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Zusammenfassung: Fragen der Professionalisierung des pädagogischen Personals 
in Kindertageseinrichtungen für Kinder von 0 bis 6 Jahren werden in Österreich inten-
siv diskutiert, eine Auseinandersetzung mit der Vielzahl an Professionalisierungsmodel-
len und damit verbundenen Forschungsbefunden und -desideraten steht jedoch aus. Im 
Beitrag werden auf der Basis von Professionalisierungsmodellen, die zu formalen, in-
dikatoren- und handlungsbezogenen Ansätzen zusammengefasst wurden, Forschungs-
befunde und -desiderate identifiziert. Die Ergebnisse zeigen, dass über formale Ausbil-
dungsabschlüsse hinaus noch wenig über den Professionalisierungsstand des Personals 
in Kindertageseinrichtungen in Österreich bekannt ist. Um belastbare Informationen über 
den Professionalisierungsstand zu erhalten und gegebenenfalls Reformmaßnahmen ini-
tiieren zu können, müssten Forschungsdesiderate zu indikatoren- und handlungsbezoge-
nen Ansätzen zunächst aufgearbeitet werden.

Schlagworte: Professionalisierung, Professionalität, Kindertageseinrichtung, Pädagogik 
der frühen Kindheit, Österreich

1. Einführender Problemaufriss und Ziel des Beitrags

In der österreichischen Fachdiskussion wird ein Bedarf an Professionalisierung in der 
Pädagogik der frühen Kindheit konstatiert (Koch, 2013; Wustmann, 2014), der im Zu-
sammenhang mit einem Bedeutungszugewinn der Bildung, Erziehung und Betreuung 
von Kindern in Institutionen wie Kindergärten und Kinderkrippen zu sehen ist. Ein 
wichtiger Aspekt bezieht sich auf die Betreuungsquoten für Kinder ab 3 Jahren, die be-
legen, dass in Österreich im Durchschnitt 92 % der drei- bis fünfjährigen Kinder einen 
Kindergarten oder eine vergleichbare Einrichtung besuchen (Statistik Austria, 2015, 
S. 84), wobei das letzte Kindergartenjahr seit 2009 verpflichtend ist (Bauer & Mitterer, 
2014). In Kinderkrippen für Kinder von null bis zwei Jahren liegen die Betreuungsquo-
ten mit 24 % jedoch noch deutlich darunter (Statistik Austria, 2015, S. 84). Zudem sind 
es mit der pädagogischen Arbeit im Zusammenhang stehende Bereiche, die auf eine 
Bedeutungszunahme verweisen. Dies betrifft die Relevanz einer guten pädagogischen 
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Qualität in Kindergärten und Kinderkrippen, die sich als prädiktiv für die Entwicklung 
kindlicher Kompetenzen bis in die Schulzeit hinein erwiesen hat (Roßbach, Kluczniok 
& Isenmann, 2008). Ein weiterer Bereich betrifft die häufig thematisierte Notwendig-
keit früher Sprachförderung (Breit, 2009) besonders von Kindern mit Migrationshin-
tergrund und solchen aus sozial benachteiligten Familien. Ferner sei auf die Bedeutung 
von gelungenen Übergängen in die Schule (Reicher-Pirchegger, 2014) und auf die Zu-
sammenarbeit zwischen frühpädagogischem Personal und Eltern (Rodriguez Lopez & 
Kicker, 2014) hingewiesen, die im Zusammenhang mit einem Professionalisierungs-
bedarf thematisiert werden. Zum Ausdruck kommt die Bedeutungszunahme frühkind-
licher Bildung und damit einhergehend die erhöhte Wahrnehmung von Professionali-
sierungsbedarfen auch in der Entwicklung eines bundesweiten Bildungsrahmenplans 
(Ämter der Landesregierungen der österreichischen Bundesländer, Magistrat der Stadt 
Wien & Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur, 2009).

In der Diskussion um Professionalisierung der österreichischen Elementarpädago-
gik bleibt jedoch häufig unscharf, was unter einer Professionalisierung der Pädagogik 
der frühen Kindheit verstanden wird und wie professionalisiert werden soll. Konzep-
tualisierungen von ‚Professionalisierung‘ sind dabei in hohem Maße durch Pluralität 
und Heterogenität gekennzeichnet und mit unterschiedlichen praktischen Konsequen-
zen verbunden (Helsper & Tippelt, 2011; Schmidt & Smidt, 2015a; Thole & Polutta, 
2011). Vor diesem Hintergrund kann eine Systematisierung von Forschungsbefun-
den und -desideraten anhand verschiedener Professionalisierungsansätze dazu beitra-
gen, Professionalisierungsbedarfe genauer zu identifizieren und im Hinblick auf Po-
tenziale und Begrenzungen zu diskutieren. Der Beitrag greift dieses Anliegen auf und 
hat zum Ziel, zentrale Forschungsbefunde zum Stand der Professionalisierung des päd-
agogischen Personals in Kindertageseinrichtungen in Österreich zusammenzutragen, 
um darauf aufbauend Forschungsdesiderate zu identifizieren, deren Adressierung zu 
Erkenntnissen über erfolgsversprechende Professionalisierungsmaßnahmen in der ös-
terreichischen Elementarpädagogik führen könnte. In einem ersten Schritt werden in 
Anlehnung an Systematisierungen von Thole und Polutta (2011) sowie Terhart (2011) 
Kernannahmen und Zielsetzungen von formalen, indikatorenbezogenen und handlungs-
bezogenen Professionalisierungsmodellen herausgearbeitet, wobei auch internationale 
Forschungsergebnisse berichtet werden, die die Bedeutung der Professionalisierungs-
modelle verdeutlichen (Kapitel 2). In einem zweiten Schritt wird aufgezeigt, welche 
Befunde zu den jeweiligen Professionalisierungsmodellen im Hinblick auf das in Kin-
dertageseinrichtungen in Österreich tätige pädagogische Personal vorliegen (Kapitel 3). 
In einem dritten Schritt werden zentrale Forschungsdesiderate diskutiert, deren Adres-
sierung notwendig scheint, um mit Blick auf die Elementarpädagogik in Österreich Pro-
fessionalisierungsbedarfe zu ermitteln und ggf. Professionalisierungsmaßnahmen zu 
initiieren. In diesem Zusammenhang werden Implikationen für zukünftige Forschungs-
ansätze, politische Initiativen und pädagogisch-praktische Veränderungen formuliert 
(Kapitel 4).
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2. Professionalisierungsmodelle in der Pädagogik 
der frühen Kindheit

