungen
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auf die Qualitat padagogischer Arbeit entfalten konnen (Hackl et al., |2015; Klusemann
et al., 2020; Rudow, 2004; Viernickel & Voss, 2012; Wustmann et al., [2010). Fiir die
vorliegende Untersuchung ist dies insofern bedeutsam, als subjektive Erzéhlungen tiber
Belastung, Studium und berufliche Zukunft vor dem Hintergrund dieser strukturellen
Bedingungen gelesen werden miissen.

2.3.3. Auswirkungen auf Arbeitszufriedenheit, Gesundheit und Verbleib im
Beruf

Die beschriebenen Belastungsfaktoren wirken sich nicht nur auf die unmittelbare Arbeitsge-
staltung aus, sondern auch auf die Arbeitszufriedenheit, die Gesundheit und die langfristige
Bindung an das Berufsfeld. Jungbauer (2013), Kliche et al. (2009) sowie Schreyer et al.
(2014) zeigen, dass die Arbeitszufriedenheit padagogischer Fachkriifte in hohem Mafe von
strukturellen Rahmenbedingungen gepragt ist (Jungbauer, [2013; Kliche, 2011; Schreyer et
al., 2014). Besonders der Personalschliissel, die Gruppengrofe, verfiigbare Zeitressourcen,
Erholungsmoglichkeiten und die Qualitit der Zusammenarbeit im Team stehen demnach
in engem Zusammenhang mit dem Belastungserleben und der Einschétzung der eigenen
Arbeit. Zugleich wird deutlich, dass Arbeitszufriedenheit im elementarpadagogischen Feld
ambivalent ausgepréigt sein kann. Einerseits beschreiben viele Fachkrifte ihre Tétigkeit
als sinnstiftend und gesellschaftlich bedeutsam (Jungbauer, 2013; Kliche, 2011; Schreyer
et al., [2014). Fuchs und Trischler (2008) zeigen, dass frithpadagogische Fachkrifte ihrer
Arbeit einen hohen Sinngehalt zuschreiben und sie als niitzlich fiir andere Menschen und
fiir die Gesellschaft erleben. Andererseits werden die konkreten Arbeitsbedingungen haufig
als entwicklungsarm und belastend bewertet, insbesondere im Hinblick auf Einkommen,
berufliche Sicherheit, Arbeitsintensitat und fehlende Entwicklungsperspektiven (Fuchs &
Trischler, [2008). Mehrere Studien weisen darauf hin, dass sich belastende Arbeitsbedingun-
gen direkt auf die physische und psychische Gesundheit auswirken. Genannt werden unter
anderem Erschopfung, innere Unruhe, psychosomatische Beschwerden, Riicken-, Nacken-
und Schulterschmerzen sowie ein erhohtes Risiko fiir stressbedingte Erkrankungen und
Burnout (Jungbauer, 2013; Rudow, 2004; Viernickel & Voss, 2012)). Viernickel und Voss
(2012) zeigen, dass ungiinstige strukturelle Rahmenbedingungen mit einer schlechteren
Arbeitsfahigkeit des padagogischen Personals einhergehen (Viernickel & Voss, 2012). Auch
Jungbauer (2013) kommt zu dem Schluss, dass ein erheblicher Anteil der Fachkréfte
von klinisch relevanten psychischen und psychosomatischen Beschwerden betroffen ist
(Jungbauer, 2013). Dariiber hinaus beeinflussen die Arbeitsbedingungen die Bereitschaft,
im Berufsfeld zu verbleiben. Hohe Belastung, mangelnde Unterstiitzung, eingeschriankte
Handlungsspielraume und geringe Entwicklungsmoglichkeiten kénnen dazu beitragen,
dass Fachkréfte die Einrichtung wechseln oder das Berufsfeld insgesamt verlassen. In der
Forschung wird darauf hingewiesen, dass Fluktuation nicht nur eine Folge belastender
Arbeitsbedingungen ist, sondern ihrerseits neue Belastungen erzeugt, da sie zu Mehrarbeit,
Instabilitdt in Teams und erhdhtem Einarbeitungsaufwand fiihrt (Autor:innengruppe
Fachkréftebarometer, 2025)).

Dadurch kann eine Negativspirale entstehen, in der Belastung Fluktuation verstarkt und
Fluktuation wiederum die Belastung des verbleibenden Personals erhoht. Die Auswirkun-
gen belastender Arbeitsbedingungen reichen damit tiber das individuelle Belastungserleben
hinaus und betreffen auch Fragen der Personalbindung und Stabilitdt des Berufsfeldes.
Wenn Fachkrafte ihre Arbeit zwar als sinnstiftend erleben, zugleich jedoch dauerhaft
unter Bedingungen arbeiten, die Erschopfung, gesundheitliche Beeintrachtigungen und
eingeschriankte Entwicklungsperspektiven begiinstigen, kann dies die Bereitschaft zum
Verbleib im Beruf nachhaltig schwéichen. Fluktuation und friithzeitiger Berufsausstieg

16



2. Theoretische Grundlagen

erscheinen vor diesem Hintergrund nicht als isolierte Individualentscheidungen, sondern
auch als Ausdruck struktureller Problemlagen im Feld. In der Forschung wird entspre-
chend darauf hingewiesen, dass ungilinstige Arbeitsbedingungen nicht nur Wechsel- und
Ausstiegsentscheidungen fordern, sondern durch die damit verbundenen personellen In-
stabilitdten wiederum neue Belastungen fiir verbleibende Teams erzeugen kénnen. Es
entsteht somit potenziell eine Dynamik, in der Belastung und Personalabgénge sich wech-
selseitig verstirken. Auch fiir Osterreich wird darauf verwiesen, dass viele ausgebildete
Elementarpddagog:innen entweder nach wenigen Jahren aus dem Berufsfeld ausscheiden
oder nach Abschluss ihrer Ausbildung gar nicht erst in den Beruf einsteigen (Loffler et al.,
2022). Ergénzend verweisen aktuelle Osterreichische Befunde darauf, dass ein erheblicher
Teil der Beschéftigten Zweifel daran dufsert, den Beruf langfristig bis zur Pension ausiiben
zu kénnen. Damit wird deutlich, dass Fragen von Gesundheit, Arbeitsfahigkeit und Ver-
bleib im Beruf eng miteinander verschréankt sind und die Attraktivitdt des Berufsfeldes
nachhaltig beeinflussen kénnen (Breil, 2025). Damit gewinnen Fragen der Personalbindung
und der Attraktivitdt des Berufsfeldes zusétzlich an Bedeutung. Der Verbleib im Beruf
héngt demnach nicht allein von individueller Motivation oder beruflicher Identifikation
ab, sondern wesentlich auch von den institutionellen Rahmenbedingungen, unter denen
padagogische Arbeit stattfindet.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Arbeitszufriedenheit, Gesundheit und berufli-
cher Verbleib im elementarpddagogischen Feld eng miteinander verkniipft sind. Belastende
Arbeitsbedingungen beeintréchtigen nicht nur das Wohlbefinden der Fachkréfte, sondern
konnen langfristig auch die Bindung an das Berufsfeld schwéchen. Umgekehrt tragen gute
Arbeitsbedingungen, unterstiitzende Teamstrukturen, Entwicklungsmoglichkeiten und
ausreichende Ressourcen dazu bei, Zufriedenheit, Gesundheit und Verbleibsneigung zu
stirken (Balaban-Feldens et al., 2023; Schreyer et al., 2014)).

Vor diesem Hintergrund gewinnen Fragen nach Weiterqualifizierung, Studienaufnahme
und beruflicher Neuorientierung zusétzliche Relevanz. Wenn Belastung, eingeschréankte
Entwicklungsmoglichkeiten und Zweifel an der langfristigen Tragfahigkeit des Berufs zu-
sammenwirken, riickt die Frage in den Vordergrund, wie Fachkrifte auf diese Erfahrungen
reagieren und welche biografischen Ubergiinge sich daraus ergeben kénnen. Ubergéinge in
ein Studium lassen sich damit nicht allein als Bildungsentscheidungen verstehen, sondern
auch als Reaktion auf arbeitsbezogene Erfahrungen, die die eigene berufliche Zukunft neu
zur Disposition stellen.

2.4. Berufliche Neuorientierung, Weiterqualifizierung und
Professionalisierung

Vor dem Hintergrund der zuvor dargestellten strukturellen Rahmenbedingungen, berufli-
chen Anforderungen und Belastungen im elementarpédagogischen Feld stellt sich die Frage,
wie padagogische Fachkrifte ihre berufliche Situation deuten und welche Perspektiven sie
fiir ihre weitere Berufsbiografie entwickeln. Die Entscheidung fiir ein Hochschulstudium
kann in diesem Zusammenhang nicht ausschlieflich als formaler Bildungsweg verstanden
werden. Vielmehr verweist sie auf einen biografisch eingebetteten Prozess, in dem beruf-
liche Erfahrungen, individuelle Motive, institutionelle Bedingungen und Vorstellungen
beruflicher Zukunft miteinander verkniipft werden. Berufliche Neuorientierung, Weiter-
qualifizierung und Professionalisierung sind dabei eng miteinander verbunden. In der
vorliegenden Arbeit wird berufliche Neuorientierung daher nicht ausschlieflich als vollstéan-
diger Ausstieg aus dem elementarpiddagogischen Feld verstanden. Vielmehr bezeichnet der
Begriff einen Prozess der beruflichen Neubewertung, Weiterentwicklung und mdoglichen
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Neuverortung, in dem bisherige Praxiserfahrungen, Belastungserfahrungen, Professionali-
sierungswiinsche und Zukunftsvorstellungen miteinander in Beziehung gesetzt werden.
Neuorientierung kann aus belastenden oder als begrenzt erlebten Arbeitsbedingungen
hervorgehen, muss jedoch nicht zwangslaufig als vollstdndige Abkehr vom padagogischen
Feld verstanden werden. Sie kann ebenso den Wunsch ausdriicken, bisherige Praxiserfah-
rungen zu reflektieren, fachlich zu vertiefen und in neue berufliche Handlungsmdglichkeiten
zu tuberfiihren. Weiterqualifizierung erscheint vor diesem Hintergrund als Moéglichkeit,
auf gestiegene Anforderungen des Berufsfeldes zu reagieren, das eigene professionelle
Selbstverstandnis weiterzuentwickeln und langfristig tragfahige berufliche Perspektiven
zu erschliefien.

Gerade fiir Elementarpéddagog:innen, die bereits iiber berufliche Erfahrungen verfiigen,
ist der Ubergang in ein Studium héufig mehr als eine Fortsetzung formaler Bildung. Die
Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden zeigt, dass Studienaufnahmen nach einer
Phase der Berufstétigkeit meist in komplexe Lebenslagen eingebettet sind (Dahm, 2022).
Erwerbsarbeit, finanzielle Verpflichtungen, familiale Verantwortung sowie biografische
Vorerfahrungen beeinflussen sowohl die Entscheidung fiir ein Studium als auch dessen
Bewiltigung (Dahm, 2022; Wolter et al., [2017)). Studienentscheidungen sind daher nicht
losgeltst von bisherigen Berufs- und Lebensverldufen zu betrachten, sondern stehen in
engem Zusammenhang mit Fragen der Vereinbarkeit, der subjektiven Erfolgserwartung,
der sozialen und institutionellen Anschlussfihigkeit sowie der Passung zwischen Studium
und aufserhochschulischen Lebensbedingungen.

Fiir die vorliegende Arbeit ist dieser Zusammenhang zentral, weil der Wechsel von Ele-
mentarpadagog:innen in ein Hochschulstudium weder allein als Reaktion auf berufliche
Belastung noch ausschliefllich als Ausdruck eines linearen Bildungsaufstiegs verstanden
werden kann. Vielmehr tiberlagern sich in dieser Entscheidung unterschiedliche Dimen-
sionen: die Verarbeitung belastender oder begrenzender Berufserfahrungen, der Wunsch
nach fachlicher Vertiefung, das Streben nach Professionalisierung, biografische Suchbewe-
gungen sowie die Entwicklung neuer beruflicher Zukunftsperspektiven. Der Ubergang in
ein Studium wird daher als biografischer Aushandlungsprozess verstanden, in dem bishe-
rige Erfahrungen neu bewertet, berufliche Selbstbilder iiberpriift und mogliche weitere
Berufswege ausgelotet werden.

Im Folgenden werden zunéchst die Ausbildungswege fiir den elementaren Bildungsbereich
in Osterreich sowie die Beschiftigungs- und Altersstruktur des Personals dargestellt, da
sie zentrale institutionelle Rahmenbedingungen fiir berufliche Entwicklung und Weiter-
qualifizierung bilden. AnschlieRend werden berufliche Ubergénge als biografische Prozesse
theoretisch eingeordnet. Darauf aufbauend wird die Studienentscheidung als Form der Wei-
terqualifizierung betrachtet, bevor Professionalisierung im Zusammenhang mit beruflichen
Zukunftsperspektiven diskutiert wird.

2.4.1. Ausbildungswege fiir den elementaren Bildungsbereich in Osterreich

Die Qualifizierung fiir Tétigkeiten im elementaren Bildungsbereich ist in Osterreich
traditionell stark schulisch gepriagt. Einen zentralen Ausbildungsweg stellt die Bildungs-
anstalt fiir Elementarpadagogik (BAfEP) dar. Bei der BAfEP handelt es sich um eine
berufsbildende héhere Schule, die an die 8. Schulstufe anschlieftt und in der fiinfjahrigen
Form sowohl eine allgemeinbildende als auch eine berufsspezifische Ausbildung vermittelt.
Der Abschluss erfolgt mit einer Reife- und Diplompriifung und berechtigt einerseits zur
Berufsausiibung als Elementarpiddagog:in und andererseits zum Zugang zu Hochschulen,
Fachhochschulen und Universitdten. Die BAfEP nimmt damit eine besondere Stellung im
Osterreichischen Qualifizierungssystem ein, da sie berufliche Erstausbildung und Hoch-
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schulzugangsberechtigung miteinander verbindet. Diese Doppelfunktion kann als Stéarke,
aber auch als Spannungsfeld verstanden werden: Einerseits eréffnet die BAfEP sowohl
den direkten Berufseinstieg als auch weitere Bildungswege, andererseits stellt sich die
Frage, inwiefern innerhalb einer schulischen Ausbildungsform ausreichend Raum fiir eine
vertiefte wissenschaftliche und reflexive Auseinandersetzung mit den komplexer werdenden
Anforderungen des elementarpadagogischen Feldes bleibt.

Neben der fiinfjadhrigen BAfEP bestehen weitere Ausbildungswege. Die Ausbildung kann
auch als Kolleg absolviert werden. Voraussetzungen dafiir ist eine Reifepriifung, Studienbe-
rechtigungspriifung oder Berufsreifepriifung. Das Kolleg schliefst mit einer Diplompriifung
ab und dauert in der reguldren Form zwei Jahre bzw. zwei Semester, in berufsbegleitender
Form fiinf bis sechs Semester (BAfEP 10 — Bundesbildungsanstalt fiir Elementarpadagogik,
n.d.). Seit dem Schuljahr 2019/20 bestehen zudem dreijahrige Fachschulen fiir padagogi-
sche Assistenzberufe, die auf unterstiitzende Tétigekeiten im elementarpddagogischen Feld
vorbereiten. Padagogische Assistent:innen unterstiitzen Elementarpddagog:innen bei der
Gestaltung der Bildungsarbeit, wobei die Verantwortung fiir pddagogische Entscheidungen
weiterhin bei den Elementarpédagog:innen liegt (BAfEP 10 — Bundesbildungsanstalt fiir
Elementarpadagogik, n. d.; Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2022]).

Ergédnzend wurden in den letzten Jahren tertiire Ausbildungswege sowie weiterfithrende
Qualifizierungsangebote im Bereich der Elementarpiddagogik ausgebaut (Bundesministeri-
um fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2022; Eichen & Krenn-Wache, 2020).

Die Diskussion um tertidre Ausbildungswege ist im Gsterreichischen Kontext eng mit der
Frage der Tertiarisierung der Elementarpadagogik verbunden. Unter Tertiarisierung wird
dabei die Verlagerung beziehungsweise Erweiterung elementarpadagogischer Qualifizierung
in den Hochschulbereich verstanden. Gemeint ist damit nicht nur die Moglichkeit, nach
einer schulischen Erstausbildung ein Studium aufzunehmen, sondern auch die grund-
sétzliche Frage, in welchem Ausmaf elementarpddagogische Qualifizierung kiinftig auf
tertidrer Ebene, also an Hochschulen, Fachhochschulen oder Universititen, verankert sein
soll. Wihrend die Ausbildung von Elementarpidagog:innen in Osterreich traditionell
stark durch die BAfEP und damit durch ein schulisch organisiertes Modell gepréagt ist,
verweisen tertidre Studien- und Weiterbildungsangebote auf eine zunehmende akademische
Ausdifferenzierung des Berufsfeldes (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung, [2022; Eichen & Krenn-Wache, [2020).

Diese Entwicklung steht im Zusammenhang mit gestiegenen Anforderungen an elemen-
tarpadagogisches Handeln. Polzl-Stefanec (2017) zeigt, dass sich die Anforderungen an
professionell tatige Pddagog:innen in den letzten Jahren deutlich erweitert haben. Ne-
ben der unmittelbaren Bildungs- und Beziehungsarbeit mit Kindern gewinnen unter
anderem Beobachtung und Dokumentation, Bildungsplanung, Elternarbeit, Transitio-
nen, Diversitit, Inklusion sowie der Umgang mit pluralen familidren Lebenslagen an
Bedeutung (Polzl-Stefanec, 2017). Vor diesem Hintergrund wird diskutiert, ob schulisch
organisierte Ausbildungsformen allein ausreichen, um auf diese zunehmende Komplexitit
angemessen vorzubereiten, oder ob stérker hochschulisch verankerte Ausbildungs- und
Weiterqualifizierungswege notwendig sind.

Tertidrisierung ist daher nicht ausschlieflich als formale Verschiebung von Ausbildungs-
géangen in den Hochschulbereich zu verstehen. Vielmehr verweist sie auf eine breitere
Professionalisierungsdebatte im elementarpadagogischen Feld. Hartel et al. (2019) machen
deutlich, dass Professionalisierung in der Elementarpddagogik mit Fragen der Qualitéit
elementarer Bildungsangebote, der fachlichen Fundierung padagogischen Handelns und
der Entwicklung professioneller Kompetenzen verbunden ist (Hartel et al., 2019). Dabei
wird Professionalisierung nicht allein tiber formale Abschliisse bestimmt, sondern umfasst
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auch kompetenzbasierte, handlungsbezogene und evidenzbasierte Zugéinge. Tertidre Bil-
dungswege konnen in diesem Zusammenhang dazu beitragen, wissenschaftliches Wissen,
reflexive Kompetenzen und professionsbezogene Handlungssicherheit starker miteinander
zu verbinden. Gleichzeitig ist Tertidrisierung jedoch nicht automatisch mit Professionalisie-
rung gleichzusetzen. Zwar konnen hochschulische Bildungswege wissenschaftliche Reflexion
und professionsbezogene Handlungssicherheit fordern, zugleich bleibt jedoch offen, ob da-
durch auch die strukturellen Arbeitsbedingungen und beruflichen Handlungsspielrdume im
Elementarbereich verbessert werden. Zudem zeigt die dsterreichische Ausbildungsstruktur,
dass Tertidrisierung nicht als vollstdndig vollzogener Systemwechsel verstanden werden
kann. Die BAfEP bleibt weiterhin der zentrale Weg der Erstqualifikation fiir den elemen-
taren Bildungsbereich. Tertidre Angebote ergénzen diese Struktur vielmehr und eréffnen
zusatzliche Moglichkeiten der Hoherqualifizierung, Spezialisierung und akademischen
Weiterentwicklung. Damit entsteht ein Nebeneinander schulischer, berufsbegleitender und
hochschulischer Qualifizierungswege. Dieses Nebeneinander ist fiir die vorliegende Arbeit
besonders relevant, weil es zeigt, dass der Ubergang von Elementarpédagog:innen in ein
Studium nicht nur als individuelle Entscheidung betrachtet werden kann, sondern auch in
eine breitere Entwicklung des Berufsfeldes eingebettet ist.

Die Relevanz dieser Entwicklung wird auch durch Befunde zu Bildungs- und Berufs-
verlaufen von Absolvent:innen elementarpadagogischer Ausbildungen gestiitzt. Loffler
et al. (2022) zeigen, dass nicht alle Absolvent:innen der Bildungsanstalten und Kollegs
fiir Elementarpadagogik dauerhaft im Berufsfeld verbleiben (LofHler et al., [2022). Damit
werden Fragen nach Anschlussfiahigkeit, Weiterqualifizierung und beruflicher Neuorien-
tierung besonders bedeutsam. Tertidre Bildungswege konnen in diesem Zusammenhang
als Moglichkeit verstanden werden, bestehende Praxiserfahrungen wissenschaftlich zu
vertiefen, berufliche Entwicklungsperspektiven zu erweitern und neue Positionierungen
innerhalb oder aufserhalb des elementarpddagogischen Feldes zu ermoglichen.

Die Struktur der BAfEP-Ausbildung ist durch die Verbindung allgemeinbildender, fach-
theoretischer, fachpraktischer und personlichkeitsbildender Inhalte gekennzeichnet. Der
Lehrplan umfasst neben allgemeinbildenden Unterrichtsgegenstéinden insbesondere pad-
agogische, didaktische, psychologische, inklusive, sprachliche, musisch-kreative, bewe-
gungsbezogene und praxisorientierte Ausbildungsbereiche. Einen besonderen Stellenwert
nehmen dabei die Gegenstédnde Padagogik, Didaktik und Praxis ein, da sie die Verbindung
zwischen theoretischer Auseinandersetzung und padagogischem Handeln in elementaren
Bildungseinrichtungen herstellen. Die reguldre Gesamtwochenstundenzahl betragt 170
Wochenstunden iiber fiinf Jahrgénge. Bei zusétzlicher Hortpadagogik erhoht sie sich
auf 183 Wochenstunden. Die zusétzliche Ausbildung im Bereich Hortpddagogik kann im
Rahmen der BAfEP optional absolviert werden und erweitert die Qualifikation iiber das
elementarpddagogische Arbeitsfeld hinaus auf die pddagogische Arbeit mit schulpflichtigen
Kindern im Hortbereich (BAfEP 10 — Bundesbildungsanstalt fiir Elementarpadagogik,
n.d.). Zudem ist vorgesehen, dass im Rahmen der Ausbildung ein Pflichtpraktikum in
der unterrichtsfreien Zeit ab dem zweiten Jahrgang bis vor Beginn des fiinften Jahrgangs
zu absolvieren ist (BAfEP 10 — Bundesbildungsanstalt fiir Elementarpddagogik, n.d.).
BAfEP-Standorte gibt es in mehreren Gsterreichischen Bundesléndern, wobei sowohl
offentliche als auch private bzw. konfessionelle Trager vertreten sind. Standorte sind bei-
spielweise Wien, Wiener Neustadt, St.Polten, Mistelbach, Linz, Salzburg, Graz, Hartberg,
Klagenfurt, Innsbruck. Damit ist die BAfEP- Ausbildung nicht auf einzelne Regionen
beschrankt, sondern Gsterreichweit institutionell verankert (ABC der berufsbildenden
Schulen, n. d.).

Aktuelle Entwicklungen zeigen dariiber hinaus eine zunehmende Erweiterung elementar-
padagogischer Qualifikationswege in den tertidren Bereich. Seit dem Schuljahr 2021/22
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besteht an Padagogischen Hochschulen der Hochschullehrgang 'Elementarpidagogik’ als
Quereinstiegsmoglichkeit fiir facheinschliagig vorgebildete Personen. Dieser umfasst 60
ECTS-AP, ist auf zwei Semester angelegt und fiihrt zur Berufsberechtigung als Elementar-
padagog:in (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2022)). Seit dem
Studienjahr 2023/24 gibt es zusétzlich den Hochschullehrgang ,Quereinstieg Elementar-
padagogik” fiir Absolvent:innen nicht facheinschligiger Studien im Umfang von mindestens
180 ECTS-AP. Dieser Hochschullehrgang umfasst 120 ECTS-AP, ist grundsétzlich auf vier
Semester angelegt und kann in berufsbegleitender Form mit verlangerter Ausbildungsdauer
gefiihrt werden (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2022). Seit
dem Studienjahr 2025/26 steht auferdem an der Hochschule Campus Wien ein ordentli-
ches Bachelorstudium Elementarpadagogik zur Verfiigung, das berufsbegleitend und dual
organisiert ist, sechs Semester dauert und 180 ECTS-AP umfasst (Bundesministerium
fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2022)). Diese Entwicklungen verweisen auf eine
beginnende Tertidrisierung elementarpddagogischer Qualifizierung, ohne dass die BAfEP
als zentrale schulische Ausbildungsinstitution dadurch bereits ersetzt wird.

Im Rahmen der praktischen Ausbildung sammeln Schiiler:innen beziehungsweise Stu-
dierende Erfahrungen in Kindergéirten, Krippen oder anderen elementarpadagogischen
Einrichtungen. Die Praxis dient dabei nicht nur der Einiibung padagogischer Tétigkeiten,
sondern auch der Beobachtung, Planung, Reflexion und Auswertung padagogischer Pro-
zesse. Damit wird bereits in der Ausbildung ein Theorie-Praxis-Bezug hergestellt, der fiir
das professionelle Handeln im spéateren Beruf zentral ist.

Gleichzeitig verweist die Struktur der BAfEP auf eine spezifische Doppelfunktion: Sie ist
einerseits eine hohere Schule, die zur Reifepriifung fiithrt, und andererseits eine berufsqua-
lifizierende Einrichtung, die auf die Tétigkeit im elementarpéddagogischen Feld vorbereitet.
Diese Verbindung ist fiir das dsterreichische Ausbildungssystem charakteristisch, bringt
jedoch auch Spannungen mit sich. Polzl-Stefanec (2017) thematisiert in ihrer Studie zu
den Anforderungen an die Ausbildung von Pddagog:innen in Kinderkrippen, dass die Dop-
pelfunktion der Bildungsanstalten fiir Elementarpiadagogik von befragten Lehrpersonen
kritisch gesehen wird. Problematisiert wird dabei insbesondere, dass die BAfEP zugleich
allgemeinbildende Schule mit Reifepriifung und berufsspezifische Ausbildungsinstitution
fiir das elementarpadagogische Feld ist (Polzl-Stefanec, 2017)). Aus Sicht der Lehrpersonen
erschwert die Verbindung von allgemeiner hoherer Schulbildung mit berufsqualifizierender
Fachausbildung eine gezielte Anpassung der Ausbildungsinhalte an die gestiegenen und
zunehmend komplexeren Anforderungen des elementarpadagogischen Berufsfeldes. Insbe-
sondere wurde darauf verwiesen, dass die BAfEPs nicht ausschlieflich auf die Vermittlung
berufsspezifischer Kompetenzen ausgerichtet sind, sondern zugleich die Aufgabe haben, die
Schiiler:innen auf die standardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung vorzubereiten. Da-
durch entsteht ein Spannungsverhéltnis zwischen den allgemeinbildenden Anforderungen
der Matura und dem Anspruch, eine fachlich vertiefte, praxisnahe und professionsorien-
tierte Auseinandersetzung mit elementarpiddagogischen Themen zu ermdéglichen. Nach
Einschétzung der Lehrpersonen fithrt dies dazu, dass fiir spezifische Inhalte der Elementar-
padagogik, die angesichts verdnderter gesellschaftlicher, padagogischer und institutioneller
Anforderungen eigentlich intensiver behandelt werden miissten, nur begrenzte zeitliche
und curriculare Ressourcen zur Verfiigung stehen. In diesem Zusammenhang wird deutlich,
dass die Doppelfunktion der BAfEPs nicht nur organisatorische, sondern auch inhaltliche
Spannungen erzeugt, die eine passgenaue Weiterentwicklung der Ausbildung erschweren
konnen (Polzl-Stefanec, [2017)).

Fir die vorliegende Arbeit sind diese Ausbildungswege insofern von zentraler Bedeutung,
als sie den strukturellen Rahmen fiir berufliche Weiterentwicklung, Bildungsentscheidun-
gen und mogliche Ubergéinge innerhalb des elementarpiadagogischen Feldes bilden. Sie
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bestimmen nicht nur, auf welchen Wegen der Zugang zum Beruf erfolgt, sondern auch,
welche Anschliisse Fachkréften im weiteren Verlauf ihrer Bildungs- und Berufsbiografie
offenstehen. Die fiinfjahrige BAfEP erdffnet durch die Reife- und Diplompriifung sowohl
den direkten Berufseinstieg als auch die Moglichkeit eines weiterfithrenden Studiums. Kol-
legs und Aufbaulehrgéinge wiederum machen deutlich, dass auch spétere oder alternative
Zugange in das Berufsfeld vorgesehen sind. Damit strukturieren die Ausbildungswege
nicht nur den Eintritt in den Elementarbereich, sondern auch spéatere Moglichkeiten der
Hoherqualifizierung, Spezialisierung und akademischen Weiterentwicklung. Ubergiinge
aus dem Beruf in ein Studium sind vor diesem Hintergrund nicht ausschlieflich als Aus-
druck individueller Interessen oder personlicher Neuorientierung zu verstehen, sondern
immer auch im Zusammenhang mit institutionell vorgegebenen Qualifizierungs- und
Professionalisierungswegen zu betrachten.

Mit Blick auf die von Pélzl-Stefanec (2017) formulierte Kritik an bestehenden Ausbildungs-
strukturen wird deutlich, dass Fragen der Professionalisierung im elementarpddagogischen
Bereich eng mit den jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen verkniipft sind (Polzl-
Stefanec, 2017). Ausbildungswege sind demnach nicht blof organisatorische Arrangements,
sondern sie spiegeln auch bestimmte Vorstellungen dariiber wider, welche fachlichen
Kompetenzen, beruflichen Zusténdigkeiten und Qualifikationsniveaus im Feld als relevant
gelten. In diesem Sinne beeinflussen Ausbildungswege nicht nur den Erwerb beruflicher
Handlungskompetenz, sondern auch die Mdoglichkeiten, auf verdnderte Anforderungen
des Berufsfeldes durch Weiterbildung, Spezialisierung oder ein weiterfiihrendes Studium
zu reagieren. Gerade vor dem Hintergrund wachsender fachlicher, gesellschaftlicher und
bildungspolitischer Anforderungen an die Elementarpddagogik gewinnt die Frage an
Bedeutung, inwieweit bestehende Ausbildungsstrukturen anschlussfihig gestaltet sind
und berufliche Entwicklungsperspektiven erdffnen (Polzl-Stefanec, 2017). Zusétzlich wird
die Relevanz solcher Uberginge durch Befunde zu Bildungs- und Berufsverldufen von
Absolvent:innen unterstrichen. Wie Loffler et al. (2022) zeigen, verbleiben nicht alle
Absolvent:innen der Bildungsanstalten und Kollegs fiir Elementarpadagogik dauerhaft
im Berufsfeld. Damit riicken Fragen nach Weiterqualifizierung, beruflicher Neuorientie-
rung und institutionell ermdglichten Anschlusswegen besonders in den Fokus. Bildungs-
und Berufsverldufe machen sichtbar, dass der Berufseinstieg nicht zwangsldufig in einen
langfristigen Verbleib im Feld miindet, sondern auch von Briichen, Ubergéingen und
Neuentscheidungen geprégt sein kann (Loffler et al., 2022]).

Insgesamt zeigen diese Perspektiven, dass Ausbildungswege im elementarpadagogischen
Feld weit iiber die Funktion der Erstqualifikation hinausreichen. Sie pragen die Hand-
lungsspielrdume von Absolvent:innen, strukturieren mégliche weitere Bildungswege und
beeinflussen damit mafsgeblich, wie berufliche Entwicklung, akademische Weiterqualifizie-
rung und gegebenenfalls auch der Ausstieg aus dem urspriinglichen Berufsfeld verlaufen.
Fiir die Analyse von Ubergéingen aus der Elementarpidagogik in ein Studium bedeutet
dies, dass sowohl individuelle Motive als auch die institutionellen Bedingungen dieser
Bildungsentscheidungen berticksichtigt werden miissen.

2.4.2. Beschiftigung und Altersstruktur im Elementarbereich

Der Elementarbereich stellt in Osterreich nicht nur ein zentrales Bildungs- und Betreu-
ungsfeld, sondern auch einen beschéaftigungsintensiven Arbeitsmarkt dar. Im Berichtsjahr
2024/25 waren in institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen insgesamt 71.563 Fach-
und Hilfskréfte im Alter von 16 bis 80 Jahren tétig (Statistik Austria, [2025). Damit
wird deutlich, dass die Sicherstellung elementarer Bildung und Betreuung in hohem Mafs
von personellen Ressourcen abhéngt. Zugleich verweist die Altersstruktur des Personals
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auf eine breite Verteilung iiber verschiedene Erwerbsphasen hinweg. Besonders stark
vertreten sind mittlere Altersgruppen, insbesondere die 35- bis 44-Jahrigen, die in allen
Bundeslédndern den héchsten Anteil ausmachen. Dariiber hinaus ist auch der Anteil &lterer
Beschéftigter nicht zu vernachléssigen, was darauf hindeutet, dass der Elementarbereich
auf Personal in unterschiedlichen Berufs- und Lebensphasen angewiesen ist (Statistik

Austria, 2025)).

Die Altersverteilung des Betreuungspersonals ist in Abbildung [2.4] dargestellt.
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Abbildung 2.4.: Altersverteilung des Betreuungspersonals in institutionellen Kinderbe-
treuungseinrichtungen im Berichtsjahr 2024/25. Quelle: Statistik Austria
(Statistik Austria, 2025)).

Diese Personalstruktur ist vor dem Hintergrund zukiinftiger Entwicklungen von besonderer
Relevanz. Vorliegende Prognosen gehen davon aus, dass der Betreuungsbedarf im Bereich
der 0- bis 5-jahrigen Kinder in den kommenden Jahren weiter zunehmen wird. Mit einem
Ausbau der Betreuungsangebote und steigenden Qualitdtsanspriichen wachst zugleich
auch der Bedarf an qualifiziertem Personal. Der Fachkraftebedarf ist damit nicht nur
eine Frage der quantitativen Ausweitung von Betreuungsplédtzen, sondern ebenso eng
mit strukturellen Anforderungen an Qualitdt, Gruppengrofen, Personalschliissel und
professionelle Standards verbunden (Neuwirth, Wirth et al., . Je starker der
Elementarbereich ausgebaut und qualitativ weiterentwickelt werden soll, desto deutlicher
tritt die Frage in den Vordergrund, ob ausreichend qualifiziertes Personal zur Verfiigung
steht, um diese Anforderungen langfristig zu erfiillen (Neuwirth, Wirth et al., .
Hinzu kommt, dass das Berufsfeld bereits gegenwértig mit strukturellen Herausforderun-
gen im Personalbereich konfrontiert ist. Loffler et al. (2022) sowie Wirth et al. (2023)
weisen darauf hin, dass der Elementarbereich von Rekrutierungsproblemen, vorzeitigem
Berufsausstieg und einer nur unzureichenden Ausschépfung des vorhandenen Ausbildungs-
potenzials gepragt ist (Loffler et al., Wirth et al., . Diese Befunde machen
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deutlich, dass der Fachkraftemangel nicht allein auf einen zukiinftigen Mehrbedarf ver-
weist, sondern bereits gegenwértig Ausdruck struktureller Spannungen im Berufsfeld ist.
Dazu zahlen Fragen der Attraktivitdt des Berufs, des Verbleibs ausgebildeter Fachkrifte
im Feld sowie der Bedingungen, unter denen berufliche Kontinuitét oder ein Berufsausstieg
wahrscheinlich werden. (Loffler et al., 2022; Wirth et al., 2023]).

Fiir die vorliegende Arbeit ist diese Personalstruktur insofern bedeutsam, als sie auf
langerfristige Herausforderungen in Bezug auf Personalgewinnung, Personalbindung und
die Sicherung institutioneller Betreuungsangebote verweist. Solche strukturellen Bedin-
gungen bilden einen wichtigen Hintergrund fiir die Analyse beruflicher Erfahrungen im
Elementarbereich, da sie die Arbeitsrealitdt in den Einrichtungen mafgeblich mitprégen
konnen. Sie beeinflussen nicht nur die alltdgliche Arbeitssituation, sondern auch Wahrneh-
mungen von Belastung, Entwicklungsperspektiven, beruflicher Stabilitdt und zukiinftigen
Entscheidungsprozessen. Fragen nach beruflicher Weiterentwicklung, Verbleib im Beruf
oder Neuorientierung sind daher nicht ausschliefslich individuell zu betrachten, sondern
immer auch im Zusammenhang mit den strukturellen Bedingungen des Personalsystems
im Elementarbereich zu analysieren.

2.4.3. Berufliche Uberginge als biografische Prozesse

Der Wechsel von padagogischen Fachkriften aus dem Kindergarten in ein Studium lésst
sich nicht allein als formale Bildungsentscheidung verstehen, sondern als biografischer
Ubergangsprozess. Solche Ubergéinge entstehen in der Regel nicht punktuell, sondern
entwickeln sich aus dem Zusammenspiel beruflicher Erfahrungen, individueller Deutun-
gen, personlicher Motive und struktureller Rahmenbedingungen. Entscheidungen fiir
ein Studium sind damit hdufig Ausdruck einer langerfristigen Auseinandersetzung mit
dem bisherigen Berufsalltag, den eigenen Entwicklungsmoglichkeiten und zukiinftigen
beruflichen Perspektiven. Aus dieser Perspektive wird der Ubergang in ein Studium in
der vorliegenden Arbeit als biografisch und beruflich eingebetteter Prozess betrachtet.
Wahrgenommene Belastungen, eingeschrankte Entwicklungsmoglichkeiten, der Wunsch
nach fachlicher Weiterentwicklung sowie Uberlegungen zu neuen Titigkeitsfeldern kénnen
sich biografisch verdichten und in eine Neuorientierung miinden. Berufliche Ubergéinge sind
damit als Aushandlungsprozesse zu verstehen, in denen individuelle Motive, institutionelle
Rahmenbedingungen und berufliche Selbstbilder ineinandergreifen.

Dahm (2022) zeigt fiir nicht-traditionelle Studierende, dass Unterschiede im Studienerfolg
und im Abbruchrisiko nicht allein auf individuelle Motivation zuriickgefithrt werden
koénnen, sondern wesentlich mit Alter, Studienkontext sowie beruflichen und familidren
Verpflichtungen zusammenhéngen. Nicht-traditionelle Studierende unterscheiden sich
demnach nicht nur hinsichtlich ihrer Vorbildung, sondern auch in ihrer Lebenssituation
und in den Bedingungen, unter denen eine Studienaufnahme und ein Studium bewéltigt
werden miissen (Dahm, 2022)). Bildungsiibergénge sind daher nicht nur als individuelle
Entscheidungen, sondern auch als sozial und institutionell gerahmte Prozesse zu verstehen.
Berufliche Ubergénge sind dabei nicht nur durch #ufere Verinderungen gekennzeichnet,
sondern stets auch mit Prozessen der Selbstdeutung und beruflichen Identitétsarbeit
verbunden. Wie Fachkrifte ihre bisherige Téatigkeit bewerten, welche beruflichen Erfah-
rungen sie als bestédtigend oder belastend erleben und welche Zukunftsperspektiven sie
als passend wahrnehmen, hiangt eng mit ihrem beruflichen Selbstverstdndnis zusammen.
Ubergiinge in ein Studium oder in neue Tatigkeitsfelder lassen sich daher nicht allein
als funktionale Reaktionen auf Belastung verstehen, sondern auch als Ausdruck einer
reflexiven Auseinandersetzung mit der Frage, wie der eigene Berufsweg kiinftig stimmig
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fortgefithrt werden kann. Berufliche Neuorientierung erscheint damit als biografischer
Aushandlungsprozess, in dem Erfahrungen, Selbstbilder, Werte und Zukunftsentwiirfe
neu zueinander in Beziehung gesetzt werden.

Vor diesem Hintergrund ist berufliche Neuorientierung nicht zwangsldufig mit einem
vollstdndigen Bruch mit dem bisherigen Berufsfeld gleichzusetzen. Vielmehr kénnen sich
Uberginge zwischen Verbleib, partieller Distanzierung und neuer beruflicher Verortung
bewegen. Fachkréfte konnen im pédagogischen Feld verbleiben wollen, zugleich aber nach
veranderten Rollen, erweiterten Handlungsmoglichkeiten oder stéarker anschlussfahigen
Titigkeitsbereichen suchen. Biografische Uberginge sind damit hiufig nicht als lineare
Wechselbewegungen, sondern als offene Suchprozesse zu verstehen, in denen Stabilisierung,
Weiterentwicklung und Distanzierung gleichzeitig vorkommen koénnen.

Gerade die Forschung zu nicht-traditionellen, berufstétigen und studierenden Eltern macht
deutlich, dass Uberginge in die Hochschule oft mit einem Nebeneinander unterschied-
licher Lebensbereiche verbunden sind. Berufstatigkeit, Studium und Familie verlaufen
nicht nacheinander, sondern hiufig parallel, was Ubergéinge verdichtet und spezifische
Formen der Bewiltigung erfordert. Brooks (2012) zeigt, dass studierende Eltern mit Span-
nungen zwischen Zeitanforderungen, Sorgeverantwortung, institutionellen Erwartungen
und finanziellen Belastungen konfrontiert sind (Brooks, [2012). Ahnlich weisen Andrade
et al. (2024) darauf hin, dass arbeitende Studierende mit Elternschaft mehrere Rollen
gleichzeitig koordinieren miissen und dafiir aktive Strategien der Vereinbarkeit sowie der
Mobilisierung sozialer Unterstiitzung entwickeln (Andrade et al., 2024). Ubergéinge in
ein Studium sind fiir diese Gruppen daher nicht nur Bildungsentscheidungen, sondern
zugleich Reorganisationsprozesse des gesamten Alltags.