Einschlägige Übersichten unterstreichen die Pluralität der gegenwärtig diskutierten 
Professionalisierungsmodelle (vbw, 2012; Terhart, 2011; Thole & Polutta, 2011). Ein 
Konsens scheint bestenfalls dahingehend zu bestehen, dass ein Professionsverständnis, 
wonach Berufe als Professionen bezeichnet werden, wenn sie bestimmte Merkmale er-
füllen (u. a. akademische Ausbildung, Expertenwissen, geregelte berufliche Zugangs-
berechtigung, Autonomie in der Berufsausübung), an Bedeutung verloren hat (Helsper 
& Tippelt, 2011; Terhart, 2011). Professionalisierung kann im Kontext klassischer Pro-
fessionskonzepte als gesellschaftlicher Prozess der Aufwertung von Berufen zu Profes-
sionen verstanden werden, wobei konstatiert wird, dass pädagogische Berufe besten-
falls Semi-Professionen darstellten (Terhart, 2011). Alternativ wird daher diskutiert, 
Professionalisierung als individuellen Prozess der Entwicklung von Professionalität zu 
verstehen (Helsper & Tippelt, 2011) und „Professionalität im Kern über die Rekonstruk-
tion der Handlungs- und Anforderungsstruktur zu bestimmen… [und] die Spezifik der 
Handlungsstruktur und ihres Prozessierens“ (Helsper & Tippelt, 2011, S. 272) in den 
Mittelpunkt zu stellen. Zugleich müssen immer auch gesellschaftliche und fachspezi-
fische Veränderungsprozesse mitgedacht werden, wie sie sich in der Etablierung von 
gesellschaftlich legitimierten Zuständigkeiten für bestimmte Aufgabenbereiche oder in 
disziplinären Entwicklungen vollziehen (Thole & Polutta, 2011).

Professionalisierung wird damit zu einem für die Pädagogik der frühen Kindheit rea-
lisierbaren Projekt, das nicht den Einschränkungen der klassischen Vorstellung von der 
Herausbildung von Professionen unterliegt. Allerdings bleiben dabei Spielräume für un-
terschiedliche Perspektiven; entsprechend groß ist die Zahl der diskutierten Professio-
nalisierungsmodelle, die sich in ihrer Definition und Operationalisierung von Profes-
sionalität unterscheiden. Verbunden mit dem Ziel, relevante Modelle zu kategorisieren 
und damit für das Anliegen des Beitrags handhabbar zu machen, wird in Anlehnung 
an andere Systematisierungsversuche (Thole & Polutta, 2011; Terhart, 2011) mit einer 
Kategorisierung gearbeitet, die zwischen formalen (stärker input-orientierten), indika-
torenbezogenen (stärker output-orientierten) und handlungsbezogenen (stärker prozess-
orientierten) Professionalisierungsmodellen unterscheidet.

2.1 Formale Professionalisierungsmodelle

In Anlehnung an Thole und Polutta (2011) wird in formalen Professionalisierungs-
modellen Professionalität durch Zuständigkeiten dokumentiert, die an Ausbildungs- und 
Studienabschlusszertifikate gebunden sind. Formale Professionalisierungsmodelle kön-
nen damit über Struktur, Ausmaß und Dichte von Formalqualifikationen informieren. 
Mit Blick auf dieses Professionalisierungsverständnis bieten die Forschungsberichte der 
„Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung“ (OECD, 2014) 
die Möglichkeit des internationalen Vergleiches von Qualifikationsniveaus. In 21 von 
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35 Ländern ist demnach ein Bachelorabschluss erforderlich, um in Kindergärten und 
vergleichbaren Einrichtungen als Fachkraft arbeiten zu können, in einigen wenigen 
Ländern wird ein Masterabschluss vorausgesetzt (OECD, 2014, S. 507). Hinsichtlich 
der Verteilung von unterschiedlichen Ausbildungsabschlüssen gibt es große länderspe-
zifische Unterschiede. Beispielsweise geht aus einem 2006 veröffentlichten OECD-Be-
richt hervor, dass in Dänemark 60 % des pädagogischen Personals in frühpädagogischen 
Bildungsinstitutionen akademische Pädagogen und Pädagoginnen sind (OECD, 2006, 
S. 313). In Deutschland hingegen belegen aktuelle Zahlen, dass der Großteil (67 %) der 
in Kindertageseinrichtungen Tätigen fachschulausgebildete Erzieher/innen sind, ein re-
lativ geringer Teil (5 %) hat einen Hochschulabschluss, beispielsweise als Diplom-So-
zialpädagogin/Sozialpädagoge oder Kindheitspädagogin/Kindheitspädagoge (Statisti-
sches Bundesamt, 2016, S. 27 – 28).

2.2 Indikatorenbezogene Professionalisierungsmodelle

Von formalen Ansätzen können Professionalisierungsmodelle unterschieden werden, 
die mit der Zielsetzung verbunden sind, über Professionalität in Form non-formaler 
und zertifikatsungebundener Indikatoren (spezifische Kompetenzen des pädagogischen 
Personals, Wirksamkeitskriterien des pädagogischen Handelns und Aspekten der Öko-
nomie des pädagogischen Handelns) zu informieren. In kompetenzorientierten Mo-
dellen (Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011; Kunter, Kleickmann, 
Klusmann & Richter, 2011) wird Professionalität über die Herausbildung von Kom-
petenzen des pädagogischen Personals dokumentiert (Thole & Polutta, 2011; Terhart, 
2011). Kompetenzen werden dabei als mehrdimensionale Konstrukte verstanden, die 
z. B. Fachwissen, Einstellungen und Haltungen, Selbstregulation und -reflexion sowie 
motivationale Aspekte umfassen (Fröhlich-Gildhoff et al., 2011; Kunter et al., 2011). 
Mehrere Studien widmeten sich der Untersuchung des Wissens von Fachkräften in 
der Frühpädagogik, zwei Untersuchungen seien beispielhaft aufgeführt. Strohmer und 
Mischo (2015, S. 130) zeigen, dass sich Hochschulstudierende aus Deutschland be-
züglich ihres sprachlichen Wissens schon zu Beginn der Ausbildung auf einem höhe-
ren Niveau als ihre Kolleginnen und Kollegen aus den Fachschulen befanden. In der 
US-amerikanischen Studie von Crim et al. (2008) wurde zudem das zur Förderung der 
Sprachentwicklung der Kinder für notwendig erachtete sprachliche Wissen der Ele-
mentarpädagoginnen und -pädagogen in einigen Subbereichen als mangelhaft ein-
gestuft (Crim et al., 2008, S. 23 – 26). Zu erziehungsrelevanten Einstellungen als wei-
tere Facette von Kompetenzen frühpädagogischer Fachkräfte liegt ebenfalls eine Reihe 
an Studien vor. Schmidt und Smidt (2015b) identifizierten beispielsweise bei einer in 
Deutschland durchgeführten Untersuchung neben Fachkräften, die besonders Selbstbil-
dungsansätze für wichtig hielten, auch Fachkräfte, die darüber hinaus auch instruktive 
Fördermaßnahmen befürworteten (Schmidt & Smidt, 2015b, S. 391). Zudem konnten 
Kowalski, Pretti-Frontczak und Johnson (2001) in einer US-amerikanischen Studie zei-
gen, dass das frühpädagogische Personal sozial-emotionale Fähigkeiten für wichtiger 
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hielt als sprachliche und mathematische Fähigkeiten (Kowalski et al., 2001, S. 5). Mit 
Einstellungen eng verwandt sind emotionale Haltungen, die nach Anders (vbw, 2012, 
S. 22) den motivationalen Aspekten professioneller Kompetenz zugeordnet werden. 
Hier sei exemplarisch auf eine Studie aus der Türkei verwiesen, in der sich Zusam-
menhänge zwischen emotionalen Haltungen frühpädagogischer Fachkräfte zum natur-
wissenschaftlichen Bildungsbereich und den Häufigkeiten entsprechender Aktivitäten 
im Kindergarten zeigten (Erden & Sönmez, 2011, S. 1149). Bezüglich selbstregulato-
rischer Fähigkeiten als weitere Kompetenzfacette besteht sowohl im deutsch- als auch 
im englischsprachigen Raum ein erhebliches Forschungsdesiderat (vbw, 2012, S. 24).

Eine andere Akzentuierung weisen evidenzorientierte Professionalisierungsmodelle 
auf, die Professionalität an Kriterien der Wirksamkeit des pädagogischen Handelns kop-
peln (z. B. Einfluss auf den Lernfortschritt der Kinder). Beispielsweise kamen Anders 
et al. (2012) im Rahmen der „BiKS“-Studie (Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung 
und Formation von Selektionsentscheidungen im Vor- und Schulalter) zu dem Ergebnis, 
dass die Höhe der Prozessqualität des Kindergartens in einem positiven Zusammenhang 
mit der Entwicklung mathematischer Kompetenzen von drei- bis fünfjährigen Kindern 
steht (Anders et al., 2012, S. 238). Auch Befunde des „Effective Provision of Preschool 
Education“-Projekts (EPPE) aus Großbritannien weisen auf die Qualität von Kindergär-
ten („pre-school centres“) als Prädiktor für die kognitive und linguistische Entwicklung 
der drei- und fünfjährigen Kinder hin (Sylva et al., 2006, S. 84).

Neben kompetenz- und evidenzorientierten Ansätzen sind schließlich effizienzba-
sierte Modelle (Thole & Polutta, 2011), in denen Professionalität über Kriterien der 
Wirtschaftlichkeit des pädagogischen Handelns spezifiziert wird, zu nennen. Im Vor-
dergrund stehen bei diesem Verständnis Analysen, die sich auf das Kosten-Nutzen-Ver-
hältnis zwischen Bildungsinvestitionen im Bereich der Frühpädagogik und späteren 
Bildungserträgen sowie wirtschaftlichen Erträgen beziehen (Spieß, 2013). Zu nennen 
sind hierbei exemplarisch Untersuchungen zum „Perry Preschool Project“, das eine 
Betreuung von Drei- bis Vierjährigen aus sozioökonomisch benachteiligten Familien 
von überdurchschnittlich gut ausgebildeten und gut bezahlten Fachkräften in kleinen 
Gruppen ebenso wie Familieninterventionen beinhaltet. Berechnungen zum Nutzen 
des Programms (Indikatoren dafür waren z. B. geringere Ausgaben für Kriminalitäts-
bekämpfung) kommen abhängig von den berücksichtigten Faktoren zu einem Kosten-
Nutzen-Verhältnis von 1:9 bis 1:16 (Spieß, 2013, S. 343 – 344; für weitere Details zum 
Perry Preschool Project vgl. Schweinhart et al., 2005).

2.3 Handlungsbezogene Professionalisierungsmodelle

Eine dritte Kategorie bilden handlungsbezogene Professionalisierungsmodelle, bei de-
nen das beruflich-pädagogische Handeln in den Vordergrund rückt und die über Pro-
fessionalität in Form des Umgangs mit Widersprüchen im beruflichen Handeln sowie 
in der Reflexion der Entwicklungsdynamik des pädagogischen Handelns im Verlauf 
der eigenen Berufsbiographie informieren. In dieser Hinsicht sind reflexive Ansätze 
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von Bedeutung, die das Arbeitsbündnis der Handelnden hervorheben und den Fokus 
auf die situative Aktivierung von Professionalität in Interaktionspraxen legen (Thole 
& Polutta, 2011). Zu den handlungsbezogenen Modellen gehören zudem strukturtheo-
retische Ansätze (Terhart, 2011), in denen ein „kompetenter, reflektierender Umgang 
mit unabstellbarer, aber gleichzeitig täglich zu bewältigender und faktisch auch irgend-
wie bewältigter Unsicherheit und Undeterminiertheit “ (Terhart, 2011, S. 206) als Kern-
bereich von Professionalität betrachtet wird. Als weitere Variante handlungsbezogener 
Modelle können symbolisch-interaktionistische Modelle betrachtet werden (Schütze, 
1997), bei denen v. a. interaktive Prozesse des professionellen Handelns rekonstruiert 
werden (Helsper, 2004). Den handlungsbezogenen Professionalisierungsmodellen kön-
nen Forschungsarbeiten zugeordnet werden, die das pädagogische Handeln rekonstruie-
ren, ohne vorher bestimmte Merkmale von Professionalität festzulegen.