Diese Ubergiinge sind zugleich eng mit Fragen von Professionalisierung verbunden. In
der Literatur wird Professionalisierung haufig als mehrdimensionaler Prozess beschrieben,
der sich auf die Entwicklung und Absicherung von Wissensbesténden, Qualifikationsstan-
dards, beruflicher Autonomie, Reflexivitat und gesellschaftlicher Anerkennung bezieht
(Abbott, 1988; Dewe et al., 2002; Noordegraaf, |2020; Wilensky, |1964). Fiir das Feld
der Elementarpédagogik ist diese Diskussion insofern bedeutsam, als die Anforderungen
an professionelles paddagogisches Handeln in den letzten Jahren deutlich gestiegen sind.
Polzl-Stefanec (2017) verweist darauf, dass sich die Anforderungen an professionell titige
Péadagog:innen unter anderem im Hinblick auf Transitionen, Elternarbeit, Beobachtung
und Dokumentation, Bildungsplanung, Diversitéat, Inklusion sowie den Umgang mit plu-
ralen familidiren Lebenslagen erheblich ausgeweitet haben (Polzl-Stefanec, [2017). Auch
im Osterreichischen Kontext wird Professionalisierung eng mit Fragen der Qualitat ele-
mentarer Bildung verkniipft. Hartel et al. (2019) zeigen, dass Professionalisierungsfragen
in Osterreich wie international im Zusammenhang mit hochwertigen Bildungsangeboten
und erfolgreichen Bildungsverlaufen der Kinder diskutiert werden (Hartel et al., 2019)).
Dabei unterscheiden Hartel et al. (2019) verschiedene Zugénge zur Professionalisierung,
darunter formale, kompetenzbasierte, handlungsbezogene und evidenzbasierte Profes-
sionalisierung (Hartel et al., |2019)). Professionalisierung erschopft sich demnach nicht
in formalen Abschliissen, sondern umfasst ebenso die Entwicklung reflexiver, fachlicher
und handlungsbezogener Kompetenzen. Schwer et al. (2014) sowie Smidt und Burkhardt
(2018) betonen, dass Professionalisierung bereits in der Ausbildung ansetzt und sich als
fortlaufender Prozess iiber die gesamte Berufsbiografie hinweg weiterentwickelt (Schwer
et al., 2014; Smidt & Burkhardt, [2018]). Die professionelle Entwicklung von Elementar-
padagog:innen ist damit als kontinuierlicher Prozess zu verstehen, der durch formale
Qualifizierung, Berufserfahrung, Reflexion und Weiterbildung gleichermafien gepragt wird.
In diesem Zusammenhang gewinnt auch die professionelle Haltung an Bedeutung. Nentwig-
Gesemann (2012) hebt hervor, dass professionelles padagogisches Handeln nicht auf reines
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Wissen oder methodische Routinen verkiirzt werden kann, sondern wesentlich durch
handlungsleitende Orientierungen, Wertbeziige und ein professionelles Rollenverstédndnis
gepragt ist (Nentwig-Gesemann et al., [2012). Professionelle Haltung fungiert dabei als
generatives Prinzip, das die Ausgestaltung padagogischer Praxis grundlegend strukturiert.
Gleichzeitig zeigt die Forschung, dass zwischen den gestiegenen professionellen Anforde-
rungen und den tatséchlichen strukturellen Bedingungen héufig eine erhebliche Diskrepanz
besteht. Fachkréfte sollen komplexe Bildungs-, Beziehungs- und Entwicklungsarbeit leis-
ten, verfiigen jedoch nicht immer tiber jene zeitlichen, personellen und institutionellen
Voraussetzungen, die professionelles Handeln nachhaltig absichern wiirden (Hartel et al.,
2019).

In diesem Spannungsfeld kann der Wechsel in ein Studium auch als Ausdruck eines
Professionalisierungsbestrebens verstanden werden. Der Studienwechsel steht dabei fiir
den Wunsch nach fachlicher Vertiefung, grofserer Reflexionsmoglichkeit, erweiterten Hand-
lungsperspektiven und einer Neuausrichtung der eigenen beruflichen Rolle. Der Wechsel
in ein Studium kann somit sowohl als Reaktion auf belastende oder begrenzende Bedin-
gungen im bisherigen Berufsfeld als auch als Hinwendung zu neuen fachlichen, beruflichen
und personlichen Entwicklungsmaoglichkeiten verstanden werden. Berufliche Ubergéinge
verweisen damit nicht nur auf Verdnderung, sondern auch auf die aktive Deutung und
Neugestaltung der eigenen Berufsbiografie.

Fiir die Analyse der Interviews ist daher zentral, den Wechsel in ein Studium als biografi-
schen Prozess zu verstehen, in dem berufliche Erfahrungen, strukturelle Bedingungen und
Professionalisierungsbestrebungen zusammenwirken.

2.4.4. Studienentscheidung und Weiterqualifizierung

Die Entscheidung, nach beruflichen Erfahrungen im Kindergarten ein Studium aufzu-
nehmen, kann als besondere Form der Weiterqualifizierung verstanden werden. Sie ist
nicht allein als Fortsetzung formaler Bildung zu betrachten, sondern als Ausdruck einer
bewussten Auseinandersetzung mit dem bisherigen Berufsverlauf, den eigenen Entwick-
lungsmoglichkeiten und zukiinftigen beruflichen Perspektiven. Ein Studium stellt in diesem
Zusammenhang nicht nur einen weiteren Bildungsweg dar, sondern kann auch als Versuch
gelesen werden, fachliche, personliche und berufliche Neuorientierung miteinander zu
verbinden.

Polzl-Stefanec (2017) hebt hervor, dass Weiterqualifizierung im elementarpiadagogischen
Feld an Bedeutung gewinnt, weil die Anforderungen an das Berufsbild in den letzten
Jahren deutlich zugenommen haben (Polzl-Stefanec, 2017). Diese betreffen nicht nur
die direkte padagogische Arbeit mit Kindern, sondern auch Bereiche wie Elternarbeit,
Beobachtung und Dokumentation, den Umgang mit Diversitdt und Inklusion, die Gestal-
tung von Ubergiingen sowie den Umgang mit komplexen familisiren und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen. Vor diesem Hintergrund kann der Wunsch nach Weiterqualifizierung
auch als Reaktion auf ein Téatigkeitsfeld verstanden werden, das hohe professionelle Anfor-
derungen an Fachkrafte stellt. Zugleich zeigt sich, dass das bestehende Ausbildungssystem
nicht immer als ausreichend erlebt wird, um diesen Anforderungen langfristig gerecht zu
werden. Polzl-Stefanec (2017) und Hartel et al. (2019) betonen, dass in der Literatur vor
allem die begrenzte Verkniipfung von Theorie und Praxis, eine teilweise unzureichende
Vorbereitung auf Elternarbeit, Leitungsaufgaben und Beratung sowie die Frage diskutiert
werden, ob die bestehende Qualifizierungsstruktur den gestiegenen Anforderungen an
professionelles Handeln noch umfassend gerecht wird (Hartel et al., 2019; Polzl-Stefanec,
2017)). Ein Studium kann unter diesen Bedingungen als Mdoglichkeit erscheinen, fachliche
Wissensbesténde zu erweitern, das eigene Handeln theoretisch zu fundieren und neue
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professionelle Perspektiven zu entwickeln.

Studienentscheidungen sind jedoch nicht ausschlieflich iiber Defizite des Ausgangsfeldes zu
erkldren. Sie stehen haufig im Spannungsfeld von belastenden Bedingungen im bisherigen
Beruf und attraktiven Entwicklungsmdoglichkeiten, die mit einem Studium verbunden
werden. In diesem Zusammenhang kann der Wechsel in ein Studium analytisch mithilfe
von Push- und Pull-Faktoren beschrieben werden. Push-Faktoren beziehen sich auf Be-
dingungen des bisherigen Berufsfeldes, die als belastend, begrenzend oder unzureichend
erlebt werden und dadurch den Wunsch nach Verédnderung verstarken. Dazu zdhlen etwa
hohe Belastungen im Berufsalltag, eingeschréinkte Entwicklungsmoglichkeiten, geringe
Aufstiegschancen oder Zweifel an der langfristigen Tragfahigkeit des Berufs (Fuchs &
Trischler, 2008; Klusemann et al., 2020; Viernickel & Voss, [2012). Pull-Faktoren verwei-
sen demgegeniiber auf jene Aspekte, die ein Studium attraktiv erscheinen lassen, etwa
fachliche Vertiefung, wissenschaftliche Fundierung, Professionalisierung sowie erweiterte
berufliche Perspektiven (Hartel et al., 2019; Smidt & Burkhardt, 2018). Studienentschei-
dungen entstehen demnach h#ufig nicht aus einem einzelnen Motiv, sondern aus dem
Zusammenwirken wegfiihrender und hinfiihrender Faktoren. Gerade im elementarpad-
agogischen Feld ist diese Konstellation plausibel, weil sich Belastungserfahrungen mit
dem Wunsch nach fachlicher Weiterentwicklung, Reflexion und erweiterten beruflichen
Handlungsméglichkeiten verschréanken kénnen (Hartel et al., 2019, Klusemann et al., |2020;
Smidt & Burkhardt, [2018; Viernickel & Voss, 2012]).

Andererseits wird Professionalisierung zunehmend mit hoherer Qualifizierung, Reflexions-
fahigkeit, wissenschaftlicher Fundierung und erweiterten beruflichen Handlungsoptionen
verbunden (Hartel et al., 2019; Smidt & Burkhardt, 2018). Ein Studium kann damit
sowohl als Antwort auf Belastungserfahrungen als auch als aktiver Schritt hin zu fachlicher
Weiterentwicklung und beruflicher Neuorientierung verstanden werden.

Dariiber hinaus verweist die Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden darauf, dass
Studienentscheidungen stark von Fragen der Vereinbarkeit und Passung beeinflusst werden.
Wolter et al. (2017) zeigen, dass Lernumwelten, Studienorganisation und institutionelle
Anschlussfihigkeit fiir nicht-traditionelle Studierende von besonderer Bedeutung sind, weil
diese Gruppe haufiger berufliche und familidre Verpflichtungen mit dem Studium verein-
baren muss (Wolter et al., [2017). Auch Dahm (2022) betont, dass Bildungsentscheidungen
und Studienverlaufe durch Kosten-Nutzen-Erwédgungen, subjektive Erfolgserwartungen
sowie durch Merkmale des persoénlichen und institutionellen Kontexts gepragt werden
(Dahm, [2022)). Entsprechend kénnen Studienentscheidungen als rational eingebettete und
zugleich biografisch gerahmte FEntscheidungen verstanden werden, in denen Chancen,
Risiken und Belastungen gegeneinander abgewogen werden.

Besonders aufschlussreich sind in diesem Zusammenhang Befunde zu berufsbegleitend
Studierenden und studierenden Eltern. Diese zeigen, dass die Aufnahme eines Studi-
ums héufig mit einer Mehrfachbelastung verbunden ist, in der Erwerbsarbeit, Studium
und Familie parallel organisiert werden miissen. Gaedke et al. (2011) beschreiben dies
als Dreifachbelastung durch Arbeit, Studium und Familie bzw. Freizeit, die das Risiko
von Uberforderung, Unterbrechung oder Abbruch erhéhen kann (Gaedke et al., 2011).
Limarutti et al. (2021) zeigen zudem, dass berufsbegleitend Studierende insbesondere
unter Bedingungen digitaler Lehre stark durch selbstorganisiertes Lernen, umfangreiche
Arbeitsauftrage und Vereinbarkeitsprobleme belastet sein konnen (Limarutti et al., 2021)).
Auch Andrade et al. (2024) verweisen darauf, dass arbeitende Studierende mit Elternschaft
aktive Strategien entwickeln, um Studium, Erwerbsarbeit und Familie miteinander zu
verbinden (Andrade et al., |2024)). Das Studium ist fiir diese Gruppe daher nicht nur
eine Bildungsentscheidung, sondern ein komplexes Arrangement zwischen verschiedenen
Lebensbereichen. Hochschulen sind jedoch vielfach weiterhin starker an den Bediirfnissen
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traditioneller, zeitlich verfiigbarer Studierender ausgerichtet, wodurch Anpassungsleistun-
gen haufig einseitig von den Studierenden selbst erbracht werden miissen (Andrade et al.,
2024]).

Weiterqualifizierung ist in diesem Zusammenhang somit nicht nur als formaler Kompetenz-
zuwachs zu verstehen, sondern auch als Verdnderung des beruflichen Selbstverstéandnisses.
Mit der Entscheidung fiir ein Studium kann der Anspruch verbunden sein, die eigene
Praxis kritisch zu reflektieren, die eigene Rolle neu zu bestimmen und sich langfristig
in anderen oder erweiterten padagogischen Feldern zu verorten. Studienentscheidungen
sind damit eng mit Fragen der Professionalisierung, der beruflichen Identitdt und der
Zukunftsplanung verkniipft.

Fiir die vorliegende Arbeit ist daher relevant, Studienentscheidungen nicht als isolierte
Bildungsentscheidungen zu fassen, sondern als Teil biografischer Weiterqualifizierungs-
und Neuorientierungsprozesse. Der Wechsel in ein Studium verweist auf die Suche nach
Entwicklung, Vertiefung und Perspektive, zugleich aber auch auf die Grenzen des bisherigen
beruflichen Feldes. In den Interviews ist daher zu rekonstruieren, welche individuellen und
strukturellen Faktoren diesen Schritt beeinflussen und welche Bedeutung die Befragten
dem Studium fiir ihre weitere berufliche Orientierung zuschreiben.

2.4.5. Professionalisierung und berufliche Zukunftsperspektiven

Die Entscheidung fiir ein Studium ist nicht nur als Schritt der Weiterqualifizierung zu
verstehen, sondern auch als Ausdruck veranderter beruflicher Zukunftsperspektiven. Mit
dem Ubergang in ein Studium verbinden sich hiufig Erwartungen an fachliche Vertiefung,
personliche Weiterentwicklung sowie an eine Neuausrichtung der eigenen beruflichen
Rolle. Professionalisierung ist in diesem Zusammenhang nicht allein an formale Bildungs-
abschliisse gebunden, sondern umfasst auch die Entwicklung fachlicher, reflexiver und
handlungsbezogener Kompetenzen sowie die Erweiterung beruflicher Handlungsmoglich-
keiten.

Die Literatur macht deutlich, dass Professionalisierung in der Elementarpadagogik nicht
auf formale Abschliisse reduziert werden kann. Vielmehr handelt es sich um einen mehr-
dimensionalen Prozess, der fachliches Wissen, reflexive Professionalitit, professionelle
Haltung, begriindetes Handeln in komplexen Situationen sowie die Erweiterung beruflicher
Handlungsfihigkeit umfasst (Hartel et al., |2019; Nentwig-Gesemann et al., 2012; Smidt &
Burkhardt, 2018).

Professionelles Handeln setzt damit nicht nur methodisches Wissen voraus, sondern
auch die Fahigkeit, widerspriichliche Anforderungen, institutionelle Rahmenbedingungen
und unterschiedliche Bediirfnisse von Kindern, Eltern und Teams reflektiert aufeinan-
der zu beziehen. Gerade im Elementarbereich, in dem padagogische Situationen haufig
offen, dynamisch und nicht standardisierbar sind, kommt der Entwicklung reflexiver
und handlungsbezogener Professionalitédt besondere Bedeutung zu. Vor dem Hintergrund
gestiegener und komplexer werdender Anforderungen in der Elementarpadagogik gewinnt
damit die Frage an Bedeutung, wie Fachkréfte ihre berufliche Zukunft gestalten und welche
Entwicklungs- und Professionalisierungsmoglichkeiten ihnen offen stehen (Polzl-Stefanec,
2017). Ein Studium kann in diesem Zusammenhang als Moglichkeit verstanden werden, die
eigene Praxis theoretisch zu fundieren, neue fachliche Perspektiven zu erschlieflen und den
professionellen Handlungsspielraum zu erweitern. Es kann aber auch als Antwort auf Er-
fahrungen begrenzter Entwicklungsmoglichkeiten im bisherigen Berufsfeld gelesen werden.
Wenn Fachkréfte im Ausgangsfeld nur eingeschrinkte Aufstiegs-, Spezialisierungs- oder
Anerkennungsmoglichkeiten wahrnehmen, kann ein Studium dazu beitragen, zusétzliche
berufliche Optionen sichtbar und erreichbar zu machen.
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Ein Studium kann in diesem Zusammenhang nicht nur als Ort formaler Hoherqualifi-
zierung, sondern auch als Professionalisierungs- und Transformationsraum verstanden
werden. Es ertffnet die Moglichkeit, berufliche Praxis theoretisch zu fundieren, bisherige
Erfahrungen neu zu deuten, den eigenen professionellen Handlungsspielraum zu erweitern
und alternative Zukunftsentwiirfe zu entwickeln. Damit verbindet sich das Studium nicht
allein mit Wissenszuwachs, sondern auch mit Prozessen der Reflexion, Neuverortung und
Verdnderung beruflicher Selbstbilder.

Forschung zu berufserfahrenen und nicht-traditionellen Studierenden macht deutlich,
dass ein Studium berufliche Zukunftsperspektiven nicht nur erweitert, sondern zugleich
neu ordnet (Mandl et al., 2024). Fiir Osterreich zeigen Mandl et al. (2024), dass Stu-
dierende mit verzogertem Hochschulzugang haufiger in Lebenslagen stehen, die durch
Erwerbsarbeit, finanzielle Eigenverantwortung und spezifische biografische Abwagungen
geprigt sind. Ein Studium ist fiir diese Gruppen daher vielfach mit der Frage verkniipft,
wie sich berufliche Entwicklung, finanzielle Tragfahigkeit und persénliche Lebensfithrung
kiinftig miteinander vereinbaren lassen (Mandl et al., 2024)). Ein Studium ist fiir solche
Gruppen oft eng mit der Frage verbunden, wie sich berufliche Entwicklung, finanziel-
le Tragfahigkeit und personliche Lebensfithrung kiinftig miteinander verbinden lassen.
Berufliche Zukunftsentwiirfe entstehen damit nicht unabhéngig vom Studium, sondern
werden durch dieses in neue Moglichkeitsrdume iiberfiihrt. Internationale Studien zu
erwerbstéitigen Studierenden mit Elternschaft verdeutlichen zudem, dass Bildungsent-
scheidungen und Zukunftsplanungen haufig in engem Zusammenhang mit der Suche
nach langfristig passenderen Lebens- und Arbeitsarrangements stehen (Andrade et al.,
2024; Brooks, [2012). Das Studium erscheint in solchen Féllen nicht nur als Weg zum
Erwerb formaler Qualifikationen, sondern auch als Mdéglichkeit, neue berufliche Optionen
zu erschliefsen, die als besser vereinbar, entwicklungsfordernder oder sinnstiftender erlebt
werden (Andrade et al., 2024; Brooks, [2012). Auch fiir berufsbegleitende Studierende
wird hervorgehoben, dass flexible Studienbedingungen, Unterstiitzungssysteme und die
Passung zwischen Studium und Lebenssituation entscheidend dafiir sind, ob ein Studium
tatsichlich als tragfihige Zukunftsinvestition erlebt wird (Gaedke et al., 2011; Limarutti
et al., 2021).

Berufliche Zukunftsperspektiven im Anschluss an ein Studium sind dabei nicht zwangs-
laufig mit einem vollstdndigen Ausstieg aus dem elementarpadagogischen Feld verbunden.
Vielmehr kann die Studienaufnahme auch mit dem Wunsch einhergehen, im pédagogi-
schen Feld zu verbleiben, dieses jedoch in verdnderter Form mitzugestalten: etwa durch
Spezialisierung, einen Wechsel in angrenzende Téatigkeitsbereiche oder eine stérkere Be-
teiligung an Beratung, Qualitdtsentwicklung, Ausbildung oder Leitung. Zugleich kann
ein Studium auch dazu beitragen, neue Tétigkeitsfelder iiberhaupt erst als realistische
Optionen sichtbar zu machen. Zukunftsperspektiven sind damit nicht lediglich Ergebnisse
individueller Planung, sondern Ausdruck verdnderter professioneller Moglichkeitsraume,
die sich im Zusammenspiel von biografischer Erfahrung, institutionellen Bedingungen
und Qualifizierungsprozessen entfalten. In diesem Zusammenhang kann auch die Anerken-
nung bereits erworbener Kompetenzen bedeutsam werden. Gerade fiir berufserfahrene
Studierende stellt sich die Frage, inwiefern beruflich, non-formal oder informell erworbene
Kompetenzen im Hochschulkontext anerkannt und fiir weitere Bildungswege nutzbar
gemacht werden kénnen. Bischof und Witzani (2025) zeigen, dass die Anerkennung solcher
Kompetenzen an osterreichischen Hochschulen an Bedeutung gewinnt, institutionell aber
weiterhin heterogen geregelt ist (Bischof & Witzani, 2025)).

Wo Vorwissen und Vorerfahrungen als bildungsrelevant anerkannt werden, konnen Uber-
gange eher als Kontinuitdt denn als vollstdndiger Neubeginn erlebt werden. Fiir berufs-
erfahrene Studierende kann dies insofern relevant sein, als Anerkennung nicht nur eine
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2. Theoretische Grundlagen

administrative Erleichterung darstellt, sondern auch symbolisch bestétigt, dass bereits
erworbene Kompetenzen im Hochschulkontext anschlussfihig sind. Gleichzeitig verweist
die Entscheidung fiir ein Studium auch auf mégliche Grenzen der bisherigen beruflichen
Position. Wenn Fachkrifte im Ausgangsfeld nur eingeschrénkte Entwicklungs-, Aufstiegs-
oder Anerkennungsmdglichkeiten wahrnehmen, kann Professionalisierung iiber ein Studi-
um als Versuch gelesen werden, zusétzliche berufliche Perspektiven jenseits des bisherigen
Tatigkeitsrahmens zu erschliefen. Berufliche Zukunftsentwiirfe bewegen sich damit haufig
in einem Spannungsfeld zwischen Verbleib, Verdnderung und Ausstieg und entstehen im
Zusammenspiel biografischer Erfahrungen, struktureller Bedingungen und professioneller
Selbstanspriiche.

Fiir die vorliegende Arbeit ist daher von besonderem Interesse, wie die befragten Ele-
mentarpiadagog:innen ihre zukiinftigen beruflichen Perspektiven im Anschluss an den
Wechsel in ein Studium beschreiben. Dabei stellt sich die Frage, ob das Studium als
Mittel zur Stabilisierung des Verbleibs im padagogischen Feld, als Ausgangspunkt fiir eine
berufliche Neuorientierung oder als Schritt in Richtung eines erweiterten professionellen
Selbstverstdndnisses verstanden wird. Berufliche Zukunftsperspektiven sind damit eng
mit Fragen der Professionalisierung verkniipft und bilden einen zentralen Bestandteil der
biografischen Ubergangsprozesse, die in dieser Arbeit untersucht werden.
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Im Anschluss an die theoretischen Uberlegungen und die Darstellung zentraler Struktur-
merkmale des dsterreichischen Elementarbereichs widmet sich der folgende Abschnitt der
empirischen Untersuchung. Ziel der Studie ist es, subjektive Erfahrungen, Deutungen und
Zukunftsperspektiven von Elementarpddagog:innen zu erfassen und in ihrem biografischen
sowie beruflichen Zusammenhang zu rekonstruieren. Im Zentrum stehen dabei nicht allein
institutionelle oder strukturelle Bedingungen des Berufsfeldes, sondern vor allem die Frage,
wie diese von den Befragten wahrgenommen, interpretiert und mit ihrer Entscheidung fiir
ein Studium sowie moglichen beruflichen Neuorientierungen in Beziehung gesetzt werden.
Das vorliegende Kapitel befasst sich mit der Darstellung der empirischen Untersuchung.
Zunéchst wird das Forschungsinteresse erlautert. Anschlieffend werden das Erhebungs-
verfahren, die Stichprobe, der Ablauf der Datenerhebung sowie das halbstrukturierte
Leitfadeninterview dargestellt. Danach folgen die Aufbereitung des Materials und das
Auswertungsverfahren. Die Untersuchung orientiert sich an einem qualitativen Forschungs-
zugang, da dieser geeignet ist, subjektive Sichtweisen, biografische Deutungen und indivi-
duelle Begriindungszusammenhénge differenziert zu erfassen (Helfferich, [2019).

3.1. Forschungsinteresse

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung ist die Annahme, dass berufliche Erfahrun-
gen im elementarpadagogischen Feld nicht isoliert betrachtet werden kénnen, sondern in
institutionelle, strukturelle und biografische Kontexte eingebettet sind. Der theoretische
Teil der Arbeit hat gezeigt, dass der Elementarbereich in Osterreich durch unterschiedli-
che Tragerstrukturen, Einrichtungsformen, padagogische Anforderungen und komplexe
Arbeitsbedingungen gepragt ist. Diese Bedingungen strukturieren den beruflichen Alltag
von Elementarpiddagog:innen und koénnen Einfluss darauf nehmen, wie sie ihre Téatig-
keit erleben, welche Belastungen sie wahrnehmen und welche Perspektiven sie fiir ihre
berufliche Zukunft entwickeln.

Fir die vorliegende Masterarbeit ist insbesondere von Interesse, wie Elementarpad-
agog:innen ihre beruflichen Erfahrungen riickblickend beschreiben und deuten. Im Zentrum
steht die Frage, welche Bedeutung sie belastenden oder unterstiitzenden Rahmenbedin-
gungen zuschreiben und wie diese Erfahrungen mit der Entscheidung fiir ein Studium
zusammenhéngen. Dariiber hinaus ist von Interesse, welche Erwartungen, Motive und
Zukunftsvorstellungen mit dem Studium verbunden sind und inwiefern sich darin Prozesse
beruflicher Neuorientierung zeigen.

Gegenstand der Untersuchung sind somit die subjektiven Erfahrungen, Deutungen und
Zukunftsperspektiven von Elementarpiddagog:innen, die sich in einem laufenden Studium
befinden. Untersucht wird nicht der Elementarbereich als institutionelles Feld an sich,
sondern die Perspektive von Personen, die auf Grundlage ihrer Berufsbiografie Uberginge,
Weiterbildungsentscheidungen und mogliche berufliche Neuorientierungen reflektieren.
Diese Ubergiinge werden nicht als lineare Prozesse verstanden, sondern als biografische
Aushandlungsprozesse, in denen berufliche Erfahrungen, persénliche Werte und struktu-
relle Bedingungen zusammenwirken.
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Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Wie deuten Elementarpidagog:innen ihre beruflichen Erfahrungen im ele-
mentarpiddagogischen Feld, ihre Entscheidung fiir ein Studium sowie ihre
beruflichen Zukunftsperspektiven?

Zur Bearbeitung dieser Forschungsfrage stehen insbesondere folgende Themenbereiche im
Fokus der empirischen Untersuchung: berufliche Erfahrungen im elementarpadagogischen
Feld, wahrgenommene Belastungen und strukturelle Rahmenbedingungen, Motive fiir
die Aufnahme eines Studiums, personliche Entscheidungsprozesse, Studienerfahrungen
sowie berufliche Zukunftsperspektiven. Ziel ist es, diese Bereiche nicht isoliert zu erfassen,
sondern in ihrem Zusammenhang zu rekonstruieren, um nachvollziehbar zu machen, wie
die Befragten ihre Berufsbiografie deuten und welche Bedeutung sie dem Studium in
ihrem weiteren beruflichen Weg zuschreiben. Um diese subjektiven Sinnzuschreibungen
und biografischen Deutungsmuster zu erfassen, wurde ein qualitatives Erhebungsverfahren
gewahlt, das im folgenden Kapitel dargestellt wird (Helfferich, 2019).

3.2. Erhebungsverfahren

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewéhlt.
Ein qualitativer Zugang eignet sich insbesondere dann, wenn soziale Wirklichkeiten aus
der Perspektive der Befragten rekonstruiert und individuelle Deutungs- und Begriin-
dungszusammenhénge nachvollzogen werden sollen. Da die in dieser Arbeit untersuchten
Prozesse als biografisch und kontextuell eingebettete Sinnzuschreibungen verstanden
werden, erscheint ein interpretativer Zugang besonders geeignet, um individuelle Ent-
scheidungslogiken sowie deren Zusammenhang mit strukturellen Rahmenbedingungen
herauszuarbeiten. Die Studie orientiert sich damit an einem Forschungsverstdndnis, das
auf das Verstehen subjektiver Bedeutungen und biografischer Deutungsmuster abzielt
(Helfferich, 2019).

Vor diesem Hintergrund wurden qualitative, halbstrukturierte Leitfadeninterviews durch-
gefiihrt. Diese Form der Datenerhebung ermdéglicht es, einerseits zentrale Themenbereiche
in allen Gespréachen anzusprechen und dadurch eine gewisse Vergleichbarkeit herzustellen,
andererseits aber ausreichend Offenheit fiir individuelle Erzéhlungen, Schwerpunktsetzun-
gen und unerwartete Aspekte zu bewahren. Auf diese Weise konnen sowohl gemeinsame
Muster als auch biografisch spezifische Perspektiven sichtbar gemacht werden (Helfferich,
2019; Vogt, 2014)).

3.2.1. Stichprobe

Die Stichprobe umfasst insgesamt 13 Interviewpartner:innen aus dem elementarpadago-
gischen Feld. In die Untersuchung aufgenommen wurden ausschliefilich Personen, die
iiber eine abgeschlossene Ausbildung im elementarpéddagogischen Bereich sowie iiber
Berufserfahrung im Kindergarten bzw. Elementarbereich verfiigen und sich zum Zeitpunkt
der Erhebung in einem laufenden Studium befanden. Dadurch wurde sichergestellt, dass
die Befragten sowohl iiber berufliche Praxiserfahrungen als auch iiber aktuelle Ubergangs-
und Neuorientierungsprozesse berichten kénnen.

Die Auswahl der Interviewpartner:innen erfolgte gezielt im Sinne einer bewussten Fallaus-
wahl. Ziel war es nicht, eine statistisch reprasentative Stichprobe zu gewinnen, sondern
Fille einzubeziehen, die im Hinblick auf die Forschungsfrage als besonders informations-
reich gelten. Dariiber hinaus wurde bei der Zusammensetzung der Stichprobe darauf
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geachtet, unterschiedliche Varianten beruflicher Uberginge sichtbar zu machen. Beriick-
sichtigt wurden daher Personen mit verschiedenen Zukunftsorientierungen, etwa mit dem
Wunsch nach Verbleib im Beruf, mit dem Ziel eines Wechsels in angrenzende padagogi-
sche Bereiche, mit Uberlegungen zu einem vollstindigen Ausstieg oder mit noch offenen
beruflichen Perspektiven. Dadurch sollte eine vergleichende Betrachtung unterschiedlicher
Deutungs- und Entscheidungsverliufe ermoglicht werden. Tabelle 2.1 gibt einen Uberblick

iiber die Zusammensetzung der Stichprobe.

Fall Alter | Berufs- Studium Berufliche Situation / Ubergang
erfahrung

IP1 24 3 Jahre Bildungswissenschaft Teilzeit im Kindergarten, Verbleib

1P2 29 7 Jahre Soziale Arbeit Wechsel in angrenzendes Feld geplant

IP3 32 8 Jahre Psychologie Nicht mehr im Kindergarten téatig,
Ausstieg

P4 27 5 Jahre Bildungswissenschaft Weiterhin im Kindergarten tatig, Ver-
bleib

IP5 31 6 Jahre Soziale Arbeit Teilzeit im Kindergarten, offen

1P6 25 2 Jahre Psychologie Weiterhin im Kindergarten tétig, Neu-
orientierung offen

IP7 28 4 Jahre Bildungswissenschaft Wechsel in angrenzendes Feld ange-
strebt

1P8 30 7 Jahre Soziale Arbeit Teilzeit im Kindergarten, Verbleib mit
Weiterqualifizierung

IP9 26 3 Jahre Psychotherapeutisches | Weiterhin im Kindergarten tatig, of-

Propadeutikum fen

IP10 35 8 Jahre Soziologie Nicht mehr im Kindergarten tétig,
Ausstieg

IP11 23 1 Jahr Bildungswissenschaft Teilzeit im Kindergarten, Verbleib

1P12 33 7 Jahre Marketing Wechsel aus dem Feld angestrebt

1P13 21 1 Jahr Anthropologie Weiterhin im Kindergarten tétig, Neu-
orientierung offen

Tabelle 3.1.: Uberblick iiber die Stichprobe der Interviewpartner:innen
(eigene Darstellung)

Die Ubersicht verdeutlicht die Heterogenitit der Stichprobe im Hinblick auf Berufser-
fahrung, Studienwege und berufliche Zukunftsorientierungen. Diese Vielfalt ist fiir die
vorliegende Untersuchung insofern bedeutsam, als unterschiedliche Deutungs- und Uber-
gangsmuster vergleichend betrachtet werden kénnen. Die Fallzahl von 13 Interviews
erwies sich fiir die Zielsetzung der Untersuchung als angemessen, da innerhalb des Ma-
terials sowohl wiederkehrende Muster als auch unterschiedliche Ubergangs-, Studien-
und Zukunftsorientierungen sichtbar wurden. Ziel der Erhebung war nicht statistische
Reprasentativitéit, sondern eine vertiefte Rekonstruktion subjektiver Deutungen, Entschei-
dungsprozesse und biografischer Zusammenhénge.

3.2.2. Ablauf der Datenerhebung

Die Gewinnung der Interviewpartner:innen erfolgte iiber persénliche Kontakte, paddagogi-
sche Netzwerke sowie Weiterempfehlungen aus dem Studienumfeld. Diese Zugénge erwiesen
sich als geeignet, um Personen zu erreichen, die sowohl {iber einschlégige Berufserfahrung
im Elementarbereich als auch {iber aktuelle Studienerfahrungen verfiigen.

Die Datenerhebung erfolgte im November 2025. Die Interviews wurden je nach Er-
reichbarkeit der Befragten entweder in Priasenz oder online durchgefiihrt. Diese flexible
Vorgehensweise berticksichtigte die unterschiedlichen zeitlichen und organisatorischen Rah-
menbedingungen der Interviewpartner:innen und erméglichte zugleich die Durchfithrung

33



3. Empirische Erhebung

einer ausreichenden Anzahl geeigneter Gespréiche. Vor Beginn jedes Interviews wurden die
Teilnehmenden iiber Zielsetzung, Ablauf und Rahmenbedingungen der Untersuchung infor-
miert. Dabei wurden insbesondere die Freiwilligkeit der Teilnahme, die Mo6glichkeit eines
jederzeitigen Abbruchs ohne Angabe von Griinden sowie der Umgang mit den erhobenen
Daten erlautert. Erst im Anschluss daran wurde das Einverstdndnis zur Teilnahme und
zur Audioaufzeichnung eingeholt. Die dokumentierte Einverstdndniserklarung befindet
sich im Anhang 1. Die Dauer der Interviews variierte zwischen etwa 30 und 55 Minuten.
Alle Gespriache wurden aufgezeichnet, um eine vollsténdige und verléssliche Grundlage
fiir die spétere Transkription und Analyse zu schaffen. Wahrend der Durchfithrung wurde
auf eine moglichst offene und vertrauensvolle Gesprachssituation geachtet, damit die
Befragten ihre Erfahrungen und Sichtweisen ausfiihrlich darstellen konnten (Helfferich,
2019).

3.2.3. Leitfadeninterview

Als Instrument der Datenerhebung wurden halbstrukturierte, leitfadengestiitzte Interviews
eingesetzt. Diese Interviewform eignet sich besonders dann, wenn einerseits bestimmte
Themenbereiche in allen Gespréachen angesprochen werden sollen und andererseits genii-
gend Raum fiir individuelle Schilderungen und subjektive Sichtweisen erhalten bleiben
soll. Leitfadengestiitzte Interviews verbinden damit thematische Vergleichbarkeit mit
Offenheit gegeniiber den Perspektiven der Befragten (Helfferich, 2019; Vogt, [2014). Vogt
und Werner (2014) betonen, dass sich im Leitfaden zwar theoretische Vorannahmen
widerspiegeln, dieser jedoch so offen gestaltet sein soll, dass die Interviewpartner:innen
ihre eigenen Sichtweisen, Erfahrungen und Deutungen entfalten kénnen (Vogt, [2014).
Auch Helfferich (2019) hebt hervor, dass Leitfadeninterviews keine starren Frageschemata
darstellen, sondern als flexible Gespréachsstruktur zu verstehen sind, die es ermdoglicht,
auf individuelle Schwerpunktsetzungen und unerwartete Aspekte im Gespréchsverlauf
einzugehen (Helfferich, 2019). Der fiir diese Untersuchung entwickelte Leitfaden diente
daher als Orientierungsrahmen fiir die Gesprachsfiihrung, wurde jedoch nicht schematisch
abgearbeitet. Vielmehr ermdoglichte er es, auf den Verlauf des jeweiligen Gesprichs flexibel
zu reagieren, vertiefende Nachfragen zu stellen und individuelle Relevanzsetzungen der
Befragten aufzugreifen. Auf diese Weise konnten sowohl die fiir die Forschungsfrage zentra-
len Themen systematisch angesprochen als auch persénliche Deutungen und biografische
Zusammenhénge sichtbar gemacht werden (Helfferich, [2019). Inhaltlich umfasste der
Leitfaden mehrere thematische Bereiche, die sich an der Forschungsfrage sowie an den
theoretischen Voriiberlegungen der Arbeit orientierten. Dazu zéhlten insbesondere beruf-
liche Erfahrungen im elementarpadagogischen Feld, wahrgenommene Belastungen und
strukturelle Rahmenbedingungen, Motive fiir die Aufnahme eines Studiums, personliche
Entscheidungsprozesse, Studienerfahrungen sowie berufliche Zukunftsperspektiven. Durch
die offene Gestaltung der Fragen sollte gewéhrleistet werden, dass die Befragten ihre
Perspektiven in eigener Weise entfalten und relevante Zusammenhénge aus ihrer Sicht
darstellen konnen. Der vollstiandige Interviewleitfaden ist im Anhang 2 dokumentiert.

3.3. Auswertungsverfahren

Zur Vorbereitung der Auswertung wurden alle aufgezeichneten Interviews vollstdndig
transkribiert und anonymisiert. Im Anschluss daran erfolgte die Auswertung des Inter-
viewmaterials mittels qualitativer Inhaltsanalyse. Ziel der Auswertung ist es, die im
Interviewmaterial enthaltenen Deutungen, Erfahrungen und Begriindungszusammenhénge
systematisch zu erfassen und im Hinblick auf die Forschungsfrage zu interpretieren. Fiir
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die vorliegende Untersuchung erwies sich dieses Vorgehen als besonders geeignet, da die
Interviews offen gefithrt wurden, die Auswertung jedoch entlang der Forschungsfrage
systematisch strukturiert erfolgen sollte. Dadurch wird die Auswertung intersubjektiv
nachvollziehbar und methodisch abgesichert (Mayring, [2022; Mayring & Fenzl, 2019).

3.3.1. Transkription

Die Transkription dient dazu, miindliche Auferungen in eine schriftliche Form zu iiber-
fithren und damit fiir die Analyse zugénglich zu machen. Der Grad der Genauigkeit einer
Transkription héngt dabei stets von der Forschungsfrage und vom gewéhlten Analyse-
verfahren ab, da unterschiedliche Transkriptionssysteme verschiedene sprachliche und
parasprachliche Merkmale unterschiedlich stark berticksichtigen (Dresing & Pehl, 2018}
Kuckartz & Rédiker, 2019). Fiir die vorliegende Untersuchung wurde eine wortliche,
inhaltlich-semantische Volltranskription gewéhlt. Diese Form eignet sich insbesondere
dann, wenn in der Analyse vor allem der semantische Gehalt der Aussagen im Vorder-
grund steht und nicht die detaillierte Untersuchung gesprachsanalytischer Feinheiten.
Entsprechend wurden Dialekte moglichst in Hochdeutsch iibertragen und sprachliche
AuRerungen in geringem Ausmaf geglittet, um die Lesbarkeit zu erhbhen. Paraverbale
Elemente wie ldngere Pausen oder Lachen wurden nur dann festgehalten, wenn sie fiir die
inhaltliche Interpretation relevant erschienen (Dresing & Pehl, 2018; Kuckartz & Rédiker,
2019). Die Transkription erfolgte mit der Software noScribe. Sdmtliche personenbezogenen
Daten sowie Hinweise auf konkrete Einrichtungen wurden im Zuge der Verschriftlichung
anonymisiert, um Riickschliisse auf einzelne Personen oder Institutionen zu vermeiden.
Auf diese Weise wurde eine nachvollziehbare und zugleich datenschutzkonforme Grundlage
fiir die anschliefende Auswertung geschaffen.

3.3.2. Qualitative Inhaltsanalyse

Die Auswertung des Interviewmaterials erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse. Dieses
Verfahren eignet sich besonders fiir die systematische und zugleich interpretative Analyse
umfangreichen Textmaterials. Ziel ist es, inhaltsbezogene Strukturen im Material heraus-
zuarbeiten, zentrale Themen zu biindeln und die Aussagen der Befragten in Bezug auf die
Forschungsfrage nachvollziehbar zu interpretieren (Mayring, 2022; Mayring & Fenzl, [2019)).
Fiir die vorliegende Untersuchung erwies sich dieses Vorgehen als besonders geeignet,
da die Interviews offen gefiihrt wurden, die Auswertung jedoch entlang der Forschungs-
frage systematisch strukturiert erfolgen sollte. Die qualitative Inhaltsanalyse verbindet
interpretative Offenheit mit methodischer Regelgeleitetheit und ermdglicht es, subjektive
Erfahrungen, Belastungswahrnehmungen, Entscheidungsprozesse und Zukunftsorientie-
rungen differenziert herauszuarbeiten (Mayring, [2022). Die Auswertung orientierte sich
an einem kombinierten deduktiv-induktiven Vorgehen. Deduktive Kategorien wurden aus
der Forschungsfrage und den Themen des Interviewleitfadens abgeleitet und im Analyse-
prozess am Material iiberpriift sowie weiterentwickelt. Ergénzend wurden induktiv solche
Aspekte aufgenommen, die sich als wiederkehrende und fiir die Fragestellung relevante
Themen im Datenmaterial zeigten.

3.3.3. Kategorienbildung und Auswertungsschritte

Die Kategorienbildung orientierte sich an einem kombinierten deduktiv-induktiven Vor-
gehen. Zunéchst wurden auf Basis der Forschungsfrage sowie der Themenbereiche des
Interviewleitfadens erste Hauptkategorien gebildet. Diese dienten als vorlaufige Struktur
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fiir die Auswertung und erméglichten eine erste Ordnung des Materials. Im weiteren Ana-
lyseprozess wurden die Hauptkategorien anhand der codierten Interviewstellen iiberpriift,
inhaltlich geschéarft und durch Subkategorien differenziert. Die Subkategorien wurden
induktiv aus dem Material entwickelt, wenn sich innerhalb einer Hauptkategorie wie-
derkehrende Themen, besondere Differenzierungen oder zusétzliche relevante Aspekte
zeigten. Auf diese Weise konnte das Kategoriensystem schrittweise an die inhaltlichen
Strukturen des Materials angepasst werden. Ziel war es, sowohl theorie- und fragestel-
lungsgeleitete Aspekte zu bertiicksichtigen als auch solche Deutungen sichtbar zu machen,
die sich erst im Material selbst herausbildeten. Im Anschluss an die Codierung wurden die
den einzelnen Kategorien zugeordneten Textstellen zusammengefiihrt und vergleichend
ausgewertet. Dabei wurden inhaltliche Gemeinsamkeiten, Unterschiede und wiederkeh-
rende Muster zwischen den Interviews herausgearbeitet. Die Zuordnung der Aussagen
zu Haupt- und Subkategorien ermoglichte es, zentrale Themenfelder der Untersuchung
systematisch zu strukturieren und im Hinblick auf die Forschungsfrage zu interpretieren.
Das im Auswertungsprozess entwickelte Kategoriensystem umfasst sieben Hauptkategorien
mit jeweils zugeordneten Subkategorien. Es bildet die thematische Grundlage fiir die
Darstellung der Ergebnisse und ist im Anhang 3 dokumentiert. Die Zuordnung einzelner
Textstellen zu den Kategorien erfolgte anhand ihrer inhaltlichen Passung zur jeweiligen
Haupt- oder Subkategorie. Dabei wurde beriicksichtigt, ob eine Aussage primér berufliche
Erfahrungen, Belastungen, Studienmotive, Entscheidungsprozesse, Studienerfahrungen,
Zukunftsperspektiven oder biografische Einflussfaktoren thematisierte. Mehrdeutige Text-
stellen wurden im Kontext des jeweiligen Interviewverlaufs betrachtet und jener Kategorie
zugeordnet, in der ihre zentrale Aussagefunktion am deutlichsten hervortrat.