Schulz und Cloos (2015) legen mittels ethnographischer Rekonstruktion von syste-
matischen Beobachtungsprozessen in Kindertageseinrichtungen dar, wie Erzieher/innen 
als Beobachter/innen gemeinsam mit den verwendeten Instrumenten mit ihrem jewei-
ligen Raster das Ergebnis der Beobachtung konstruieren. Die Beobachtungsinstrumente 
können insofern nicht nur als Hilfsmittel zur Unterstützung der Erzieher/innen gesehen 
werden, sondern als mit selektierendes Element, als „Co-Akteure“ in der Beobachtung 
(Schulz & Cloos, 2015, S. 200 – 203). Die Autoren betonen, dass derartige Selektionen 
bei der Beobachtung im Sinne des institutionellen Auftrages zur Verwendung der Instru-
mente als professionelle Leistungen zu verstehen sind (Schulz & Cloos, 2015, S. 203). 
Kuhn (2013) untersuchte zudem, wie der Alltag in zwei Kindertagesstätten von den Be-
teiligten hervorgebracht wird. Unter anderem stellt sie dar, wie die Körper der Beteilig-
ten, Artefakte, Raum- und Zeitverhältnisse sowie Rituale den elementarpädagogischen 
Alltag mitkonstituieren (Kuhn, 2013, S. 299). Die „paradoxale Verfasstheit des elemen-
tarpädagogischen Alltags“ (Kuhn, 2013, S. 207) wird rekonstruiert und in dem Zusam-
menhang auf die Bedeutung der Reflexion von Dilemmata des eigenen pädagogischen 
Handelns hingewiesen.

Widersprüche und Spannungsfelder des frühpädagogischen Handelns konnten mit 
Gruppendiskussionen auch in einer der komparativen Berufsforschung zuordenbaren 
Studie identifiziert werden (von Hippel et al., 2014). Die befragten Elementarpäd-
agoginnen und -pädagogen sahen sich zum Beispiel damit konfrontiert, steigende Bil-
dungserwartungen bei zugleich geringerer Ausstattung und Bezahlung zu realisieren 
und Kinder stärker auf den Schuleintritt vorzubereiten ohne dabei schulisches Lernen 
zu antizipieren (von Hippel et al., 2014, S. 210 ff.). Diese und weitere Antinomien stün-
den „nicht unverbunden nebeneinander, sondern [müssten] gleichzeitig in der pädago-
gischen Arbeit gestaltet werden“ (von Hippel, 2014, S. 213).

Der berufsbiographische Bestimmungsansatz von Professionalität (Terhart, 2011) 
thematisiert ebenso das pädagogische Handeln; der Fokus liegt jedoch darauf, die für 
das pädagogische Handeln relevanten Aspekte gesamthaft in Bezug auf deren dyna-
mische Entwicklung im Verlauf einer Berufsbiographie zu reflektieren. Beispielhaft sei 
auf die biographischen Fallrekonstruktionen von Thole und Küster-Schapfl (1997) ver-
wiesen, die berufliche Alltagshandlungen von Mitarbeiter/innen in Handlungsfeldern 
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der außerschulischen Kinder- und Jugendarbeit in den Blick nehmen. In vielen der un-
tersuchten Fälle wurde eine „niedrige Affinität“ der Fachkräfte zu fachlichen Diskursen 
der Erziehungs- und Sozialwissenschaft deutlich (Thole & Küster-Schapfl, 1997, S. 60). 
Eine Erweiterung eigener sozialpädagogischer Orientierungen mit Resonanz im beruf-
lichen Alltagshandeln zeigte sich nur, wenn sich die Pädagoginnen und Pädagogen im 
Studienverlauf intensiv mit philosophischen und soziologischen Grundpositionen aus-
einandergesetzt hatten (Thole & Küster-Schapfl, 1997, S. 49 – 50).

3. Forschungsbefunde und Forschungsdesiderate aus Österreich

3.1 Formale Professionalisierungsmodelle

Das Ausmaß formaler Professionalisierung ist für Österreich gut dokumentiert. Fast ein 
Drittel des pädagogischen Personals ist als Helfer/in beschäftigt (Statistik Austria, 2014, 
S. 90) und verfügt in der Regel entweder über keine besondere Qualifikation oder über 
Kurzzeitausbildungen mit einem Umfang von wenigen 100 Stunden (Baierl, Dörfler 
& Schipfer, 2015, S. 13). Darüber hinaus verfügt knapp unter zwei Drittel über fach-
lich einschlägige Ausbildungsabschlüsse, die jedoch – mit wenigen Ausnahmen – un-
terhalb des Hochschulniveaus angesiedelt sind. Im Einzelnen verdeutlicht die Kinder-
tagesheimstatistik, dass 79 % des Fachpersonals (ohne Helfer/innen) in Krippen und 
Kindergärten über eine nicht-akademische Ausbildung zum/zur Kindergartenpädago-
gen bzw. -pädagogin verfügen, 11 % sind Hort- und Sonderhorterzieher/innen, 4 % sind 
Sonderkindergärtner/innen und 6 % sind Früherzieher/innen, Lehrer/innen und Sozial-
pädagogen und -pädagoginnen (Statistik Austria 2014, S. 92). Letztere werden in Öster-
reich nicht akademisch ausgebildet, so dass Lehrer/innen die einzige – allerdings nicht 
genau quantifizierbare – akademische Berufsgruppe darstellen. Die Ergebnisse können 
damit insbesondere für Akademisierungs- und Verfachlichungsbedarfe sensibilisieren 
(vgl. Kapitel 4).

3.2 Indikatorenbezogene Professionalisierungsmodelle

In Bezug auf kompetenzorientierte Professionalisierungsmodelle liegen für Österreich 
nur wenige empirische Befunde vor. Paschon, Atzmannstorfer und Obex (2013) befrag-
ten 276 elementarpädagogische Fachkräfte zu ihren Selbsteinschätzungen bezüglich in 
der Grundausbildung erworbener Kenntnisse. Zwar meinten über die Hälfte der Fach-
kräfte (eher) viel Wissen im Bereich der Entwicklungspsychologie erworben zu haben; 
allerdings beschrieben höchstens ein Drittel der Befragten ihren Wissensstand in Berei-
chen wie Elternarbeit oder Beobachtungskompetenz als eher hoch, während zwei Drit-
tel ihr Wissen in diesen Bereichen als eher gering oder als nicht vorhanden einschätzten 
(Paschon et al., 2013, S. 90). Zu erziehungsrelevanten Einstellungen von frühpädagogi-
schen Fachkräften liegen ebenfalls nur wenige Befunde vor. In einer Untersuchung des 
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Charlotte-Bühler-Instituts wurden von den 1670 befragten Pädagoginnen1 als bedeut-
same Ziele des Kindergartens beispielsweise Sprachförderung, selbstständiges Handeln 
und Konfliktfähigkeit genannt, während Bemühungen um Disziplin und technisches 
Verständnis für weniger wichtig erachtet wurden (Stoll, 1996, S. 59). Die Pädagoginnen 
hoben vor allem die Funktion des Kindergartens als familienergänzendes Bildungsange-
bot und als Ort wichtiger Sozialerfahrungen hervor (Stoll, 1996, S. 61). Im Rahmen der 
„European Child Care and Education“-Studie (ECCE) wurde zudem ermittelt, dass ös-
terreichische Kindergartenpädagogen und -pädagoginnen beispielsweise die Förderung 
sozialer, kreativer und selbstregulatorischer Fähigkeiten sowie der intrinsischen Mo-
tivation für wichtiger erachteten als die Förderung kognitiver und schulischer Fähig-
keiten (ECCE-Study Group, 1997, S. 100 – 105). In einer neueren Studie untersuchten 
Aigner und Rohrmann (2012, S. 236 – 243) u. a. erzieherische Einstellungen von ele-
mentarpädagogischen Fachkräften und stellten fest, dass sich ein großer Teil der befrag-
ten männlichen Pädagogen vom Erziehungsstil der eigenen Eltern abgrenzt. Darüber 
hinaus liegen im Rahmen der kompetenzorientierten Modelle lediglich einige Diplom-
arbeiten und Masterarbeiten vor.

Auch in Bezug auf ein evidenzorientiertes Verständnis ist die österreichische Be-
fundlage zur Professionalisierung der Frühpädagogik dünn. Eine Ausnahme bildet die 
ECCE-Studie, die im Längsschnitt auf Zusammenhänge der pädagogischen Qualität in 
österreichischen Kindergärten mit dem Wortschatz der achtjährigen Schulkinder sowie 
deren Sozialverhalten und deren Fähigkeit zur Bewältigung von Alltagssituationen hin-
weist (ECCE Study Group, 1999, S. 219 u. 229). Daneben liegen einige Befunde aus 
dem Krippenbereich vor: Ahnert (2012) führte u. a. empirische Erhebungen im Bun-
desland Niederösterreich durch. Danach zeigte sich, dass Kleinkinder in der Tages-
pflege in ausgeprägterer Form als in Krippen emotionale Sicherheit, Explorationsunter-
stützung, individualisierte Kommunikationsabläufe und Körpernähe erfahren (Ahnert, 
2012, S. 8). Schließlich liegen wenige Befunde zur Sprachförderung vor (Breit, 2009). 
Im Rahmen einer Sprachstandsfeststellung von österreichischen Kindern im Alter von 
viereinhalb bis fünfeinhalb Jahren wurde beispielsweise festgestellt, dass jedes zweite 
Kind, das bis zum Zeitpunkt der Untersuchung noch keinen Kindergarten besucht hatte, 
Defizite im sprachlichen Bereich aufwies und Förderbedarf benötigte – im Gegensatz 
dazu wurde nur bei 23 % der Kindergartenkinder ein sprachlicher Förderbedarf fest-
gestellt (Breit, 2009, S. 24).

Mit Blick auf ein effizienzorientiertes Professionalisierungsverständnis liegt aus Ös-
terreich schließlich eine Studie von Dreer und Schneider (2012) vor, die errechnet ha-
ben, dass jeder Euro, der in die frühe Bildung in Oberösterreich investiert wird, volks-
wirtschaftlich gesehen einen mindestens achtfachen Nutzen bringt (Dreer & Schneider, 
2012, S. 107). In die Kosten-Nutzen-Bilanz wurden Faktoren wie die Verbesserung des 
Betreuungsschlüssels ebenso einbezogen wie eine Verbesserung der Ausbildung für As-
sistenzkräfte und für Fachkräfte (Akademisierung). Den finanziellen Mehraufwand für 

1 In der angegebenen Literatur werden explizit nur weibliche Pädagoginnen genannt, weshalb 
hier auf die Angabe der männlichen Form verzichtet wird.
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Qualitätsverbesserungen in österreichischen Kindergärten berechnete Schneider (2014, 
S. 11) im Rahmen einer Simulation über die Investitionen in die frühkindliche Bildung. 
Dieser Kalkulation zufolge ist bei einer Investition von 516 Mio. Euro (z. B. für die Aus-
bildung der pädagogischen Fachkräfte auf Hochschulniveau) eine zusätzliche volks-
wirtschaftliche Wertschöpfung in Form des Bruttoinlandsproduktes (593 Mio. Euro), 
des Volkseinkommens (415 Mio. Euro) und von Arbeitsplätzen (4 651) zu erwarten. 
Resümierend kann festgehalten werden, dass die Zusammenschau der Befunde zu in-
dikatorenbezogenen Professionalisierungsmodellen besonders für umfangreiche For-
schungsdesiderate sensibilisiert, deren Bearbeitung Hinweise auf mögliche Professio-
nalisierungsbedarfe geben kann (vgl. Kapitel 4).