3.3.4. Computergestiitzte Auswertung mit MAXQDA

Zur Organisation und systematischen Bearbeitung des Materials wurde die Software
MAXQDA eingesetzt. Qualitative Datenanalysesoftware ist dabei nicht mit der Aus-
wertungsmethode selbst gleichzusetzen, sondern dient der praktischen Unterstiitzung,
Strukturierung und Dokumentation qualitativer Analyseverfahren (Kuckartz & Rédiker,
2019). MAXQDA ersetzt somit nicht die interpretative Leistung der Forschenden, sondern
unterstiitzt diese bei der systematischen Bearbeitung des Materials. Die Transkripte
wurden in MAXQDA importiert und das entwickelte Kategoriensystem dort hierarchisch
angelegt. Auf dieser Grundlage konnten relevante Textstellen codiert, Kategorien laufend
iiberpriift und thematisch zusammengehétrige Segmente gebiindelt werden. Dariiber hin-
aus unterstiitzte die Software die strukturierte Verwaltung des Datenmaterials sowie die
laufende Dokumentation des Analyseprozesses, etwa durch Memos, Code-Definitionen
und die tibersichtliche Organisation der codierten Interviewpassagen (Kuckartz & Réadiker,
2019). Der Einsatz von MAXQDA diente somit der Nachvollziehbarkeit, Systematisierung
und transparenten Aufbereitung der Auswertung. Die eigentliche inhaltliche Interpretation
des Materials blieb jedoch eine analytische Leistung der Forschenden.

3.4. Giitekriterien qualitativer Forschung

Zur Sicherung der Qualitdt der vorliegenden Untersuchung wurden zentrale Giitekriterien
qualitativer Forschung beriicksichtigt. Dazu zdhlen insbesondere Transparenz, Nachvoll-
ziehbarkeit, Regelgeleitetheit, Materialndhe und Reflexivitit. Im Kontext qualitativer
Inhaltsanalyse ist vor allem bedeutsam, dass die einzelnen Auswertungsschritte offengelegt
und die Kategorienbildung nachvollziehbar dokumentiert werden (Mayring, 2022 Mayring
& Fenzl, |2019)). Transparenz wurde dadurch hergestellt, dass das methodische Vorgehen,
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die Auswahl der Stichprobe, die Durchfiihrung der Interviews, die Transkriptionsregeln
sowie die einzelnen Schritte der Datenauswertung systematisch dargestellt wurden. Nach-
vollziehbarkeit und Regelgeleitetheit wurden insbesondere durch die Orientierung an
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring gesichert. Materialndhe wurde dadurch
gewahrleistet, dass Kategorien und Kernaussagen eng am Interviewmaterial entwickelt
und im Ergebnisteil durch Originalzitate belegt wurden (Mayring, 2022). Ein weiterer
zentraler Aspekt qualitativer Forschung ist die Reflexivitdt. Da qualitative Analyse immer
mit interpretativen Entscheidungen verbunden ist, miissen eigene Vorannahmen, Schwer-
punktsetzungen und Deutungen kritisch mitgedacht werden. Dies betrifft insbesondere
die Auswahl relevanter Themen, die Benennung von Kategorien und die Interpretation
subjektiver Aussagen.

3.5. Methodische Reflexion und Limitationen

Wie jede qualitative Untersuchung ist auch die vorliegende Studie mit bestimmten me-
thodischen Begrenzungen verbunden. Die Stichprobe ist zahlenméfig klein und auf
einen spezifischen Untersuchungskontext bezogen. Die Ergebnisse sind daher nicht im
statistischen Sinn représentativ und erlauben keine Verallgemeinerung auf alle Elementar-
padagog:innen. Ziel der Untersuchung ist jedoch nicht die statistische Generalisierung,
sondern die Rekonstruktion subjektiver Deutungen, typischer Muster und relevanter
Zusammenhédnge im untersuchten Feld. Einschrankend ist zudem zu berticksichtigen,
dass alle Befragten weiblich sind. Damit bildet die Stichprobe zwar eine im Feld der
Elementarpiddagogik hdufige Geschlechterverteilung ab, ménnliche Perspektiven auf Berufs-
erfahrungen, Belastungen und Ubergangsentscheidungen bleiben jedoch unberiicksichtigt.
Auch der Zugang zum Feld iiber personliche Kontakte, pddagogische Netzwerke und
Weiterempfehlungen kann Einfluss auf die Zusammensetzung der Stichprobe genommen
haben. Es ist daher nicht auszuschliefsen, dass insbesondere Personen erreicht wurden, die
bereits in bestimmten sozialen oder beruflichen Zusammenhéngen eingebunden sind. Eine
weitere methodische Begrenzung ergibt sich aus dem Charakter qualitativer Interviews
selbst. Die erhobenen Daten beruhen auf subjektiven Darstellungen und retrospektiven
Deutungen der Befragten. Sie geben daher nicht unmittelbare Realitédt wieder, sondern
individuelle Sichtweisen auf Erfahrungen, Belastungen und Entscheidungen. Gerade diese
subjektiven Perspektiven sind zwar Gegenstand der Untersuchung, zugleich ist jedoch
zu beriicksichtigen, dass Aussagen immer situationsgebunden, selektiv und durch die
Interviewsituation mitgeprégt sind. Schliefllich betrifft ein zentraler Reflexionspunkt die
Rolle der Forscherin im gesamten Forschungsprozess. Sowohl die Gespréchsfithrung als
auch die Auswertung des Materials sind mit interpretativen Entscheidungen verbunden.
Die Auswahl von Themen, die Bildung von Kategorien und die Hervorhebung bestimmter
Aussagen erfolgen nicht voraussetzungslos, sondern stehen immer auch im Zusammenhang
mit der Perspektive der Forschenden. Umso wichtiger war es, methodische Entschei-
dungen offenzulegen, die Auswertung eng am Material zu entwickeln und die Grenzen
der eigenen Interpretation kritisch mitzudenken. Trotz dieser Limitationen ermoglicht
das gewéhlte Forschungsdesign eine differenzierte Analyse subjektiver Erfahrungen und
Ubergangsprozesse von Elementarpidagog:innen im Kontext von Studium und beruflicher
Neuorientierung. Durch die systematische Datenerhebung, die regelgeleitete Auswertung
und die transparente Darstellung der methodischen Vorgehensweise wird eine belastbare
Grundlage fiir die anschlieftende Ergebnisdarstellung geschaffen.
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3.6. Ergebnisse

3.6.1. Berufliche Erfahrungen im Elementarbereich

Die beruflichen Erfahrungen der Befragten im Elementarbereich zeigen ein vielschichtiges
Bild. Einerseits wurde die Arbeit im Kindergarten in vielen Interviews als sinnstiftend,
beziehungsintensiv und entwicklungsbezogen beschrieben. Andererseits wird bereits auf
dieser Ebene sichtbar, dass positive Erfahrungen héufig nicht losgel6st von spéteren
Belastungserfahrungen stehen, sondern mit diesen koexistieren. Besonders deutlich wird,
dass die Arbeit mit den Kindern selbst in fast allen Interviews als zentraler positiver
Bezugspunkt erscheint.

Positive Erfahrungen

Die positiven Erfahrungen im Elementarbereich beziehen sich in den Interviews vor
allem auf die unmittelbare Arbeit mit den Kindern, auf Beziehungserfahrungen, auf
die Begleitung kindlicher Entwicklungsprozesse sowie auf Momente, in denen die eigene
padagogische Arbeit als wirksam erlebt wurde. Der Kindergarten wurde in diesen Aussagen
vielfach als Ort beschrieben, an dem Nihe, Vertrauen und konkrete Entwicklungsschritte
unmittelbar erfahrbar wurden. Mehrere Befragte betonen, dass die Arbeit mit Kindern
als besonders erfiillend erlebt wurde. So beschreibt INTO1: ,ich finde, dass einem Kinder
eben schon sehr viel zuriickgeben und dass es sehr erfiillend sei, ,wenn man da in den
Raum kommt und Kinder freuen sich und lachen oder erzéhlen die Sachen“ (INTO01, Pos.
20). Ahnlich schildert INT02 die Bedeutung von Nihe und Riickmeldung im Alltag: ,die
pure Begeisterung von den Kindern ... [hat| gezeigt, okay, die Anstrengungen lohnen sich*
(INT02, Pos. 22). Auch INTO03 erinnert sich vor allem an ,die Arbeit mit den Kindern*
und daran, sie ,in der Entwicklung ... begleiten zu diirfen* (INT03, Pos. 18). INT08
bezeichnet die Tatigkeit sogar ausdriicklich als ,mein Traumberuf”, als ,sehr erfiillende
Arbeit®, die ,sehr viel Sinn“ macht (INTO08, Pos. 18). Ein weiterer positiver Aspekt betrifft
die Moglichkeit, Kinder iiber ldngere Zeit in ihrer Entwicklung zu begleiten. Mehrere
Interviewpartner:innen schildern diese Langfristigkeit als besonders pragend. So beschreibt
INTO02, dass sie ,;s0 Kinder wirklich halt iiber zwei Jahre in einer Gruppe begleiten konnte
und da Riesenteile ihrer Entwicklung mit zu verfolgen und mit zu gestalten* (INT02, Pos.
20). Ahnlich formuliert INT04, dass es ,wahnsinnig schén® sei, iiber Jahre mitzuerleben,
,welche Fortschritte die Kinder machen, welche Entwicklungen und Kinder schlieftlich
»n die Schule schicken zu kénnen (INT04, Pos. 26). Auch INTO08 hebt hervor, dass es
,sehr schon zu beobachten® sei, ,welche Fortschritte die Kinder machen und wie sie sich
entwickeln“ (INT08, Pos. 22). Damit erscheinen Entwicklungsbegleitung und langfristige
Beziehungsgestaltung als zentrale positive Erfahrungsdimensionen der Tétigkeit.

Die Aussagen machen zudem deutlich, dass positive Berufserfahrungen stark mit Bin-
dung und Vertrauen verbunden waren. Die Kinder wurden vielfach als jene Akteur:innen
beschrieben, von denen besonders direkte Riickmeldung, Zuneigung und Bestatigung
ausgingen. INTO05 schildert dies etwa so: ,wenn man irgendwie mit einem Lachen gleich
begriifst wird, wenn dann die Kinder so ankommen, und man geknuddelt wird“ (INT05,
Pos. 18). INT09 beschreibt das Vertrauen der Kinder als ,ein sehr, sehr grofer Ver-
trauensbeweis und spricht von einer ,Bindung, wo man halt weifs, du bist wichtig fiir
sie* (INT09, Pos. 20-22). Auch INT11 hebt hervor, dass es erfiillend sei, . fir sie da
zu sein’, ,eine Bindungsperson zu sein“ und Kinder ,in bestimmten Lebenssituationen
einfach zu begleiten (INT11, Pos. 18). In diesen Aussagen wird besonders deutlich, dass
die Bezichung zu den Kindern nicht als Nebenaspekt, sondern als Kern der positiven
Berufserfahrung erlebt wurde.
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Mehrere positive Erfahrungen beziehen sich aufterdem auf das Erleben padagogischer
Wirksamkeit. Befragte berichten von Situationen, in denen sichtbar wurde, dass Kinder
etwas gelernt, Fortschritte gemacht oder bestimmte Entwicklungsschritte bewéltigt hatten.
So beschreibt INT05: ,,wenn man merkt, hey, die Kinder haben tatséchlich was gelernt, die
wissen jetzt, was zu tun ist, die kénnen auch plotzlich selbststédndig was machen® (INTO5,
Pos. 18). INT07 hebt Momente hervor, ,in denen Kinder ... das Gefiihl gegeben haben,
okay, du hast was richtig gemacht in deiner Arbeit“ und ,,meine Arbeit ist bei den Kindern
angekommen und das hat was bewirkt“ (INT07, Pos. 10). Vergleichbar spricht INT10 von
Situationen, in denen sie im Nachhinein stolz war und dachte: ,da haben wir zumindest
sehr viel richtig gemacht (INT10, Pos. 22). Positive Erfahrungen entstehen damit nicht
nur iiber Beziehungen, sondern auch iiber das Erleben von Wirksamkeit und Sinn.
Dariiber hinaus traten in einzelnen Interviews auch positive Erfahrungen mit Eltern, Kol-
leg:innen oder guten strukturellen Bedingungen hervor. INT02 beschreibt etwa als positiv,
dass Eltern ihr Verantwortung {ibertragen und dies auch anerkannt hétten, etwa in Ent-
wicklungsgespréachen, in denen sie ,diese Verantwortung anerkannt® und ,Wertschétzung"
erhalten habe (INT02, Pos. 20). INT05 erinnert sich an einen Kindergarten, in dem ,wir
sehr gut aufgestellt waren, personell und auch von den materiellen Ressourcen* (INT05,
Pos. 18), was gutes padagogisches Arbeiten erleichtert habe. INT12 wiederum verweist
auf positive Kolleg:innenerfahrungen und sagt: ,won den Kollegen her habe ich echt gerne
gearbeitet (INT12, Pos. 24). Solche Aussagen zeigen, dass positive Berufserfahrungen
nicht ausschlielslich aus der Arbeit mit den Kindern resultierten, sondern in einzelnen
Fallen auch mit gelingenden institutionellen Bedingungen verbunden waren.

Insgesamt zeigen die positiven Erfahrungen, dass die Tétigkeit im Elementarbereich von
vielen Befragten als sinnstiftend, beziehungsreich und entwicklungsbezogen erlebt wurde.
Besonders die Arbeit mit den Kindern, die langfristige Begleitung ihrer Entwicklung, das
Erleben von Vertrauen und das Gefiihl paddagogischer Wirksamkeit traten als pragende
positive Aspekte hervor. Gleichzeitig wird bereits sichtbar, dass diese positiven Erfah-
rungen spéater héufig in ein Spannungsverhéltnis zu belastenden Rahmenbedingungen
geraten, ohne dadurch riickblickend véllig entwertet zu werden.

Belastende Erfahrungen

Neben den positiven Erfahrungen schildern die Befragten eine Vielzahl belastender Er-
fahrungen im elementarpadagogischen Berufsalltag. Diese betreffen nicht nur einzelne
schwierige Situationen, sondern verweisen auf wiederkehrende strukturelle Belastungen,
emotionale und psychische Auswirkungen, Defizite in der Vorbereitung durch die Ausbil-
dung sowie fehlende Unterstiitzung beim Berufseinstieg und im Arbeitsalltag. Insgesamt
wird deutlich, dass Belastung nicht als Randph&dnomen erscheint, sondern als ein zentrales
Strukturmerkmal der geschilderten Berufserfahrungen. Belastende Erfahrungen wurden
in den Interviews sehr haufig thematisiert und beziehen sich vor allem auf Zeitdruck, Per-
sonalmangel, hohe Verantwortung, unzureichende Ressourcen, belastende Elternkontakte,
problematische Team- und Leitungssituationen sowie die Schwierigkeit, Kindern unter
den gegebenen Bedingungen gerecht zu werden. Auffillig ist, dass Belastung nicht nur
als individuelle Uberforderung beschrieben wurde, sondern meist im Zusammenhang mit
strukturellen Bedingungen des Arbeitsfeldes erscheint.

Mehrere Befragte schildern die Gleichzeitigkeit zahlreicher Anforderungen als zentral
belastend. So beschreibt INT01 den Alltag als ,total stressig; man stehe ,wirklich mit viel
Stress im Tag“ und trage ,eine Riesenverantwortung® (INTO1, Pos. 86). Ahnlich formuliert
INTO04, im Kindergarten gebe es ,sehr, sehr viel Druck” und ,das ist alles sehr, sehr
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anstrengend (INT04, Pos. 22). Auch INT08 nennt ,die organisatorische Arbeit im Kinder-
garten®, grofse Gruppen, Lautstirke und stdndige Bewegung als belastend und beschreibt
die Arbeit als ,auch korperlich relativ anstrengend“ (INTO08, Pos. 22). Diese Aussagen
machen deutlich, dass Belastung im Kindergartenalltag nicht an einzelne Ausnahmesi-
tuationen gebunden ist, sondern in vielen Féllen aus der alltdglichen Arbeitsorganisation
selbst hervorgeht. Fin zentrales Thema ist das Gefiihl, den Kindern unter den gegebenen
Bedingungen nicht gerecht werden zu konnen. INTO02 beschreibt belastend, dass es ,,ganz,
ganz viele Situationen gab, in denen man sich zwar angestrengt hat ... |es| aber aufgrund
der Rahmenbedingungen ... nicht zu meiner Zufriedenheit gereicht* habe (INT02, Pos.
22). Ahnlich formuliert INT06 mit Blick auf den spiteren Arbeitsverlauf, dass ,man
eigentlich die gesamten Bediirfnisse der Kinder |nicht| abdecken kann, geschweige denn
einzeln auf Kinder eingehen kann“ (INT06, Pos. 18). Auch INTO7 schildert als belastenden
Wendepunkt, dass sie am Ende des Tages bei manchen Kindern nur mehr ,,guten Morgen
und tschiiss” sagen konnte und ,sich nicht die Zeit nehmen kann fiir alle Kinder* (INTO07,
Pos. 10). Belastung entsteht hier also nicht nur aus Arbeitsmenge, sondern auch aus dem
Widerspruch zwischen professionellem Anspruch und realen Handlungsmoglichkeiten.
Als besonders problematisch werden personelle und zeitliche Rahmenbedingungen be-
schrieben. Mehrere Interviewpartner:innen verweisen auf unzureichende Personalschliissel,
Alleinarbeit oder stdndiges Einspringen. INT04 nennt den ,Personalschliissel ... eine
absolute Katastrophe und beschreibt einen ,Beruf, wo man halt permanent abdecken
muss fiir Leute, die krank sind, wo man dann selber krank wird, wo man krank arbeiten
geht* (INTO04, Pos. 46). INTO7 schildert riickblickend, dass sie iiber lingere Zeit ,den
ganzen Tag allein mit 25 Kindern“ war und dies ,iiberhaupt nicht mehr tragbar* gewesen
sei (INTO7, Pos. 16). Ahnlich sagt INT12, sie sei ,viel allein“ gewesen und in vieles
shineingeschmissen worden* (INT12, Pos. 20). Diese Aussagen verweisen deutlich auf
strukturelle Uberlastungssituationen, die nicht durch individuelle Anstrengung allein
aufgefangen werden kénnen.

Neben personellen Engpéssen werden auch administrative Anforderungen und Dokumenta-
tionsaufgaben als belastend erlebt. INTO1 beschreibt insbesondere die Dokumentationsar-
beit als problematisch, weil sie sich ,mit der Vorbereitungszeit ... nicht ausgeht* und dann
entweder ,in der Freizeit“ erledigt werden miisse oder im Kinderdienst, ,was einfach nicht
erlaubt ist eigentlich® (INTO01, Pos. 20). Auch INT12 verweist auf zusétzliche Aufgaben,
die nach der Arbeitszeit anfallen: ,Und es war immer konstant irgendwas, was man noch
machen hat miissen, daheim* (INT12, Pos. 30). Der Arbeitsalltag erscheint damit nicht
als klar begrenzte Téatigkeit, sondern als offen ausuferndes Anforderungsbiindel, das in
die Freizeit hineinreicht. Belastende Erfahrungen betreffen zudem h&ufig Team- und Lei-
tungsstrukturen. Mehrere Interviewpartner:innen schildern schwierige Arbeitsbeziehungen,
fehlende Unterstiitzung durch Leitung oder konflikthafte Teamkulturen. INT04 spricht
davon, dass ,sehr viel Hinterriicks gelastert® werde (INT04, Pos. 40) und Elternreak-
tionen sowie Kolleg:innenverhalten belastend gewesen seien (INT04, Pos. 54). INT10
nennt ,Machtaustibung” durch die Leitung und negative Erfahrungen mit Kolleg:innen
als priagend (INT10, Pos. 20-22). Auch INT11 verweist auf negative Erfahrungen mit
dem ,Frauenteam* und einem System, das ,nicht mehr so wie frither sei (INT11, Pos.
18). Belastung wird damit nicht nur als Sache von Arbeitsmenge und Verantwortung
beschrieben, sondern ebenso als Ergebnis sozialer und organisationaler Konstellationen
im Arbeitsfeld.

Schliefslich treten auch belastende Erfahrungen mit Eltern und schwierigen Kinderschick-
salen hervor. INT01 beschreibt als belastend, dass die Zusammenarbeit mit den Eltern
teilweise schwierig ist (INTO1, Pos. 20). INT02 beschreibt, dass Kinder ,Schicksale haben
und mitbringen* und sie diese nicht losgelassen hétten (INTO02, Pos. 22). Besonders
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eindriicklich schildert INT06 eine frithe belastende Erfahrung: ,Ich hatte ganz, ganz
schnell eine Jugendamtsabnahme im Kindergarten, wo Eltern wirklich sehr iibergriffig
geworden sind“ (INTO06, Pos. 24). Diese Aussagen machen sichtbar, dass Belastung im
Elementarbereich nicht nur auf Organisation und Personal zuriickgeht, sondern auch aus
der emotionalen Intensitédt der Arbeit mit Kindern und Familien entsteht.

Zusammenfassend zeigen die belastenden Erfahrungen, dass Uberforderung im Kinder-
gartenalltag vielfach nicht auf einzelne Ausnahmesituationen beschrankt war. Vielmehr
schildern die Befragten ein Arbeitsfeld, das durch hohen Zeitdruck, Personalmangel,
widerspriichliche Anforderungen, belastende Beziehungen und die Erfahrung begrenzter
padagogischer Handlungsfahigkeit geprégt ist.

Emotionale/psychische Auswirkungen

Die geschilderten Belastungen blieben in den Interviews nicht auf die Beschreibung schwie-
riger Situationen beschrénkt, sondern wurden vielfach mit emotionalen und psychischen
Auswirkungen verbunden. Mehrere Befragte berichten von Frustration, Erschopfung,
innerer Anspannung, dem Mitnehmen von Belastungen nach Hause sowie von dem Gefiihl,
an die eigenen Grenzen zu geraten. Dabei wird deutlich, dass sich die Anforderungen
des Berufs nicht nur im Arbeitsalltag selbst, sondern auch dariiber hinaus auswirkten.
Ein wiederkehrendes Motiv ist das Gefiihl, Belastungen nicht gut abgrenzen zu kénnen.
INTO02 beschreibt, dass bestimmte Schicksale der Kinder sie ,nicht losgelassen haben® und
sie sich ,nicht gut genug distanzieren* konnte, ,um dann nach der Arbeit das komplett zu
vergessen“ (INT02, Pos. 22). Ahnlich sagt INT04: ,ich nehme dazu viel mit nach Hause"
und ,Mir geht vieles noch sehr nahe (INT04, Pos. 38, 54). Auch INT09 betont, dass
der Kindergarten ,kein Beruf [ist], wo du sagst, ich hab meine Stunden absolviert und
geh jetzt nach Hause“, weil ,das ... dich auch in deinem privaten Umfeld dann auch
beschéftigen® werde (INT09, Pos. 22). Diese Aussagen zeigen, dass die Arbeit haufig tiber
den institutionellen Rahmen hinaus in das Privatleben hineinwirkte.
Mehrere Interviewpartner:innen beschreiben aufterdem FErschopfung und das Gefiihl,
psychisch an ihre Grenzen zu kommen. INT04 spricht wiederholt davon, dass die Situation
,psychisch eine wahnsinnige Belastung* gewesen sei (INT04, Pos. 30) und dass dies ,sehr
an mir gezehrt hat* (INT04, Pos. 72). INT07 formuliert riickblickend, die Arbeit habe
wkorperlich und psychisch an mir“ gezehrt (INT07, Pos. 10). INT10 bringt die Zuspitzung
besonders drastisch auf den Punkt, wenn sie sagt: ,entweder bin ich irgendwann im Burnout
. oder ich schlag einen anderen Weg ein (INT10, Pos. 28). Auch INT12 beschreibt,
dass sie unter der Woche ,fix und fertig* gewesen sei und ,nicht die Kraft gehabt“ habe
Freunde zu treffen (INT12, Pos. 30). Belastung erscheint damit nicht nur als Anstrengung,
sondern als Zustand, der das psychische Wohlbefinden nachhaltig beeintriachtigen konnte.
In einzelnen Aussagen zeigt sich auch eine starke emotionale Ambivalenz. So beschreiben
manche Befragte zugleich Verbundenheit mit den Kindern und das Bediirfnis, das Feld zu
verlassen. INTO7 sagt etwa, sie habe ,die Kinder sehr lieb gewonnen®, zugleich sei aber
der Punkt gekommen, an dem sie dachte: ,es funktioniert nicht mehr, ich will nicht mehr*
(INTO7, Pos. 8, 10). Ahnlich formuliert INT12: ,Es tut mir leid fiir die Kinder und fiir
die Eltern, aber fiir mich selber tut’s mir nicht leid eigentlich* (INT12, Pos. 46). Diese
Ambivalenz verweist darauf, dass der Wunsch nach Verdnderung nicht aus Gleichgiiltigkeit
gegeniiber der Arbeit mit Kindern entstand, sondern oft trotz einer starken Beziehung
zur Téatigkeit.
Daneben wird deutlich, dass sich emotionale Belastungen auch auf das Selbstbild aus-
wirken konnten. INT06 beschreibt riickblickend: ,/Also, ich habe am Anfang immer so
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die Sorge gehabt, dass ich das Problem bin quasi“ (INT06, Pos. 92). INT10 thematisiert
ahnliche Zweifel mit der Frage, ,0b ich das Problem war oder das System* (INT10, Pos.
28). Solche Aussagen zeigen, dass belastende Arbeitskonstellationen nicht nur als &ufsere
Schwierigkeit erlebt wurden, sondern auch zu Selbstzweifeln und innerer Verunsicherung
fiihrten. Gleichzeitig machen einzelne Interviews sichtbar, dass Distanzierung und der
Ubergang in ein Studium auch als Entlastung erlebt wurden. INT07 beschreibt den neuen
Alltag als ,yviel entspannter”, ,viel stressfreier und sagt: ,ich bin sehr froh, dass ich jetzt
diesen Alltag habe* (INT07, Pos. 30). Auch INT10 spricht mit Blick auf den Austritt aus
dem Kindergarten von ,einem Gefiihl der Erleichterung. So, als wiirde jetzt alles abfallen
(INT10, Pos. 30). Die emotionalen und psychischen Auswirkungen beziehen sich somit
nicht nur auf die Belastungen selbst, sondern auch auf die Erleichterung, diese zumindest
teilweise hinter sich lassen zu kénnen.

4

Insgesamt zeigen die Interviews, dass die Belastungen im Elementarbereich vielfach tief
in das emotionale Erleben und die psychische Verfassung hineinwirkten. Frustration,
Erschopfung, mangelnde Distanzierbarkeit, Selbstzweifel und das Gefiihl dauerhafter
Uberforderung traten wiederholt auf. Zugleich wird deutlich, dass gerade diese psychischen
Auswirkungen fiir mehrere Befragte eine wichtige Rolle dabei spielten, den bisherigen
Berufsweg grundsétzlich in Frage zu stellen.

Mangelnde Vorbereitung durch Ausbildung

Ein weiterer wiederkehrender Befund betrifft die Wahrnehmung, durch die Ausbildung
nicht ausreichend auf die Anforderungen des Berufsalltags vorbereitet worden zu sein.
Mehrere Befragte beschreiben, dass sie beim Berufseinstieg oder im spéteren Arbeitsalltag
an Grenzen stiefien, weil ihnen konkrete Werkzeuge, Hintergrundwissen oder praktische
Vorbereitung fiir bestimmte Situationen fehlten. Besonders hiufig genannt wurden her-
ausfordernde Elterngespriche, komplexe Problemlagen von Kindern sowie der Umgang
mit Diversitat, Krisen oder akuten Belastungssituationen.

INTO2 formuliert riickblickend sehr deutlich: ,das Gefiihl zu haben, dass die Ausbildung,
die ich habe, mir nicht reicht, um da wirklich den Kindern helfen ... zu kénnen“ (INT02,
Pos. 22). Sie beschreibt weiter, dass sich schon im ersten Berufsjahr die Idee eines weiteren
Bildungswegs ergeben habe, weil sie gemerkt habe, ,ich bin irgendwie nicht gut genug
ausgebildet, um auf alles so zu reagieren, wie es vielleicht angemessen ware“ (INT02,
Pos. 24). Ahnlich sagt INT12 iiber den Berufseinstieg: ,Ich war nicht vorbereitet auf das.
Uberhaupt nicht* und ,sie bereiten dich iiberhaupt nicht vor in der Schule” (INT12, Pos.
18). Diese Aussagen machen deutlich, dass fehlende Vorbereitung nicht nur punktuell
erlebt wurde, sondern als grundlegende Differenz zwischen Ausbildung und Praxis.
Mehrere Befragte benennen spezifisch Defizite in Bezug auf Elterngesprache und Bera-
tungssituationen. INT11 sagt sehr anschaulich: ,Wir haben in diesen fiinf Jahren nicht
einmal irgendwie ein Elterngesprich oder so gelernt, wie man das macht, wie man das
aufbaut” (INT11, Pos. 86). Auch die Vorstellung, als sehr junge Padagogin Eltern auf
problematische Beobachtungen ansprechen zu miissen, wird als kaum vorbereitet erlebt:
»Also da wirst du nicht vorbereitet (INT11, Pos. 86). Vergleichbar schildert INT09, dass
sie in bestimmten Situationen dachte: ,,ja, ich hab keine Ahnung, was ich da Ihnen da
raten soll“ (INT09, Pos. 20). Die Ausbildung erscheint damit in den Aussagen haufig als
unzureichend in Bezug auf kommunikative und beratungsbezogene Anforderungen des
Berufsfeldes.

Ein weiterer Aspekt betrifft den Mangel an tieferem fachlichem Verstdndnis. Einige
Interviewpartner:innen heben hervor, dass die Ausbildung zwar Grundlagen vermittle,
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aber bestimmte Themen nicht ausreichend vertiefe. INT08 beschreibt dazu, dass man in
kurzen Weiterbildungen ,ein paar Strategien mit|kiegt]“, aber ,so das tiefere Verstandnis,
das habe ich halt jetzt erst durch Studium quasi gelernt* (INTO0S8, Pos. 64). Auch INT05
vergleicht die frithere Ausbildung mit dem spéteren Studium und hebt hervor, dass
im Studium ,yviel mehr um diese Hintergriinde* gehe, wihrend zuvor ,nicht viel um so
Hintergrundsachen“ thematisiert worden sei (INTO05, Pos. 46). Das Studium erscheint
vor diesem Hintergrund nicht nur als Zusatzqualifikation, sondern auch als nachtréigliche
Vertiefung dessen, was in der Erstausbildung als unzureichend erlebt wurde.

Schlieflich wird in mehreren Aussagen die fehlende Praxisndhe oder Passung zwischen
Ausbildung und tatséchlicher Berufspraxis problematisiert. INT09 formuliert dies be-
sonders knapp: ,,Ausbildung gut und schon, aber hat halt nichts mit der Praxis dann
tatséchlich zu tun* (INT09, Pos. 20). Auch INTO05 verweist auf das Fehlen konkreter
,Tools", ;wie [man| dann wirklich in akuten Situationen so reagieren hat“ (INT05, Pos. 74).
Der Eindruck mangelnder Vorbereitung bezieht sich also nicht nur auf einzelne Themen,
sondern auf die grundsatzliche Erfahrung, dass sich Anforderungen im Alltag erheblich
komplexer darstellen als in der Ausbildung antizipiert.

Insgesamt verdeutlichen die Interviews, dass mehrere Befragte ihre Ausbildung nicht als
ausreichend empfanden, um den Anforderungen des beruflichen Alltags sicher begegnen zu
konnen. Die wahrgenommenen Liicken beziehen sich sowohl auf Handlungskompetenzen
in konkreten Praxissituationen als auch auf ein vertieftes fachliches Verstdndnis. Fiir
mehrere Befragte stellte diese Erfahrung unzureichender Vorbereitung einen wesentlichen
Ausgangspunkt fiir spétere Entscheidungen zugunsten von Weiterbildungen oder eines
Studiums dar.

Fehlen von Unterstiitzung/Einarbeitung

Eng mit dem Thema mangelnder Vorbereitung verbunden ist die Wahrnehmung fehlender
Unterstiitzung und unzureichender Einarbeitung im Berufsalltag. Mehrere Interview-
partner:innen berichten davon, sich gerade in der Anfangszeit allein gelassen gefiihlt zu
haben, wenig strukturierte Begleitung erhalten zu haben oder wichtige Informationen
und Unterstiitzung nur zufillig oder tiber engagierte Einzelpersonen bekommen zu haben.
Dabei wird deutlich, dass die ersten Monate im Beruf als besonders sensible Phase erlebt
wurden.

INT12 beschreibt den Einstieg sehr eindriicklich: ,Ich habe mich sehr viel allein gefiihlt*
(INT12, Pos. 18). Zwar habe die Leitung ,geholfen, aber minimal“, und es sei ,nicht so,
dass sie automatisch neben mir steht* (INT12, Pos. 18). Die Orientierung beschréankte sich
teilweise auf eine knappe Einfiihrung: ,Ich habe halt einmal eine Raumtour gekriegt, aber
das geht halt so schnell“ (INT12, Pos. 22). Besonders deutlich wird auch, wie bedeutsam
informelle Unterstiitzung durch erfahrene Kolleg:innen war. So sagt INT12 iiber ihre
Assistentin: ,die war ja schon seit zehn Jahren da, die hat alles gewusst, die habe ich alles
fragen konnen und die war echt super fiir mich“ (INT12, Pos. 22). Unterstiitzung wird
hier also nicht als strukturell abgesicherter Teil der Einarbeitung sichtbar, sondern als
gliicklicher Umstand, wenn eine erfahrene Person verfiigbar ist.

Auch andere Aussagen deuten darauf hin, dass der Einstieg ohne verldssliche Begleitung
besonders belastend war. INT12 beschreibt die ersten Monate als ,am anstrengendsten®
(INT12, Pos. 22), wihrend in den tibrigen Materialien mehrfach hervorgehoben wird,
dass fehlende Unterstiitzung in Verbindung mit hoher Verantwortung und unzureichender
Vorbereitung das Belastungserleben zusatzlich verstéirkte. Die Interviews legen damit
nahe, dass fehlende Einarbeitung nicht nur ein organisatorisches Problem ist, sondern die
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Wahrnehmung des gesamten Berufsstarts prégt. Interessant ist zudem, dass Unterstiitzung
nicht nur im Berufseinstieg, sondern auch im Zusammenhang mit spateren Bildungswegen
eine Rolle spielt. INTO0S8 schildert etwa, dass ihre Leitung ,,doch sehr ... unterstiitzend war,
obwohl sie klar gesagt habe, ,dass sie nicht mochte, dass ich das Studium mache* (INTO08,
Pos. 34). Diese Aussage verweist darauf, dass institutionelle Unterstiitzung ambivalent
sein kann: selbst dort, wo Bildungswege nicht aktiv geférdert werden, konnen einzelne
Leitungspersonen dennoch entlastend oder ermdéglichend wirken. Insgesamt iiberwiegt
in den Interviews jedoch der Eindruck, dass Begleitung und Unterstiitzung zu wenig
systematisch vorhanden waren.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass fehlende Unterstiitzung und unzureichende
Einarbeitung insbesondere zu Beginn der Berufstéatigkeit als bedeutsame Belastungsfak-
toren erlebt wurden. Wo Unterstiitzung vorhanden war, wurde sie als stark entlastend
beschrieben; wo sie fehlte, verstirkten sich Unsicherheit, Uberforderung und das Gefiihl,
mit den Anforderungen weitgehend allein zurechtkommen zu miissen.

Die Interviews zeigen, dass die beruflichen Erfahrungen im Elementarbereich von den
Befragten iiberwiegend als ambivalent, zugleich jedoch in wesentlichen Teilen als sinnstif-
tend beschrieben werden. Besonders die direkte Arbeit mit den Kindern, die Moglichkeit,
Entwicklungsprozesse {iber langere Zeit zu begleiten, sowie das Erleben von Néhe, Vertrau-
en und padagogischer Wirksamkeit traten als zentrale positive Erfahrungsdimensionen
hervor. Der Kindergarten wurde damit vielfach als Beziehungs- und Entwicklungsraum
erlebt, in dem die eigene Tétigkeit als bedeutsam und wirksam erfahren werden konnte.

Gleichzeitig wird bereits auf dieser Ebene deutlich, dass positive Berufserfahrungen nicht
losgeltst von spéteren Belastungs- und Begrenzungserfahrungen stehen. Die starke Bin-
dung an die Kinder und die hohe Identifikation mit der pddagogischen Arbeit bildeten
fiir viele Befragte zwar eine wichtige Grundlage beruflicher Zufriedenheit, machten Belas-
tungen im weiteren Berufsverlauf jedoch auch besonders wirksam. Insgesamt erscheint
der Elementarbereich in den Aussagen damit als ein Berufsfeld, das einerseits hohe Sinn-
haftigkeit und emotionale Erfiilllung ermdoglicht, andererseits aber bereits im Erleben der
Befragten Spannungen enthélt, die fiir die spéteren Studien- und Neuorientierungsent-
scheidungen bedeutsam werden.

3.6.2. Belastungsfaktoren & strukturelle Rahmenbedingungen

Die belastenden Erfahrungen der Befragten im Elementarbereich zeigen ebenfalls ein
vielschichtiges Bild. Einerseits beziehen sich die Schilderungen auf konkrete belastende
Situationen im Berufsalltag, andererseits wird deutlich, dass diese Erfahrungen meist
nicht isoliert auftreten, sondern eng mit den strukturellen Bedingungen des Arbeitsfeldes
verkniipft sind. In den Interviews werden Belastungen wiederholt im Zusammenhang
mit personellen Engpéssen, zeitlicher Verdichtung, organisatorischer Uberforderung sowie
problematischen Team- und Leitungsstrukturen beschrieben. Besonders deutlich wird,
dass Belastung von den Befragten nicht als individuelles Scheitern einzelner Fachkréfte
gedeutet wird, sondern als Ausdruck eines Arbeitsfeldes, in dem professionelle Anspriiche
und tatsédchliche Handlungsmoglichkeiten héufig auseinanderfallen.

Personalmangel

Eine der am héufigsten genannten Belastungsquellen ist der Personalmangel. Die Befragten
schildern wiederholt, dass unzureichende Personalschliissel, Krankenstinde, fehlende
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Vertretungen und dauerhafte Unterbesetzung den Berufsalltag erheblich erschweren. Der
Personalmangel wird dabei nicht nur als organisatorisches Problem beschrieben, sondern
als zentraler Faktor, der paddagogisches Arbeiten einschriankt, Verantwortung verdichtet
und Belastung auf individueller wie auch auf Teamebene verstarkt.

Mehrere Interviewpartner:innen berichten davon, regelméfig allein oder mit zu wenig
Unterstiitzung in Gruppen arbeiten zu miissen. INTO1 beschreibt, dass es ,teilweise halt
schwierig ist, wenn man wirklich alleine in einer Gruppe steht oder mit einer zweiten
Person mit 20 Kindern, dass man dem einfach teilweise nicht gerecht werden kann‘
(INTO1, Pos. 18). Noch zugespitzter formuliert INT04: , Personalschliissel ist eine absolute
Katastrophe (INT04, Pos. 46) und ergénzt, dass sie sich ,kaum an eine Zeit erinnern
[kann|, wo wir wirklich genug Personal hatten (INT04, Pos. 22). Auch INTO07 schildert
eine Situation, in der sie ,den ganzen Tag allein mit 25 Kindern“ war, was ,iiberhaupt
nicht mehr tragbar gewesen sei (INT07, Pos. 16). Vergleichbar berichtet INT10 von ,drei
Monaten alleine” in einer Gruppe (INT10, Pos. 40), wiahrend INT12 beschreibt, sie sei
yteilweise mit drei Gruppen dann in meiner Gruppe gestanden und keiner ist gekommen®
(INT12, Pos. 20).

Deutlich wird in den Interviews auch, dass Personalmangel nicht nur den Alltag belastet,
sondern die Qualitdt padagogischer Arbeit einschrankt. INT02 beschreibt strukturelle
Bedingungen mit ,viel zu wenig Personal, dass es einfach keine, keine Freude mehr
war, dort zu arbeiten” (INT02, Pos. 36). INT06 bringt den Zusammenhang zwischen
Ressourcenmangel und eingeschrankter Arbeit mit Kindern sehr direkt auf den Punkt:
Man konne ,die gesamten Bediirfnisse der Kinder |nicht| abdecken, geschweige denn
einzeln auf Kinder eingehen“, weil es ,yom Personal [und] von den ganzen Ressourcen
nicht machbar gemacht wird“ (INT06, Pos. 18). Auch INT08 beschreibt, dass man unter
solchen Bedingungen ,nur irgendwie versucht, durch den Tag zu kommen, ohne dass
irgendwas passiert (INT08, Pos. 40).

Mehrere Aussagen verweisen zudem darauf, dass Personalmangel zu einem dauerhaften
Krisenmodus fiihrt. INT(04 beschreibt den Kindergarten als ,ein Beruf, wo man halt
permanent abdecken muss fiir Leute, die krank sind, wo man dann selber krank wird,
wo man krank arbeiten geht (INT04, Pos. 46). INT03 berichtet, dass wegen personeller
Engpasse am Vormittag die Kindergartengruppe und am Nachmittag zusatzlich eine
Hortgruppe betreut werden musste, ,einfach weil da gerade keine Padagogin verfiigbar
war* (INTO03, Pos. 20). Personalmangel erscheint damit als Zustand, der nicht nur punktu-
ell, sondern dauerhaft zu Mehrarbeit, Verantwortungsverschiebung und Uberlastung fiihrt.

Zusammenfassend wird deutlich, dass Personalmangel von den Befragten als wesentli-
ches strukturelles Problem im Elementarbereich wahrgenommen wird. Unterbesetzung,
fehlende Vertretungsmoglichkeiten und unzureichende Personalschliissel fiihren zu einer
deutlichen Verdichtung des Arbeitsalltags und schranken gleichzeitig den Spielraum ein,
den Kindern padagogisch angemessen zu begegnen. Damit erscheint Personalmangel nicht
lediglich als organisatorische Herausforderung, sondern als zentraler Belastungsfaktor,
der Verantwortung erhoht, Erschopfung begiinstigt und aus Sicht der Befragten die
padagogische Qualitéat spiirbar beeintréachtigt.