3.3 Handlungsbezogene Professionalisierungsmodelle

Auch in Bezug auf handlungsbezogene Professionalisierungsmodelle liegen in Öster-
reich – abgesehen von einigen Diplom- oder Masterarbeiten – nur wenige Studien vor. 
Wustmann, Bodi, Gehart und Geißler (2010) untersuchten anhand von Gruppendiskus-
sionen mit Grazer Kindergartenpädagoginnen und -pädagogen deren Arbeitsbedingun-
gen, Herausforderungen und Bedarfe im beruflichen Alltagshandeln. Die Fachkräfte 
berichteten von Spannungen, die sich aus den erhöhten elterlichen Beratungsbedürf-
nissen und Erwartungen zur pädagogischen Förderung der Kinder ergeben; zudem kon-
statierten sie die mangelnde Thematisierung dieser Anforderungen in Aus- und Weiter-
bildung sowie die zeitliche Unvereinbarkeit von Leitungstätigkeit und gleichzeitiger 
pädagogischer Arbeit (Wustmann et al., 2010, S. 7 – 14). Von Aigner, Burkhardt, Huber, 
Po scheschnik und Traxl (2012) wurde zudem das berufliche Handeln elementarpäd-
agogischer Fachkräfte im Rahmen der Innsbrucker Studie zu Wirkungen von Kindergar-
tenpädagoginnen und Kindergartenpädagogen untersucht. In vielen Bereichen nehmen 
die Pädagoginnen und Pädagogen keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern im 
Umgang mit Kindern wahr; doch auch von Differenzen wird berichtet – beispielsweise, 
dass männliche Pädagogen eher externalisierendes Verhalten zulassen würden (Aigner 
et al., 2012, S. 113). Das professionelle Handeln der pädagogischen Fachkräfte wurde 
auch im Rahmen von Einzelfallanalysen der Wiener Kinderkrippenstudie zu Eingewöh-
nungsprozessen rekonstruiert (Datler, Datler, Fürstaller & Funder, 2011). Im Zuge des 
anschließenden Weiterbildungsprojekts wurde das beobachtete Handeln mithilfe einer 
psychoanalytisch-pädagogischen Zugangsweise reflektiert. Es zeigte sich, dass es den 
pädagogischen Fachkräften schwerfiel, die Trennungsprozesse zwischen Kindern und 
Eltern einfühlsam zu begleiten, weil sie eine Auseinandersetzung mit diesen belasten-
den Gefühlen aufgrund eigener, erst im Zuge der Weiterbildung bewusst gewordener, 
schmerzhafter Trennungserfahrungen, zu vermeiden suchten. Zur Berufsbiographie von 
Kindergartenpädagogen und -pädagoginnen liegen Erhebungen von Aigner und Rohr-
mann (2012) vor, die das erinnerte elterliche Erziehungsverhalten, Lebensgeschichten 
und Wege in den Beruf erforscht haben. Männliche Fachkräfte fanden im Vergleich zu 
weiblichen Fachkräften erst nach einem längeren Orientierungsprozess zu einer Arbeit 
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mit Kindern und bringen andere Einstellungen, Fähigkeiten und Neigungen in die Ar-
beit mit ein. Resümierend kann mit Blick auf handlungsbezogene Modelle auf die Not-
wendigkeit einschlägiger Forschung verwiesen werden, um etwaige Professionalisie-
rungsbedarfe für Österreich zunächst zu identifizieren (vgl. Kapitel 4).

4. Diskussion

4.1 Professionalisierung des pädagogischen Personals 
in Kindertageseinrichtungen in Österreich

Ausgangspunkt für den Beitrag sind die in Österreich geführten Diskussionen über Pro-
fessionalisierung in der Pädagogik der frühen Kindheit, in denen jedoch häufig unklar 
bleibt, was unter Professionalisierung verstanden und wie professionalisiert werden 
soll. Eine Auseinandersetzung mit dieser Frage wäre jedoch wichtig, weil heterogene 
Professionalisierungsmodelle kursieren, die jeweils spezifische Befunde und praktische 
Konsequenzen nach sich ziehen. Vor diesem Hintergrund wurden die Kernannahmen 
und Zielsetzungen von formalen, indikatorenbezogenen und handlungsbezogenen Pro-
fessionalisierungsmodellen herausgearbeitet und gefragt, ob und inwieweit Ergebnisse 
vorliegen, die über den jeweiligen Professionalisierungsstand des pädagogischen Per-
sonals in Kindertageseinrichtungen in Österreich informieren können. Die im dritten 
Kapitel berichteten Ergebnisse verdeutlichen, dass zum Teil deutliche Desiderate beste-
hen, die bearbeitet werden müssten, um Professionalisierungsbedarfe zu ermitteln und 
Professionalisierungsmaßnahmen einzuleiten.

Der gut dokumentierte Grad der formalen Professionalisierung des pädagogi-
schen Personals in Kindertageseinrichtungen in Österreich lässt sich zu drei Punkten 
zusammenfassen: (1.) Die Akademisierungsquote ist im Unterschied zu den meisten 
anderen europäischen Ländern sehr gering. (2.) Unterhalb der akademischen Qualifi-
kationsstruktur weisen weniger als zwei Drittel des Fachpersonals eine einschlägige 
Qualifikation – häufig ein Kindergartendiplom – auf. (3.) Der Anteil des fachlich nicht 
ausgewiesenen Assistenzpersonals beträgt etwas über ein Drittel. Diese Qualifikations-
struktur korrespondiert mit den gesetzlichen Grundlagen, wonach Hochschulabschlüsse 
nicht als fachliche Anstellungserfordernisse für die Arbeit in Kindergärten und Kinder-
krippen ausgewiesen sind; Personen ohne einschlägige fachliche Qualifikation können 
jedoch beschäftigt werden, sofern keine fachlich qualifizierten Bewerber/innen zur Ver-
fügung stehen (z. B. §§ 31 und 32 Tiroler Kinderbildungs- und Kinderbetreuungsgesetz, 
Bundeskanzleramt, 2016).

Wird die niedrige Akademisierungsquote und der nicht geringe Anteil an Assistenz-
kräften in österreichischen Kindertageseinrichtungen herangezogen, könnten Professio-
nalisierungsmaßnahmen – vergleichbar mit Empfehlungen zur Qualifikation des früh-
pädagogischen Personals in Deutschland (Blossfeld & Roßbach, 2012) – zunächst auf 
eine Akademisierung des Leitungspersonals und auf eine auf den Erwerb von einschlä-
gigen Fachabschlüssen gerichtete Weiterqualifizierung des Assistenzpersonals zielen, 
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um den Akademisierungs- wie Verfachlichungsgrad zu erhöhen. Auf ein Entwicklungs-
potential kann in dieser Hinsicht ein aktuelles Bildungsreformvorhaben verweisen, das 
zum einen österreichweite Mindestanforderungen zur Qualifikation des Assistenzper-
sonals spezifizieren will. Zum anderen ist die Möglichkeit der Anerkennung akademi-
scher Qualifikationen mit entsprechenden Praxisbezügen für die pädagogische Arbeit 
in Kindertageseinrichtungen vorgesehen (Bildungsreformkommission, 2015). Damit 
könnte der Zugang für akademisches Personal zukünftig erleichtert werden.

Die wenigen in Österreich eingeführten frühpädagogischen Hochschulstudiengänge 
umgehen die fehlende gesetzlich legitimierte Zugangsberechtigung bisher. Der an der 
Fachhochschule Campus Wien eingeführte Studiengang „Sozialmanagement in der Ele-
mentarpädagogik“ (Fachhochschule Campus Wien, 2015), richtet sich an Personen, die 
im Rahmen einer Erstausbildung bereits eine Berechtigung für die pädagogische Arbeit 
in Kindertageseinrichtungen erworben haben. Im Unterschied dazu setzt der von der 
Hochschule Koblenz und dem Verein „Kinder in Wien“ angebotene Studiengang „Bil-
dung & Erziehung+“ (Hochschule Koblenz, 2015), der zu einem Abschluss der Hoch-
schule Koblenz führt, keine berufliche Vorbildung voraus. Allerdings werden für dieses 
Studium nur Bewerber/innen zugelassen, die eine Beschäftigungszusage in Kinder-
tagesreinrichtungen des Trägers „Kinder in Wien“ nachweisen können. Der Akademi-
sierungsprozess ist hier mithin trägergebunden. Zusammengefasst zeigt sich, dass die 
Akademisierung des elementarpädagogischen Personals in Österreich derzeit durch In-
dividuallösungen gekennzeichnet ist, die erst im Zuge einer Öffnung der Anstellungs-
voraussetzungen für akademisch qualifiziertes pädagogisches Personal überwunden 
werden dürften.

Die Zusammenschau der Forschungsbefunde hat darüber hinaus gezeigt, dass hin-
sichtlich indikatorenbezogener Professionalisierungsmodelle wenige Befunde über den 
Professionalisierungsstand des pädagogischen Personals in Kindertageseinrichtungen 
in Österreich vorliegen. Ein besonders großes Forschungsdesiderat zeigt sich dabei in 
Bezug auf die Untersuchung professioneller Kompetenzen des frühpädagogischen Per-
sonals in Form von theorie- und erfahrungsbasierten Fachwissensbeständen, Einstel-
lungen und Haltungen, motivationalen Aspekten sowie selbstregulativen Fähigkeiten, 
wie sie in theoretischen Rahmenmodellen (z. B. Fröhlich-Gildhoff et al., 2011) hervor-
gehoben und als bedeutsam für das pädagogische Handeln herausgestellt werden. Um 
Erkenntnisse über den Grad der Professionalisierung und mögliche Professionalisie-
rungsbedarfe zu erhalten, müsste analog zu Studien, die bereits für den Schulbereich ge-
leistet wurden (Kunter et al., 2011) und in Ansätzen auch für den Kindergartenbereich in 
Deutschland vorliegen (Strohmer & Mischo, 2015), das Ausmaß und die Entwicklung 
professioneller Kompetenzen des pädagogischen Personals während der Ausbildung 
und im Verlauf der Berufstätigkeit unter Kontrolle bedeutsamer personaler (u. a. sozio-
demografische Merkmale, Bildungsbiographie) und kontextueller Merkmale (u. a. Qua-
lität der Ausbildung in den Bildungseinrichtungen für Kindergartenpädagogik, Fort- und 
Weiterbildungen) untersucht werden. Auf Grundlage der so ermittelten Kompetenzen 
könnten gezielt Professionalisierungsbedarfe (u. a. die Verbesserung bereichsspezi-
fischer Fachwissensbestände und die Reflexion von Einstellungen und Haltungen, etwa 
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im Hinblick auf Mathematik, Naturwissenschaft und Sprache) lokalisiert und im Kon-
text von Ausbildungs- sowie Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen adressiert werden.

Ähnlich wie bei kompetenzorientierten Ansätzen fehlen in Österreich auch kom-
plexere Untersuchungen, die aus einer evidenzorientierten Perspektive empirisch fun-
dierte Aussagen über den Stand der Professionalisierung des pädagogischen Personals 
in Kindertageseinrichtungen erlauben. Wenn aufgrund von Kontexteffekten (u. a. unter-
schiedliche Bildungs- und Kinderbetreuungssysteme) von einer nur limitierten Über-
tragbarkeit von internationalen Befunden auf spezifische Länderkontexte ausgegangen 
werden kann (Love et al., 2003), fehlen in Österreich vor allem größer angelegte Längs-
schnittstudien, die den eigenständigen Einfluss des pädagogischen Handelns in Kinder-
tageseinrichtungen genauer untersuchen, indem (1.) die außerfamiliale institutionelle 
Qualität des pädagogischen Handelns bereits mit dem Krippenbesuch beginnend bis 
in die Schulzeit hinein untersucht wird (NICHD ECCRN, 2005); (2.) ein breites Ver-
ständnis von der Qualität pädagogischen Handelns zugrunde gelegt wird, das global 
und bereichsspezifisch ausgerichtet ist (Sylva et al., 2006) und gruppenbezogene so-
wie individualbezogene Qualitätsmaße umfasst (Smidt, 2012); (3.) ein breiter Kranz an 
kindlichen Kompetenzen als Kriteriumsvariablen herangezogen wird (NICHD ECCRN, 
2005; Sylva et al., 2006) und (4.) neben individuellen und kontextuellen Einfluss- und 
Kontrollvariablen auch die sich als besonders bedeutsam erwiesene Qualität der häus-
lichen Lernumwelt (Tietze et al., 1998) mit berücksichtigt wird. Entsprechende Studien 
könnten mit Blick auf die Situation in Österreich unter anderem darüber informieren, 
wie hoch und stabil die globale und bereichsspezifische pädagogische Qualität in Kin-
dertageseinrichtungen ist, welche kindlichen Kompetenzen in welche Richtung und in 
welcher Stärke beeinflusst werden, ob und inwieweit sich längerfristige Effekte zei-
gen und ob spezifische Kindergruppen (z. B. Kinder mit Migrationshintergrund) in ihrer 
Kompetenzentwicklung besonders von spezifischen Qualitätsprofilen profitieren. Auf 
Grundlage so generierter Erkenntnisse könnten begründbar Maßnahmen zur Sicherung 
und Verbesserung der pädagogischen Qualität (durch Aus-, Fort- und Weiterbildung des 
pädagogischen Personals, Optimierung von Kontextbedingungen) initiiert werden, die 
auf die Situation in Österreich abgestimmt sind.