Arbeitsorganisation

Ein weiterer zentraler Belastungsbereich betrifft die Arbeitsorganisation im Kindergar-
tenalltag. Die Befragten schildern, dass die Tétigkeit von hoher Gleichzeitigkeit, unzurei-
chender Vorbereitungszeit, standiger Unterbrechung, hoher Verantwortung und geringer
zeitlicher Selbstbestimmung geprigt ist. Arbeitsorganisation erscheint in den Interviews
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damit nicht als neutraler Rahmen, sondern als entscheidende Strukturgréfie dafiir, ob
padagogische Arbeit als bewiéltigbar oder als dauerhaft tiberfordernd erlebt wird.
Mehrere Befragte thematisieren insbesondere die unzureichende Vorbereitungszeit. INT01
beschreibt, dass ,bei jedem Trager . .. fiinf Vorbereitungsstunden oder weniger* vorgesehen
seien und dass diese Zeit ,eigentlich ... zu wenig" sei, ,um addquat zu arbeiten* (INTO1,
Pos. 18). Auch die Dokumentationsarbeit wird als Belastung benannt, weil sie sich ,mit
der Vorbereitungszeit ... nicht ausgeht und dadurch entweder in die Freizeit verlagert
oder parallel zum Kinderdienst erledigt werden miisse (INTO1, Pos. 20). Ahnlich berichtet
INT12: ,Du hast ja generell Vorbereitungszeit ja auch, aber das ist sich nie ausgegangen
eigentlich® (INT12, Pos. 30). Die Arbeitsorganisation erscheint damit so verdichtet, dass
zentrale professionelle Tétigkeiten strukturell an den Rand gedringt werden.

Mehrere Aussagen verweisen zudem auf die Schwierigkeit, sich im Kindergartenalltag
Zeit selbst einzuteilen oder iiberhaupt kurze Pausen zu haben. INT02 beschreibt die
Arbeit als Zustand ,,100-prozentige Aufmerksamkeit die ganze Zeit“ (INT02, Pos. 44),
wahrend das Studium im Vergleich als entlastender erlebt werde, weil sich dort ,,Tag und
Woche ... freier einteilen* lieRen (INT02, Pos. 46). Ahnlich berichtet INT10, dass sie
Kinder ,oft alleine lassen [musste]|, fiinf Minuten, weil irgendwann habe ich aufs Klo gehen
miissen, weil keiner da war* (INT10, Pos. 20). Diese Aussagen machen deutlich, dass
der Arbeitsalltag von permanenter Verfiigbarkeit und geringer Regenerationsmdoglichkeit
gepragt ist.

Auch die Vielzahl gleichzeitiger Zusténdigkeiten wird als belastend beschrieben. INT05
formuliert, belastend sei, ,dass man fiir alles gleichzeitig zusténdig ist“ (INT05, Pos.
54). INTO8 verweist auf die zusétzliche Komplexitét in grofen Hausern mit vielen Grup-
pen, in denen ,sehr viel Zeit” fiir Besprechungen, Teamgespriache und organisatorische
Abstimmungen anfalle (INT08, Pos. 22). Arbeitsorganisation meint hier also nicht nur
Dienstplédne und Stundenverteilungen, sondern ein ganzes Biindel an Koordinations- und
Abstimmungsleistungen, das padagogische Arbeit begleitet und teilweise iiberlagert.
Hinzu kommt, dass viele Befragte die strukturelle Unflexibilitét des Arbeitsfeldes her-
vorheben. INTO08 beschreibt, ein Kindergartenjob sei ,natiirlich nicht so flexibel“, man
habe ,deine 40-Stunden-Woche und ... deinen Dienstplan“ (INT08, Pos. 40). INT04
beschreibt, dass sie im Kindergarten vieles bereits ,runtergebrochen” habe auf ,wir machen
das Notigste und nicht mehr* (INT04, Pos. 64), weil sie unter den gegebenen Bedingungen
bestimmte Aufgaben schlicht nicht mehr vollstdndig bewiltigen kdnne. Arbeitsorganisa-
tion erscheint in diesen Aussagen damit nicht als planbare Ordnung, sondern als enges
Korsett, das padagogische Anspriiche und tatséchliche Méglichkeiten auseinanderdriften
lasst.

Zusammenfassend zeigen die Interviews, dass die Arbeitsorganisation im Elementarbereich
von Verdichtung, permanenter Zusténdigkeit und geringer zeitlicher Selbstbestimmung
geprigt ist. Unzureichende Vorbereitungszeit, Dokumentationsdruck, fehlende Pausen
und die Gleichzeitigkeit zahlreicher Aufgaben fiihren dazu, dass der Alltag oft eher
als reaktives Bewiltigen denn als planbares professionelles Handeln erlebt wird. Die
Arbeitsorganisation wirkt damit als eigenstdndiger Belastungsfaktor, der die Umsetzung
padagogischer Anspriiche strukturell erschwert.

Teamkultur & Leitung

Neben personellen und organisatorischen Fragen spielen auch Teamkultur und Leitung in
den Interviews eine zentrale Rolle. Die Aussagen zeigen, dass Belastung nicht nur aus
Aufgabenmenge oder Zeitdruck entsteht, sondern ebenso aus sozialen und organisationalen
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Bezichungen im Arbeitsumfeld. Unterstiitzende Kolleg:innen und verléssliche Leitungen
konnen entlastend wirken, wahrend konflikthafte Teams, mangelnde Unterstiitzung oder
problematische Fiihrung Belastungen deutlich verstéarken.

Mehrere Befragte schildern problematische Erfahrungen mit Leitungspersonen. INT04
beschreibt ihren Trager und die Leitung als wenig unterstiitzend: Es werde ,,ganz viel
dartiber geredet, unterstiitzen zu wollen, ,aber es passiert halt nicht* (INT04, Pos. 22).
Besonders drastisch beschreibt sie Erfahrungen im Bereich Kinderschutz, bei denen ,das
war der Leitung egal, das war der Bereichsleitung egal, das war absolut jedem egal®
(INTO04, Pos. 26). Sie spricht auferdem davon, dass ihr Aufgaben ,aufgedriickt worden
seien, etwa die Stellvertretung, ,was ich nicht sein wollte, darum habe ich nie gebeten®
(INTO04, Pos. 28). Auch INT10 thematisiert negative Leitungserfahrungen, etwa Kontrolle,
mangelnde Wertschitzung und Druck im Krankenstand (INT10, Pos. 28, 40, 68). Solche
Aussagen verdeutlichen, dass Leitung nicht nur als administrative Funktion erlebt wird,
sondern mafgeblich bestimmt, ob der Alltag als tragfihig oder als belastend erscheint.
Auch die Teamkultur wird in mehreren Interviews als ambivalent oder belastend be-
schrieben. INT04 berichtet, ,es wird sehr viel Hinterriicks gelastert (INT04, Pos. 40),
wahrend INTO09 von ,Machtkdmpfen“ und Teammitgliedern spricht, ,die einfach nicht
harmonieren® (INT09, Pos. 48). INT11 beschreibt ein ,Frauenteam® mit problematischen
Dynamiken und sagt, das System sei in dieser Hinsicht ,erntichternd“ (INT11, Pos. 18).
Gleichzeitig zeigen andere Aussagen, dass kollegiale Unterstiitzung stark entlasten kann.
INT12 beschreibt eine Kollegin als , Stiitze"”, weil sie ,das Gleiche erlebt hat wie ich und
wir haben so driiber reden kénnen* (INT12, Pos. 24). Auch INT08 hebt hervor, dass
Kolleg:innen ,eigentlich alle sehr unterstiitzend* gewesen seien (INT08, Pos. 38).
Interessant ist zudem, dass Widerstdnde gegen Studien- oder Weiterbildungspléine teil-
weise ebenfalls iiber Leitung und Team vermittelt wurden. INT08 schildert, ihre Leitung
habe ,eigentlich nicht [gewollt], dass ich studieren gehe", weil sie eine ,gute Arbeitskraft*
gewesen sei (INTO08, Pos. 28). INT09 berichtet, dass es ihr ,in der Arbeit nicht immer leicht
gemacht* worden sei, das Studium zu ermoglichen (INT09, Pos. 34). Solche Aussagen
zeigen, dass Team- und Leitungsstrukturen nicht nur den Arbeitsalltag pragen, sondern
auch Bildungs- und Verédnderungswege mit beeinflussen.

In den Interviews zeigt sich, dass Teamkultur und Leitung eine zentrale Rolle dafiir
spielen, wie Belastungen im Berufsalltag wahrgenommen und bewéltigt werden. Wer-
den Unterstiitzung, Wertschitzung oder klare Fiihrungsstrukturen vermisst, konnen sich
Belastungen deutlich verschérfen. Konflikthafte Teamdynamiken und problematisches
Leitungsverhalten tragen ebenfalls dazu bei, dass Anforderungen als schwerer bewaltighar
erlebt werden. Kollegiale Unterstiitzung und verléssliche Leitung hingegen kénnen entlas-
ten. Damit treten Team und Leitung als wichtige Schnittstellen zwischen strukturellen
Rahmenbedingungen und individuellem Belastungserleben hervor.

Elternarbeit

Die Elternarbeit wird in den Interviews als weiterer zentraler Belastungs- und zugleich
Anforderungsbereich beschrieben. Die Aussagen zeigen, dass der Kontakt mit Eltern
keineswegs durchgéngig als problematisch erlebt wird, dass er jedoch hohe kommunikative
Anforderungen, Unsicherheiten und zusétzliche Verantwortung mit sich bringt. Besonders
belastend erscheint Elternarbeit dort, wo komplexe Anliegen, fehlende Kooperation oder
mangelnde Vorbereitung auf Gespréichssituationen zusammentreffen.

Mehrere Befragte benennen Elternarbeit ausdriicklich als anspruchsvoll. INT01 formuliert,
dass es ,teilweise ... mit den Eltern schwierig [ist| zu arbeiten und man ihnen ,nicht
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ganz gerecht werde (INTO01, Pos. 20). Auch INT09 beschreibt viele Elternfragen, bei
denen sie ,einfach nur mit Fragezeichen selber da gestanden® sei (INT09, Pos. 20). INT12
verweist auf die alltdglichen Anforderungen in ,,/Tiir- und Angelgesprichen®, wenn Eltern
schnelle Antworten auf Fragen zur Entwicklung, Sprachférderung oder Unterstiitzung
erwarten (INT12, Pos. 18). Diese Aussagen machen sichtbar, dass Elternarbeit im Alltag
oft unmittelbare, sichere und professionelle Reaktionsfahigkeit verlangt.

Gleichzeitig zeigen die Interviews, dass Elternarbeit auch als Feld produktiver Zusam-
menarbeit erlebt werden kann. INTO05 betont, dass ,wenn da gewissenhaft ... kooperiert
wird mit den Eltern, Kind und pédagogischen Fachkraften, dann kann schon so viel
praventiv ... gemacht werden* (INT05, Pos. 78). Auch INT09 spricht davon, schwierige
Situationen mit Eltern ,gemeinsam gut gemeistert zu haben und ,daran gemeinsam |zu]
wachsen (INT09, Pos. 20). Elternarbeit erscheint damit als ambivalenter Bereich: Sie
kann entlastend und entwicklungsférdernd sein, wenn Kooperation gelingt, wird aber
belastend, wenn Unsicherheit, Zeitdruck oder Konflikte hinzukommen.

Mehrere Aussagen verweisen auferdem darauf, dass das Studium riickblickend als Hilfe
fir Elternarbeit erlebt wird. INT11 beschreibt, das Studium habe ,yviele, viele Vorteile,
auch im Elterngesprach“; man beginne Gespréche ,,ganz anders”, gebe ,viel bessere und
andere Ratschlage und konne Eltern auch an passende Institutionen weiter verweisen
(INT11, Pos. 44). Gerade hierin zeigt sich, dass Elternarbeit nicht nur ein zusétzlicher
Aufgabenbereich ist, sondern hohe fachliche, kommunikative und beratungsbezogene
Anforderungen biindelt.

Elternarbeit wird in den Interviews als vielschichtiger Aufgabenbereich sichtbar, der hohe
Anforderungen an die pddagogischen Fachkrifte stellt. Die Befragten beschreiben sie als
kommunikativ anspruchsvoll und situationsabhéngig herausfordernd, insbesondere dann,
wenn Zeitressourcen fehlen oder die Ausbildung nur unzureichend darauf vorbereitet hat.
Gleichzeitig wird eine tragfihige Kooperation mit Eltern als entlastend und unterstiitzend
erlebt. Damit zeigt sich Elternarbeit als Bereich, in dem berufliche Anforderungen,
strukturelle Rahmenbedingungen und professionelle Handlungssicherheit eng miteinander
verkniipft sind.

Widerspruch zwischen Vorgaben & Realitit

Ein besonders priagnanter Belastungsaspekt liegt in den Interviews im Widerspruch
zwischen fachlichen, institutionellen oder politischen Vorgaben und der tatsédchlichen
Realitédt im Berufsalltag. Mehrere Befragte beschreiben, dass sie in Ausbildung, Theorie
oder offiziellen Programmen mit Anspriichen an gute Bildung, Forderung, Kinderschutz
oder Individualisierung konfrontiert wurden, diese aber in der Praxis aufgrund struktureller
Bedingungen kaum umsetzen konnten. Gerade dieser Widerspruch wird vielfach als
frustrierend und desillusionierend erlebt.

INTO2 bringt diesen Gegensatz sehr klar zum Ausdruck, wenn sie beschreibt, dass man
zwar gelernt habe, ,die Forschung sagt das und das und das wére super fiir Kinder*, in der
Realitat aber ,nicht die Moglichkeiten vorhanden seien, dies auch umzusetzen (INT02,
Pos. 74). Ahnlich sagt INT05, an den PHs werde vieles ,sehr ideal dargestellt* und das
sentspricht halt tiberhaupt nicht“ der Realitdt. Man miisse ,,ganz woanders ansetzen*
(INTO05, Pos. 54). Auch INT12 beschreibt, dass grofse Projekte oder anspruchsvolle
Bildungsarbeit, wie sie in der Ausbildung gelernt wurden, ,absolut nicht funktioniert®
hatten (INT12, Pos. 20). Diese Aussagen verweisen auf eine grundlegende Diskrepanz
zwischen professionellen Leitbildern und gelebter Praxis.

Mehrere Interviewpartner:innen beziehen diesen Widerspruch auch auf institutionelle
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Themen wie Inklusion, Kinderschutz oder Assistenzstrukturen. INT04 beschreibt etwa,
dass es zwar Unterstiitzungsangebote gebe, diese aber ,in Wahrheit ... nullkomma gar
nichts* brachten (INT04, Pos. 22), und berichtet im Bereich Kinderschutz von Fillen,
die ,schon langst gemeldet werden“ hétten miissen, aber ,unter den Tisch geschoben®
worden seien (INT04, Pos. 26-28). Auch INT11 kritisiert das verbreitete ,Klischee des
nur Spielens und betont demgegeniiber: ,Wir betreiben ja jede Minute Bildung* (INT11,
Pos. 18, 86). Der Widerspruch liegt hier nicht nur zwischen Anspruch und Wirklichkeit
im Alltag, sondern auch zwischen gesellschaftlicher Wahrnehmung und tatséchlicher
Professionalitét.

Dariiber hinaus machen mehrere Aussagen deutlich, dass fehlende Umsetzungsméglichkei-
ten zu Frustration und Sinnverlust fiihren kénnen. INT06 beschreibt, dass vieles , durch
den Mangel an Personal und Zeitmangel oft durchfallt“ und spéter ,mit in die Schule
getragen wird* (INT06, Pos. 88). INT08 spricht von grofem ,Verdanderungsbedarf in der
frithkindlichen Erziehung” und auch in der Ausbildung von Padagog:innen (INTO0S8, Pos.
80). Der Widerspruch zwischen Vorgaben und Realitét wird damit nicht nur als fachliches
Problem, sondern als strukturelle Grenze erlebt, die das berufliche Selbstverstdndnis der
Befragten unter Druck setzt.

Zusammenfassend zeigt sich, dass der Widerspruch zwischen padagogischen Vorgaben,
professionellen Anspriichen und tatséchlicher Praxis von vielen Befragten als besonders
frustrierend erlebt wird. Wo Bildungsanspriiche, Individualisierung, Kinderschutz oder
Kooperation theoretisch gefordert, praktisch jedoch strukturell erschwert oder verhin-
dert werden, entsteht ein Spannungsfeld, das die berufliche Sinnhaftigkeit untergraben
kann. Dieser Widerspruch erscheint damit als zentraler Hintergrund der geschilderten
Belastungserfahrungen.

Spezifische Belastungszeiten

Neben allgemeinen strukturellen Belastungen verweisen einzelne Interviews auch auf
spezifische Tages- oder Zeitabschnitte, in denen sich Anforderungen besonders verdichten.
Solche Belastungszeiten erscheinen nicht als Nebensache, sondern als typische Momente,
in denen die strukturellen Probleme des Berufsalltags besonders deutlich hervortreten.
Besonders klar thematisiert wird dies von INT12 mit Blick auf die Schlafenszeit: ,Schla-
fenszeit war fiir mich die Horrorzeit immer am Tag®“ (INT12, Pos. 42). Sie beschreibt die
Gleichzeitigkeit widerstreitender Anforderungen sehr priagnant: ,du bist allein, sollst die
Kinder schlafen legen und gleichzeitig die anderen Kinder leise beschéftigen. Also das
funktioniert nicht“ (INT12, Pos. 42). Diese Passage macht exemplarisch sichtbar, wie
bestimmte Phasen des Tages zu Verdichtungspunkten werden, in denen Unterbesetzung,
Aufsicht, Ruheanforderungen und gleichzeitige Betreuungspflichten unvereinbar erscheinen.
Solche spezifischen Belastungszeiten verweisen darauf, dass Uberforderung im Alltag nicht
nur abstrakt oder dauerhaft, sondern auch in sehr konkreten Situationen erlebt wird.
Gerade dort, wo mehrere Aufgaben gleichzeitig erfiillt werden miissen und keine personelle
Absicherung vorhanden ist, treten Belastungen besonders zugespitzt hervor.

In den Interviews wird deutlich, dass sich strukturelle Belastungen vor allem in bestimmten
Tagesphasen zuspitzen. Gerade diese belastungsintensiven Situationen zeigen, wie eng
Unterbesetzung, Aufsichtspflicht und widerspriichliche Anforderungen im Berufsalltag
miteinander verflochten sind. Sie verweisen auf Momente, in denen padagogisches Handeln
von den Befragten nicht mehr als aktiv gestaltbar, sondern vor allem als kurzfristige
Bewiltigung akuter Anforderungen erlebt wird.
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Finanzierungsstrukturen von Ausbildungen

Ein weiterer relevanter Belastungs- und Entscheidungsbereich betrifft Finanzierungsstruk-
turen und Ausbildungsbedingungen. Die Interviews zeigen, dass Weiterqualifizierung
und Studium nicht nur inhaltlich oder biografisch motiviert sind, sondern stark davon
abhéngen, ob sie organisatorisch und finanziell iiberhaupt realisierbar sind. Finanzie-
rung erscheint damit nicht als Randaspekt, sondern als entscheidender Faktor dafiir, ob
Bildungswege eroffnet oder eingeschrénkt werden.

Mehrere Befragte berichten, dass Stipendien oder andere Unterstiitzungen eine wesentliche
Voraussetzung fiir die Aufnahme oder Fortsetzung des Studiums waren. INT05 beschreibt
das Selbsterhalterstipendium als ,wichtig® und ,eine super Moglichkeit (INT05, Pos. 30).
Auch INTO7 sagt sehr klar, dass der Studienweg ,,ohne dem ... sowieso nicht méglich
gewesen” wire (INT07, Pos. 22). INT08 nennt das Selbsterhalterstipendium ,eine sehr
grofte Hilfe“ (INTO8, Pos. 66), wiahrend INT10 formuliert, sie habe das Studium erst dann
begonnen, ,wenn ich die Studiumbeihilfe und das Selbsterhalterstipendium bekomme*
(INT10, Pos. 34). Diese Aussagen verdeutlichen, dass Bildungsentscheidungen eng an
materielle Machbarkeit gekoppelt sind.

Zugleich wird sichtbar, dass andere Ausbildungswege hdufig mit hohen Eigenkosten
verbunden sind. INT10 sagt iiber alternative Ausbildungen: ;wenn ich dann fiir Ausbildung
wieder 5.000, 6.000 Euro zahle, war’s mir dann irgendwie auch nicht wert* (INT10, Pos.
32). INT11 beschreibt ihre Ausbildung als privat und betont, dass dies ,eine finanzielle
Herausforderung gewesen sei und sie inzwischen ,angewiesen [sei] auf einen Studienkredit*
(INT11, Pos. 32). Auch INT08 verweist darauf, dass andere Weiterbildungen ,oft was
zahlen® lassen und man sich ,zweimal [iiberlegt|, ob man sowas macht oder nicht“ (INTO08,
Pos. 66). Finanzierung strukturiert hier also nicht nur individuelle Méglichkeiten, sondern
auch die Bewertung verschiedener Bildungswege.

Mehrere Aussagen machen zudem deutlich, dass 6ffentliche Unterstiitzungssysteme als
liickenhaft oder widerspriichlich erlebt werden. INT11 berichtet von der Riickmeldung,
Unterstiitzung gébe es nicht, weil sie Vollzeit arbeite und sich die Ausbildung daher ,ja
leisten” konne (INT11, Pos. 34). INT09 problematisiert, dass der Wegfall bestimmter
Modelle der Bildungskarenz Weiterbildung fiir viele ,fast unmoglich® mache (INT09, Pos.
68). Solche Aussagen zeigen, dass Finanzierung nicht nur privat organisiert werden muss,
sondern auch politisch und institutionell strukturiert wird.

Deutlich wird, dass Finanzierungsstrukturen einen erheblichen Einfluss darauf haben, ob
Weiterqualifizierung und Studium iiberhaupt realisierbar sind. Stipendien, Bildungskarenz
oder eigene Riicklagen koénnen Bildungswege erdffnen, wahrend hohe Ausbildungskosten
und unzureichende Fordermoglichkeiten diese zugleich begrenzen. Finanzielle Machbarkeit
erscheint damit als zentraler Rahmenfaktor, der nicht nur individuelle Entscheidungen,
sondern auch berufliche Zukunftsperspektiven wesentlich mitstrukturiert.

Zusammenfassend machen die Ergebnisse deutlich, dass Belastungserfahrungen im Ele-
mentarbereich aus Sicht der Befragten nicht losgelost von den strukturellen Bedingungen
des Arbeitsfeldes verstanden werden kénnen. Vielmehr verweisen die Interviews auf ein
enges Zusammenspiel von Personalmangel, verdichteter Arbeitsorganisation, belastenden
Team- und Leitungsstrukturen, anspruchsvoller Elternarbeit, Spannungen zwischen fachli-
chen Anspriichen und beruflicher Realitét, spezifischen Belastungssituationen im Alltag
sowie eingeschriankten finanziellen Moglichkeiten fiir Weiterqualifizierung. Belastung er-
scheint damit nicht als individuelles Problem einzelner Fachkréfte, sondern als Ausdruck
eines Arbeitsfeldes, in dem professionelle Anforderungen unter Rahmenbedingungen be-
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wéltigt werden miissen, die von den Befragten wiederholt als unzureichend, erschépfend
und auf Dauer nur begrenzt tragfihig beschrieben werden.

3.6.3. Motive fiir Weiterqualifizierung / Studium

Die Motive fiir die Aufnahme eines Studiums bzw. fiir den Wunsch nach Weiterqualifi-
zierung zeigen sich in den Interviews als vielschichtig und eng miteinander verflochten.
Die Aussagen der Befragten machen deutlich, dass der Schritt in ein Studium nur selten
auf einen einzelnen Ausloser zuriickgefiihrt wird. Vielmehr entsteht er aus einem Zusam-
menspiel von personlichem Interesse, dem Wunsch nach Entwicklung und Verdnderung,
biografisch bedeutsamen Erfahrungen, dem Bediirfnis nach vertieftem Verstindnis sowie
der Suche nach einer langfristig tragfdhigen beruflichen Perspektive. Dabei wird sichtbar,
dass die Aufnahme eines Studiums nicht ausschlieflich als Reaktion auf Belastung im Kin-
dergarten verstanden werden kann. Ebenso deutlich tritt hervor, dass viele Befragte mit
dem Studium auch Hoffnungen auf Erweiterung, neue Perspektiven und eine verénderte
berufliche Zukunft verbinden. Die Motive verweisen somit sowohl auf Distanzierungsbe-
wegungen gegeniiber dem bisherigen Arbeitsfeld als auch auf hinfiihrende Bewegungen in
Richtung fachlicher, personlicher und beruflicher Weiterentwicklung.

Personliche Neugier

Ein zentrales Motiv, das sich durch mehrere Interviews zieht, ist personliche Neugier.
Diese bezieht sich nicht nur auf die Lust, ,etwas Neues* auszuprobieren, sondern auch
auf den Wunsch, sich mit bislang unbekannten Perspektiven, Inhalten und Zugingen
auseinanderzusetzen. Das Studium erscheint in diesen Aussagen als Raum, in dem neue
Denkweisen kennengelernt und bisher nicht erschlossene fachliche Felder betreten werden
konnen.
INTO1 beschreibt diesen Impuls sehr deutlich als ,Neugier auf die neue Perspektive®
(INTO1, Pos. 36) und verweist darauf, dass ,die Forschung ... fiir mich einfach ein ganz
neuer Bereich [war|, den ich kennenlernen wollte“ (INTO1, Pos. 24). Ahnlich formuliert
INTO02: ,Ich wollte was Neues. Ich wollte mehr, ich wollte auf andere Art gefordert sein,
also so kognitiv noch® (INT02, Pos. 38). INT03 und INTO06 sprechen von ,definitiv die
Neugier auf was Neues* (INT03, Pos. 40, INT06, Pos. 38), wiahrend INT13 ihre Haltung
als ,die Neugierde auf neue Perspektiven“ beschreibt und davon spricht: ,Ich suche mir
wieder was Neues, ich schaue, was erwartet mich dann in diesem Studium“ (INT13, Pos.
34).
Aulffallig ist, dass Neugier in den Interviews nicht oberflachlich oder beildufig erscheint.
Vielmehr ist sie hdufig mit dem Wunsch verbunden, neue fachliche Felder ernsthaft
kennenzulernen. So verweist INT01 zuséatzlich darauf, dass sie ,,mit dem Forschungsteil
. iiberhaupt keine Ahnung gehabt habe, was das ist, und das wollte ich einfach noch
kennenlernen* (INTO01, Pos. 40). Bei INT08 zeigt sich die Neugier zudem in einer langer
bestehenden Offenheit fiir andere Themenfelder. Sie beschreibt sich als ,immer schon sehr
interessiert ... an anderen Kulturen, anderen Léndern, anderen Religionen* (INTO08, Pos.
28) und betont zugleich: ,Ich studiere das wirklich total gerne* (INT08, Pos. 42). Auch
INTO09 schildert eine starke Offenheit gegeniiber neuem Wissen und neuen Zugéngen,
wenn sie sagt, sie sei ,immer neugierig auf neue Perspektiven* gewesen (INT09, Pos. 42).

Die Aussagen legen nahe, dass personliche Neugier fiir einige Befragte einen eigenstin-

digen Beweggrund darstellt und nicht lediglich ein Begleitmotiv anderer Belastungs-
oder Veranderungserfahrungen ist. Das Studium wurde in diesen Féllen nicht primér
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als Ausweichbewegung, sondern als inhaltlich reizvolle und intellektuell ansprechende
Moglichkeit erlebt.

Wunsch nach Entwicklung

Ein weiteres zentrales Motiv liegt im Wunsch nach Entwicklung. Die Befragten verbinden
mit einem Studium héufig die Hoffnung, sich fachlich weiterzuqualifizieren, das eige-
ne Kompetenzprofil auszubauen und beruflich wie personlich nicht auf dem bisherigen
Stand zu bleiben. Entwicklung wird dabei nicht nur im Sinne eines formalen Bildungs-
aufstiegs beschrieben, sondern auch als Bediirfnis, sich selbst weiterzubringen und neue
Handlungsmoglichkeiten zu erschliefsen.

INTO1 schildert etwa, dass sie bereits frith mit zusétzlichen Qualifizierungen begonnen
habe, ,um mich da eben weiter zu qualifizieren* (INT01, Pos. 22). Gleichzeitig beschreibt
sie die begrenzten Entwicklungsmdoglichkeiten im Kindergarten als problematisch: ,Auf-
stiegsmoglichkeiten finde ich halt ganz schwierig, weil du kannst halt Leitung von einem
Haus werden ... und das war’s dann aber auch schon“ (INT01, Pos. 34). Damit wird
Entwicklung nicht nur als personliches Ziel, sondern auch als Reaktion auf wahrgenom-
mene Begrenzung im Ausgangsfeld sichtbar. Ahnlich formuliert INT02: ,Ich wollte noch
was lernen” (INT02, Pos. 24) und ,Ich wollte einfach mehr wissen, mehr mich ... ver-
tieft ausbilden (INT02, Pos. 56). Auch INTO08 spricht diesen Impuls sehr klar aus: ,jich
mochte einfach was Neues lernen* und ,ich méchte mich weiterbilden“ (INT08, Pos. 42).
INT13 beschreibt ihre Motivation als ,diesen Antrieb, mich beruflich weiter zu qualifi-
zieren, jetzt iiber Fortbildungen hinaus* (INT13, Pos. 24) sowie als Wunsch, das eigene
,JKompetenzprofil zu erweitern (INT13, Pos. 26).

Mehrere Aussagen machen auferdem deutlich, dass Entwicklung auch als kognitive Erwei-
terung verstanden wird. So beschreibt INT01, dass man sich ,,gerade im Kindergarten ...
oftmals kognitiv nicht genug herausgefordert fiihlt“ und ,fachlich ... vielleicht irgendwann
auch stehen |bleibt|“ (INTO01, Pos. 86). INT04 formuliert in ahnlicher Weise: ,ich habe
einfach was gebraucht, was mich auch geistig ein bisschen fordert“ (INT04, Pos. 36).
Der Wunsch nach Entwicklung bezieht sich somit nicht nur auf neue Zertifikate oder
Abschliisse, sondern auch auf ein Bediirfnis nach inhaltlicher Vertiefung, intellektueller
Herausforderung und fachlicher Bewegung.

Entwicklung ist in den Interviews damit eng an die Vorstellung gekoppelt, im Beruf nicht
zu stagnieren. Das Studium erscheint als Moglichkeit, iiber bestehende Qualifikationen
hinauszugehen, mehr zu verstehen, sich weiterzubilden und sich neue Optionen zu erdffnen.

Wunsch nach Veridnderung

Neben Neugier und Entwicklung tritt in den Interviews sehr deutlich der Wunsch nach
Veranderung hervor. Dieser Wunsch richtet sich nicht immer auf ein klar definiertes Ziel,
sondern oft zunédchst auf die Erfahrung, den bisherigen beruflichen Alltag nicht unveréndert
fortsetzen zu wollen. Verédnderung erscheint dabei als Reaktion auf Unzufriedenheit,
Ermiidung oder das Gefiihl, in einer nicht mehr passenden Situation festzustecken.

INTO02 bringt diesen Impuls sehr pragnant auf den Punkt: ,Ich wollte nicht, dass jetzt das
die ganze Zeit jahrelang mein Alltag bleibt* (INT02, Pos. 24) und spéter: ,jich brauche
doch eine grofere Verdanderung* (INT02, Pos. 30). Auch INTO01 beschreibt, dass sie sich
,angeschaut [hat|, was es noch so geben wiirde fiir Optionen“ und ,,generell ein bisschen was
anderes machen wollte (INT01, Pos. 24-26). INT07 formuliert den Verédnderungsdruck
besonders deutlich: ,ich will das nicht bis zu meiner Pension machen* und ,irgendwas
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muss man andern“ (INT07, Pos. 12). Noch klarer wird dieser Wunsch in ihrer Aussage,
sie wolle ,nicht versauern in diesem Beruf, ich will was anderes machen, ich will mich
verwirklichen” (INTO07, Pos. 26). Auch INTO08 beschreibt eine Phase, in der sie dachte:
,vielleicht mach ich mal was ganz anderes und schau mal, wie es mir da gefallt“ (INTO0S,
Pos. 24).

Bemerkenswert ist, dass Verdnderung in den Interviews h&ufig nicht mit einem voll-
stéandigen Bruch mit dem péadagogischen Feld gleichgesetzt wird. Vielmehr geht es oft
darum, sich aus einer als festgefahren oder einengend erlebten Form beruflicher Téatigkeit
herauszubewegen. So sagt INT09: ,irgendwann mdochte ich eben was anderes machen” und
beschreibt, dass sie begonnen habe, sich zu iiberlegen, ,was konnte ich alternativ machen’
(INT09, Pos. 24). INT13 formuliert dies als eine eher offene, suchende Bewegung: ,Ich
suche mir wieder was Neues, ich schaue, was erwartet mich dann in diesem Studium'
(INT13, Pos. 34). Der Wunsch nach Verdnderung verweist damit auf eine Neuorientierung,
die zunachst als Loslésung von bisherigen Routinen und Begrenzungen erscheint, ohne
dass der Zielpunkt immer schon eindeutig feststeht.

4

4

Verénderung erscheint in den Interviews somit als bedeutsames Motiv, das sich aus Unzu-
friedenheit mit dem Bestehenden, aus Erschopfung oder aus einem offenen Suchprozess
speist. Das Studium wird in diesem Zusammenhang haufig als Moglichkeit erlebt, eine
Bewegung einzuleiten, die beruflich und persénlich aus einem als zu eng empfundenen
Rahmen herausfiihrt.

Biografisch ausgeldste Motive

Mehrere Aussagen zeigen, dass die Entscheidung fiir ein Studium nicht nur aus aktuellen
beruflichen Erfahrungen hervorgeht, sondern auch in biografische Kontexte eingebettet ist.
Biografisch ausgeloste Motive beziehen sich dabei auf familidre Erwartungen, personliche
Wendepunkte, prigende Erfahrungen oder ldnger bestehende lebensgeschichtliche Linien,
die im Riickblick fiir die Studienentscheidung bedeutsam werden.

So beschreibt INT05 den Einfluss familidrer Erwartungen sehr deutlich: ,Bei meinen
Eltern, beziehungsweise hauptséichlich mein Papa, [wurde| sehr darauf gepocht ... dass
ich wirklich die Matura abschliefst, dass ich dann auch weiterfiihrende Studium mache®
(INTO05, Pos. 38). Hier erscheint der Studiengedanke nicht allein als spontaner Entschluss,
sondern als in einem familidren Erwartungshorizont mit angelegt. INT04 formuliert ihr
Motiv stérker als personliche biografische Aufgabe: ,ich hatte irgendwie das Gefiihl, ich
muss das mal gemacht haben in meinem Leben* (INT04, Pos. 48). Das Studium wird hier
weniger als unmittelbare Berufsstrategie, sondern als biografisch bedeutsame Erfahrung
verstanden.

Besonders eindriicklich wird die biografische Einbettung bei INT11. Sie schildert, dass
wiederkehrende familidre Erfahrungen mit psychischen und sozialen Belastungen ein
Schliisselmoment fiir ihre Entscheidung waren: ,das war fiir mich ein Schliisselmoment, wo
ich mir gedacht habe, ich will herausfinden, warum sich Familiengeschichten wiederholen
(INT11, Pos. 24). In einer weiteren Passage verbindet sie dies direkt mit ihrer spateren
fachlichen Ausrichtung und dem Wunsch, Kinder in belasteten Familiensituationen besser
unterstiitzen zu koénnen (INT11, Pos. 42). Auch bei INTO06 lasst sich ein biografisch
bedeutsamer Wendepunkt erkennen: Eine frithe belastende Erfahrung im Kindergarten,
verbunden mit einer Jugendamtsabnahme und {ibergriffigen Eltern, wird als Moment be-
schrieben, in dem deutlich wurde: ,das halte ich nicht auf lange Sicht aus“ (INT06, Pos. 24).

4

Diese Aussagen zeigen, dass Studienentscheidungen haufig nicht nur aus aktuellen Motiven,
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sondern auch aus biografischen Verdichtungen hervorgehen. Frithere Erfahrungen, familiale
Einfliisse und personlich bedeutsame Schliisselmomente bilden einen Hintergrund, vor
dem der Studienbeginn fiir die Befragten sinnvoll und nachvollziehbar wird.

Wunsch nach vertieftem Verstidndnis von Verhalten/Familie

Ein besonders markantes Motiv liegt im Wunsch nach vertieftem Verstdndnis. Meh-
rere Befragte beschreiben, dass sie durch ein Studium besser verstehen wollten, was
ihnen im beruflichen Alltag begegnet: kindliches Verhalten, familidre Hintergriinde, Ent-
wicklungsprozesse, Bildungszusammenhénge oder gesellschaftliche Einflussfaktoren. Der
Studienwunsch ist in diesen Fallen eng mit dem Bediirfnis verbunden, padagogische Praxis
tiefer einordnen und begriinden zu kénnen.

INTO2 formuliert dieses Interesse sehr klar: ,Es interessiert mich, wie Kinder lernen und
so weiter (INT02, Pos. 42) und spéter fragt sie nach der Bedeutung frither Kindheit:
,wie wichtig diese Lebensphase eigentlich [ist]“ und ,wie wichtig diese ersten Jahre sind*
(INT02, Pos. 74). Auch INT10 beschreibt, dass sie sich ,Mehr Hintergrundwissen wiinsche,
um zu verstehen, ,warum manches so und so ist“ und ,warum manche Leute einfach so
sind, wie sie sind“ (INT10, Pos. 86). Besonders pragnant bringt INT11 dieses Motiv auf
den Punkt: ,mir war immer ganz wichtig zum Herausfinden, warum reagiert das Kind so
... das hat ja irgendwie immer einen Grund* (INT11, Pos. 20).

Der Wunsch nach vertieftem Verstandnis ist dabei haufig eng mit der Erfahrung verkniipft,
dass im Berufsalltag zu wenig Zeit oder zu wenig Wissen vorhanden war, um Zusam-
menhénge wirklich zu durchdringen. INT11 beschreibt etwa, dass sie konkrete Beispiele
aus dem Kindergarten anonym ins Studium mitbringen kénne, um dort analysieren zu
lassen, ,was konnte dahinter stecken, was konnte man den Eltern raten, was konnte
man fiir das Kind ... machen“ (INT11, Pos. 46). Auch INT13 formuliert als Ziel ein
»ganzheitliche[s| Bild vom Kind“ sowie die Orientierung am ,kompetenten Kind“ und an
der ,kompetente[n| Fachkraft® (INT13, Pos. 26). Das Studium wird in diesen Aussagen
als Ort wahrgenommen, an dem das, was im Alltag oft diffus oder fragmentarisch bleibt,
vertieft, reflektiert und in gréfsere Zusammenhénge eingeordnet werden kann.

Der Wunsch nach vertieftem Versténdnis verweist damit auf ein starkes Reflexionsmotiv.
Das Studium erscheint nicht nur als Weg zu mehr Qualifikation, sondern als Moglichkeit,
padagogische Praxis aus einer differenzierteren, analytischeren Perspektive zu betrachten.

Suche nach langfristig belastbarem Beruf

Ein weiteres zentrales Motiv besteht in der Suche nach einem Beruf, der langfristig als
tragfahig erlebt wird. In mehreren Interviews zeigt sich, dass die Befragten nicht nur nach
unmittelbarer Entlastung oder nach interessanten Inhalten suchen, sondern auch nach
einer beruflichen Perspektive, die korperlich, psychisch, organisatorisch und finanziell auf
Dauer besser haltbar erscheint.

INTO1 sagt frith im Interview, dass sie sich ,nicht sicher [sei|, ob ich das wirklich fiir immer
machen will“ und deshalb ,irgendwie trotzdem ein zweites Standbein haben mdchte
(INTO1, Pos. 22). INT04 benennt sowohl finanzielle als auch psychische Griinde: ,die
Arbeit kostet mich zu viel und dafiir verdiene ich zu wenig“ und ,es ist eine wahnsinnige
psychische Belastung* (INT04, Pos. 46). Auch INT07 formuliert sehr klar, dass sie ,das
nicht bis zu meiner Pension machen® wolle (INT07, Pos. 12). Ahnlich beschreibt INT08
ihre Uberlegungen mit Blick auf #ltere Kolleginnen: ,Wenn ich selber #lter bin, wenn ich
selber 50 bin, kann ich dann noch so arbeiten* (INT08, Pos. 40), und sie wolle ,nicht als
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eine von diesen Padagoginnen enden, die dann irgendwann ihre Arbeit nicht mehr mégen
(INTO08, Pos. 42).

Diese Suche nach langfristiger Belastbarkeit bezieht sich nicht nur auf kérperliche und
psychische Gesundheit, sondern auch auf finanzielle Absicherung. INT10 nennt ausdriick-
lich den Wunsch, ,abgesichert [zu] sein“ und ,yvielleicht eine bessere Zukunft [zu| haben,
vor allem als Frau“ (INT10, Pos. 58). Auch INT12 beschreibt ihre Entscheidung stark
zukunftsbezogen: .ich kann den Job nicht bis zum Ende machen und brauche eine Alter-
native, die ich spéater machen kann“ (INT12, Pos. 44). Der Studienbeginn wird hier als
Investition in eine langerfristige berufliche Tragfahigkeit verstanden.

Die Aussagen machen deutlich, dass das Studium fiir viele Befragte nicht nur ein inter-
essantes Zusatzprojekt ist, sondern in enger Verbindung mit der Frage steht, wie ein
Berufsleben langfristig gestaltet werden kann. Die Suche nach einem belastbaren Beruf
verweist damit auf die enge Verschrankung von Belastungserfahrung, Zukunftsplanung
und Weiterqualifizierung.

Die Motive fiir Weiterqualifizierung und Studium zeigen sich in den Interviews als viel-
schichtig und eng miteinander verwoben. Personliche Neugier, der Wunsch nach Ent-
wicklung und Verdnderung, biografisch bedeutsame Erfahrungen, das Bediirfnis nach
vertieftem Verstdndnis sowie die Suche nach einem langfristig tragfahigen Beruf grei-
fen in den Aussagen vielfach ineinander. Dabei wird deutlich, dass der Schritt in ein
Studium weder ausschlieflich als Reaktion auf Belastung noch allein als zielgerichteter
Karriereschritt verstanden werden kann. Vielmehr erscheint er als Teil eines Such- und
Aushandlungsprozesses, in dem fachliche Interessen, personliche Entwicklung, biografische
Hintergriinde und berufliche Zukunftsiiberlegungen zusammenwirken.