Wird schließlich im Rahmen von indikatorenbezogenen Modellen auf ein effizienz-
orientiertes Verständnis von Professionalisierung abgehoben, sind mit Blick auf Öster-
reich ebenfalls noch Forschungsdesiderate zu verzeichnen. Internationale Untersuchun-
gen und erste Simulationsstudien aus Österreich zeigen, dass sich Investitionen in die 
außerfamiliale frühkindliche Bildung und Erziehung lohnen und zu Erträgen im pri-
vaten, bildungs- und berufsbezogenen Bereich führen (vgl. die Befunde im zweiten und 
dritten Kapitel). Zukünftige Kosten-Nutzen-Analysen sollten jedoch noch stärker die 
mittel- und längerfristigen Renditen von frühkindlichen Investitionen für Kinder aus so-
zial benachteiligten Familien und Kindern mit Migrationshintergrund fokussieren (z. B. 
berufliche Platzierung, Berufserfolg), zumal diese Gruppen auch in Österreich zum Teil 
deutliche Bildungsbenachteiligungen aufweisen (Eder, 2012).

Aus der Perspektive von handlungsbezogenen Professionalisierungsmodellen kön-
nen Untersuchungen schließlich über den Professionalisierungsstand und mögliche Pro-
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fessionalisierungsbedarfe von Elementarpädagoginnen und -pädagogen im Hinblick auf 
den kompetenten und reflexiven Umgang mit Antinomien, Paradoxien, Unsicherheiten 
und Unbestimmtheiten im Berufsalltag informieren. Auch hier ist die Befundlage bis-
lang schmal (vgl. Kapitel 3), so dass Forschungsbedarfe bei einer Vielzahl an Themen-
bereichen bestehen, von denen wenigstens einige beispielhaft aufgeführt werden sollen, 
die gegenwärtig besonders im Fokus von Fachdiskussionen in Österreich stehen. In 
dieser Hinsicht könnten in zukünftigen Untersuchungen die Realisierung von Interak-
tions- und Förderpraxen in Kindertageseinrichtungen (insbesondere auch mit Blick auf 
Sprachfördermaßnahmen), die Gestaltung von Übergängen sowie Aspekte der Zusam-
menarbeit zwischen frühpädagogischen Fachkräften und Eltern im Hinblick auf ihre 
Binnenlogiken näher beleuchtet und daraufhin analysiert werden, ob und inwieweit bei 
dem Umgang mit Antinomien und Unbestimmtheiten auf Fachwissensbestände rekur-
riert wird (Thole & Polutta, 2011, S. 112 – 113).

4.2 Fazit

Im Hinblick auf eine fruchtbare Diskussion zur Professionalisierung des frühpädagogi-
schen Personals in Österreich erscheint es zunächst wichtig, stärker als bisher auf theo-
retische Professionalisierungsmodelle Bezug zu nehmen und diese auch zu reflektieren, 
um Forschungsbedarfe begründeter und systematischer als bisher zu formulieren, ent-
sprechende Studien planen und die jeweiligen Ergebnisse einordnen zu können. Der 
vorliegende Artikel soll hierfür einen Beitrag leisten. Trotz der intensiv geführten Fach-
diskussion um Professionalisierungsbedarfe des pädagogischen Personals in Kinder-
krippen und Kindergärten liegen in Österreich bislang kaum belastbare Befunde über 
das tatsächliche Ausmaß an Professionalisierung vor. Eine Ausnahme bilden Statisti-
ken, die im Sinne formaler Professionalisierungsmodelle für eine Erhöhung des Aka-
demisierungs- und Verfachlichungsgrades sensibilisieren; dies könnte zunächst durch 
eine Akademisierung besonders von pädagogischen Leitungskräften und eine fachliche 
Weiterqualifizierung des Assistenzpersonals geschehen. Im Zusammenhang mit Aka-
demisierungsbestrebungen müssten allerdings die Anstellungsvoraussetzungen für die 
pädagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen im Sinne einer Öffnung für akademi-
sches Fachpersonal reformiert und Studienangebote geschaffen werden, die über die 
bisherigen Einzelfalllösungen hinausgehen. Zu indikatorenbezogenen und handlungs-
bezogenen Professionalisierungsmodellen sind bislang nur wenige österreichspezi-
fische Informationen verfügbar. Wenn von einer nur begrenzten Übertragbarkeit von 
internationalen Befunden auf die Elementarpädagogik in Österreich ausgegangen wer-
den kann, müssten die Forschungsdesiderate bezüglich der Kompetenzen des pädago-
gischen Personals, der Effekte der pädagogischen Arbeit auf die kindliche Entwick-
lung, Kosten-Nutzen-Relationen der pädagogischen Arbeit und des reflexiven Umgangs 
mit Unsicherheiten und Unbestimmtheiten in pädagogischen Praxen zunächst adressiert 
werden, um ein aussagekräftiges Bild über den Professionalisierungsstand zu erhalten 
und gegebenenfalls darauf aufbauende Reformmaßnahmen wie Veränderungen in der 
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Aus-, Fort- und Weiterbildung oder Optimierungen von Kontextbedingungen in Kinder-
tageseinrichtungen begründet initiieren zu können.

Neben den klassischen Wegen der Grundlagenforschung könnten auf ministerieller 
Ebene initiierte Ausschreibungen von Forschungsvorhaben, wie sie in Deutschland mit 
der „Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte“ (König, 
Leu & Viernickel, 2015) realisiert wurden, einen Weg darstellen, um neue Erkennt-
nisse über Fragen der Professionalisierung des frühpädagogischen Personals in Öster-
reich zu gewinnen. Die vorgenannten Folgerungen verweisen jedoch zugleich auf das 
Problem der bisher weitgehend fehlenden hochschulischen Verankerung der Pädagogik 
der frühen Kindheit, die mit einer schwach ausgeprägten Forschungsinfrastruktur kor-
respondiert (Ausnahmen bilden zwei 2010 bzw. 2015 eingerichtete Professuren an den 
Universitäten Graz und Innsbruck). Zur Verbesserung der Forschungsinfrastruktur wäre 
es daher erforderlich, weitere einschlägige Universitäts- und Hochschulprofessuren ein-
zurichten.
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Abstract: Issues related to the professionalization of teaching staff in day care centres in 
Austria have been discussed intensively. However, an analysis of the multitude of profes-
sionalization models, related research findings and desiderata has not been undertaken. 
This paper, therefore, summarises models of professionalization and gathers them to for-
mal, indicator-based, and action-based categories in order to identify central research 
findings and desiderata. The findings reveal that – with the exception of formal profes-
sionalization – little is known about the degree of professionalization of teaching staff in 
day care centres in Austria. To obtain reliable information about the degree of profession-
alization and, where appropriate, to initiate reforms, desiderata regarding indicator-based 
and action-based professionalization models initially need to be addressed.

Keywords: Professionalization, Professionalism, Day Care Center, Early Childhood Ed-
ucation, Austria
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