3.6.4. Entscheidungsprozesse

Die Entscheidung fiir ein Studium erfolgte in den Interviews nur selten als spontaner
oder punktueller Entschluss. Vielmehr zeigt sich, dass der Schritt in ein Studium in
den meisten Fillen das Ergebnis eines langeren Aushandlungsprozesses war, in dem
berufliche Erfahrungen, personliche Zielvorstellungen, alltagspraktische Bedingungen
sowie dufsere Gelegenheiten zusammenwirkten. Die Befragten schildern, dass sich der
Studienwunsch haufig iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg entwickelte, sich verdichtete
und schlieklich in eine konkrete Entscheidung miindete. Dabei wurde nicht nur abgewogen,
ob ein Studium grundsétzlich in Frage kommt, sondern auch, welche Form von Studium
passend erscheint, unter welchen Bedingungen es realisierbar ist und welche Alternativen
es dazu gibt. Entscheidungsprozesse verweisen damit auf eine Phase der Orientierung,
des Priifens und des Suchens, in der Belastungserfahrungen, Entwicklungswiinsche und
Zukunftsiiberlegungen in eine konkrete biografische Richtungsentscheidung iibersetzt
wurden.

Auslosende Faktoren

In den Interviews wird deutlich, dass die Studienentscheidung haufig durch konkrete
auslosende Faktoren angestofien oder beschleunigt wurde. Diese Faktoren reichen von
einzelnen Schliisselmomenten iiber belastende Berufserfahrungen bis hin zu neuen beruf-
lichen Moglichkeiten oder bestimmten Zukunftsvorstellungen. Auffillig ist dabei, dass
auslosende Momente meist nicht isoliert stehen, sondern auf bereits ldnger bestehende
Uberlegungen treffen und diese verdichten.

INTO1 beschreibt einen solchen Verdichtungsmoment ausdriicklich als ,Schliisselmoment*
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(INTO1, Pos. 26). Gleichzeitig war fiir sie von Anfang an mitentscheidend, dass ein Studium
gewahlt wird, das perspektivisch ermoéglicht, ,in einer Bafep unterrichten zu konnen
(INTO1, Pos. 24, 40). Bei INT02 beginnt die Entwicklung des Studienwunsches bereits
frith im Berufsverlauf. Sie beschreibt, dass sich ,im ersten Jahr ... angefangen [hat],
so irgendwie als Idee in meinem Kopf“ zu entwickeln, weil sie gemerkt habe, ,jich bin
irgendwie nicht gut genug ausgebildet, um auf alles so zu reagieren, wie es vielleicht
angemessen ware (INT02, Pos. 24). Hier entsteht der Entscheidungsprozess also aus dem
Erleben beruflicher Grenzen und dem Eindruck, dass die vorhandene Ausbildung nicht
ausreicht.

Auch belastende Berufserfahrungen treten in mehreren Interviews als unmittelbare Auslo-
ser hervor. Besonders deutlich formuliert dies INT06, die bereits ,in |[ihrem| ersten Monat
im Kindergarten mit einer massiven Krisensituation konfrontiert war (INT06, Pos. 22).
Die Jugendamtsabnahme und {ibergriffige Eltern wurden fiir sie zu einem Wendepunkt:
,das ist etwas, was mich ausbrennt, das halte ich nicht auf lange Sicht aus* (INT06, Pos.
24). Ahnlich schildert INT07, dass die Situation mit der langzeiterkrankten Kollegin und
dem dauerhaften Alleinsein in der Gruppe letztlich zu dem Punkt fiihrte, an dem sie
sagte: ,ich will nicht mehr, es geht nicht mehr* (INT07, Pos. 16). Auch INT08 beschreibt
einen klaren Zeitpunkt, an dem sich viele Anforderungen verdichteten: Die zusétzliche
Verantwortung als stellvertretende Leitung, Corona und schwierige Teamkonstellationen
fiihrten dazu, dass sie sich sagte, sie brauche ,eine Pause so von der riesigen Verantwortung'
und miisse ,einen Schritt zurtickgehen und eben jetzt das Studium beginnen* (INTO0S,
Pos. 30).

In anderen Féllen ergaben sich auslosende Faktoren aus neuen beruflichen Moglichkeiten.
So berichtet INT03, dass eine neue Arbeitsgelegenheit im Marketingbereich dazu fiihrte,
,wirklich die Entscheidung [zu] treffen ... ich gehe dann doch auch in eine andere Richtung
und probiere was anderes aus‘ (INT03, Pos. 22). Der Schliisselmoment lag hier nicht in
einer akuten Uberlastung, sondern in der Erfahrung, dass ein anderer Tétigkeitsbereich
attraktiv wurde und zugleich eine akademische Qualifikation erforderte. INT05 wiederum
beschreibt den Beginn des Entscheidungsprozesses als ,relativ unspektakulér®: Sie sah ein
berufsbegleitendes Angebot und gleichzeitig wurde eine Stelle im Heimatort ausgeschrie-
ben, sodass ,irgendwie dann klar [war|, dass ich mich fiir beides bewerben werde* (INT05,
Pos. 22). In diesem Fall entsteht die Entscheidung weniger aus Krise als aus Passung
zwischen Angebot und Lebenssituation.

Die Interviews zeigen, dass Studienentscheidungen h#ufig durch konkrete auslosende
Faktoren angestofsen wurden. Solche Momente reichen von belastenden Erfahrungen im
Berufsalltag iiber biografische Wendepunkte bis hin zu neuen beruflichen Moglichkeiten
oder langer bestehenden Zielvorstellungen. Sie wirken dabei meist nicht isoliert, sondern
verdichten bereits vorhandene Uberlegungen und tragen dazu bei, dass aus einem eher
offenen Wunsch nach Verdnderung eine konkrete Entscheidung wird.

Abwigen von Alternativen

Die Entscheidung fiir ein Studium erfolgte in vielen Féllen nicht unmittelbar, sondern
nach dem Abwégen verschiedener Alternativen. Die Befragten schildern, dass sie unter-
schiedliche Studienrichtungen, Weiterbildungen, berufliche Wechseloptionen oder auch den
Verbleib im bisherigen Feld gepriift haben. Der Entscheidungsprozess erscheint dadurch
als selektiver Suchprozess, in dem verschiedene Wege auf ihre Passung, ihre Zukunfts-
chancen und ihre Umsetzbarkeit hin bewertet wurden. INTO1 beschreibt etwa, dass
sie zunéchst priifte, ,was es noch so geben wiirde fiir Optionen* (INTO01, Pos. 24) und
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kurz tiberlegte, ,,ob ich das tiber die PH mache“ (INTO1, Pos. 24). Letztlich entschied
sie sich aber fiir Bildungswissenschaft, weil dieses Studium ,ein bisschen offener” sei
und ,mehrere Moglichkeiten danach® biete (INT01, Pos. 40). Damit wird deutlich, dass
nicht nur irgendein Studium gesucht wurde, sondern eine Variante, die als breiter und
zukunftsoffener erschien. Auch INTO02 berichtet, dass sie im Laufe des zweiten Jahres
geschaut habe: ;was mochte ich machen (INT02, Pos. 24). Sie iiberlegte unter anderem
einen Hochschullehrgang in Inklusiver Péadagogik, verwarf diesen aber, weil er bedeutet
hétte, ,dass ich ansonsten nichts verdndere (INT02, Pos. 30). Hier wird das Studium
gerade deshalb gewahlt, weil es mehr Verdnderung und eine stérkere Neuorientierung
versprach als eine blofte Zusatzqualifikation innerhalb des Feldes. Mehrere Interviews
zeigen, dass nicht nur zwischen verschiedenen Studien, sondern auch zwischen Studium
und anderen beruflichen Wegen abgewogen wurde. INT03 iiberlegte ,sehr lange ... ob ich
nicht doch den Sozialbereich studieren soll. Also ob vielleicht Lehramt, Bildungswissen-
schaften oder soziale Arbeit ... eine Option wére und nicht die wirtschaftliche Richtung*
(INT03, Pos. 28). Der letztlich gewiihlte Weg entstand also nicht aus eindeutiger Klarheit,
sondern aus einem Vergleich verschiedener fachlicher Richtungen. INT06 berichtet, dass
sie sich nach Gesprachen mit Freund:innen und Bekannten zunéchst ,immer wieder so
ein bisschen in die Gastronomie zuriickgefallen“ sei und dies auch ausprobierte, am Ende
aber feststellte, dass das ,,noch immer nicht das Wahre* sei; dadurch blieben ,, Ausbildung
[und| Studium ... die einzigen Optionen, die noch offen waren“ (INT06, Pos. 26). Auch
INTOS priifte sehr verschiedene Moglichkeiten: ,,ob ich vielleicht kein Studium, sondern nur
irgendeine andere Art von Weiterbildung machen soll“ (INT08, Pos. 28), ob sie ,,Richtung
Leitung gehen“ kénnte oder andere Spezialisierungen in Frage kimen (INTO08, Pos. 32).
Zum Teil wurden Alternativen auch bewusst ausgeschlossen. INT07 formuliert sehr klar:
,Stellenwechsel ware fiir mich nicht in Frage gekommen, weil das &ndert das Problem ja
eigentlich nicht“ (INTO07, Pos. 18). Ahnlich beschreibt INT05, dass ein Stellenwechsel fiir
sie keine eigentliche Losung dargestellt hitte: ,Stellenwechsel nein, also dort wére ich
alt geworden, Fort- und Weiterbildungen schon“ (INT05, Pos. 26). In diesen Aussagen
zeigt sich, dass bestimmte Optionen zwar mitgedacht, aber als nicht ausreichend wirksam
oder nicht anschlussfahig erlebt wurden. Das Abwégen von Alternativen macht deutlich,
dass der Entschluss fiir ein Studium nicht nur aus Belastung heraus getroffen wurde. Er
entstand vielmehr in einem Prozess des Vergleichens und Priifens, in dem verschiedene
Wege gegeneinander gestellt und hinsichtlich ihrer Passung bewertet wurden.

Die Entscheidung fiir ein Studium wurde in vielen Interviews im Kontrast zu anderen
Moéglichkeiten getroffen. Weiterbildungen, Hochschullehrgéinge, Stellenwechsel, Spezia-
lisierungen oder fachliche Richtungswechsel wurden mitgedacht, gepriift und teilweise
wieder verworfen. Das Studium erscheint dadurch als Ergebnis eines Such- und Auswahl-
prozesses, in dem jene Option gew#hlt wurde, die im Vergleich zu anderen Wegen als am
anschlussfiahigsten, sinnvollsten oder zukunftstréchtigsten erlebt wurde.

Rolle der Lebensumstande

Die Interviews machen deutlich, dass die Entscheidung fiir ein Studium nicht losgeldst von
den jeweiligen Lebensumstéinden getroffen wurde. Familidre Unterstiitzung, finanzielle
Absicherung, Wohnsituation, Arbeitszeiten und personliche Verpflichtungen spielten fiir
die Realisierbarkeit der Studienentscheidung eine zentrale Rolle. Die Frage, ob ein Studium
ygewollt“ war, war daher oft eng mit der Frage verbunden, ob es unter den gegebenen
Bedingungen iiberhaupt umsetzbar war.

Mehrere Befragte betonen die Bedeutung familidrer Unterstiitzung. INT02 berichtet: ,,Bei
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meiner Familie war auch sehr viel Unterstiitzung da“ (INT02, Pos. 32) und spéter, dass
sie ,wirklich lange von meinen Eltern viel Unterstiitzung bekommen* habe (INT02, Pos.
68). Auch INTO03 nennt als zentrale Ressource: ,,Also unterstiitzt auf jeden Fall halt meine
Freundin, meine Familie* (INT03, Pos. 32). INT05 beschreibt, dass sie ,jiberhaupt keine
Widersténde” erfahren habe und die Unterstiitzung durch Eltern ,sehr wichtig* gewesen
sei, ,auch von der Wohnsituation her (INT05, Pos. 28, 30). Dagegen schildert INT07, dass
das Gespriach mit den Eltern anfangs ,nicht so einfach® gewesen sei und mit emotionalen
Belastungen verbunden war, etwa wenn es hief: ,,du willst jetzt aufhéren und studieren
gehen und dann noch nach Wien auch noch* (INT07, Pos. 20). Unterstiitzung erscheint
damit als wichtige Ressource, aber nicht als selbstverstandliche Voraussetzung.

Auch die finanzielle Situation hatte fiir viele eine grofte Bedeutung. INT01 konnte die
finanzielle Belastung ,zum Gliick nicht ... héndeln, weil ich halt ... eh Vollzeit gearbei-
tet hab* (INTO1, Pos. 76). INT03 beschreibt, dass sie die Stunden reduzieren musste,
finanziell aber ,schon ein bisschen eine Struktur reinbringen musste, weil man ,halt dann
einfach weniger verdient* (INT03, Pos. 34). INT04 sagt, dass sie ,die ganze Zeit nebenbei
gearbeitet und sich ,selber finanziert“ habe (INT04, Pos. 66). INT05 verweist auf die
Bedeutung des Selbsterhalterstipendiums und darauf, dass sie im Master ,nur mit 15
Stunden* gearbeitet habe (INTO05, Pos. 30). Besonders deutlich formuliert dies INTO7:
wohne [das Stipendium| wére es sowieso nicht moglich gewesen* (INT07, Pos. 22), und
spéter: ,das ausschlaggebendste [war| das Stipendium“ (INT07, Pos. 50). Lebensumsténde
erscheinen hier also nicht nur als Hintergrund, sondern als direkte Bedingung dafiir, ob
eine Entscheidung praktisch vollzogen werden konnte.

Die Vereinbarkeit von Studium und Arbeit war ebenfalls ein zentraler Aspekt. INTO1
beschreibt die Situation sehr klar: ,entweder ich bin arbeiten oder ich bin auf der Uni“
(INTO1, Pos. 48). INT04 berichtet, dass ihre Leitung die Stunden so einteilte, ,dass
es sich wirklich gut ausgeht (INT04, Pos. 40), und hebt gleichzeitig hervor, dass ,.30
Stunden Arbeit nebenbei, vor allem mit Kindergarten, halt, ... machbar“ sei, aber auch
,viel, viel Freizeit* koste (INT04, Pos. 56, 66). INTO0S8 schildert, dass die Frage lautete:
Jkann ich weiter arbeiten, kann ich im Kindergarten arbeiten oder muss ich mir doch was
anderes tiberlegen* (INT08, Pos. 34). Hier zeigt sich, wie stark Studienentscheidungen
in praktische Alltagslogiken eingebettet sind. Entscheidungsprozesse werden damit als
eng mit der jeweiligen Lebensfiihrung verbunden sichtbar. Nicht nur das Interesse am
Studium, sondern auch dessen praktische Einbettung in Erwerbsarbeit, Wohnen, finanzi-
elle Sicherung und soziale Unterstiitzung beeinflusste, ob und wie der Schritt tatsdchlich
gegangen werden konnte.

Studienentscheidungen wurden wesentlich durch die jeweiligen Lebensumstéinde mit-
bestimmt. Familidre Unterstiitzung, finanzielle Absicherung, Wohnsituation und die
Vereinbarkeit mit Erwerbsarbeit stellten zentrale Voraussetzungen dar. Der Schritt ins
Studium hing somit nicht allein von Interesse und Motivation ab, sondern ebenso davon,
ob er sich im konkreten Alltag praktisch umsetzen liefs.

Regionale / organisatorische Hindernisse

Regionale Verfiighbarkeit und organisatorische Machbarkeit spielten in vielen Entschei-
dungsprozessen eine wichtige Rolle. Die Interviews zeigen, dass Studienentscheidungen
nicht nur inhaltlich, sondern auch durch regionale Angebote, Pendeldistanzen, Umziige,
Kurszeiten und Studienorganisation beeinflusst wurden. Die Wahl eines Studiums war
daher hdufig eng an die Frage gebunden, was am jeweiligen Wohnort oder in erreichbarer
Néahe tiberhaupt verfiighar und mit dem Alltag vereinbar war.
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Mehrere Befragte verweisen auf begrenzte regionale Angebote. INT02 beschreibt sehr
deutlich: ,mir war klar, ich muss umziehen, weil in Vorarlberg gab es nichts* (INT02,
Pos. 26). Auch in der ,ndheren Umgebung hétte es nichts gegeben, dass ich irgendwie
verbinden hétte konnen mit dem bisherigen Alltag® (INT02, Pos. 26). INT03 erklart,
dass das Studium nur in Wien oder St. Pélten angeboten wurde und daher ein Umzug
nach Wien nétig wurde, weil sich das zeitlich besser ausging (INT03, Pos. 34, 66). INT06
formuliert &hnlich: ich wiird’s mir wiinschen, dass es sowas in die Richtung auch wirklich
als Studium in Wien géibe, gibt’s aber halt nicht (INT06, Pos. 68). Regionale Verfiigharkeit
wirkt hier als klare Begrenzung dessen, was iiberhaupt als realistische Option erscheint.
Daneben werden organisatorische Hindernisse mehrfach thematisiert. INT03 beschreibt
das Pendeln zum berufsbegleitenden Studium als zeitlich hoch belastend, weil sie ,im-
mer in den Berufsverkehr gekommen® sei, was ,so viel Zeit gekostet hat* (INT03, Pos.
34). INTO7 berichtet, dass Kurse ,teilweise auch vormittags* oder ,auch oft samstags®
stattfanden und sie dariiber hinaus regelméfig zwischen Wien und Kérnten pendeln
musste (INT07, Pos. 14, 22, 54). Auch INTO08 betont die Schwierigkeit, Arbeitszeiten
und Semesterplanung abzustimmen, wenn Seminargruppen erst spit feststehen und sie
parallel ihre Arbeitszeiten koordinieren muss (INTO08, Pos. 52). Solche Aussagen machen
deutlich, dass organisatorische Anforderungen nicht nur Begleiterscheinungen, sondern
reale Hiirden im Entscheidungsprozess waren.

Zum Teil bestimmten diese Hindernisse auch die Wahl einer konkreten Institution. INT05
schildert, dass sie Eisenstadt ,aus praktischen Griinden“ wahlte, obwohl eine andere
Hochschule nédher gewesen wére, weil dort ,mehr Schwerpunkte im Studium mdoglich
waren“ und der Abschluss als ,,grofer erlebt wurde (INT05, Pos. 66). INT01 berichtet
demgegeniiber, dass die gute Anbindung nach Wien fiir sie vieles erleichtert habe und
das Hochschulangebot ,eigentlich ... ganz okay“ gewesen sei (INT01, Pos. 70). Regionale
und organisatorische Finfliisse sind somit nicht fiir alle gleich stark, wirken aber in vielen
Fillen als wichtige Selektionsfaktoren.

Studienentscheidungen waren eng mit den konkreten Moglichkeiten und Grenzen der
Lebensorganisation verbunden. Fiir die Befragten stellte sich nicht nur die Frage, ob ein
Studium fachlich interessant war, sondern auch, ob es unter den gegebenen Bedingungen
tatséchlich bewiéltigt werden konnte. Regionale Angebotsstrukturen, Erreichbarkeit, Pen-
delaufwand, mogliche Wohnortwechsel, Kurszeiten sowie die Vereinbarkeit mit Beruf und
Alltag beeinflussten die Entscheidung wesentlich. Studierbarkeit wurde damit vor allem
als Frage praktischer Umsetzbarkeit erlebt.

Fehlende Information & Eigeninitiative

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Entscheidungsprozesse betrifft fehlende Information
und die Notwendigkeit von Eigeninitiative. Mehrere Befragte schildern, dass sie sich
Studienmoglichkeiten, Unterschiede zwischen Hochschulformen, berufliche Perspektiven
oder Fordermoglichkeiten erst eigensténdig erschlieffen mussten. Die Entscheidung fiir ein
Studium erscheint dadurch auch als ein Prozess aktiver Selbstinformation und selbstorga-
nisierter Orientierung.

INT02 beschreibt dies besonders deutlich. Da sie ,die erste in meiner Familie [war]|, die ein
Studium macht“ (INT02, Pos. 26), habe sie sich zunéchst kaum ausgekannt, ,was gibt es
alles mit padagogischen Hochschulen und Unis und so weiter (INT02, Pos. 26). Spéter sagt
sie: ,was ist eigentlich eine Uni, was ist eine PH, was ist der Unterschied und so Zeug wusste
ich halt einfach gar nicht“ (INT02, Pos. 78). Auch iiber die spiteren Berufsmoglichkeiten
habe sie ,absolut nichts* gewusst (INT02, Pos. 78). Riickblickend formuliert sie deshalb,
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sie wiirde sich ,yielleicht von Anfang an ein bisschen mehr informieren“ und ,proaktiver
vorgehen* (INTO02, Pos. 78). INTO01 verweist ebenfalls auf die Bedeutung konkreter
Unterstiitzung bei organisatorischen Fragen, etwa ,wie das mit den Modulen auf der Uni
funktioniert* und ,das mit dem Anmelden erkléart wurde (INTO1, Pos. 52).

In anderen Interviews tritt hervor, dass Zufélle oder informelle Kontakte bei der Infor-
mationsgewinnung eine wichtige Rolle spielten. So berichtet INT02 von einer fritheren
Lehrerin aus der BAFEP, die sie ,ein bisschen inspiriert® und auf passende Studiengénge
hingewiesen habe (INT02, Pos. 26, 40). INT07 erfuhr Informationen zum Stipendium
iiber ,eine Mutter meiner Kinder im Kindergarten®, die zuféllig bei der Stipendienstelle
arbeitete und sie ,echt gut informieren* konnte (INT07, Pos. 14). Auch INT09 schildert
den Moment der Entscheidung als etwas, das erst real wurde, als sie ,mit meinem Stu-
dienausweis aus der Uni wieder rausgegangen sei (INT09, Pos. 26). Solche Aussagen
zeigen, dass institutionell klare Informationswege oft fehlen und personliche Kontakte
oder Zufille entscheidend werden kénnen.

Mehrere Befragte beschreiben, dass sie sich ihren Weg selbst zusammensuchen mussten.
INTO6 formuliert dies sehr direkt: ,dann musste ich mich halt irgendwie umschauen und
mir meinen Weg zusammenfinden® (INT06, Pos. 68). INT11 konstatiert grundsétzlich: ,Es
braucht eine strukturelle Anlaufstelle. Wo melde ich mich, wenn das und das ist? Wo finde
ich Informationen ...7 Wo hole ich mir als Pddagogin Hilfe?* (INT11, Pos. 86). Diese
Aussagen verdeutlichen, dass Eigeninitiative in den Entscheidungsprozessen nicht blofs
zusétzlich hilfreich war, sondern vielfach notwendig wurde, um iiberhaupt Orientierung
7ZU gewinnen.

Die Entscheidungsprozesse waren in vielen Féllen von unzureichender Information und
einem hohen Mafs an Eigeninitiative gepréigt. Studienméglichkeiten, Unterschiede zwi-
schen Hochschulformen, Forderungen und berufliche Perspektiven mussten vielfach selbst
recherchiert oder iiber informelle Kontakte erschlossen werden. Der Schritt in ein Stu-
dium setzte damit nicht nur Motivation, sondern héufig auch die Fahigkeit voraus, sich
in einem wenig tibersichtlichen Bildungs- und Informationsfeld selbststdndig zu orientieren.

Die Interviews machen deutlich, dass Entscheidungsprozesse fiir ein Studium in der Re-
gel nicht als spontane Einzelentscheidungen verlaufen, sondern als langere Such- und
Aushandlungsprozesse. Konkrete auslosende Faktoren, das Abwégen verschiedener Alter-
nativen, die Einbindung in die jeweiligen Lebensumstande, regionale und organisatorische
Bedingungen sowie fehlende Information und notwendige Eigeninitiative greifen dabei
eng ineinander. Die Entscheidung fiir ein Studium erscheint dadurch als biografisch
eingebetteter Prozess, in dem Belastungserfahrungen, Zukunftsvorstellungen, praktische
Machbarkeit und personliche Handlungsspielrdume zusammenwirken. Das Studium wird in
diesem Zusammenhang weder nur als Flucht aus dem bisherigen Beruf noch ausschlieflich
als linearer Aufstieg verstanden, sondern als Ergebnis einer schrittweisen Anndherung an
einen neuen beruflichen und biografischen Weg.

3.6.5. Studienerfahrungen & Ubergangserleben

Mit dem Beginn des Studiums verbanden sich fiir die Befragten neue Erfahrungen, Anfor-
derungen und Verinderungen im Alltag. Das Ubergangserleben war dabei sowohl von
positiven Impulsen als auch von Belastungen gepréagt und wurde in enger Verbindung
zur bisherigen Berufspraxis reflektiert. Die Interviews zeigen, dass das Studium nicht
nur als weiterer Bildungsweg erlebt wurde, sondern zugleich als Phase der Umstellung,
Neuverortung und Verédnderung. Dabei traten einerseits Motivation, inhaltliche Passung
und neue Perspektiven hervor, andererseits wurden Zeitdruck, Doppelbelastung und orga-
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nisatorische Anforderungen als herausfordernd beschrieben. Dariiber hinaus wird deutlich,
dass das Studium bei mehreren Befragten zu Veréinderungen im Selbstverstdndnis, in der
beruflichen Haltung und in der Deutung pidagogischer Praxis fithrte. Ubergangserleben
meint in diesem Zusammenhang daher nicht nur den Beginn eines Studiums, sondern die
Erfahrung, sich zwischen bisherigem Berufsfeld, neuen Lernanforderungen und verdnderten
Zukunftsperspektiven neu orientieren zu miissen.

Positive Studienerfahrungen

Die positiven Studienerfahrungen beziehen sich in den Interviews vor allem auf inhalt-
liches Interesse, grofiere zeitliche Autonomie, neue fachliche Perspektiven sowie auf die
Bestétigung, mit der Entscheidung fiir das Studium einen passenden Schritt gesetzt zu
haben. Das Studium erscheint in diesen Aussagen vielfach als bereichernde Erfahrung,
die neue Denk- und Handlungsrdume erdffnet und den Befragten das Gefiihl gibt, sich
auf einem stimmigen Weg zu befinden.

Mehrere Befragte schildern, dass sie mit Beginn des Studiums einen starken Motivati-
onsschub erlebt haben. INT(01 beschreibt, sie sei zu Beginn ,plétzlich extrem motiviert®
gewesen und habe diese Zeit als ,irgendwie cool* erlebt (INTO01, Pos. 42). Auch bei
INT10 wird deutlich, dass das Studium als sehr positiv erfahren wurde. Sie beschreibt den
Bachelor als ,wirklich super und bezeichnet den eingeschlagenen Weg spéter sogar als
wbeste Entscheidung” (INT10, Pos. 52, 78). INT11 formuliert ihre Zufriedenheit ebenfalls
sehr stark, wenn sie von der ,beste|n] Entscheidung* und sogar von einem ,Ticket in mein
Gliick* spricht (INT11, Pos. 78). In diesen Aussagen wird deutlich, dass das Studium
nicht nur als machbare Alternative, sondern als klar positiv bewertete Neuorientierung
erlebt wurde.

Besonders haufig werden positive Studienerfahrungen mit inhaltlicher Passung verbunden.
INTO05 beschreibt, dass ihr an Bildungswissenschaften besonders gefalle, dass es stérker
»um diese Hintergriinde* gehe und ,es gibt nicht so das Richtige und Falsche* (INT05, Pos.
46). Damit wird das Studium als inhaltlich offener, reflexiver und theoretisch anregender
erlebt als frithere Ausbildungs- oder Berufskontexte. Auch INTO8 berichtet, im Studium
SVorteile“ zu haben, und hebt hervor, dass ihre Berufserfahrung ihr helfe, Inhalte leichter
einzuordnen und davon auch im Kindergarten zu profitieren (INT08, Pos. 48). Die positive
Erfahrung ergibt sich hier nicht nur aus dem Neuen, sondern auch aus der Passung
zwischen Studieninhalten und eigener Erfahrung.

Daneben wird die grofere Autonomie des Studiums mehrfach als entlastend erlebt.
INTO2 beschreibt, es ,sehr genossen* zu haben, sich ,den Tag und die Woche ... freier
einzuteilen als im Kindergarten (INT02, Pos. 46). Auch INTO04 spricht davon, dass das
Studium ,relativ flexibel* sei und ,yvoll gut eigentlich* funktioniere (INT04, Pos. 56).
In diesen Aussagen erscheint das Studium als Gegenmodell zu einem stark getakteten,
fremdbestimmten Berufsalltag. Die Moglichkeit, Lernzeiten anders zu organisieren, wird
nicht nur organisatorisch, sondern auch subjektiv als Gewinn erlebt.

Positive Studienerfahrungen zeigen sich zudem dort, wo das Studium bereits neue Mog-
lichkeiten eroffnet. INTO05 berichtet, dass sie durch das Studium bereits die Gelegenheit
erhalten habe, ,an einer PH ein Seminar ... in Kooperation zu leiten* (INT05, Pos. 34).
Solche Erfahrungen wirken bestétigend, weil sie sichtbar machen, dass das Studium nicht
nur abstraktes Lernen bedeutet, sondern bereits neue Téatigkeitsrdume und eine erweiterte
berufliche Rolle erdffnet.

Die positiven Erfahrungen mit dem Studium verweisen damit auf Motivation, Passung,
Autonomie und neu erdffnete Perspektiven. Das Studium wird in diesen Aussagen nicht
nur als machbar, sondern vielfach als bereichernd, bestétigend und entwicklungsférdernd
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erlebt.

Die positiven Studienerfahrungen zeigen, dass das Studium von vielen Befragten als
motivierend, inhaltlich passend und entlastend erlebt wurde. Besonders bedeutsam sind
dabei die grofere Autonomie, neue fachliche Perspektiven und die Bestétigung, mit
dem eingeschlagenen Weg eine stimmige Entscheidung getroffen zu haben. Das Studium
erscheint in diesen Aussagen als Raum, der fachliche Bereicherung erméglicht und zugleich
neue berufliche Mo6glichkeiten sichtbar macht.

Herausforderungen

Neben den positiven Erfahrungen schildern die Befragten das Studium auch als mit
erheblichen Herausforderungen verbunden. Diese betreffen vor allem Zeitdruck, die Dop-
pelbelastung durch Studium und Arbeit, organisatorischen Aufwand, Selbstzweifel sowie
psychische und kérperliche Erschopfung. Die Interviews zeigen, dass das Studium nicht als
durchgehend entlastende Alternative erlebt wird, sondern hiufig neue Belastungsformen
mit sich bringt.

Ein zentraler Aspekt ist die Doppelbelastung durch Erwerbsarbeit und Studium. INT01
beschreibt, dass sie im Masterstudium ,wirklich auf den Widerstand gestofen sei und
gemerkt habe, ,es geht sich jetzt einfach nicht mehr aus“, weshalb sie Stunden reduzieren
musste (INTO1, Pos. 32). Ahnlich schildert INT06, dass sie ,trotzdem noch relativ viel
arbeiten miisse und dadurch ,oft an meine Grenzen® stofe (INT06, Pos. 32). Auch INT08
beschreibt die zeitliche Beanspruchung durch Studium und Arbeit sehr deutlich. Sie
spricht von organisatorischem Stress, weil Seminargruppen oft spét feststehen und parallel
die Arbeit koordiniert werden muss (INT08, Pos. 52, 78). Das Studium ist damit fiir viele
nicht mit einem Ausstieg aus Belastung verbunden, sondern mit einer Verschiebung hin
zu einer anderen Form von Verdichtung.

Mehrere Interviewaussagen verweisen zudem auf hohen organisatorischen Aufwand. INT03
beschreibt etwa die berufsbegleitende Form ihres Studiums als zeitaufwendig, weil sie
durch die Abendtermine ,immer in den Berufsverkehr gekommen* sei und ihr dadurch
Zeit fehlte, ,auch was mir dann in der Arbeit effektiv gefehlt hat* (INT03, Pos. 46).
INTO7 nennt insbesondere den Ubergang selbst herausfordernd, etwa das Organisieren
des Umzugs, das Pendeln und das Mitteilen der Entscheidung an Eltern und Umfeld
(INTO7, Pos. 54). Auch bei INT04 wird sichtbar, dass Studium und Kindergartenarbeit
parallel ;wahnsinnig anstrengend* sind und viel Energie binden (INT04, Pos. 34).
Neben organisatorischen Belastungen treten Selbstzweifel und psychische Beanspruchung
hervor. INTO7 berichtet, dass das Mitteilen der Verdnderung an die Eltern ,der schwierigs-
te Teil* gewesen sei (INT07, Pos. 54), wiahrend INT10 auf Zweifel verweist, ob man alles
sunter einen Hut“ bekomme und ob der eingeschlagene Weg wirklich tragfiahig sei (INT10,
Pos. 72). Bei INT06 wird die Belastung besonders zugespitzt formuliert: Sie berichtet
davon, teilweise ,yund um die Uhr bis um vier in der Friih“ zu arbeiten und dann um
6.30 Uhr wieder in den Kindergarten zu gehen (INT06, Pos. 76). Solche Aussagen zeigen,
dass das Studium phasenweise mit erheblicher Erschépfung verbunden war. Herausforde-
rungen werden in den Interviews somit nicht als Ausnahme, sondern als Bestandteil des
Ubergangs beschrieben. Das Studium er6ffnet neue Moglichkeiten, bringt aber gleichzeitig
neue Anforderungen hervor, die Organisation, Belastbarkeit und Anpassungsfihigkeit in
hohem Maf verlangen.

Die Studienerfahrungen der Befragten sind nicht nur von positiven Impulsen, sondern auch
von deutlichen Herausforderungen geprégt. Zeitdruck, Doppelbelastung, organisatorischer
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Aufwand und psychische Beanspruchung treten wiederholt hervor. Das Studium erscheint
damit nicht als einfacher Gegenentwurf zum belastenden Berufsalltag, sondern als neuer
Anforderungsraum, der Entwicklung ermdglicht, zugleich aber neue Belastungen erzeugt.

Personliche Transformation

Ein weiterer zentraler Aspekt des Ubergangserlebens liegt in den persénlichen Veréinde-
rungen, die mit dem Studium verbunden werden. Die Interviews zeigen, dass das Studium
nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch zu Perspektivenwechseln, veranderten Priorita-
ten, grofkerer Selbstsicherheit und einer differenzierteren Reflexion der eigenen beruflichen
Rolle fiihrt. Mehrere Befragte beschreiben das Studium als Phase, in der sie sich selbst,
ihr berufliches Handeln und ihre Zukunftsvorstellungen neu betrachten.

INTO1 verweist darauf, dass sich ihr Blick auf den Beruf durch das Studium verédndert
habe und sie insgesamt sicherer darin geworden sei, Dinge einzuordnen und sich fachlich
zu positionieren (INTO1, Pos. 64). Auch INT02 beschreibt Verdnderungen im Denken
und in der Selbstverortung; das Studium habe ihr geholfen, Erfahrungen neu einzuordnen
und die eigene Entwicklung bewusster wahrzunehmen (INT02, Pos. 72). Bei INT04 zeigt
sich personliche Transformation vor allem in verdnderten Prioritdten und einer neuen
Fahigkeit zur Abgrenzung. Sie beschreibt, dass es ihr heute leichter falle, Grenzen zu
ziehen, Dinge abzugeben und klarer zu sagen, ,nein, das will ich nicht, das finde ich nicht
gut” (INTO04, Pos. 64-70). Das Studium erscheint hier als Prozess, der nicht nur zu mehr
Wissen, sondern auch zu gréferer Selbstbehauptung gefiihrt hat.

Auch bei INT06 wird eine Verdnderung im personlichen Umgang mit Belastungen deutlich.
Sie beschreibt, dass sie Belastendes ,besser im Kindergarten lassen kann und nicht in meine
Freizeit komplett hineinziehe“, wodurch sie ,auch ein bisschen ausgeglichener geworden
sei (INT06, Pos. 86). INT08 verweist auf neue Sensibilitdten und einen anderen Blick auf
Diversitéat, Bediirfnisse und Bildungskontexte (INT08, Pos. 64, 80). INT10 beschreibt,
dass das Studium sie auch sprachlich und fachlich verédndert habe. Bestimmte Themen
wiirden nun differenzierter betrachtet, und sie kénne Zusammenhénge anders erkldren als
frither (INT10, Pos. 80, 86). Bei INT11 wird diese personliche Neuorientierung besonders
stark positiv gedeutet, wenn sie das Studium als ,/ Ticket in mein Gliick beschreibt und
damit nicht nur berufliche, sondern auch personliche Veranderung anspricht (INT11, Pos.
78-80). Diese Aussagen legen nahe, dass das Studium fiir viele Befragte ein Transfor-
mationsraum ist. Es geht nicht nur um den Erwerb von Qualifikationen, sondern auch
um ein verdndertes Verhaltnis zu sich selbst, zum Beruf und zu den eigenen Moglichkeiten.

Die Interviews zeigen, dass das Studium vielfach mit personlicher Transformation ver-
bunden ist. Perspektivenwechsel, verdnderte Prioritdten, mehr Selbstsicherheit und eine
differenziertere Reflexion des eigenen Handelns treten wiederholt hervor. Das Studium
wirkt damit nicht nur auf fachliches Wissen, sondern auch auf Selbstverstédndnis, Haltung
und die Art, wie berufliche Erfahrungen gedeutet werden.

Theorie-Praxis-Transfer

Ein besonders wichtiger Bereich der Studienerfahrungen betrifft das Verhéltnis von Theo-
rie und Praxis. Die Interviews zeigen, dass die Befragten ihre Berufserfahrung haufig
als Ressource fiir das Studium erleben und zugleich berichten, dass theoretische Inhalte
helfen, berufliche Praxis neu zu deuten. Theorie-Praxis-Transfer erscheint damit nicht
als einseitiger Prozess, sondern als wechselseitige Bewegung zwischen Berufserfahrung
und Studium. Mehrere Befragte schildern, dass ihre Praxiserfahrung ihnen im Studium
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Vorteile verschafft. INT01 beschreibt, dass vieles im Studium fiir sie leichter einzuordnen
war, weil sie berufliche Erfahrungen als Bezugspunkt hatte (INT01, Pos. 44). Auch INT08
betont, dass ihre Alltagserfahrungen aus dem Kindergarten ihr im Studium ,Vorteile®
verschaffen und dass sie vieles ,sehr logisch” finde, ,weil ich das in meinem Alltag halt
standig mache* (INTO08, Pos. 48). Hier zeigt sich, dass berufliche Vorerfahrung den Zugang
zu theoretischen Inhalten erleichtert und abstrakte Konzepte mit konkreten Situationen
verbunden werden konnen. Gleichzeitig wird deutlich, dass Theorie dabei hilft, Praxis
differenzierter zu verstehen. INT02 beschreibt, dass Studium und Praxis sich gegenseitig
ergénzen, weil sie berufliche Erfahrungen nun anders einordnen kénne (INT02, Pos. 48).
Auch INTO09 berichtet, dass sich durch das Studium ihre Sicht auf pddagogische Situatio-
nen verdndert habe und sie Erfahrungen aus dem Kindergarten stérker reflektieren kénne
(INT09, Pos. 50). Besonders deutlich zeigt sich dies bei INT11, die beschreibt, dass sie
Beispiele aus dem Kindergarten anonym ins Studium mitnehmen und dort analysieren
konne, um besser zu verstehen, ,was konnte dahinter stecken und ,was konnte man den
Eltern raten (INT11, Pos. 46). Das Studium wird hier zu einem Ort der nachtréglichen
Deutung und vertieften Reflexion von Praxiserfahrungen.

Mehrere Aussagen legen aufserdem nahe, dass das Studium zu einer neuen Deutung
padagogischer Situationen fiithrt. INT10 sagt etwa, sie wiirde Eltern inzwischen ,anders
begleiten” und habe ,Mehr Hintergrundwissen, warum manches so und so ist“ (INT10,
Pos. 86). Auch INT08 betont, dass sie durch das Studium ein tieferes Verstandnis fiir
Diversitéat und individuelle Bediirfnisse entwickelt habe (INTO08, Pos. 64, 80). Theorie
wirkt hier nicht als abstrakte Ergdnzung, sondern als etwas, das praktische Wahrnehmung
und Handlungsmoglichkeiten verandert. Der Theorie-Praxis-Transfer ist damit fiir viele
Befragte ein zentraler Bestandteil des Ubergangserlebens. Das Studium wird nicht losge-
16st von der Berufserfahrung erlebt, sondern als Raum, in dem Praxiswissen reflektiert,
erweitert und neu gerahmt werden kann. Der Theorie-Praxis-Transfer stellt eine zentrale
Erfahrungsdimension des Studiums dar. Berufliche Vorerfahrungen erleichtern den Zugang
zu Studieninhalten, wihrend theoretische Perspektiven helfen, paddagogische Praxis neu
zu verstehen und differenzierter zu reflektieren. Das Studium erscheint dadurch als Ort,
an dem praktische Erfahrung und theoretisches Wissen wechselseitig aufeinander bezogen
werden und sich gegenseitig vertiefen.

Die Studienerfahrungen und das Ubergangserleben der Befragten zeigen ein vielschichtiges
Bild. Das Studium wird einerseits als motivierend, inhaltlich bereichernd und entwick-
lungsférdernd erlebt, andererseits aber auch als mit Zeitdruck, Doppelbelastung und
erheblichem organisatorischem Aufwand verbunden beschrieben. Besonders deutlich wird,
dass das Studium nicht nur neue fachliche Perspektiven erdffnet, sondern auch persénliche
Verdnderungen anstéft und das Verhéltnis zur bisherigen Berufspraxis verdndert. Positive
Erfahrungen, Herausforderungen, personliche Transformation und Theorie-Praxis-Transfer
greifen dabei eng ineinander. Das Studium erscheint somit nicht nur als weiterer Bil-
dungsweg, sondern als Ubergangsraum, in dem berufliche Erfahrungen neu verarbeitet,
Selbstbilder verdndert und zukiinftige Handlungsmoglichkeiten erweitert werden.

3.6.6. Zukunftsperspektiven

Die Auseinandersetzung mit Studium und beruflicher Neuorientierung eréffnete den
Befragten unterschiedliche Zukunftsperspektiven. Diese reichen vom Verbleib im bisherigen
Feld {iber den Wechsel in angrenzende padagogische oder psychosoziale Bereiche bis hin
zu offenen und noch nicht eindeutig festgelegten Zukunftsentwiirfen. Bereits auf der Ebene
der Hauptkategorie wird deutlich, dass das Studium nicht nur bestehende berufliche
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Vorstellungen verdndert, sondern auch neue Moglichkeiten sichtbar macht, ohne diese in
jedem Fall bereits eindeutig festzulegen. Zukunftsperspektiven erscheinen in den Interviews
damit nicht als fertige Pléne, sondern als Suchbewegungen, in denen sich bisherige
Berufsbeziige, neue fachliche Interessen und verdnderte Vorstellungen von beruflicher
Passung miteinander verschranken. Auffillig ist auferdem, dass der Kindergarten fiir
viele Befragte nicht mehr als einziger denkbarer beruflicher Ort erscheint, sondern als ein
Feld unter mehreren moglichen Optionen. Das Studium erweitert damit den Horizont
moglicher beruflicher Wege und veradndert zugleich die Art und Weise, wie iiber die eigene
berufliche Zukunft nachgedacht wird.

Verbleib im Beruf

Ein zentraler Aspekt der Zukunftsperspektiven betrifft den Verbleib im elementarpéd-
agogischen Feld. Die Interviews zeigen, dass ein vollstdndiger Ausstieg nur von einem
Teil der Befragten angestrebt wird. Stattdessen beschreiben viele ihre berufliche Zukunft
weiterhin im weiteren padagogischen Feld, wobei der Verbleib meist nicht als unver-
dndertes Fortfithren der bisherigen Tatigkeit verstanden wird. Vielmehr wird er mit
verdnderten Bedingungen, reduzierter Stundenzahl oder anderen Rollen verbunden. Der
Kindergarten bleibt in diesen Aussagen ein wichtiger Bezugspunkt, verliert jedoch seine
Selbstversténdlichkeit als alleinige langfristige Perspektive.

Mehrere Befragte betonen eine grundlegende Verbundenheit mit dem Beruf, trotz kritischer
Erfahrungen im Arbeitsalltag. INTO01 beschreibt etwa, dass ihr ,der Beruf* grundsétzlich
gefalle und sie aktuell ,sehr gliicklich* in ihrem Kindergarten sei (INTO01, Pos. 54).
Gleichzeitig wird deutlich, dass ein zukiinftiger Verbleib nicht zwingend im klassischen
Kindergartensetting verortet wird. INTO1 formuliert, dass ein Arbeiten in angrenzenden
Bereichen wie Beratung oder BAfEP fiir sie ebenfalls denkbar sei (INT01, Pos. 62). Auch
INTO8 hebt hervor, dass sie sich vorstellen kann, weiterhin im Kindergarten zu arbeiten,
etwa in Teilzeit, und betont ihre grundsétzliche Bindung an das Berufsfeld (INT08, Pos. 56,
62). Hier zeigt sich, dass der Verbleib hdufig mit einer Anpassung der Arbeitsbedingungen
oder einer Verschiebung der Tatigkeit einhergeht.

Gleichzeitig wird deutlich, dass ein Verbleib im Kindergarten héufig nicht als langfristig
stabile Perspektive gedacht wird, sondern als eine von mehreren Optionen. In einigen
Interviews wird der Wunsch sichtbar, sich innerhalb des Feldes neu zu orientieren oder
Tatigkeiten zu wéhlen, die als weniger belastend oder besser passend erlebt werden. INT03
beschreibt beispielsweise, grundséatzlich nicht mehr im Kindergarten arbeiten zu wollen,
verweist jedoch darauf, dass finanzielle Rahmenbedingungen einen Verbleib notwendig
machen kénnen (INTO03, Pos. 24). Auch andere Befragte berichten, dass sie neben dem
Studium weiterhin arbeiten miissen oder ihre Entscheidungen stark von finanziellen
Moglichkeiten abhéngig sind. Der Verbleib im Beruf ist damit hdufig nicht allein Ausdruck
personlicher Priferenzen, sondern auch durch strukturelle Bedingungen mitbestimmt.
Der Verbleib im Beruf erscheint somit nicht als blofses Festhalten am bisherigen Tétig-
keitsfeld, sondern als Prozess der Neuverortung innerhalb des pddagogischen Feldes. Das
Studium fungiert in diesen Féllen weniger als Instrument des Ausstiegs, sondern als Mog-
lichkeit, die Bedingungen des Verbleibs zu verdndern und neue berufliche Perspektiven
zu erschlieffen. Zukunftsentwiirfe sind dabei haufig an Vorstellungen von Entlastung,
Spezialisierung oder verdnderter Rollenverteilung gebunden.

Die Aussagen zum Verbleib im Beruf verdeutlichen insgesamt, dass berufliche Zukunft

nicht zwingend mit einem vollstdndigen Abschied vom elementarpiddagogischen Feld
verbunden ist. Vielmehr zeigt sich ein Verstdndnis von Verbleib, das auf verdnderte
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Bedingungen, neue Rollen und eine andere Passung innerhalb des Feldes gerichtet ist.
Der Kindergarten bleibt fiir viele ein relevanter Bezugspunkt, wird jedoch nicht mehr
selbstverstandlich als einzige langfristige Perspektive gedacht.

Wechsel in neue pidagogische Bereiche

Ein weiterer Teil der Zukunftsperspektiven richtet sich auf neue pddagogische Tatigkeits-
felder, die an das bisherige Berufsfeld anschliefsen, jedoch nicht mehr mit der klassischen
gruppenfiihrenden Tétigkeit im Kindergarten identisch sind. Die Interviews zeigen, dass
viele Befragte keinen vollstdndigen Ausstieg aus dem padagogischen Feld anstreben,
sondern eine Verschiebung in angrenzende oder erweiterte Bereiche. Genannt werden
insbesondere Tétigkeiten in der Ausbildung padagogischer Fachkrifte, in Beratung, Schule,
Weiterbildung, Hochschule oder Forschung. Der Kindergarten erscheint dabei hidufig als be-
ruflicher Ausgangspunkt, wihrend das Studium neue Moglichkeiten erdffnet, padagogische
Erfahrung in anderen Kontexten weiterzufiihren.

Bereits in den Entscheidungs- und Motivabschnitten wurde deutlich, dass einzelne Befragte
langerfristig an Lehre, Ausbildung oder Beratung interessiert sind. Fiir INT01 war etwa
friith zentral, ein Studium zu wahlen, mit dem sie spéter ,in einer BAfEP unterrichten
kann“ (INTO1, Pos. 24). Dartiber hinaus beschreibt sie den Wunsch, im Beratungskontext
tatig zu werden oder generell ,ein bisschen was anderes zu machen, ohne das padagogische
Feld vollstédndig zu verlassen (INTO1, Pos. 26, 40, 56, 62). Diese Perspektive verweist auf
eine Neuverortung innerhalb des Feldes: weg von der unmittelbaren Gruppenpraxis im
Kindergarten, hin zu Beratung, Ausbildung und Wissensvermittlung.

Auch INTO2 formuliert eine solche Erweiterung beruflicher Moglichkeiten. Sie beschreibt
eine Perspektive im wissenschaftlichen Bereich, etwa in Forschung, Lehre, an Universitaten,
padagogischen Hochschulen oder BAFEPs (INT02, Pos. 54). Zugleich hebt sie hervor,
dass sich diese Moglichkeiten teilweise erst im Verlauf des Studiums ergeben haben und
das wissenschaftliche Arbeiten ein neues berufliches Interesse eréffnet habe (INT02, Pos.
56, 58, 72). Das Studium fungiert hier nicht nur als formaler Qualifikationsweg, sondern
als Raum, in dem neue berufliche Rollen sichtbar und realisierbar werden.

Ahnliche Verschiebungen zeigen sich auch bei weiteren Befragten. INT05 orientiert sich
starker in Richtung Schule und paddagogische Lehre und beschreibt den Wunsch, kiinftig
in einer Schule zu arbeiten sowie Seminartétigkeiten schrittweise auszubauen (INTO05,
Pos. 32, 34, 52, 56). INT08 denkt an Tétigkeiten in der Ausbildung und Weiterbildung
padagogischer Fachkréfte und beschreibt dies als Moglichkeit, ,,an der Wurzel des Pro-
blems* zu arbeiten (INTO8, Pos. 60). Auch INT09 verweist auf Tatigkeiten in Lehre
und Weiterbildung und betont, dass bestimmte berufliche Moglichkeiten erst durch einen
Studienabschluss zugénglich werden (INT09, Pos. 60, 66). Bei INT10 wiederum wird
Forschung als attraktive Perspektive sichtbar, wihrend eine Riickkehr in den klassischen
Kindergartenalltag ausgeschlossen wird (INT10, Pos. 56, 64).

Diese Zukunftsentwiirfe zeigen, dass berufliche Neuorientierung vielfach nicht als vollstén-
diger Bruch mit der Padagogik verstanden wird. Vielmehr geht es um eine verdnderte
professionelle Position innerhalb eines breiteren Bildungs- und Sozialbereichs. Padagogi-
sche Erfahrung bleibt bedeutsam, wird jedoch in andere Tétigkeitsformen iibertragen:
in Beratung, Lehre, Forschung, Weiterbildung, Schule oder spezialisierte padagogische
Angebote. Das Studium erweitert damit den Blick auf berufliche Moglichkeiten, die an
das bisherige Feld anschliefsen, aber andere Arbeitsbedingungen, Aufgabenprofile und
Einflussmoglichkeiten versprechen.

Auffallig ist, dass diese neuen Tatigkeitsfelder haufig als attraktiver wahrgenommen
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werden, weil sie mehr Reflexion, Fachlichkeit, konzeptionelle Arbeit oder strukturelle Ge-
staltungsmoglichkeiten eréffnen als die bisherige Tétigkeit im Kindergarten. Der Wechsel
in neue padagogische Bereiche erscheint damit als Form beruflicher Weiterentwicklung, in
der die Befragten ihre bisherigen Erfahrungen nicht aufgeben, sondern unter verédnderten
Bedingungen weiterfithren méchten.

Vollstandiger Ausstieg

Neben den Zukunftsentwiirfen, die auf einen Verbleib im Berufsfeld oder auf Verschie-
bungen innerhalb padagogischer Téatigkeitsbereiche gerichtet sind, finden sich in den
Interviews auch Perspektiven, die auf einen vollstdndigen Ausstieg aus dem Kindergarten
hinauslaufen. In diesen Fallen wird der Kindergarten nicht mehr als langfristig tragfahiger
Arbeitskontext wahrgenommen, sondern als eine Phase, die bewusst beendet werden soll.
Die Tabelle zu den Zukunftsperspektiven weist fiir diese Subkategorie Merkmale wie
sendgiiltiger Ausstieg®, , Kiindigungsabsicht“ und ,keine positive Zukunft im Kindergarten'
aus. Als Belege werden unter anderem INTO02, INT04, INT06 und INT11 angefiihrt.
Die Aussagen dieser Befragten verdeutlichen eine klare Distanzierung vom bisherigen
Tatigkeitsfeld.

So beschreibt INT04 wiederholt, dass sie im aktuellen Kindergarten ,sicher nicht mehr
bleiben werde und den Entschluss gefasst habe, ,spétestens im Juni“ zu kiindigen (INT04,
Pos. 64, 72). Dabei wird der Arbeitsalltag als dauerhaft belastend geschildert, sodass
eine positive Zukunft im Beruf nicht mehr gesehen wird (INT04, Pos. 46). Auch INT02
berichtet davon, ,.endgiiltig ausgestiegen” zu sein und sich vollstandig auf das Studium
zu konzentrieren (INT02, Pos. 36). Ahnliche Tendenzen zeigen sich bei INT06, wo der
verbleibende Zeitraum im Kindergarten bereits als begrenzt erlebt wird und die Arbeit
zunehmend als belastend und nicht mehr passend beschrieben wird (INT06, Pos. 72),
sowie bei INT11, fiir die feststeht, dass sich der Kindergarten ,erledigt habe (INT11, Pos.
26).

Der vollsténdige Ausstieg erscheint dabei nicht als spontane Entscheidung, sondern als
Ergebnis eines langerfristigen Prozesses, in dem sich Belastungserfahrungen, Unzufrie-
denheit und fehlende Entwicklungsperspektiven verdichten. Der Kindergarten wird in
diesen Féllen nicht mehr als Ort beruflicher Weiterentwicklung wahrgenommen, sondern
als auslaufende Phase, die aktiv beendet werden soll.

Gleichzeitig zeigt sich, dass der Ausstieg nicht immer unmittelbar umgesetzt werden kann,
sondern teilweise an strukturelle Bedingungen gebunden ist. Dennoch wird er von den Be-
fragten als klare Richtung formuliert, in die sich ihre beruflichen Uberlegungen entwickeln.
Zukunftsperspektiven erscheinen damit auch in diesem Kontext als dynamisch, jedoch
mit einer deutlich erkennbaren Tendenz zur Distanzierung vom bisherigen Arbeitsfeld.

¢

(13

Insgesamt wird deutlich, dass das Studium fiir diese Gruppe nicht nur eine Erweiterung
bestehender Moglichkeiten darstellt, sondern als zentraler Schritt genutzt wird, um sich
von einem als nicht mehr tragfihig erlebten Berufsfeld zu 16sen und neue berufliche
Perspektiven zu erschliefsen.

Offnung psychosozialer Felder

In den Interviews zeigen sich zudem Zukunftsperspektiven, die {iber klassische padagogi-
sche Titigkeiten hinausweisen und auf eine Offnung hin zu psychosozialen Berufsfeldern
hindeuten. Dabei handelt es sich weniger um einen vollstdndigen Bruch mit dem bisherigen
beruflichen Selbstverstédndnis als vielmehr um eine Verschiebung des Tatigkeitsfokus. Die
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Arbeit mit Kindern, Familien und padagogischen Fragestellungen bleibt bedeutsam, wird
jedoch zunehmend in anderen professionellen Zusammenhéngen gedacht, die stérker auf
Beratung, Begleitung, Einzelfallarbeit und intensivere Unterstiitzungsformen ausgerichtet
sind.

In mehreren Aussagen wird deutlich, dass diese Offnung eng mit dem Wunsch verbunden
ist, Kinder und Familien gezielter, umfassender und frither unterstiitzen zu kénnen. Inter-
essen an familidren Dynamiken, psychischen Belastungen und tieferliegenden Ursachen
kindlichen Verhaltens, die bereits in den Motivlagen sichtbar wurden, verdichten sich
hier zu konkreten beruflichen Perspektiven. So beschreibt INT11 den Wunsch, Kinder
,direkt an der Quelle, direkt in der Familie“ zu unterstiitzen, wahrend INT10 betont,
Eltern mit ,Mehr Hintergrundwissen* besser verstehen und begleiten zu wollen (INT10,
Pos. 86). Diese Aussagen verweisen auf ein starker beratendes und verstehensorientiertes
Berufsverstéandnis.

Gleichzeitig richten sich einige Perspektiven auf Tétigkeiten, die {iber die unmittelbare
Arbeit mit einzelnen Personen hinausgehen und stérker auf strukturelle Einflussmoglich-
keiten zielen. INTO8 nennt etwa die Ausbildung von Fachkriften sowie die Verbesserung
von Aus- und Weiterbildungsangeboten als Moglichkeit, ,an der Wurzel des Problems |zu]
arbeiten* (INT08, Pos. 60). Auch hier zeigt sich eine Offnung in angrenzende professionelle
Felder, in denen péadagogische, beratende und strukturelle Dimensionen zusammenkom-
men.

Insgesamt wird deutlich, dass sich mit dem Studium fiir einige Befragte ein erweiterter
beruflicher Méglichkeitsraum erdffnet. Dieser reicht iiber klassische Bildungsinstitutio-
nen hinaus und umfasst psychosoziale Kontexte, in denen padagogische Erfahrung mit
vertieftem Verstehen und individueller Unterstiitzung verbunden werden kann.

Unentschlossene Zukunftswege

Neben klareren Zukunftsentwiirfen finden sich in den Interviews auch offene, tastende und
bewusst unentschiedene Zukunftsvorstellungen. Diese Offenheit ist dabei nicht primér
Ausdruck von Unsicherheit, sondern verweist darauf, dass das Studium neue Optionen
sichtbar gemacht hat, ohne dass bereits entschieden wére, welcher Weg letztlich ein-
geschlagen wird. Zukunft erscheint in diesen Féllen als Suchbewegung, in der mehrere
Moglichkeiten gleichzeitig mitgedacht werden.

Diese Offenheit zeigt sich in verschiedenen Interviewpassagen. So beschreibt INT03, dass
unterschiedliche berufliche Richtungen iiber ladngere Zeit parallel in Betracht gezogen
wurden (INTO03, Pos. 62), wiahrend INT09 betont, auch im weiteren Studienverlauf
noch keine eindeutige berufliche Zielvorstellung entwickelt zu haben (INT09, Pos. 58).
Zukunft wird hier nicht linear geplant, sondern bleibt in Bewegung und wird situativ
weiterentwickelt.

Gleichzeitig wird das Studium von den Befragten héufig als Phase des Ausprobierens,
Sammelns und Neuordnens erlebt. Es er6ffnet einen erweiterten Moglichkeitsraum, in
dem verschiedene berufliche Optionen sichtbar und priifbar werden. Offenheit erscheint
in diesem Zusammenhang weniger als Defizit, sondern als Ausdruck neu gewonnener
Handlungs- und Entscheidungsraume.

Insgesamt machen die unentschlossenen Zukunftswege deutlich, dass berufliche Perspek-
tiven nicht in allen Fallen klar vorgezeichnet sind, sondern sich im Spannungsfeld von
individuellen Interessen, neuen Erfahrungen im Studium und strukturellen Moglichkeiten
entwickeln. Die Zukunft wird dabei nicht als lineare Fortsetzung des bisherigen Berufswegs
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verstanden, sondern als offener Aushandlungsprozess, in dem Verbleib, Verdnderung und
Neuorientierung parallel gedacht werden kénnen.

Die Ergebnisse zeigen ein breites und differenziertes Spektrum beruflicher Zukunftsent-
wiirfe, das von Verbleib im bisherigen Berufsfeld {iber Wechsel in neue padagogische oder
psychosoziale Bereiche bis hin zu vollstandigen Ausstiegsentscheidungen und bewusst
offen gehaltenen Suchprozessen reicht. Die unterschiedlichen Ausrichtungen verdeutlichen,
dass berufliche Ubergiéinge nicht als einheitliche oder lineare Entwicklung verstanden
werden kénnen, sondern als vielschichtige Aushandlungsprozesse, in denen individuelle
Erfahrungen, neue Perspektiven und strukturelle Rahmenbedingungen zusammenwirken.
Besonders deutlich wird, dass das Studium den Horizont mdoglicher beruflicher Wege
erweitert und den Kindergarten nicht mehr als alleinigen Bezugspunkt erscheinen lasst.
Vielmehr eréffnet es einen Moglichkeitsraum, in dem Verbleib, Verdnderung, Ausstieg
und Neuverortung parallel gedacht und individuell ausgestaltet werden kénnen.

3.6.7. Biografische & personliche Einflussfaktoren

Die Deutungen der Befragten zu Beruf, Studium und Verédnderung sind eng mit bio-
grafischen Erfahrungen und personlichen Orientierungen verkniipft. Vorberufliche Er-
fahrungen, persénliche Werte, lebensgeschichtliche Ereignisse, familiale Pragungen und
Prozesse der Identitdtsentwicklung bilden einen bedeutsamen Hintergrund der jeweiligen
Entscheidungs- und Entwicklungsverlaufe. Bereits auf Ebene der Hauptkategorie wird
deutlich, dass Studien- und Neuorientierungsentscheidungen nicht allein als Reaktion auf
aktuelle Arbeitsbedingungen verstanden werden kénnen. Vielmehr zeigen die Interviews,
dass berufliche Belastung, Studienentscheidung und Zukunftsorientierung stets in um-
fassendere biografische Deutungszusammenhiinge eingebettet sind. Der Ubergang in ein
Studium erscheint damit nicht nur als sachliche Bildungsentscheidung, sondern auch als
Ausdruck personlicher Erfahrungen, Wertehaltungen und lebensgeschichtlich gewachsener
Perspektiven.

Vorberufliche Erfahrungen

Vorberufliche Erfahrungen werden von mehreren Befragten als wichtige Ressource fiir den
spateren Studienverlauf beschrieben. Dabei wird deutlich, dass praktische Berufs- und
Lebenserfahrung nicht nur fachlich relevant ist, sondern auch dazu beitragt, Studieninhalte
besser einordnen, reflektieren und mit konkreten Situationen verkniipfen zu kénnen. Die
Interviews legen nahe, dass frithere Berufserfahrung nicht bloff als Vorgeschichte des
Studiums erscheint, sondern dessen Wahrnehmung und Bewiltigung aktiv mitprégt.
INTO1 betont riickblickend sehr deutlich, dass sie ,auf jeden Fall wieder arbeiten gehen“
wiirde, bevor sie ein Studium beginnt, da man davon ,einfach generell“ profitiere (INTO1,
Pos. 90). Die Erfahrung, zunédchst beruflich titig gewesen zu sein, erscheint hier als
eigener Wert, weil sie Abstand zum schulischen Setting schafft und zugleich Reife sowie
praktische Orientierung mitbringt. Auch INT02 beschreibt es als hilfreich, auf bisherige
Berufserfahrungen zuriickgreifen zu koénnen, insbesondere dann, wenn es im Studium
um das Reflektieren von Prozessen geht (INT02, Pos. 48). Dadurch wird sichtbar, dass
das Studium von den Befragten nicht im luftleeren Raum erlebt wird, sondern in enger
Verbindung zu bereits gemachten Praxiserfahrungen steht.

In dhnlicher Weise verweist INT05 darauf, dass man durch frithere Erfahrungen und Bei-
spiele ,einfach viel besser* verstehe, worauf sich theoretische Inhalte beziehen (INT05, Pos.
44). Auch INTO03 hebt hervor, dass insbesondere Kommunikation, Teamarbeit und Selbst-
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reflexion stark aus der vorherigen Arbeit im Kindergarten hervorgegangen seien (INT03,
Pos. 48). Vorberufliche Erfahrungen fungieren hier also nicht nur als Hintergrundwissen,
sondern auch als Quelle personaler Kompetenzen, die im Studium weiterwirken.
Mehrere Aussagen machen aufserdem deutlich, dass Berufserfahrung die Passung spéterer
Studienentscheidungen beeinflussen kann. INT08 beschreibt riickblickend, froh dariiber
zu sein, zunachst gearbeitet zu haben, da sie sich direkt nach der Schule ,fiir ein ganz
anderes Studium entschieden hitte und erst die Berufserfahrung zu einer passenderen
Orientierung beigetragen habe (INT08, Pos. 70). Diese Aussage verweist darauf, dass
vorberufliche Erfahrungen nicht nur vorhandenes Wissen stiitzen, sondern auch helfen
koénnen, Interessen, Starken und Grenzen klarer wahrzunehmen. Auch INT10 formuliert
diesen Unterschied sehr zugespitzt, wenn sie sagt, Studierende, die ,gleich von der Schule
gekommen* seien, hdtten ,eigentlich keine Ahnung vom Leben“, weil vieles zwar erzahlt
werde, man es aber ,selbst ... noch nicht erlebt* habe (INT10, Pos. 50).

Die Interviews zeigen damit, dass Arbeit vor dem Studium von mehreren Befragten nicht
als Umweg, sondern als wichtige Erfahrungsbasis wahrgenommen wird. Praxiserfahrung,
Lebenserfahrung und der Abstand von der Schule tragen dazu bei, das Studium anders
zu erleben und die eigenen Entscheidungen fundierter zu treffen.

Vorberufliche Erfahrungen erscheinen in den Interviews als bedeutsame Ressource fiir
Studium und Neuorientierung. Sie erleichtern die Einordnung theoretischer Inhalte, férdern
personale Kompetenzen und tragen dazu bei, Interessen und berufliche Perspektiven klarer
zu entwickeln. Arbeit vor dem Studium wird damit nicht als blofse Vorgeschichte, sondern
als wichtiger biografischer Erfahrungsraum sichtbar, der die spatere Studienentscheidung
und deren Verarbeitung mafigeblich mitpragt.

Personliche Werte

Ein weiterer zentraler Bereich biografischer und persoénlicher Einflussfaktoren sind per-
sonliche Werte und handlungsleitende Orientierungen. Die Befragten verkniipfen ihre
Entscheidungen wiederholt mit Vorstellungen von Sinnhaftigkeit, Verantwortung, Freude
an der Arbeit, Selbststédndigkeit, finanzieller Unabhéngigkeit, Weiterentwicklung und
Reflexion. Berufliche Wege werden in den Interviews nicht allein entlang dufserer Chancen
oder Belastungen bewertet, sondern auch danach, ob sie zu den eigenen Werten und
Anspriichen passen.

Mehrere Befragte beschreiben beispielsweise sehr klar, dass sie berufliche Téatigkeit nicht
nur funktional, sondern sinnbezogen bewerten. Bereits in anderen Abschnitten wurde
sichtbar, dass Arbeit mit Kindern als sinnvoll, wirksam und beziehungsreich erlebt wurde.
In den biografischen Einflussfaktoren zeigt sich nun, dass solche Wertvorstellungen auch
den Umgang mit Verdnderung strukturieren. INT09 formuliert an anderer Stelle deutlich,
dass sie den Beruf ,yom Herzen heraus gemacht® habe, weil ihr Kinder ,am Herzen liegen*
und sie es wichtig fand, ,mit den Kindern zu arbeiten* (INT09, Pos. 40). Zukunfts- und
Studienentscheidungen werden dadurch immer auch vor dem Hintergrund der Frage
getroffen, ob der gewdhlte Weg weiterhin als sinnhaft und mit dem eigenen beruflichen
Ethos vereinbar erlebt wird. Daneben tritt das Bediirfnis nach Weiterentwicklung und
Reflexion als personlicher Wert hervor. Schon in den Motivlagen wurde sichtbar, dass
mehrere Befragte sich nicht in einer einmal erreichten Position festschreiben wollen,
sondern Entwicklung als Teil eines stimmigen Berufswegs verstehen. Dies lésst sich auch
als personliche Wertorientierung lesen: Der Wunsch, zu lernen, Dinge zu hinterfragen, sich
weiterzuentwickeln und nicht in Routinen zu verharren, ist in den Interviews wiederholt
préasent. Damit wird deutlich, dass der Weg ins Studium nicht nur aus duferen Belastungen
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folgt, sondern auch aus inneren Anspriichen an sich selbst und an das eigene berufliche
Leben.

Ein weiterer Aspekt betrifft Werte wie Selbststédndigkeit und finanzielle Unabhéngigkeit.
Diese treten insbesondere dort hervor, wo das Studium als Schritt in eine abgesichertere
oder autonomere Zukunft gedacht wird. Bereits in den Motiven war sichtbar, dass finanzi-
elle Absicherung und Unabhéngigkeit fiir einzelne Befragte eine wichtige Rolle spielten.
Solche Orientierungen lassen sich nicht allein als &ufiere Zwénge lesen, sondern auch als
personliche Anspriiche an ein selbstbestimmtes Erwachsenenleben. Zukunftsperspektiven
werden damit nicht nur fachlich, sondern auch entlang von Lebensentwiirfen bewertet.
Die Interviews machen somit deutlich, dass personliche Werte den Deutungsrahmen dafiir
bilden, wie berufliche Erfahrungen wahrgenommen und Entscheidungen bewertet werden.
Was als tragfiahig, sinnvoll oder passend erlebt wird, hingt eng mit solchen Orientierungen
zusammen.

Personliche Werte bilden einen wichtigen Hintergrund der Studien- und Neuorientierungs-
entscheidungen. Sinnhaftigkeit, Verantwortung, Freude an der Arbeit, Weiterentwicklung,
Selbststandigkeit und finanzielle Unabhéngigkeit strukturieren, wie die Befragten ihre
Berufserfahrungen deuten und welche Zukunftswege fiir sie iiberhaupt in Frage kom-
men. Entscheidungen erscheinen damit nicht nur als Reaktion auf dufsere Bedingungen,
sondern auch als Ausdruck personlicher Anspriiche an ein stimmiges berufliches und
lebenspraktisches Handeln.

Lebensereignisse

Die Interviews zeigen aukerdem, dass bestimmte Lebensereignisse und biografische Uber-
génge eine wichtige Rolle fiir Studien- und Neuorientierungsentscheidungen spielen. Dazu
zihlen Umziige, Ubergéinge zwischen Lebensphasen, prigende Erfahrungen im Beruf,
Corona, Auslandsaufenthalte oder andere biografische Wendepunkte. Solche Ereignisse
wirken héufig nicht als alleinige Ursache, markieren aber Momente, in denen Entscheidun-
gen beschleunigt, bisherige Selbstverstdndlichkeiten aufgebrochen oder neue Moglichkeiten
sichtbar werden.

Mehrere Interviews machen deutlich, dass solche Lebensereignisse eng mit den beruflichen
Entscheidungen verwoben sind. Bei INT11 wird etwa ein biografischer Schliisselmoment
im Zusammenhang mit familidren Erfahrungen benannt, der stark auf ihre spétere
Orientierung in Richtung Familien- und Krisenarbeit wirkt (INT11, Pos. 24). Auch bei
INTOS tritt Corona als biografisch bedeutsamer Einschnitt hervor. Zugleich beschreibt
sie, wie die Erfahrung mit &lteren Kolleginnen und die zunehmende Belastung in dieser
Phase ihre Zukunftsiiberlegungen intensiviert haben (INT08, Pos. 26). Solche Ereignisse
verandern nicht zwingend sofort den Berufsweg, sie verschieben jedoch Perspektiven und
schérfen den Blick fiir Grenzen und Alternativen.

Auch Umziige und Ubergéinge in neue Lebensphasen erscheinen als relevante Kontexte.
Schon in den Entscheidungsprozessen wurde sichtbar, dass Ortswechsel, Pendeln oder ein
Umzug nach Wien den Studienbeginn nicht nur organisatorisch, sondern auch biografisch
rahmten. Solche Verdnderungen betreffen nicht nur die dufiere Organisation des Alltags,
sondern markieren oft auch einen Ubergang in eine neue Lebensphase. Das Studium
erscheint dann nicht isoliert, sondern als Teil eines groferen biografischen Reorganisati-
onsprozesses. Die Aussagen legen nahe, dass Lebensereignisse in den Entscheidungs- und
Veranderungsprozessen eine verdichtende Funktion haben. Sie schaffen Situationen, in
denen bisherige Routinen irritiert werden und neue Wege deutlicher in den Blick gera-
ten. Gerade dadurch erhalten Ubergéinge in ein Studium eine biografische Tiefendimension.
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Lebensereignisse und biografische Ubergéinge bilden fiir viele Befragte einen wichtigen
Hintergrund ihrer Studien- und Neuorientierungsentscheidungen. Umziige, prigende
Berufserfahrungen, Corona oder andere Wendepunkte wirken dabei haufig als Momente
der Verdichtung, in denen sich bestehende Zweifel, Wiinsche und Entwicklungslinien
zuspitzen. Das Studium erscheint dadurch nicht nur als Bildungsentscheidung, sondern
oft auch als Teil eines umfassenderen biografischen Ubergangs.

Familiengeschichte & generationale Muster

Die Interviews machen zudem deutlich, dass Familiengeschichte und generationale Muster
in den Entscheidungsprozessen eine nicht zu unterschitzende Rolle spielen. Gemeint
sind damit familidre Bildungserwartungen, generationale Berufsvorstellungen, Unter-
stiitzung oder Widerstand aus dem familidren Umfeld sowie Familienmuster, die als
Deutungsrahmen fiir eigene Entscheidungen dienen.

Besonders deutlich wird dieser Einfluss bei INT05. Sie beschreibt, dass vor allem ihr
Vater ,sehr darauf gepocht hat, dass ich wirklich die Matura abschliefit, dass ich dann
auch weiterfithrende Studium mache®, gleichzeitig aber auch verlangte, ,dass ich halt
irgendwie selbststdndig bin und arbeiten gehe* (INTO05, Pos. 38). Hier zeigt sich ein
familidrer Erwartungshorizont, der Bildung und Selbststédndigkeit zugleich betont und
dadurch die eigene Studienentscheidung mitpragt. Auch bei INT06 tritt die Familie
als wichtige Bezugsebene auf: Ihre Mutter, selbst Kindergartenleiterin, reagierte ,total
einfiihlsam® und sagte, sie solle den neuen Weg ,auf jeden Fall“ gehen, wihrend die
Schwester als einzige deutlich ablehnender reagierte (INT06, Pos. 30). Familie erscheint
hier gleichzeitig als Ressource und als Ort unterschiedlicher Bewertungen. Bei INT07 wird
sichtbar, dass familiale Einbindung auch mit emotionalem Druck verbunden sein kann. Sie
beschreibt, dass das Gespriach mit den Eltern iiber den Studienbeginn ,,am Anfang sehr
schwer” gewesen sei und mit Unsicherheit, Tranen und Rechtfertigungsbedarf einherging
(INT07, Pos. 20). Solche Aussagen machen deutlich, dass Studienentscheidungen nicht nur
individuell, sondern auch relational getroffen werden. Sie miissen vor dem Hintergrund
von Erwartungen, Loyalitdten und familialen Deutungsmustern ausgehandelt werden.
In manchen Féllen wirken Familienmuster zudem als inhaltlicher Deutungsrahmen. Be-
sonders eindriicklich ist dies bei INT11, die aus wiederkehrenden Erfahrungen in Fa-
miliengeschichten ein zentrales Motiv fiir ihre eigene spétere Orientierung entwickelt.
Generationale Muster wirken hier nicht nur im Sinne von Erwartungen, sondern auch
als Gegenstand der eigenen beruflichen Sinnsuche. Familie ist damit nicht nur Kontext,
sondern auch Teil dessen, was beruflich verstanden, bearbeitet oder verdandert werden soll.

Familiengeschichte und generationale Muster priagen die Deutung von Bildung, Beruf und
Verdnderung in mehrfacher Hinsicht. Familidre Erwartungen, Unterstiitzung, Skepsis oder
Konflikte wirken auf Entscheidungen ein und schaffen einen Bezugsrahmen, innerhalb
dessen Studien- und Neuorientierungsschritte bewertet werden. Die Interviews zeigen
damit, dass berufliche Wege nicht nur individuell gewéhlt, sondern auch im Verhéltnis zu
familialen Mustern und generationellen Vorstellungen ausgehandelt werden.

Identitatsentwicklung junger Piddagog:innen

Schlieflich zeigen die Interviews, dass Studien- und Neuorientierungsprozesse eng mit der
Identitédtsentwicklung junger Pddagog:innen verbunden sind. Gemeint sind hier Verén-
derungen im beruflichen Selbstbild, Prozesse der Abgrenzung, Selbstbehauptung, eine
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verdnderte Haltung sowie personliche und berufliche Identitatsarbeit. Der Weg ins Studium
wird in mehreren Aussagen nicht nur als fachlicher, sondern auch als identitatsbezogener
Prozess beschrieben.

Mehrere der bereits in anderen Abschnitten sichtbaren Verénderungen lassen sich auch als
Identitatsentwicklung lesen. Bei INT04 wird dies besonders deutlich, wenn sie beschreibt,
dass es ihr inzwischen leichter falle, klar zu sagen: ,nein, das will ich nicht, das finde
ich nicht gut“ und sich auch gegeniiber Leitung und Strukturen stérker abzugrenzen
(INTO04, Pos. 70). Hier zeigt sich das Studium nicht nur als Wissensraum, sondern als
Kontext, in dem Selbstbehauptung und berufliche Positionierung gestérkt werden. Auch
INTO06 beschreibt, dass sie Belastendes besser ,im Kindergarten lassen kann* und dadurch
ausgeglichener sei (INT06, Pos. 86). Solche Aussagen verweisen auf eine Verdnderung im
Verhiltnis zu sich selbst und zum Beruf.

Bei INT08, INT10 und INT11 wird ebenfalls sichtbar, dass das Studium zu einer ver-
dnderten Haltung und einem differenzierteren beruflichen Selbstverstéindnis beitragt.
Zukunft, Beruf und eigene Kompetenzen werden anders gedacht als zuvor. Die Erfahrung,
neue Perspektiven zu gewinnen, fachlich anders sprechen zu kénnen und sich stérker als
reflektierende Fachkraft zu erleben, ldsst sich als Identitéitsarbeit im Ubergang deuten.
Identitétsentwicklung junger Paddagog:innen bedeutet in diesem Zusammenhang auch, dass
der Kindergarten nicht mehr der einzige Bezugsrahmen beruflicher Selbstverortung bleibt.
Mit dem Studium erweitern sich nicht nur berufliche Mdoglichkeiten, sondern auch die
Vorstellungen davon, wer man beruflich sein kann oder sein mochte. Gerade dadurch wird
versténdlich, warum Studienentscheidungen in den Interviews oft mit einer tiefgreifenden
personlichen Bedeutung verbunden werden.

Die Identitatsentwicklung junger Padagog:innen erweist sich als wesentliche Dimension der
biografischen und personlichen Einflussfaktoren. Studien- und Neuorientierungsprozesse
gehen vielfach mit Verdnderungen im beruflichen Selbstbild, mit starkerer Abgrenzung,
mehr Selbstbehauptung und einer verénderten Haltung zum Beruf einher. Das Studium
wirkt damit nicht nur auf fachliche Qualifikation, sondern auch auf die Entwicklung einer
reflektierten beruflichen Identitét.

Die biografischen und persénlichen Einflussfaktoren zeigen, dass die Entscheidungen der
Befragten fiir Studium und berufliche Neuorientierung nicht allein aus aktuellen Belas-
tungen oder dufseren Gelegenheiten hervorgehen. Vorberufliche Erfahrungen, personliche
Werte, lebensgeschichtliche Ereignisse, familiale Muster und Prozesse der Identitéts-
entwicklung wirken als zentrale Deutungsrahmen, innerhalb derer Beruf, Studium und
Verinderung verstanden werden. Die Interviews machen damit deutlich, dass der Schritt
in ein Studium nicht nur als funktionale Reaktion auf Arbeitsbedingungen gelesen werden
kann, sondern als biografisch eingebetteter Prozess der Selbstverortung, Entwicklung und
Neuorientierung.
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4.1. Interpretation der Ergebnisse

4.1.1. Berufliche Erfahrungen im Elementarbereich

Die Ergebnisse zeigen, dass berufliche Erfahrungen im Elementarbereich von den Befragten
in einer grundlegenden Ambivalenz beschrieben werden. Einerseits wird die Tétigkeit als
sinnstiftend, beziehungsintensiv und padagogisch bedeutsam erlebt, wobei insbesondere die
Beziehung zu den Kindern sowie die langfristige Begleitung von Entwicklungsprozessen als
zentrale Quellen beruflicher Erfiillung hervorgehoben werden. Andererseits verdeutlichen
die Befunde, dass diese positiven Aspekte eng mit Belastungserfahrungen verkniipft sind
und nicht getrennt voneinander betrachtet werden kénnen.

Diese Ambivalenz ldsst sich im Kontext bestehender Forschung einordnen, die elementar-
padagogische Arbeit ebenfalls als Spannungsfeld zwischen hohen professionellen Ansprii-
chen und begrenzten strukturellen Ressourcen beschreibt (Hackl et al., [2015; Klusemann
et al., 2020; Viernickel & Voss, 2012]).

Wiéhrend stérker strukturell ausgerichtete Erklérungsansétze Belastung primér auf in-
stitutionelle Rahmenbedingungen zurtickfithren (Viernickel & Voss, 2012), legen die
vorliegenden Ergebnisse nahe, dass auch subjektive Deutungs- und Bewertungsprozesse
eine zentrale Rolle spielen.

Insbesondere die im Theorieteil herausgearbeitete Bedeutung von Beziehungsarbeit, Bil-
dungsbegleitung und personaler Verantwortung wird durch die vorliegenden Ergebnisse
gestiitzt. Gleichzeitig zeigen Studien, dass gerade die relationalen und emotionalen Anfor-
derungen elementarpddagogischer Arbeit mit einer erhohten Beanspruchung einhergehen
konnen, da padagogische Fachkréfte ihre Tétigkeit nicht nur funktional, sondern stark
beziehungs- und verantwortungsorientiert verstehen (Schreyer et al., [2014; Wustmann
et al., 2010]).

Die Ergebnisse legen dariiber hinaus nahe, dass Belastungserfahrungen nicht ausschlieftlich
auf dufere Rahmenbedingungen zuriickzufiihren sind, sondern auch aus dem Spannungs-
verhéltnis zwischen professionellen Anspriichen und deren begrenzter Umsetzbarkeit im
Arbeitsalltag entstehen. Dieses Spannungsverhaltnis wird auch in der Forschung beschrie-
ben, etwa wenn Fachkréfte berichten, ihren eigenen padagogischen Anspriichen unter
den gegebenen Bedingungen nicht gerecht werden zu kénnen (Hackl et al., |[2015). Eine
mogliche Erklarung hierfiir liegt darin, dass die Tétigkeit im Elementarbereich stark
identitatsbezogen erlebt wird, wodurch Diskrepanzen zwischen Anspruch und Realitét
besonders intensiv wahrgenommen werden.

Fiir die Forschungsfrage bedeutet dies, dass berufliche Neuorientierung weniger als Aus-
druck einer grundsétzlichen Ablehnung des elementarpadagogischen Feldes interpretiert
werden kann. Vielmehr deutet sich an, dass sie aus einem Spannungsverhéltnis zwi-
schen hoher beruflicher Identifikation und wiederholten Erfahrungen eingeschrankter
Handlungsmoglichkeiten resultiert. Damit ergénzen die Ergebnisse bestehende Befun-
de dahingehend, dass nicht allein strukturelle Belastung, sondern insbesondere deren
subjektive Verarbeitung im Kontext professioneller Anspriiche eine zentrale Rolle fiir
Neuorientierungsprozesse spielt (Klusemann et al., |2020).
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4.1.2. Belastungsfaktoren und strukturelle Rahmenbedingungen

Die Ergebnisse legen nahe, dass Belastungserfahrungen im Elementarbereich von den
Befragten tiberwiegend nicht individualisierend gedeutet, sondern als Folge strukturel-
ler Rahmenbedingungen beschrieben werden. Besonders héufig werden Personalmangel,
organisatorische Verdichtung, unzureichende Einarbeitung sowie belastende Team- und
Leitungsstrukturen thematisiert. Damit stiitzen die Befunde bestehende Forschungsar-
beiten, die zeigen, dass padagogisches Handeln im Elementarbereich mafigeblich durch
begrenzte personelle, zeitliche und institutionelle Ressourcen gepréagt ist (Hackl et al.,
2015; Klusemann et al., 2020; Viernickel & Voss, 2012)).

Auffillig ist jedoch, dass Belastung in den Interviews nicht nur als Arbeitsintensitat
erscheint, sondern vor allem als Erfahrung eingeschrinkter professioneller Handlungs-
fahigkeit. Belastend wird demnach weniger ,viel Arbeit* an sich, sondern insbesondere
der Umstand, unter den gegebenen Bedingungen den eigenen fachlichen Anspriichen
nicht gerecht werden zu konnen. Dieses Spannungsverhéltnis zwischen professionellem
Anspruch und struktureller Begrenzung wird auch in der Forschung beschrieben, etwa
wenn Fachkréfte von einer Diskrepanz zwischen padagogischen Qualitatsanspriichen und
realen Arbeitsbedingungen berichten (Hackl et al., [2015; Schreyer et al., [2014]).
Gleichzeitig legen die vorliegenden Ergebnisse nahe, dass diese Diskrepanz nicht nur als
strukturelles Problem, sondern auch als subjektiv bedeutsame Erfahrung wahrgenommen
und verarbeitet wird.

Im Unterschied zu starker strukturell ausgerichteten Erklarungsansitzen, die Belastung
primér auf institutionelle Rahmenbedingungen zurtickfiihren (Viernickel & Voss, 2012),
verweisen die Ergebnisse darauf, dass Belastungserfahrungen auch durch die individuelle
Bedeutung professioneller Anspriiche verstarkt werden. Damit wird deutlich, dass Belas-
tung nicht ausschliefslich aus duferen Bedingungen resultiert, sondern im Zusammenspiel
von strukturellen Anforderungen und subjektiven Deutungsprozessen entsteht.

Dariiber hinaus zeigen die Befunde, dass strukturelle Belastungen im Berufsalltag nicht als
abstrakte Rahmenbedingungen erlebt werden, sondern sich in konkreten Situationen ver-
dichten, etwa in iibergrofen Gruppen, in unzureichend vorbereiteten Berufseinstiegen oder
in konflikthaften Teamkonstellationen. Diese Alltagsnihe der Belastungserfahrungen deckt
sich mit Forschungsergebnissen, die darauf hinweisen, dass sich strukturelle Bedingungen
vor allem in der konkreten Organisation paddagogischer Praxis und im unmittelbaren
Arbeitsvollzug manifestieren (Klusemann et al., 2020; Wustmann et al., 2010).

Fiir die Forschungsfrage bedeutet dies, dass berufliche Neuorientierung wesentlich im
Zusammenhang mit strukturell erzeugten Belastungserfahrungen betrachtet werden muss.
Die Entscheidung fiir ein Studium oder alternative berufliche Wege erscheint vor diesem
Hintergrund nicht nur als Ausdruck individueller Entwicklungsbestrebungen, sondern
auch als Reaktion auf ein Arbeitsfeld, dessen Rahmenbedingungen von vielen Befragten
als langfristig nicht tragfihig erlebt werden. Damit schliefsen die Ergebnisse an Befunde
an, die strukturelle Belastungen als zentrale Einflussfaktoren fiir berufliche Verdnderungs-
und Ausstiegsprozesse im elementarpadagogischen Feld beschreiben (Klusemann et al.,
2020)).

4.1.3. Motive fiir Weiterqualifizierung / Studium

Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Entscheidung fiir eine Weiterqualifizierung
oder ein Studium auf einem Biindel unterschiedlicher, teilweise ineinandergreifender
Motive beruht. Neben dem Wunsch, belastende berufliche Bedingungen zu verlassen
oder ihnen perspektivisch zu entkommen, treten auch Neugier, fachliches Interesse, der
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Wunsch nach personlicher Entwicklung sowie das Bediirfnis nach langfristigen beruflichen
Perspektiven hervor. Damit wird deutlich, dass die Studienaufnahme nicht allein als
Reaktion auf Belastung verstanden werden kann, sondern zugleich Ausdruck aktiver Such-,
Entwicklungs- und Professionalisierungsprozesse ist. Diese Befunde stehen im Einklang mit
Forschungsergebnissen, die Studienentscheidungen, insbesondere bei nicht-traditionellen
Studierenden, als komplexe, biografisch eingebettete Prozesse beschreiben, in denen
berufliche Erfahrungen, individuelle Motive und Zukunftsvorstellungen zusammenwirken
(Dahm, 2022; Wolter et al., 2017)).

Besonders aufschlussreich ist, dass sich in den Aussagen sowohl wegfithrende als auch
hinfithrende Motive verbinden. Einerseits spielen Uberforderungserfahrungen, fehlende
Entwicklungsmoglichkeiten oder Zweifel an der langfristigen Tragfahigkeit des Berufs
eine wichtige Rolle. Andererseits wird das Studium vielfach mit dem Wunsch nach
fachlicher Vertiefung, Erkenntnisgewinn und Erweiterung beruflicher Handlungsméglich-
keiten verkniipft. Diese Gleichzeitigkeit von Abgrenzung und Hinwendung wird auch
in der Forschung beschrieben, die Weiterqualifizierung nicht ausschlieflich als Reaktion
auf Belastung, sondern ebenso als Ausdruck von Professionalisierungsbestrebungen und
Entwicklungsorientierung versteht (Polzl-Stefanec, [2017; Wolter et al., 2017)).

Im Unterschied zu eher linearen oder defizitorientierten Erkldrungsanséitzen, die Stu-
dienentscheidungen primiér als Reaktion auf Uberforderung oder als Aufstiegsstrategie
interpretieren, legen die vorliegenden Ergebnisse nahe, dass beide Dimensionen eng mit-
einander verflochten sind. Studienentscheidungen erscheinen damit weniger als eindeutige
Reaktion auf einzelne Faktoren, sondern vielmehr als Ergebnis eines komplexen Aushand-
lungsprozesses zwischen Begrenzungserfahrungen und Erweiterungswiinschen.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass die Motive eng mit biografischen und subjektiven Deutun-
gen des bisherigen Berufswegs verbunden sind. Das Studium erscheint in den Aussagen
nicht nur als Mittel zur Er6ffnung neuer Optionen, sondern auch als Raum, in dem
berufliche Erfahrungen reflektiert, theoretisch eingeordnet und in eine langerfristig tragfa-
hige Perspektive tiberfiihrt werden kénnen. Diese Deutung deckt sich mit Befunden, die
das Studium fiir berufserfahrene Studierende als Transformations- und Reflexionsraum
beschreiben, in dem bestehende Praxiserfahrungen neu bewertet werden (Dahm, 2022}
Wolter et al., 2017).

Fiir die Forschungsfrage bedeutet dies, dass die Entscheidung fiir ein Studium nicht
auf ein einzelnes Motiv zuriickgefiihrt werden kann. Vielmehr zeigt sich, dass berufliche
Neuorientierung im elementarpadagogischen Feld aus der Verflechtung von Belastung,
Weiterentwicklungswunsch, fachlicher Vertiefung, biografischer Suchbewegung und Pro-
fessionalisierungsbestrebungen hervorgeht. Das Studium erscheint damit zugleich als
Reaktion auf erfahrene Begrenzungen und als Medium zur Er6ffnung neuer professioneller
Perspektiven. Damit ergédnzen die Ergebnisse bestehende Forschungsbefunde dahingehend,
dass nicht einzelne Motive isoliert wirksam sind, sondern deren Zusammenspiel im Kontext
individueller Berufsbiografien entscheidend ist.

4.1.4. Entscheidungsprozesse

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Aufnahme eines Studiums in den meisten Fallen
nicht als spontane Einzelentscheidung beschrieben wird, sondern als schrittweiser und
mehrdimensionaler Prozess. Auslésende Ereignisse, biografische Erfahrungen, personliche
Uberlegungen, strukturelle Rahmenbedingungen und Fragen der Realisierbarkeit grei-
fen dabei eng ineinander. Damit bestétigen die Befunde theoretische Perspektiven, die
Bildungs- und Ubergangsentscheidungen nicht als isolierte Wahlhandlungen, sondern als
in biografische, institutionelle und alltagspraktische Kontexte eingebettete Aushandlungs-
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prozesse verstehen (Dahm, 2022; Wolter et al., 2017).

Besonders deutlich wird, dass die Entscheidung fiir ein Studium héufig erst dann konkret
wird, wenn mehrere Bedingungen zusammenkommen, etwa eine zunehmende Unzufrie-
denheit mit der bisherigen beruflichen Situation, das Erkennen alternativer Moglichkeiten
sowie eine gewisse finanzielle oder organisatorische Absicherung. Diese Mehrdimensio-
nalitdt von Entscheidungsprozessen wird auch in der Forschung hervorgehoben, die
Studienentscheidungen als Ergebnis komplexer Abwégungen zwischen individuellen Moti-
ven, biografischen Voraussetzungen und strukturellen Moglichkeiten beschreibt (Wolter
et al., 2017). Zugleich zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass Alternativen nicht nur
abstrakt mitgedacht, sondern aktiv gepriift und teilweise wieder verworfen werden. Der
Studienbeginn erscheint damit weniger als linearer néchster Schritt, sondern als Ergebnis
eines Such- und Entscheidungsprozesses, in dem unterschiedliche Optionen miteinander
verglichen und bewertet werden.

Im Unterschied zu stirker rationalistischen Modellen, die Bildungsentscheidungen als
bewusst kalkulierte Wahl zwischen klar definierten Alternativen verstehen, legen die
Ergebnisse nahe, dass Entscheidungsprozesse im elementarpéadagogischen Feld starker
prozesshaft, offen und von Unsicherheiten geprégt sind. Entscheidungen entstehen demnach
nicht zu einem einzelnen Zeitpunkt, sondern entwickeln sich {iber langere Phasen hinweg
und werden situativ angepasst.

Dariiber hinaus verweisen die Befunde darauf, dass die Entscheidung fiir ein Studium
wesentlich von konkreten Ermdoglichungsbedingungen abhéngt. Fragen der Finanzierung,
regionalen Zugénglichkeit, zeitlichen Vereinbarkeit und Informationsverfiigharkeit beein-
flussen nicht nur die konkrete Studienwahl, sondern bereits die grundsétzliche Realisier-
barkeit eines Ubergangs. Diese Bedeutung struktureller Rahmenbedingungen wird auch
in der Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden betont, die zeigt, dass Bildungs-
entscheidungen eng mit sozialen und organisatorischen Voraussetzungen verkniipft sind
(Dahm, 2022; Wolter et al., 2017)).

Fiir die Forschungsfrage bedeutet dies, dass berufliche Neuorientierung nicht als unmit-
telbare Folge einzelner Belastungen verstanden werden kann, sondern als verdichteter
Ubergangsprozess, der sich iiber lingere Zeit entwickelt. Studienentscheidungen entstehen
demnach im Zusammenspiel von biografischer Reifung, beruflicher Erfahrung, situativen
Auslésern und realen Erméglichungsbedingungen. Gerade diese Prozesshaftigkeit ist zen-
tral, um die Komplexitét von Neuorientierungsentscheidungen im elementarpiadagogischen
Feld angemessen zu erfassen und tiber vereinfachende Erklarungsmodelle hinauszugehen.

4.1.5. Studienerfahrungen und Ubergangserleben

Die Ergebnisse zeigen, dass der Ubergang in ein Studium von den Befragten iiberwie-
gend als bedeutsame, zugleich jedoch ambivalente Erfahrung beschrieben wird. Einerseits
er6ffnet das Studium neue fachliche Perspektiven, grofere zeitliche Autonomie sowie per-
sonliche Entwicklungsmoglichkeiten. Andererseits ist der Ubergang vielfach mit Zeitdruck,
organisatorischem Aufwand und der Herausforderung verbunden, Studium, Erwerbsarbeit
und Privatleben miteinander zu vereinbaren. Damit wird deutlich, dass das Studium nicht
nur als Bildungsweg, sondern als biografischer Ubergangs- und Transformationsraum er-
lebt wird. Diese Befunde stehen im Einklang mit Forschungsergebnissen, die das Studium,
insbesondere fiir berufserfahrene bzw. nicht-traditionelle Studierende, als Phase intensiver
Neuorientierung und biografischer Verdnderung beschreiben (Dahm, [2022; Wolter et al.,
2017).

Besonders relevant erscheint in diesem Zusammenhang der Theorie-Praxis-Transfer. Die
Befragten berichten, dass berufliche Erfahrungen aus dem Kindergarten das Verstandnis
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theoretischer Inhalte erleichtern, wahrend das Studium zugleich dazu beitragt, die bisherige
Praxis reflektierter und differenzierter zu betrachten. Diese wechselseitige Bezugnahme
von Theorie und Praxis wird auch in der Forschung als zentrales Element professioneller
Entwicklung hervorgehoben (Pélzl-Stefanec, 2017). Professionalisierung erscheint damit
nicht allein als Erwerb neuen Wissens, sondern als reflexiver Prozess, in dem praktische
Erfahrungen, theoretische Perspektiven und berufliche Selbstdeutungen miteinander in
Beziehung gesetzt werden.

Im Unterschied zu eher linearen Vorstellungen von Weiterbildung als blofer Wissensakku-
mulation legen die vorliegenden Ergebnisse nahe, dass das Studium als reflexiver Raum
fungiert, in dem bestehende Praxiserfahrungen neu eingeordnet und kritisch hinterfragt
werden. Dariiber hinaus machen die Befunde deutlich, dass das Studium von vielen Be-
fragten nicht nur als fachliche Weiterqualifizierung, sondern auch als Prozess personlicher
Transformation erlebt wird. Verdnderungen in Selbstverstdndnis, Prioritdatensetzung und
Abgrenzungsfihigkeit weisen darauf hin, dass der Ubergang ins Studium auch Prozesse
biografischer Neuorientierung anstoftt. Damit bestétigt sich die Annahme, dass Bildungs-
prozesse eng mit Verdnderungen im beruflichen Selbstkonzept verbunden sind (Dahm,
2022)).

Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse, dass diese positiven Erfahrungen nicht losgelost von
strukturellen und alltagspraktischen Anforderungen zu betrachten sind. Insbesondere die
parallele Bewiltigung von Studium und Erwerbsarbeit fiihrt zu neuen Belastungen, die
den Ubergang erschweren. Diese Gleichzeitigkeit von Entlastung und neuer Beanspru-
chung wird auch in Studien zu nicht-traditionellen Studierenden beschrieben, die auf die
besonderen Herausforderungen multipler Anforderungen hinweisen (Wolter et al., 2017)).
Fiir die Forschungsfrage bedeutet dies, dass das Studium von den Befragten nicht nur als
Ausweg aus einem belastenden Berufsfeld erlebt wird, sondern zugleich als anspruchsvoller
Transformationsraum, der sowohl Erweiterung als auch neue Anforderungen mit sich
bringt. Gerade in dieser Gleichzeitigkeit von Neuorientierung, Professionalisierung und
Belastung zeigt sich die Komplexitit des Ubergangserlebens im elementarpidagogischen

Feld.

4.1.6. Zukunftsperspektiven

Die Befunde weisen darauf hin, dass sich mit der Aufnahme eines Studiums fiir viele
Befragte der Horizont moglicher beruflicher Zukunftsentwiirfe deutlich erweitert. Der
Kindergarten erscheint dabei nicht mehr als alleiniger Ort beruflicher Tétigkeit, sondern
als eine Option unter mehreren. Neben einem Verbleib im elementarpddagogischen Feld
werden insbesondere Perspektiven in Lehre, Beratung, Weiterbildung, Forschung oder
psychosozialen Tétigkeitsfeldern benannt. Damit wird deutlich, dass das Studium nicht
nur eine formale Weiterqualifizierung darstellt, sondern zugleich Prozesse beruflicher
Neuverortung anstofst. Diese Erweiterung beruflicher Moéglichkeitsrdaume wird auch in der
Forschung beschrieben, die zeigt, dass Weiterqualifizierung hiufig mit einer Neubewertung
bestehender Berufsoptionen und der Erschliefung alternativer Tatigkeitsfelder einhergeht
(Dahm, 2022; Wolter et al., 2017)).

Auffallig ist, dass die Zukunftsperspektiven der Befragten héufig offen, tastend und
nicht abschliefsend formuliert werden. Diese Offenheit ist jedoch nicht vorschnell als
Unsicherheit im engeren Sinn zu interpretieren. Vielmehr verweist sie darauf, dass das
Studium neue Optionen sichtbar macht, ohne dass daraus unmittelbar ein eindeutig
festgelegter Berufsweg resultieren muss. In der Forschung wird diese Form der Offenheit
als charakteristisch fiir biografische Ubergangsphasen beschrieben, in denen berufliche
Orientierungen neu ausgehandelt und schrittweise konkretisiert werden (Dahm, [2022)).
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Zukunftsperspektiven erscheinen damit weniger als feste Zielpunkte, sondern als dynami-
sche Such- und Aushandlungsprozesse.

Im Unterschied zu linearen Vorstellungen beruflicher Entwicklung, die von klar definierten
Ubergéingen und eindeutigen Zielpositionen ausgehen, legen die vorliegenden Ergebnisse
nahe, dass berufliche Zukunftsentwiirfe im Kontext von Weiterqualifizierung deutlich
offener und prozesshafter verlaufen. Die Gleichzeitigkeit von Verbleib, Wechsel und Suchbe-
wegung deutet darauf hin, dass das Studium nicht auf eine eindeutige berufliche Richtung
hinfihrt, sondern vielmehr einen erweiterten Moglichkeitsraum eroffnet, innerhalb dessen
unterschiedliche Optionen gepriift und kombiniert werden kénnen.

Zugleich zeigt sich, dass sich die Zukunftsentwiirfe der Befragten entlang eines Spektrums
ordnen lassen: vom Verbleib im Feld {iber den Wechsel in angrenzende padagogische
oder psychosoziale Bereiche bis hin zu offenen Suchbewegungen oder einem moglichen
Ausstieg. Damit wird deutlich, dass das Studium nicht zwangsldufig zu einer linearen
beruflichen Umorientierung fiihrt, sondern unterschiedliche Formen der Neuverortung
ermoglicht. Besonders bedeutsam ist dabei, dass viele der neu erdffneten Perspektiven
weiterhin einen Bezug zu Bildung, Kindern oder pddagogischer Professionalitit aufweisen.
Neuorientierung bedeutet somit haufig weniger einen Bruch als vielmehr eine Verschiebung
und Erweiterung innerhalb eines vergrofierten professionellen Feldes.

Fiir die Forschungsfrage bedeutet dies, dass berufliche Neuorientierung im Zusammenhang
mit einem Studium nicht zwingend als vollstdndiger Ausstieg aus dem elementarpéd-
agogischen Feld verstanden werden kann. Vielmehr zeigen die Ergebnisse, dass viele
Befragte nach anschlussfiahigen Alternativen suchen, die weiterhin einen Bezug zu Bil-
dung, Kindern oder padagogischer Professionalitit aufweisen. Das Studium fungiert damit
als Medium, das neue Zukunftsentwiirfe eréffnet, bestehende Berufsbilder relativiert und
Prozesse beruflicher Selbstverortung nachhaltig veréndert. Damit ergéinzen die Ergebnisse
bestehende Forschungsbefunde dahingehend, dass berufliche Neuorientierung weniger als
Bruch, sondern vielmehr als prozesshafte Erweiterung und Differenzierung beruflicher
Perspektiven zu verstehen ist.

4.1.7. Biografische und personliche Einflussfaktoren

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Studien- und Neuorientierungsentscheidungen nicht los-
gelost von biografischen Erfahrungen und persoénlichen Orientierungen verstanden werden
kénnen. Vorberufliche Erfahrungen, familiale Pragungen, lebensgeschichtliche Ereignisse
sowie individuelle Werte und Selbstbilder bilden einen zentralen Deutungsrahmen dafiir,
wie Belastungen wahrgenommen, berufliche Optionen bewertet und Bildungsentschei-
dungen getroffen werden. Damit bestétigen die Befunde theoretische Perspektiven, die
Bildungs- und Ubergangsentscheidungen als biografisch eingebettete Prozesse verstehen, in
denen individuelle Erfahrungen und strukturelle Bedingungen eng miteinander verwoben
sind (Dahm, 2022; Wolter et al., |2017).

Besonders deutlich zeigt sich, dass personliche Werte wie Sinnhaftigkeit, Verantwortung,
Selbststandigkeit, Entwicklung und das Bediirfnis nach Stimmigkeit im eigenen Berufsweg
eine zentrale Rolle spielen. Diese Werte strukturieren, wie die Befragten ihre berufliche
Situation deuten und welche Perspektiven sie als passend oder unpassend erleben. In der
Forschung wird die Bedeutung solcher subjektiven Orientierungen ebenfalls hervorgehoben,
da berufliche Entscheidungen nicht allein auf objektiven Bedingungen beruhen, sondern
wesentlich durch individuelle Deutungsmuster und Selbstkonzepte gepréigt sind (Dahm,
2022). Zugleich verweisen die Aussagen auf die Bedeutung familidrer und generationaler
Priagungen, etwa in Bezug auf Bildungsvorstellungen, Sicherheitserwartungen oder den
Umgang mit Verdnderung. Diese Einfliisse wirken nicht deterministisch, prégen jedoch
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die Art und Weise, wie Entscheidungen reflektiert und legitimiert werden.

Im Unterschied zu stérker strukturell ausgerichteten Erklarungsanséitzen, die berufliche
Neuorientierung primér als Reaktion auf Arbeitsbedingungen interpretieren, legen die
vorliegenden Ergebnisse nahe, dass biografische und subjektive Faktoren eine eigensténdige
und nicht zu unterschétzende Rolle spielen. Neuorientierungsprozesse erscheinen damit
weniger als direkte Folge duflerer Bedingungen, sondern als Ergebnis einer komplexen
Wechselwirkung zwischen biografischen Erfahrungen, personlichen Orientierungen und
strukturellen Kontexten.

Dariiber hinaus machen die Befunde deutlich, dass das Studium selbst Teil eines Prozes-
ses beruflicher und personlicher Identitatsentwicklung wird. Die Befragten beschreiben
verdnderte Selbstbilder, neue Haltungen, stirkere Abgrenzungsfihigkeit und ein erwei-
tertes Verstindnis ihrer beruflichen Rolle. Diese Ergebnisse lassen sich im Anschluss
an Forschung verstehen, die Bildungsprozesse als Transformationsraume beschreibt, in
denen bestehende Selbst- und Berufsverstdndnisse reflektiert und weiterentwickelt werden
(Dahm, 2022). Das Studium fungiert damit nicht nur als Qualifizierungsweg, sondern
auch als Raum reflexiver Selbstpositionierung.

Fiir die Forschungsfrage bedeutet dies, dass biografische und personliche Einflussfaktoren
nicht lediglich als Hintergrundvariablen betrachtet werden kénnen. Vielmehr sind sie
zentral daran beteiligt, wie berufliche Erfahrungen gedeutet, Studienmotive entwickelt
und Zukunftsperspektiven entworfen werden. Berufliche Neuorientierung erscheint damit
nicht nur als Reaktion auf dufsere Bedingungen, sondern als Ausdruck einer biografisch
eingebetteten Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufsweg und der Frage, wie dieser
kiinftig als stimmig erlebt werden kann.

4.1.8. Ubergreifende Gesamtdiskussion zur Forschungsfrage

Ubergreifend lisst sich die Forschungsfrage dahingehend beantworten, dass Studienent-
scheidungen von Elementarpddagog:innen nicht auf einzelne Belastungs- oder Entwick-
lungsmotive reduziert werden kénnen. Vielmehr zeigen die Interviews ein komplexes
Zusammenspiel aus beruflichen Erfahrungen, strukturellen Belastungen, padagogischer
Sinnorientierung, Professionalisierungsbestrebungen, biografischen Pragungen und erwei-
terten Zukunftsentwiirfen. Die Entscheidung fiir ein Studium stellt damit keine punktuelle
Einzelentscheidung dar, sondern ist als biografisch eingebetteter Prozess beruflicher Neu-
verortung zu verstehen.

Ein zentrales Ergebnis besteht darin, dass der Kindergartenberuf von den Befragten nicht
pauschal negativ bewertet wird. Vielmehr wird die Arbeit mit Kindern héufig als sinn-
stiftend, emotional bedeutsam und fachlich erfiillend beschrieben. Beziehung, Vertrauen,
Entwicklungsbegleitung und péddagogische Wirksamkeit bilden zentrale positive Dimensio-
nen des Berufs. Gerade diese hohe Identifikation mit dem pédagogischen Auftrag tragt
jedoch dazu bei, dass belastende Rahmenbedingungen besonders stark wahrgenommen
werden. Wo péadagogische Arbeit nicht nur als Erwerbstéatigkeit, sondern als fachlich und
personlich bedeutsame Aufgabe verstanden wird, werden strukturelle Begrenzungen als
Einschrankung professioneller Handlungsfahigkeit erlebt.

Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse deutlich, dass strukturelle Belastungen eine zentrale
Rolle fiir Studien- und Neuorientierungsentscheidungen spielen. Personalmangel, Zeit-
druck, organisatorische Verdichtung, unzureichende Einarbeitung, belastende Team- und
Leitungsstrukturen sowie eingeschrankte Entwicklungsmoglichkeiten werden von den Be-
fragten wiederholt als Belastungsquellen benannt. Diese Erfahrungen werden jedoch kaum
als individuelles Scheitern gedeutet, sondern iiberwiegend als Ausdruck eines Arbeitsfeldes,
in dem péadagogisches Handeln unter dauerhaft begrenzten Bedingungen stattfindet.

80



4. Diskussion

Die Studienaufnahme kann vor diesem Hintergrund als Reaktion auf belastende Struk-
turen verstanden werden, jedoch nicht ausschliefslich als Flucht aus dem Berufsfeld. Die
Interviews zeigen vielmehr, dass belastungsbezogene Motive und entwicklungsorientierte
Motive eng miteinander verbunden sind. Neben dem Wunsch nach Distanzierung von
belastenden Arbeitsbedingungen treten fachliches Interesse, personliche Neugier, der
Wunsch nach theoretischer Vertiefung, Professionalisierung und erweiterten beruflichen
Perspektiven hervor. Das Studium erscheint damit zugleich als Ausweg, Moglichkeitsraum
und Professionalisierungsmedium.

Auch die Entscheidungsprozesse selbst erweisen sich als mehrschichtig und prozesshaft.
Die Studienentscheidung entsteht bei vielen Befragten nicht plotzlich, sondern entwickelt
sich im Zusammenspiel von Berufserfahrungen, biografischen Orientierungen, situativen
Auslosern und Fragen der praktischen Realisierbarkeit. Finanzielle Ressourcen, zeitli-
che Vereinbarkeit, soziale Unterstiitzung und persénliche Lebenssituation beeinflussen
mafgeblich, ob und wann ein Studium tatséichlich aufgenommen wird. Der Ubergang in
ein Studium ist damit weniger als einzelner Entschluss, sondern als Aushandlungspro-
zess zwischen beruflicher Belastung, personlicher Entwicklung und Zukunftsplanung zu
verstehen.

Das Studium selbst wird von den Befragten ambivalent, insgesamt jedoch héufig positiv
beschrieben. Einerseits entstehen neue Anforderungen durch Zeitdruck, hohe Eigenorgani-
sation und die Vereinbarkeit von Studium, Arbeit und Privatleben. Andererseits eréffnet
das Studium neue fachliche Perspektiven, Reflexionsmoglichkeiten und ein vertieftes
Verstandnis padagogischen Handelns. Besonders bedeutsam ist dabei der Theorie-Praxis-
Transfer: Berufliche Erfahrungen werden im Studium aufgegriffen, theoretisch reflektiert
und neu eingeordnet. Zugleich ermoglichen theoretische Inhalte eine kritischere Betrach-
tung der bisherigen Praxis. Das Studium fungiert somit nicht nur als formaler Bildungsweg,
sondern auch als Raum reflexiver Professionalisierung und personlicher Transformation.
Diese Transformationsprozesse spiegeln sich auch in den Zukunftsperspektiven wider. Der
Kindergarten erscheint nach Studienbeginn haufig nicht mehr als alleiniger beruflicher
Zielort, sondern als eine Moglichkeit unter mehreren. Neue Perspektiven in Lehre, Beratung,
Forschung, psychosozialen Arbeitsfeldern oder anderen padagogischen Bereichen werden
sichtbar. Die berufliche Zukunft wird dabei haufig offen gedacht. Diese Offenheit ist nicht
ausschliefslich als Unsicherheit zu interpretieren, sondern verweist auf einen erweiterten
Moglichkeitsraum, der durch das Studium entsteht.

Schliefslich zeigen die Ergebnisse, dass Studienentscheidungen und berufliche Neuorientie-
rung eng mit biografischen und persénlichen Einflussfaktoren verbunden sind. Vorberufliche
Erfahrungen, familiale Pragungen, personliche Werte, Selbstbilder und Identitatsentwick-
lungen beeinflussen, wie berufliche Belastungen gedeutet und welche Zukunftsperspektiven
entwickelt werden. Berufliche Neuorientierung erscheint damit nicht nur als funktiona-
le Reaktion auf Arbeitsbedingungen, sondern als biografisch eingebetteter Prozess der
Selbstpositionierung.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass berufliche Neuorientierung im elementarpad-
agogischen Feld als mehrdimensionaler und prozesshafter Zusammenhang zu verstehen ist.
Weder strukturelle Belastungen noch individuelle Entwicklungswiinsche allein erklaren die
Studienentscheidungen der Befragten. Vielmehr entsteht der Schritt ins Studium aus der
Verflechtung von piadagogischer Sinnorientierung, struktureller Uberforderung, Professio-
nalisierungsbestrebungen, biografischer Erfahrung und Zukunftssuche. Die Entscheidung
fiir ein Studium stellt somit keine einfache Abkehr vom Kindergarten dar, sondern eine
komplexe Suchbewegung zwischen Verbleib, Distanzierung, Weiterentwicklung und neuer
beruflicher Verortung.
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4.2. Einordnung der Ergebnisse in den Forschungsstand

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung lassen sich an mehreren Stellen an den
Forschungsstand zu Arbeitsbedingungen, Belastungen, Berufsverbleib, Professionalisie-
rung und nicht-traditionellen Studienverlaufen anschlieffen. Zugleich erweitern sie diesen
Forschungsstand um eine subjekt- und {ibergangsbezogene Perspektive, da sie sichtbar
machen, wie Elementarpéadagog:innen ihre beruflichen Erfahrungen deuten und in Studien-
sowie Zukunftsentscheidungen iibersetzen.

Zunichst bestétigen die Ergebnisse bestehende Befunde zu Arbeitsbedingungen und
Belastungen im elementarpiddagogischen Feld. In der Forschung wird wiederholt darauf
hingewiesen, dass padagogische Fachkréifte mit vielfdltigen Anforderungen, Zeitknappheit,
Personalmangel, administrativen Aufgaben und begrenzten Handlungsspielrdumen kon-
frontiert sind (Hackl et al., [2015; Klusemann et al., 2020; Wustmann et al., [2010). Auch
Viernickel und Voss (2012) zeigen, dass ungiinstige strukturelle Rahmenbedingungen, etwa
Personalschliissel, Larm, korperliche Beanspruchung und Zeitdruck, mit Belastungserleben
und eingeschrénkter Arbeitsfahigkeit zusammenhéngen (Viernickel & Voss, [2012). Die
Aussagen der Befragten bestétigen diese Befunde, indem Belastungen tiberwiegend nicht
individualisierend, sondern als Folge struktureller Bedingungen beschrieben werden.
Dartiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass strukturelle Belastungen nicht nur als all-
gemeine Rahmenbedingungen wirksam werden, sondern unmittelbar die Wahrnehmung
professioneller Handlungsfahigkeit beeinflussen. Die Befragten erleben Belastungen be-
sonders dort als problematisch, wo sie ihre padagogischen Anspriiche aufgrund fehlender
Ressourcen, Zeitdruck oder organisatorischer Verdichtung nicht umsetzen kénnen. Damit
schliefsen die Befunde an Arbeiten an, die das Spannungsverhéltnis zwischen professionel-
lem Anspruch und realen Arbeitsbedingungen als zentrales Merkmal elementarpadagogi-
scher Praxis beschreiben (Hackl et al., [2015; Klusemann et al., 2020; Schreyer et al., [2014)).
Die vorliegende Untersuchung macht ergdnzend sichtbar, wie dieses Spannungsverhéltnis
subjektiv gedeutet wird und in Uberlegungen zu Studium und beruflicher Neuorientierung
einfliefst.

Auch mit Blick auf Berufsverbleib und berufliche Verdnderung sind die Ergebnisse an-
schlussfahig an den Forschungsstand. Bestehende Studien verweisen darauf, dass hohe
Belastungen, eingeschrankte Ressourcen, geringe Entwicklungsmoglichkeiten sowie belas-
tende Team- und Leitungsstrukturen Faktoren darstellen kénnen, die Wechselabsichten
oder berufliche Distanzierungsprozesse begiinstigen (Autor:innengruppe Fachkréftebaro-
meter, [2025; Balaban-Feldens et al., |2023; Breil, 2025; Klusemann et al., [2020)).

Die vorliegenden Befunde bestétigen diese Bedeutung struktureller Belastungen, diffe-
renzieren sie jedoch zugleich. Die Studienaufnahme erscheint nicht ausschlieflich als
Reaktion auf Uberforderung, sondern auch als aktiver Schritt der Weiterentwicklung,
Professionalisierung und beruflichen Selbstverortung.

Damit erweitert die Untersuchung den Forschungsstand insbesondere durch die Herausar-
beitung des Zusammenspiels von Push- und Pull-Faktoren. Einerseits wirken Personalman-
gel, Zeitdruck, belastende Teamstrukturen und eingeschrénkte Entwicklungsmdoglichkeiten
als belastungsbezogene Anstohe fiir Verdnderung. Andererseits treten fachliches Interesse,
personliche Entwicklung, theoretische Vertiefung und erweiterte berufliche Perspektiven
als entwicklungsorientierte Motive hervor. Die Entscheidung fiir ein Studium ist somit
nicht nur als Ausweichbewegung zu verstehen, sondern als komplexer Bildungs- und
Neuorientierungsprozess.

Diese Mehrdimensionalitat ldsst sich mit Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden
verbinden. Studienentscheidungen nach einer Phase der Berufstétigkeit sind haufig in
komplexe Lebenslagen eingebettet und werden durch Erwerbsarbeit, finanzielle Verpflich-

82



4. Diskussion

tungen, familidre Verantwortung, biografische Erfahrungen und berufliche Selbstbilder
mitstrukturiert (Dahm, [2022; Wolter et al., 2017)). Die Ergebnisse der vorliegenden Untersu-
chung bestétigen diese Perspektive. Auch bei den befragten Elementarpddagog:innen zeigt
sich, dass Studienentscheidungen nicht losgel6st von bisherigen Berufserfahrungen, Lebens-
situationen und Zukunftsvorstellungen getroffen werden. Der Ubergang vom Kindergarten
in ein Hochschulstudium kann daher als biografisch eingebetteter Aushandlungsprozess
verstanden werden.

Anschlussfihig sind die Ergebnisse zudem an professionstheoretische Uberlegungen. Pro-
fessionalitét wird nicht allein durch praktische Erfahrung bestimmt, sondern setzt Reflexi-
onsfahigkeit, theoretische Einordnung und fachlich begriindetes Handeln voraus (Lorber &
Neuk, 2010). Auch Pdlzl-Stefanec (2017) betont im Kontext elementarpiadagogischer Aus-
bildung die Bedeutung wissenschaftlicher Fundierung und reflexiver Auseinandersetzung
mit padagogischer Praxis (Polzl-Stefanec, 2017)). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass
das Studium von den Befragten genau in diesem Sinn als Raum reflexiver Professionalisie-
rung erlebt wird. Berufliche Erfahrungen werden nicht einfach zuriickgelassen, sondern im
Studium theoretisch bearbeitet, neu bewertet und mit erweiterten Handlungsperspektiven
verbunden.

Ein weiterer Beitrag der Untersuchung liegt in der differenzierten Betrachtung berufli-
cher Zukunftsperspektiven. Wahrend Forschung zu Belastung und Berufsverbleib haufig
zwischen Verbleib im Beruf und Ausstieg aus dem Berufsfeld unterscheidet, zeigen die
vorliegenden Befunde ein weniger dichotomes Bild. Viele Befragte denken ihre berufliche
Zukunft nicht als vollstdndige Abkehr vom péadagogischen Feld, sondern als Erweiterung,
Verschiebung oder Neuverortung. Perspektiven in Lehre, Beratung, Forschung, psychoso-
zialen Arbeitsfeldern oder anderen padagogischen Kontexten bleiben hdufig mit bisherigen
Erfahrungen und padagogischen Orientierungen verbunden. Neuorientierung bedeutet in
diesem Zusammenhang nicht zwangslaufig Distanzierung vom Feld, sondern kann auch
als Suche nach neuen Formen padagogischer Zugehorigkeit verstanden werden.
Schliefslich erweitern die Ergebnisse den Forschungsstand um eine biografieorientierte
Perspektive. Wahrend strukturelle Arbeitsbedingungen in vielen Studien zu Belastung
und Berufsverbleib im Vordergrund stehen, macht die vorliegende Untersuchung sichtbar,
dass Studienentscheidungen und berufliche Neuorientierungen immer auch durch personli-
che Werte, familiale Préagungen, vorberufliche Erfahrungen und Identitatsentwicklungen
beeinflusst werden. Diese Perspektive kniipft an bildungsbiografische Anséitze an, die
Ubergiinge als Prozesse verstehen, in denen bisherige Erfahrungen, subjektive Deutungen
und zukiinftige Moglichkeiten miteinander in Beziehung gesetzt werden (Dahm, [2022;
Wolter et al., 2017)).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Ergebnisse bestehende Befunde zu Belas-
tung, Arbeitsbedingungen und Berufsverbleib im elementarpédagogischen Feld bestétigen,
diese jedoch zugleich erweitern. Der spezifische Beitrag der vorliegenden Untersuchung
liegt darin, nicht nur aufzuzeigen, dass belastende Rahmenbedingungen berufliche Veran-
derungsprozesse begilinstigen konnen, sondern auch, wie Fachkréafte diese Erfahrungen
biografisch deuten, mit Professionalisierungswiinschen verbinden und in neue Bildungs-
und Zukunftsentwiirfe iibersetzen. Damit trégt die Arbeit zu einem differenzierten Ver-
stdndnis beruflicher Neuorientierung im elementarpédagogischen Feld bei.

4.3. Limitationen

Die vorliegende Studie ist, wie jede qualitative Untersuchung, mit spezifischen metho-
dischen Begrenzungen verbunden, die bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriick-
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sichtigen sind. Die Stichprobe ist zahlenmafig begrenzt und auf einen spezifischen Un-
tersuchungskontext ausgerichtet. Die Ergebnisse sind daher nicht im statistischen Sinn
reprasentativ und erlauben keine Verallgemeinerung auf das gesamte Feld der Elementar-
padagogik. Dariiber hinaus ist zu beriicksichtigen, dass ausschliefslich Personen befragt
wurden, die bereits ein Studium aufgenommen haben. Perspektiven von Elementarpad-
agog:innen, die zwar iiber ein Studium oder eine berufliche Verdnderung nachdenken,
diesen Schritt jedoch nicht vollzogen haben, bleiben damit unberiicksichtigt. Ebenso wer-
den Personen, die das Berufsfeld ohne Studienaufnahme verlassen haben, nicht erfasst. Die
Ergebnisse beziehen sich daher auf subjektive Deutungen bereits vollzogener Studienent-
scheidungen und erlauben keine Aussagen iiber alle Formen beruflicher Neuorientierung
im elementarpéddagogischen Feld.

Ziel der Untersuchung ist jedoch nicht die Generalisierung, sondern die Rekonstruktion
subjektiver Deutungen, typischer Muster und zentraler Zusammenhénge. Erfahrungen
von Fachkréften, die trotz vergleichbarer Belastungen im Beruf verbleiben, bleiben damit
unberiicksichtigt, was die Reichweite der Ergebnisse einschrankt.

Einschrénkend ist zudem zu beriicksichtigen, dass alle Befragten weiblich sind. Zwar ent-
spricht dies der Geschlechterverteilung im Feld, dennoch bleiben méannliche Perspektiven
auf berufliche Erfahrungen, Belastungen und Ubergangsentscheidungen unberiicksichtigt.
Dartiber hinaus erfolgte der Zugang zum Feld iiber personliche Kontakte, padagogische
Netzwerke und Weiterempfehlungen. Dies kann dazu gefiihrt haben, dass vor allem Perso-
nen erreicht wurden, die bereits in bestimmten sozialen oder professionellen Kontexten
eingebunden sind. Infolgedessen kénnten insbesondere reflexionsstarke oder weiterbildungs-
orientierte Perspektiven im Material starker vertreten sein, wahrend andere Sichtweisen
unterrepréasentiert bleiben.

Eine weitere methodische Begrenzung ergibt sich aus dem Charakter qualitativer Inter-
views. Die erhobenen Daten basieren auf subjektiven Darstellungen und retrospektiven
Deutungen der Befragten. Sie bilden daher keine unmittelbare Realitédt ab, sondern in-
dividuelle Perspektiven auf Erfahrungen und Entscheidungen. Diese Perspektiven sind
fiir die Fragestellung zentral, zugleich ist jedoch zu beriicksichtigen, dass sie selektiv sind
und durch Erinnerungsprozesse sowie die konkrete Interviewsituation beeinflusst werden.
Dies kann dazu fithren, dass bestimmte Aspekte nachtréglich starker strukturiert oder
begriindet dargestellt werden, als sie im Entscheidungsprozess urspriinglich erlebt wurden.
Schlieflich betrifft ein zentraler Reflexionspunkt die Rolle der Forscherin im Forschungs-
prozess. Sowohl die Datenerhebung als auch die Auswertung sind mit interpretativen
Entscheidungen verbunden. Die Auswahl von Themen, die Kategorienbildung und die
Gewichtung einzelner Aussagen erfolgen nicht unabhéngig von der Perspektive der For-
schenden. Trotz der Bemiihung um eine systematische und am Material orientierte
Auswertung kann daher nicht ausgeschlossen werden, dass bestimmte Deutungen hervor-
gehoben und andere weniger stark beriicksichtigt wurden. Die Ergebnisse sind somit als
interpretative Rekonstruktionen zu verstehen, die durch den jeweiligen Analysezugang
mitgepragt sind.

Trotz dieser Limitationen ermdoglicht das gewéhlte Forschungsdesign eine differenzierte
Analyse subjektiver Erfahrungen und Ubergangsprozesse im Kontext von Studium und
beruflicher Neuorientierung. Insbesondere erlaubt der qualitative Zugang Einblicke in
die komplexe Verschrankung von strukturellen Bedingungen, biografischen Deutungen
und individuellen Entscheidungsprozessen, die in quantitativen Designs nur eingeschrankt
zuganglich waren.
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4.4. Weiterfiihrende Forschungsansatze

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung weisen auf mehrere Ansatzpunkte fiir
weiterfithrende Forschung hin. Zunéchst erscheint es sinnvoll, die gewonnenen Befunde
mit einer groferen und stéarker ausdifferenzierten Stichprobe zu iiberpriifen. Insbesondere
vergleichende Studien zwischen verschiedenen Bundesldndern, Tragerformen, Ausbil-
dungswegen und Beschéftigungssettings im Elementarbereich konnten dazu beitragen,
den Einfluss unterschiedlicher struktureller Rahmenbedingungen auf Belastungserleben,
Studienentscheidungen und berufliche Zukunftsentwiirfe differenzierter zu analysieren.
Dariiber hinaus wére es forschungsrelevant, ménnliche Fachkréfte sowie Personen mit
unterschiedlichen biografischen, sozialen und institutionellen Hintergriinden gezielt einzu-
beziehen. Auf diese Weise liefe sich genauer untersuchen, inwiefern Geschlecht, Ausbil-
dungskontext, familiale Prigung oder regionale Bedingungen berufliche Uberginge und
Neuorientierungsprozesse beeinflussen. Ergéinzend dazu konnten léngsschnittliche Studien
einen wichtigen Beitrag leisten, indem sie Ubergéinge nicht nur retrospektiv erfassen,
sondern iiber einen langeren Zeitraum hinweg begleiten und damit Verdnderungen von
Motiven, Selbstbildern und Zukunftsperspektiven sichtbar machen.

Ein weiterer Ansatz liegt in der vertieften Analyse des Zusammenhangs von Studium,
Professionalisierung und beruflicher Identitétsentwicklung. Die Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit deuten darauf hin, dass das Studium nicht nur als formale Weiterqualifizierung,
sondern als Raum biografischer Neuverortung und personlicher Transformation erlebt wird.
Zukiinftige Studien konnten daher systematisch untersuchen, wie sich Studienprozesse auf
professionelle Selbstbilder, berufliche Rollenverstdndnisse und langfristige Berufsverlaufe
auswirken.

Schliefslich erscheint es sinnvoll, die Perspektive {iber individuelle Deutungen hinaus
auf institutionelle und organisationale Bedingungen zu erweitern. Kiinftige Forschung
konnte verstarkt danach fragen, welche Rahmenbedingungen den Verbleib im Beruf
fordern, welche organisationalen Unterstiitzungsstrukturen Ubergénge erleichtern und
unter welchen Voraussetzungen Weiterqualifizierung eher als Erweiterung denn als Ausstieg
erlebt wird. Auf diese Weise konnen weiterfithrende Studien nicht nur zum vertieften
Verstandnis individueller Neuorientierungsprozesse beitragen, sondern auch praxisrelevante
Hinweise fiir Ausbildungseinrichtungen, Hochschulen und Trager im Elementarbereich
liefern.

4.5. Fazit

Die vorliegende Arbeit untersuchte die Studien- und Neuorientierungsentscheidungen von
Elementarpédagog:innen vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Erfahrungen, strukturel-
len Rahmenbedingungen und biografischen Kontexte. Im Zentrum stand die Frage, welche
Faktoren die Entscheidung fiir ein Hochschulstudium beeinflussen, wie der Ubergang vom
Kindergarten in ein Studium erlebt wird und welche beruflichen Zukunftsperspektiven
sich daraus ergeben. Die Ergebnisse zeigen, dass diese Entscheidungen nicht auf einzelne
Ausléser reduziert werden konnen. Vielmehr handelt es sich um komplexe, biografisch ein-
gebettete Prozesse, in denen berufliche Erfahrungen, strukturelle Belastungen, individuelle
Entwicklungswiinsche, Professionalisierungsbestrebungen und Zukunftsvorstellungen eng
miteinander verwoben sind.

Ein zentrales Ergebnis besteht darin, dass der Kindergartenberuf von den Befragten nicht
pauschal negativ bewertet wird. Die Arbeit mit Kindern wird vielfach als sinnstiftend,
beziehungsorientiert und fachlich bedeutsam erlebt. Gerade diese hohe Identifikation
macht jedoch sichtbar, wie belastend es sein kann, wenn professionelle Anspriiche unter
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den gegebenen strukturellen Bedingungen nur eingeschrénkt realisiert werden kénnen.
Personalmangel, Zeitdruck, organisatorische Verdichtung sowie belastende Team- und
Leitungsstrukturen erweisen sich als zentrale Faktoren, die Unzufriedenheit und Neu-
orientierungsprozesse begiinstigen. Die FErgebnisse bestatigen damit, dass Belastung im
elementarpadagogischen Feld wesentlich strukturell gepragt ist und nicht allein individuell
erklart werden kann.

Gleichzeitig wird deutlich, dass die Entscheidung fiir ein Studium nicht ausschlieftlich
als Reaktion auf Belastung verstanden werden kann. Das Studium erscheint ebenso als
Moglichkeit fachlicher Vertiefung, personlicher Weiterentwicklung und beruflicher Neu-
verortung. Es eroffnet einen Raum, in dem Praxiserfahrungen reflektiert, theoretisch
eingeordnet und mit neuen Perspektiven verkniipft werden kénnen. Besonders bedeut-
sam ist dabei der Theorie-Praxis-Transfer: Berufserfahrungen fungieren als Ressource
fiir das Studium, wihrend wissenschaftliche Inhalte dazu beitragen, die eigene Praxis
differenzierter zu verstehen und das berufliche Selbstverstédndnis weiterzuentwickeln. Das
Studium wird damit zu einem Transformationsraum, der sowohl Entlastung als auch neue
Anforderungen mit sich bringt.

Auch die beruflichen Zukunftsperspektiven zeigen, dass Neuorientierung nicht zwangslau-
fig mit einem vollstdndigen Ausstieg aus dem padagogischen Feld verbunden ist. Vielmehr
bewegen sich die Zukunftsentwiirfe zwischen Verbleib, Weiterentwicklung, Distanzierung
und neuer Positionierung. Haufig bleibt ein Bezug zu Bildung, Kindern oder psychoso-
zialen Téatigkeitsfeldern bestehen. Neuorientierung erscheint damit weniger als Bruch,
sondern als Erweiterung und Neujustierung innerhalb eines vergrofserten professionellen
Handlungsspektrums.

Insgesamt verdeutlicht die Arbeit, dass Studienentscheidungen von Elementarpddagog:innen
als Ausdruck vielschichtiger Aushandlungsprozesse zu verstehen sind. Sie entstehen im
Spannungsfeld von Belastung und Sinnhaftigkeit, struktureller Begrenzung und indivi-
duellem Entwicklungswunsch sowie beruflicher Verbundenheit und dem Bediirfnis nach
Verdnderung. Der Ubergang in ein Studium ist dabei nicht nur eine formale Bildungs-
entscheidung, sondern ein biografischer Prozess, in dem Fachkréfte ihre Erfahrungen
reflektieren, ihre berufliche Identitat weiterentwickeln und neue Zukunftsmoglichkeiten
erschliefsen.

Die Arbeit leistet damit einen Beitrag zum Verstédndnis beruflicher Neuorientierung im
elementarpédagogischen Feld. Sie zeigt, dass Studienentscheidungen nicht isoliert betrach-
tet werden konnen, sondern auf strukturelle Herausforderungen ebenso verweisen wie auf
das Professionalisierungspotenzial der Fachkrifte. Gerade darin liegt die besondere Bedeu-
tung dieser Uberginge: Sie machen sichtbar, wie Elementarpidagog:innen ihre berufliche
Zukunft aktiv gestalten und zwischen Verbleib, Verdnderung und Neuorientierung nach
tragfahigen Perspektiven suchen.
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A. Anhang

A.1l. Teilnehmer:inneninformation und Einwilligungserklarung
zur Teilnahme an der Studie:

Berufliche Neuorientierung padagogischer Fachkréfte: Der Ubergang vom Kindergarten
in ein Hochschulstudium®

Sehr geehrte padagogische Fachkréfte,

wir laden Sie herzlich ein, an der oben genannten Studie teilzunehmen.

Ihre Teilnahme an dieser Studie erfolgt freiwillig. Sie kénnen jederzeit, ohne Angabe von
Griinden, Thre Bereitschaft zur Teilnahme zuriickziehen. Die Ablehnung der Teilnahme
oder ein vorzeitiges Ausscheiden aus dieser Studie hat keine nachteiligen Folgen fiir Sie.
Ziel der Studie ist es, Erkenntnisse iiber jene Faktoren zu gewinnen, die den Entschei-
dungsprozess padagogischer Fachkrafte fiir ein Hochschulstudium préagen, um daraus
Impulse fiir Ausbildungseinrichtungen und Bildungspolitik abzuleiten. Voraussetzung fiir
Ihre Teilnahme ist Thre schriftliche Einwilligung.

Bitte lesen Sie die folgende Information aufmerksam durch. Bei Fragen kénnen Sie sich
jederzeit an uns wenden.

Unterschreiben Sie die Einwilligungserklarung nur:

e wenn Sie Art und Ablauf der Studie vollstdndig verstanden haben,
e wenn Sie der Teilnahme zustimmen mdchten,

e wenn Sie sich Threr Rechte als Teilnehmer:in bewusst sind.

Was ist der Zweck der Studie?

Ziel der Studie ist es, ein besseres Verstdndnis dafiir zu gewinnen, welche individuellen
und strukturellen Faktoren pddagogische Fachkrafte dazu bewegen, den Schritt vom Be-
rufsfeld Kindergarten in ein Hochschulstudium zu wagen oder sich dagegen zu entscheiden.
Im Zentrum stehen dabei ihre personlichen Erfahrungen, Motive und Erwartungen im
Zusammenhang mit diesem Ubergang. Untersucht werden sollen sowohl hemmende als
auch fordernde Bedingungen, die den Entscheidungsprozess beeinflussen, sowie die beruf-
lichen Zielvorstellungen, die mit der Studienaufnahme verbunden sind. Die Erkenntnisse
dieser Untersuchung sollen dazu beitragen, Bildungs- und Professionalisierungsprozesse
im frithpadagogischen Bereich besser zu verstehen, praxisnahe Unterstiitzungsangebote
fir Fachkréfte zu entwickeln und den Dialog zwischen beruflicher Praxis, Hochschulen
und Bildungspolitik zu stirken. Mit Threr Teilnahme leisten Sie einen wichtigen Beitrag
zum Versténdnis der beruflichen Entwicklung und Weiterqualifizierung padagogischer
Fachkrifte in Osterreich.

Wie lauft die Studie ab?

Wenn Sie an der Studie teilnehmen, wird mit Ihnen ein ,Problemzentriertes Interview*

91



A. Anhang

durchgefiihrt. Das Interview findet je nach Absprache online (z. B. iiber Zoom) oder
personlich vor Ort statt und dauert etwa 45 bis 60 Minuten. Ziel ist es, Ihre perstnlichen
Erfahrungen, Einstellungen, Beweggriinde und eventuelle Bedenken in Bezug auf die Teil-
nahme an Forschungsprojekten zu erfassen. Das Gespréach wird mit Threm Einverstdndnis
audioaufgezeichnet und anschliefend wortlich verschriftlicht(transkribiert). IThre Aussagen
werden pseudonymisiert, d.h. IThr Name oder andere identifizierende Informationen werden
nicht in die Auswertung einbezogen.

Im Interview werden Sie unter anderem gebeten:

e ihre bisherigen Erfahrungen im Berufsfeld Kindergarten sowie im Zusammenhang
mit dem Entscheidungsprozess fiir ein Studium zu schildern,

e hemmende und fordernde Faktoren dieses Ubergangs zu reflektieren,

e sowie ihre Erwartungen an das Studium, an ihre zukiinftige berufliche Entwicklung
und an mogliche Verdnderungen ihrer professionellen Rolle zu beschreiben.

Sie konnen Fragen offen beantworten und miissen keine Themen ansprechen, iiber die Sie
nicht sprechen méchten. Die Interviews werden im Zeitraum Oktober bis Janner 2025
durchgefiihrt. Die Auswertung Ihrer Beitrige erfolgt streng vertraulich und anonymisiert.

Worin liegt der Nutzen einer Teilnahme an der Studie?

Ihre Teilnahme ermdéglicht es, die Perspektiven von péddagogischen Fachkréften, die
tagtdglich mit den Herausforderungen und Chancen im frithpddagogischen Arbeitsfeld
konfrontiert sind, in die wissenschaftliche Auseinandersetzung iiber berufliche Neuorien-
tierung einzubeziehen. Indem Sie Thre Erfahrungen, Beweggriinde und Erwartungen im
Zusammenhang mit dem Ubergang vom Kindergarten in ein Hochschulstudium teilen, leis-
ten Sie einen wertvollen Beitrag zum Verstédndnis dieses biografischen und professionellen
Verédnderungsprozesses.

Die Ergebnisse der Studie sollen dazu beitragen,

e die Entscheidungsprozesse padagogischer Fachkrifte im Kontext von Weiterqualifi-
zierung und Studium besser zu verstehen,

e praxisnahe Ansitze zur Begleitung und Unterstiitzung solcher Ubergéinge zu entwi-
ckeln,

e sowie Impulse fiir eine engere Verbindung zwischen frithpddagogischer Praxis, Hoch-
schulen und Bildungspolitik zu geben.

Langfristig konnen die gewonnenen Erkenntnisse dazu beitragen, die Professionalisierung
padagogischer Fachkrifte zu fordern, Bildungsbiografien gezielter zu unterstiitzen und die
Qualitat der frithkindlichen Bildung nachhaltig zu stérken. Ihre Expertise als Fachkraft
wird sichtbar gemacht und tragt aktiv zur Weiterentwicklung von Wissenschaft und Praxis
im Feld der Frithpadagogik bei.

Gibt es Risiken bei der Durchfiihrung der Studie und ist mit Beschwerden
oder anderen Begleiterscheinungen zu rechnen?

Die Teilnahme an dieser Studie ist mit keinen gesundheitlichen oder psychischen Risiken
verbunden. Das Interview wird in einer offenen, respektvollen und wertschétzenden

92



A. Anhang

Atmosphére gefithrt. Es gibt keine richtigen’ oder ’falschen’ Antworten. Sie entscheiden
selbst, welche Fragen Sie beantworten mochten und kénnen jederzeit eine Pause einlegen
oder das Gesprach abbrechen.

Sollten Sie sich im Laufe des Gespréachs unwohl fiihlen oder Probleme auftreten, kénnen
Sie sich jederzeit an die Studienleitung wenden.

Eine Liste mit Kontaktmoglichkeiten finden Sie unter Punkt 6.

Hat die Teilnahme an der Studie sonstige Auswirkungen auf die
Lebensfiihrung und welche Verpflichtungen ergeben sich daraus?

Mit der Teilnahme an einem Interview entsteht fiir Sie kein langfristiger Aufwand und
keine Verpflichtung, an weiteren Untersuchungen teilzunehmen. Das Interview ist eine
einmalige Aktivitdt und dauert etwa 45 bis 60 Minuten. Ihre Lebensfiihrung wird durch
die Teilnahme nicht eingeschrankt oder beeinflusst. Sie entscheiden selbst, wie viel Sie
im Gesprich preisgeben mochten. Es gibt keinerlei Verpflichtung, private oder sensible
Informationen mitzuteilen.

Was ist zu tun beim Auftreten von Beschwerdesymptomen, unerwiinschten
Begleiterscheinungen und/oder Verletzungen?

Bei Problemen oder Beschwerden wenden Sie sich bitte direkt bei der Studienleitung an:

Wann wird die Studie vorzeitig beendet?

Sie kénnen Ihre Teilnahme an der Studie jederzeit und ohne Angabe von Griinden
beenden, ohne dass Ihnen daraus Nachteile entstehen. Es geniigt eine kurze miindliche
oder schriftliche Mitteilung an die Studienleitung.

Auch die Studienleitung behéalt sich vor, eine Teilnahme zu beenden, wenn:

e die Anforderungen der Studie nicht erfiillt werden kénnen,

e oder die Fortsetzung des Interviews nicht im besten Interesse der*des Teilnehmenden
erscheint (z. B. bei Unwohlsein oder auf Wunsch der teilnehmenden Person).

In welcher Weise werden die im Rahmen dieser Studie gesammelten Daten
verwendet?

Alle im Rahmen der Studie erhobenen Daten werden streng vertraulich behandelt. Thre
Angaben werden pseudonymisiert, das heiftt, Ihre personenbezogenen Daten werden durch
eine individuelle Kennziffer ersetzt.

Die Tonaufnahmen des Interviews werden ausschlieflich zur Anfertigung von Transkripten
genutzt und anschliefend geloscht. Die anonymisierten Textdaten werden wissenschaftlich
ausgewertet und ausschlieflich in zusammengefasster Form verdffentlicht. Ein Riickschluss
auf Thre Person ist dabei nicht moglich.

Die Rohdaten werden bis zum Abschluss des Projekts (Wintersemester 26,/27) auf einem
gesicherten Server gespeichert und danach vollstandig geloscht.

Sie haben das Recht, bis zur endgiiltigen Anonymisierung jederzeit die Loschung Threr
Daten zu verlangen.
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Entstehen fiir die Teilnehmer:innen Kosten? Gibt es einen Kostenersatz
oder eine Vergiitung?

Die Teilnahme an dieser Studie ist freiwillig und unentgeltlich. Fiir Thre Teilnahme
entstehen Thnen keine Kosten. Es erfolgt keine finanzielle Vergiitung.

Maglichkeit zur Diskussion weiterer Fragen

Falls Sie Fragen zur Studie, zu Threr Teilnahme oder zur Verarbeitung Threr Daten haben,
stehen Thnen die folgenden Ansprechpersonen jederzeit gerne zur Verfligung;:
Studienleitung:

Einwilligungserklarung

Name der teilnehmenden Person (in Druckbuchstaben): ............. ... ... ... .....

Geb. DatUI: ..ot e

Ich erklédre mich bereit, an der Studie ,,Berufliche Neuorientierung padagogischer Fachkrifte:
Der Ubergang vom Kindergarten in ein Hochschulstudium® teilzunehmen.

Ich bin ausfiihrlich und versténdlich tiber Zielsetzung, Bedeutung und Tragweite der
Studie und die sich fiir mich daraus ergebenden Anforderungen aufgeklart worden. Ich
habe dariiber hinaus den Text dieser Teilnehmer:inneninformation und Einwilligungser-
klarung gelesen, insbesondere den 4. Abschnitt. Aufgetretene Fragen wurden mir von der
Studienleitung verstandlich und ausreichend beantwortet. Ich hatte geniigend Zeit, mich
zu entscheiden, ob ich an der Studie teilnehmen mdochte. Ich habe zurzeit keine weiteren
Fragen mehr.

Ich werde die Hinweise, die fiir die Durchfiithrung der Studie erforderlich sind, befolgen,
behalte mir jedoch das Recht vor, meine freiwillige Mitwirkung jederzeit zu beenden, ohne
dass mir daraus Nachteile entstehen. Sollte ich aus der Studie ausscheiden wollen, so kann
ich dies jeder Zeit schriftlich oder miindlich bei der Studienleitung veranlassen.

Ich bin zugleich damit einverstanden, dass meine im Rahmen dieser Studie erhobenen
Daten aufgezeichnet und ausgewertet werden.

Ich stimme zu, dass meine Daten dauerhaft in anonymisierter / pseudonymisierter Form
elektronisch gespeichert werden. Noch nicht anonymisierte Daten oder pseudonymisierte
Daten werden in einer nur der Projektleitung zugéanglichen Form gespeichert, die geméfs
aktueller Standards gesichert ist.

Sollte ich zu einem spéteren Zeitpunkt die Loschung meiner Daten wiinschen, so kann ich
dies schriftlich oder telefonisch ohne Angabe von Griinden und bis 30. Dezember. 2025
bei der Studienleitung veranlassen.

Den Aufklarungsteil habe ich gelesen und verstanden. Ich konnte im Aufklarungsge-
sprich alle mich interessierenden Fragen stellen. Sie wurden vollstdndig und versténdlich
beantwortet.

Eine Kopie dieser Teilnehmer:inneninformation und Einwilligungserklarung habe ich
erhalten. Das Original verbleibt bei der Studienleitung.

(Datum und Unterschrift der*des Teilnehmenden)

(Datum, Name und Unterschrift der Studienleitung)
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A.2. Interviewleitfaden
Alter
Geschlecht

Berufserfahrung

e Wie lange im Elementarbereich tétig?

e Welche Funktion/Position? Bei welchem Trager?

Ausbildung
e Welche pddagogische Ausbildung haben Sie abgeschlossen?

Studium
e Welches Studium? Seit wann?
e Vollzeit oder berufsbegleitend?

e Geplantes Studienende?

Aktuelle berufliche Situation

e Derzeitige Stundenzahl und Aufgabenbereich (falls noch tatig)

Biografischer Hintergrund & bisheriger Berufsweg

e Welche Erfahrungen und prigenden Eindriicke haben Sie wiahrend Threr Tatigkeit
im Kindergarten gesammelt?

e Welche Aspekte Threr fritheren Arbeit haben Sie als besonders erfiillend, welche als
belastend erlebt?

e Gab es schon wihrend Ihrer Tatigkeit Uberlegungen zur beruflichen Weiterqualifi-
zierung?

e Wann kam zuerst die Uberlegung auf fiir eine berufliche Weiterqualifizierung?

Entscheidungsfindung & Ubergangsphase

o Wie gestaltete sich Thr individueller Entscheidungsprozess fiir den Schritt ins Studi-
um?

Gab es ausschlaggebende Ereignisse, Situationen oder ,Schliisselmomente fiir Thre
Entscheidung, ein Studium zu beginnen?

Haben Sie Alternativen neben dem Studium erwogen (z. B. Fort- und Weiterbildun-
gen, Stellenwechsel)?

Wer oder was hat IThren Entschluss unterstiitzt — und wo sind Sie auf Widerstande
gestofien?

Welche organisatorischen und finanziellen Schritte waren notwendig, um den Uber-
gang zu ermoglichen?
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Beweggriinde & personliche Motivation

e Welche personlichen und fachlichen Motive haben Sie dazu bewegt, den Kindergarten
zu verlassen und ein Studium aufzunehmen?

e Spielten strukturelle Rahmenbedingungen (z. B. Personalschliissel, Bezahlung, Auf-
stiegsmoglichkeiten) eine Rolle in Threr Entscheidung?

e War Thre Motivation stérker durch den Wunsch geprégt, Belastungen zu entkommen,
oder durch Neugier auf neue Perspektiven?

e Gab es Vorbilder, theoretische Impulse oder gesellschaftliche Diskurse (z. B. Akade-

misierung, Fachkriaftemangel), die Thre Entscheidung beeinflusst haben?

Erfahrungen im Studium

e Aus welchen Griinden haben Sie sich fiir genau diesen Studiengang entschieden?

Welche Unterschiede erleben Sie im Vergleich zu Ihrem fritheren Berufsalltag?

Inwiefern kénnen Sie Thre praktischen Erfahrungen im Studium nutzen?

Haben sich Thre Erwartungen an das Studium bislang erfiillt?

Wie zufrieden sind Sie mit dem Inhalt des Studiums, der Organisation, der Flexibi-
litdt etc.? — Was wiirden Sie sich dahingehend wiinschen?

Welche Unterstiitzungsangebote oder Ressourcen waren dabei besonders hilfreich?

Berufliche Ziele & Selbstbild

e Welche beruflichen Ziele verfolgen Sie nach dem Studium?

e Haben sich Thre Vorstellungen im Laufe des Studiums verdndert?

Gibt es Tatigkeitsfelder, die Sie durch das Studium neu entdeckt haben?

Was bedeutet fiir Sie beruflicher Erfolg — und welche Rolle spielt Karriere?

Mochten Sie im Feld frithkindlicher Bildung bleiben?

Inwiefern hat das Studium Ihr berufliches Selbstverstdndnis als padagogische Fach-
kraft verandert?
Einflussfaktoren & Rahmenbedingungen

e Inwiefern haben Erfahrungen im Berufsfeld Kindergarten zu IThrem Wunsch nach
beruflicher Verdnderung und zur Aufnahme eines Studiums beigetragen?

e Inwiefern haben strukturelle Bedingungen wie Bezahlung, gesellschaftliche Anerken-
nung oder Entwicklungs- und Aufstiegsmdoglichkeiten Ihre Entscheidung beeinflusst?

e Haben bildungspolitische Diskussionen oder Fordermoglichkeiten (z. B. Stipendien,
Anrechnung von Vorleistungen) Thren Weg beeinflusst?

e Inwiefern haben regionale Gegebenheiten oder das Hochschulangebot Thre Wahl
bestimmt?
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Hiirden & Herausforderungen

e Vor welche praktischen oder emotionalen Herausforderungen stellte Sie der Ubergang
ins Studium?

e Gab es Phasen des Zweifelns oder Uberlegungen zum Abbruch?

e Welche Strategien haben Sie entwickelt, um mit finanziellen Belastungen, Zeitdruck
oder Unsicherheiten umzugehen?

Riickblick & personliche Reflexion

e Wenn Sie heute zuriickblicken: Wie bewerten Sie Ihre Entscheidung fiir das Studium?

Welche Verdnderungen haben sich fiir Sie personlich und beruflich ergeben?

Hat sich Ihr Blick auf den Kindergarten bzw. das Feld der friihkindlichen Bildung
durch das Studium veréndert?

Was wiirden Sie Kolleg:Innen raten, die mit dhnlichen Uberlegungen spielen?

Gibt es Aspekte, die Sie — mit dem heutigen Wissen — anders gestalten wiirden?
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A.3. Kategoriensystem mit Subkategorien

A.3.1. Berufliche Erfahrungen im

Elementarbereich

Kategorie

Subkategorie

Interviewbelege

Berufliche Erfahrungen
im Elementarbereich

Positive Erfahrungen

Beziehung zu Kindern, Vertrauen, Entwicklungsbegleitung, Aner-
kennung durch Kinder und Eltern (INTO01, Pos. 20; INT02, Pos. 20;
INTOS8, Pos. 22; INT09, Pos. 22; INT10, Pos. 22)

Berufliche Erfahrungen
im Elementarbereich

Belastende Erfahrungen

Uberforderung im Berufsalltag, Frustration durch Rahmenbedingun-
gen, schwierige Elternarbeit, Dokumentationsaufwand, Personalman-
gel, korperliche und psychische Belastung (INT02, Pos. 22; INT06,
Pos. 18; INTO1, Pos. 20; INTO04, Pos. 46; INTO08, Pos. 18; INT07,
Pos. 12)

Berufliche Erfahrungen
im Elementarbereich

Emotionale / psychische
Auswirkungen

Nachwirken belastender Situationen, psychische Belastung, Erschop-
fung, Ausbrennungsgefiihle, Burnout-Angst (INT02, Pos. 22; INT04,
Pos. 30, 46; INTO07, Pos. 10; INT06, Pos. 24; INT10, Pos. 28)

Berufliche Erfahrungen
im Elementarbereich

Mangelnde Vorbereitung
durch Ausbildung

Fehlende Handlungssicherheit, unzureichende Vorbereitung auf El-
terngesprache, fehlende praxisnahe Tools, Gefiihl unzureichender
Ausbildung (INT02, Pos. 22, 24; INTO05, Pos. 74; INT11, Pos. 86;
INT12, Pos. 18)

Berufliche Erfahrungen
im Elementarbereich

Fehlen von Unterstiit-

zung / Einarbeitung

Gefiihl des Alleingelassenseins, minimale Unterstiitzung durch Lei-
tung, unzureichende Einarbeitung, Bedeutung informeller Unterstiit-
zung (INT12, Pos. 18, 22)

Tabelle A.1.: Uberblick iiber die Kategorie Berufliche Erfahrungen im Elementarbereich
(eigene Darstellung)

A.3.2. Belastungsfaktoren & strukturelle Rahmenbedingungen

Kategorie Subkategorie Interviewbelege

Belastungsfaktoren & | Personalmangel Allein in der Gruppe, unzureichender Personalschliissel, fehlende Ver-

strukturelle Rahmenbe- tretung, unterqualifiziertes Personal, Einschrankung péddagogischer

dingungen Qualitat (INTO1, Pos. 18, 38; INT04, Pos. 22, 46; INT07, Pos. 16;
INT10, Pos. 40; INT12, Pos. 20; INT06, Pos. 18)

Belastungsfaktoren & | Arbeitsorganisation Zu wenig Vorbereitungszeit, Dokumentationsaufwand, starre Dienst-

strukturelle Rahmenbe-
dingungen

zeiten, fehlende Flexibilitdt, Mehrfachzustindigkeiten, padagogische
Reduktion auf das Notigste (INTO1, Pos. 18, 20; INT02, Pos. 46;
INTO05, Pos. 54; INT08, Pos. 40; INT10, Pos. 24; INT12, Pos. 20, 30)

Belastungsfaktoren &
strukturelle Rahmenbe-
dingungen

Teamkultur & Leitung

Schwieriges Teamklima, Lastern, Machtkdmpfe, ignorierende Leitung,
fehlende Wertschéitzung, unterstiitzende Kolleg:innen als Ressource
(INTO04, Pos. 22, 28, 40; INT09, Pos. 48; INT10, Pos. 68; INT12, Pos.
24; INTO08, Pos. 38)

Belastungsfaktoren & | Elternarbeit Fehlende Wertschétzung durch Eltern, schwierige Kooperation, her-
strukturelle Rahmenbe- ausfordernde Gespréche, Tiir-und-Angel-Gespréache, Elternarbeit als
dingungen priaventive Kooperation (INT01, Pos. 18, 20; INT05, Pos. 78; INTO6,
Pos. 20; INT09, Pos. 20; INT11, Pos. 86; INT12, Pos. 18)
Belastungsfaktoren & | Widerspruch zwischen | Theorie-Praxis-Diskrepanz, unrealistische Vorgaben, idealisierte Aus-

strukturelle Rahmenbe-
dingungen

Vorgaben und Realitét

bildung, fehlende Umsetzbarkeit, symbolische Unterstiitzungssysteme,
fehlende praktische Umsetzung von Akademisierung (INTO01, Pos. 20;
INTO02, Pos. 74; INT04, Pos. 22, 26; INT05, Pos. 54; INT09, Pos. 44;
INT12, Pos. 48)

Belastungsfaktoren &
strukturelle Rahmenbe-
dingungen

Spezifische
zeiten

Belastungs-

Verdichtete Tagesphasen, Schlafenszeit, gleichzeitige Aufsichts-,
Betreuungs- und Begleitungsaufgaben, Uberforderung durch Par-
allelitdt von Anforderungen (INT12, Pos. 42)

Belastungsfaktoren &
strukturelle Rahmenbe-
dingungen

Finanzierungsstrukturen
von Ausbildungen

Bedeutung von Stipendien, fehlende Foérdermdoglichkeiten, private
Ausbildungskosten, Studienkredite, finanzielle Hiirden fiir Weiterbil-
dung (INTO05, Pos. 30; INT07, Pos. 22; INT08, Pos. 66; INT10, Pos.
32, 34; INT11, Pos. 32, 34; INT13, Pos. 32)

Tabelle A.2.: Uberblick iiber die Kategorie Belastungsfaktoren & strukturelle Rahmenbe-
dingungen (eigene Darstellung)
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A.3.3. Motive fiir Weiterqualifizierung / Studium

Kategorie

Subkategorie

Interviewbelege

Motive fiir Weiterquali-
fizierung / Studium

Personliche Neugier

Interesse an Neuem, intellektuelle Herausforderung, Wissensdurst,
neue Perspektiven, Theorie-Praxis-Interesse (INTO01, Pos. 24; INT02,
Pos. 38; INTO03, Pos. 40; INTO04, Pos. 36; INT06, Pos. 38; INTOS8,
Pos. 42; INT09, Pos. 42)

Motive fiir Weiterquali-
fizierung / Studium

Wunsch nach Entwick-
lung

Weiterqualifizierung, fachliche Vertiefung, personliche Weiterentwick-
lung, Erweiterung des Kompetenzprofils, Selbstverwirklichung, neue
Moglichkeiten (INTO01, Pos. 22, 86; INT02, Pos. 24, 56; INT05, Pos.
20; INTO07, Pos. 26; INT08, Pos. 42; INT09, Pos. 32; INT13, Pos. 24,
34)

Motive fiir Weiterquali-
fizierung / Studium

Wunsch nach Verande-
rung

Alltag nicht dauerhaft fortfithren wollen, Wunsch nach etwas Ande-
rem, zweites Standbein, Veranderung des Berufsalltags, Ablehnung
blofer Stellenwechsel (INTO01, Pos. 22; INT02, Pos. 24, 30; INT07,
Pos. 12, 18, 26; INTO08, Pos. 32; INT12, Pos. 32)

Motive fiir Weiterquali-
fizierung / Studium

Biografisch  ausgeloste

Motive

Familidre Erwartungen, personliche Schliisselmomente, prigende Er-
fahrungen im Kindergarten, lebensgeschichtliche Suchbewegungen
(INTO1, Pos. 22; INT04, Pos. 48; INT05, Pos. 38; INT06, Pos. 24;
INT11, Pos. 24, 42)

Motive fiir Weiterquali-
fizierung / Studium

Wunsch nach vertieftem
Verstandnis

Kindliches Verhalten verstehen, familidre Zusammenhénge verstehen,
padagogische Prozesse einordnen, ganzheitlicher Blick auf das Kind
(INTO02, Pos. 42, 74; INT06, Pos. 64; INT08, Pos. 80; INT10, Pos. 86;
INT11, Pos. 20, 24, 42; INT13, Pos. 26)

Motive fiir Weiterquali-
fizierung / Studium

Suche nach einem lang-
fristig belastbaren Beruf

Beruf nicht bis zur Pension machen wollen, kérperliche und psychi-
sche Belastbarkeit, finanzielle Absicherung, langfristige Tragfahigkeit
(INTO1, Pos. 22; INT04, Pos. 46; INT07, Pos. 12; INTO08, Pos. 40;
INT10, Pos. 58; INT11, Pos. 38; INT12, Pos. 44)

Tabelle A.3.: Uberblick iiber die Kategorie Motive fiir Weiterqualifizierung / Studium
(eigene Darstellung)

A.3.4. Entscheidungsprozesse

Kategorie

Subkategorie

Interviewbelege

Entscheidungsprozesse

Auslésende Faktoren

Schliisselmomente, belastende Ereignisse, Corona, dufiere Impulse,
Verdichtung von Unzufriedenheit, konkrete Ubergangsanlisse (INTO1,
Pos. 24, 26, 40; INT04, Pos. 30; INTO05, Pos. 22; INT06, Pos. 24;
INTO7, Pos. 16; INT10, Pos. 28; INT02, Pos. 26, 40)

Entscheidungsprozesse

Abwégen von Alternati-
ven

Vergleich verschiedener Studienwege, Weiterbildung statt Studium,
PH/Uni, Stellenwechsel, Alternativen verworfen, Passung verschiede-
ner Optionen (INTO1, Pos. 24, 40; INT02, Pos. 30; INT03, Pos. 36;
INTO07, Pos. 18; INT08, Pos. 28, 32; INT12, Pos. 32)

Entscheidungsprozesse

Rolle der Lebensumstén-
de

Vereinbarkeit mit Arbeit, familidre Unterstiitzung, Wohnsituation,
finanzielle Lage, Alltagspassung, Studium neben Erwerbstatigkeit
(INTO1, Pos. 48; INT02, Pos. 32, 68; INT03, Pos. 34; INT05, Pos. 30;
INTO7, Pos. 22, 50, 54; INT08, Pos. 50; INT10, Pos. 34; INT12, Pos.
28, 38)

Entscheidungsprozesse

Regionale und organisa-
torische Hindernisse

Fehlende Studienangebote, Umzug, Pendeln, unpassende Kurszeiten,
erschwerte Planbarkeit, regionale Begrenzung (INT02, Pos. 26; INT03,
Pos. 66; INT07, Pos. 14, 54; INT08, Pos. 52; INT11, Pos. 66)

Entscheidungsprozesse

Fehlende  Information
und Eigeninitiative

Selbststandige Recherche, unklare Unterschiede zwischen Studienfor-
men, Informationsdefizite, fehlende Beratungsstellen, Eigeninitiative
als Voraussetzung (INTO01, Pos. 52; INT02, Pos. 26, 78; INT07, Pos.
14; INT11, Pos. 64, 86; INT12, Pos. 84)

Tabelle A.4.: Uberblick iiber die Kategorie Entscheidungsprozesse (eigene Darstellung)
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A.3.5. Studienerfahrungen & Ubergangserleben

Kategorie

Subkategorie

Interviewbelege

Studienerfahrungen &

Ubergangserleben

Positive Studienerfahrun-
gen

Motivation, inhaltliche Passung, grofiere Autonomie, neue Perspekti-
ven, Bestdtigung der Entscheidung, fachliche Bereicherung (INTO01,
Pos. 42; INT02, Pos. 46; INT04, Pos. 56; INTO05, Pos. 34, 46; INTO0S8,
Pos. 48; INT10, Pos. 52, 78; INT11, Pos. 78)

Studienerfahrungen &

Ubergangserleben

Herausforderungen

Zeitdruck, Doppelbelastung Arbeit/Studium, organisatorischer Auf-
wand, Selbstzweifel, psychische Belastung, dauerhafte Arbeitsverdich-
tung (INTO1, Pos. 32, 48; INTO03, Pos. 46; INT04, Pos. 34; INT06,
Pos. 32; INTO07, Pos. 54; INT08, Pos. 52, 78; INT10, Pos. 72)

Studienerfahrungen &

Ubergangserleben

Persénliche Transforma-
tion

Perspektivenwechsel, verdanderte Prioritdten, Selbstsicherheit, Reflexi-
onsféhigkeit, Selbstfindung, verénderte Sprache und Haltung (INTO1,
Pos. 64; INT02, Pos. 72; INT04, Pos. 64-70; INTO06, Pos. 86; INT08,
Pos. 64, 80; INT09, Pos. 82; INT10, Pos. 80, 86; INT11, Pos. 78-80)

Studienerfahrungen &

Ubergangserleben

Theorie-Praxis-Transfer

Praxiserfahrung hilft im Studium, Theorie hilft in der Praxis, Reflexi-
on beruflicher Erfahrungen, neue Deutung padagogischer Situationen
(INTO1, Pos. 44; INT02, Pos. 48; INT05, Pos. 16; INTO08, Pos. 48,
64; INTO09, Pos. 50; INT10, Pos. 86; INT11, Pos. 46)

Tabelle A.5.: Uberblick iiber die Kategorie Studienerfahrungen & Ubergangserleben (ei-
gene Darstellung)

A.3.6. Zukunftsperspektiven

Kategorie

Subkategorie

Interviewbelege

Zukunftsperspektiven

Verbleib im Beruf

Weiterhin im Feld bleiben, Teilzeit im Kindergarten, Verbundenheit
mit dem Beruf, Verbleib in veranderter Form (INTO01, Pos. 54, 62;
INTO04, Pos. 24; INT08, Pos. 56, 62; INT12, Pos. 60; INT13, Pos. 46)

Zukunftsperspektiven

Wechsel in neue padago-
gische Bereiche

BAfEP, Schule, Beratung, Weiterbildung, Hochschule, Forschung,
Ausbildung padagogischer Fachkrifte (INTO1, Pos. 54, 62; INT02,
Pos. 54, 58; INT05, Pos. 52; INTO08, Pos. 60; INT09, Pos. 66; INT10,
Pos. 56)

Zukunftsperspektiven | Vollstandiger Ausstieg Endgiiltiger Ausstieg, Kiindigungsabsicht, keine positive Zukunft im
Kindergarten, Studium als Alternative zum Feld (INT02, Pos. 36;
INTO4, Pos. 38, 44, 64; INT06, Pos. 36, 72; INT11, Pos. 26)
Zukunftsperspektiven | Offnung hin zu psychoso- | Therapie, psychosoziale Beratung, Selbststiandigkeit, Eins-zu-eins-
zialen Berufen Arbeit, strukturelle Einflussnahme {iber neue Berufsfelder (INTO05,
Pos. 52; INTO08, Pos. 60; INT09, Pos. 86; INT10, Pos. 56; INT11,
Pos. 52, 80)
Zukunftsperspektiven | Unentschlossene Zu-| Offene Zukunft, mehrere Optionen gleichzeitig, Suchbewegung, be-
kunftswege wusste Offenheit, noch keine eindeutige Festlegung (INTO01, Pos. 54;

INTO02, Pos. 56; INTO03, Pos. 62; INT07, Pos. 40-42; INTO0S8, Pos. 58;
INTO09, Pos. 56, 58; INT12, Pos. 54, 78)

Tabelle A.6.: Uberblick iiber die Kategorie Zukunftsperspektiven (eigene Darstellung)
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A.3.7. Biografische & personliche Einflussfaktoren

Kategorie

Subkategorie

Interviewbelege

Biografische & personli-
che Einflussfaktoren

Vorberufliche Erfahrun-
gen

Arbeit vor dem Studium, Praxiserfahrung als Ressource, Lebenserfah-
rung, Abstand von Schule, bessere Einordnung von Theorie (INTO1,
Pos. 90; INTO02, Pos. 48; INTO03, Pos. 48; INTO05, Pos. 44; INTO08,
Pos. 70; INT10, Pos. 50)

Biografische & personli-
che Einflussfaktoren

Personliche Werte

Sinnhaftigkeit, Verantwortung, Freude an der Arbeit, Selbststan-
digkeit, finanzielle Unabhéngigkeit, Weiterentwicklung, Reflexion
(INTO1, Pos. 60; INT02, Pos. 60; INT07, Pos. 46; INTO08, Pos. 34,
62, 66; INT09, Pos. 24, 44; INT10, Pos. 58; INT12, Pos. 58)

Biografische & personli-
che Einflussfaktoren

Lebensereignisse

Umzug, Uberginge, pragende Erlebnisse, Schliisselmomente, biogra-
fische Wendepunkte, Corona, Auslandsaufenthalt (INT02, Pos. 72;
INTO03, Pos. 68; INT05, Pos. 30; INT07, Pos. 62; INT08, Pos. 26, 82;
INT11, Pos. 24; INT12, Pos. 38)

Biografische & personli-
che Einflussfaktoren

Familiengeschichte und
generationale Muster

Familidre Bildungserwartungen, generationale Berufsvorstellungen,
Unterstiitzung und Widerstand aus der Familie, Familienmuster als
Deutungsrahmen (INTO05, Pos. 38, 58; INT06, Pos. 30; INT07, Pos.
20; INT11, Pos. 24, 30)

Biografische & personli-
che Einflussfaktoren

Identitatsentwicklung
junger Padagog:innen

Berufliches Selbstbild, Abgrenzung, Selbstbehauptung, verander-
te Haltung, Personlichkeitsentwicklung, berufliche Identitétsarbeit
(INTO1, Pos. 80; INT02, Pos. 72; INT04, Pos. 54; INTO08, Pos. 68,
80; INT09, Pos. 82; INT10, Pos. 80; INT11, Pos. 78, 80)

Tabelle A.7.: Uberblick iiber die Kategorie Biografische & personliche Einflussfaktoren
(eigene Darstellung)

A.4. Dokumentation des Einsatzes generativer Kl

Im Rahmen der Erstellung dieser Masterarbeit wurden generative KI-Tools unterstiitzend
verwendet (ChatGPT/OpenAl: Formulierungshilfen, sprachliche Uberarbeitung, Struktu-
rierungsideen, Reflexion von Argumentationslinien sowie technische Unterstiitzung bei
Formatierungs- und LaTeX-Fragen). Der Einsatz beschriankte sich auf Formulierungshil-
fen, sprachliche Uberarbeitung, Strukturierungsideen sowie technische Unterstiitzung bei
Formatierungs- und LaTeX-Fragen.

Die inhaltliche Konzeption der Arbeit, die Literaturrecherche, die Analyse, die Inter-
pretation der Ergebnisse sowie die Schlussfolgerungen wurden eigenstindig erarbeitet.
KI-generierte Ausgaben wurden nicht ungepriift iibernommen, sondern in jedem Fall
kritisch gepriift, iiberarbeitet und an den wissenschaftlichen Kontext der Arbeit angepasst.
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