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Gute Bildung für alle von Anfang an. 

Das ist unser Anspruch, für den wir als grüne Landtags-
fraktion in Thüringen, immerhin der Wiege des Kindergar-
tens, seit dem Wiedereinzug in den Landtag im Jahr 2009 
arbeiten. Unser Ziel war und ist es, die Qualität der früh-
kindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung kontinuier-
lich zu verbessern. Gute Bildung in der frühen Kindheit ist 
nun einmal grundlegend für den weiteren Bildungserfolg 
und entscheidet maßgeblich über Entwicklungs-, Teil-
habe- und Aufstiegschancen.

Seit Jahren setzen wir uns deshalb für eine bessere Per-
sonalausstattung der Kindergärten ein und konnten diese 
sukzessive verbessern. Größere Kindergärten werden mit 
mehr Leitungsressourcen unterstützt, über Programme 
wie „Vielfalt vor Ort begegnen“ und „Sprach-Kitas“, die wir 
landesseitig fortführen, stellen wir multiprofessionelle 
Teams für alltagsintegrierte Sprachbildung, Elternarbeit 
und Kitasozialarbeit bereit. Mit der praxisintegrierten 
Ausbildung von Erzieher*innen, die wir in Thüringen ver-
stetigen, wollen wir die Wege in den Erzieher*innenberuf 
vielfältiger und attraktiver machen. Weil Kinderrechte für 
uns einen hohen Stellenwert haben, haben wir die Mit-
wirkungsrechte von Kindern bereits im Kindergarten-
gesetz klar formuliert und verankert. 

Doch bei alledem sind wir noch längst nicht am Ziel und 
es gibt noch viel zu tun, um tatsächlich für jedes Kind von 
Anfang an bestmögliche Bedingungen in der frühkind-
lichen Bildung zu bieten. Damit dies gelingt, braucht es 
eine intensive gesellschaftliche Debatte über die Strate-
gie dafür, die auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basie-
ren muss. Das vorliegende Gutachten in einer von Prof. Dr. 
Susanne Viernickel und Victoria Jankowicz aktualisierten 
zweiten Aufl age soll in dieser Diskussion über Qualität 
und Qualitätsentwicklung von Kindertageseinrichtungen 
in Thüringen mit wissenschaftlichen Empfehlungen unter-
stützen und anregen, weiter zu denken.

Wir sind uns sicher, dass das vorliegende Gutachten für die 
fachpolitischen Debatten einen wertvollen Beitrag liefert. 
Es werden nicht nur detailreiche Einblicke in das Thü-
ringer System der frühkindlichen Bildung, Erziehung und 
Betreuung gegeben. Herausgearbeitet wird auch, welche 
Wirkungszusammenhänge zwischen den einzelnen Qua-
litätsdimensionen bestehen. Außerdem wird aufgezeigt, 
welche ganz praktischen Stellschrauben es für uns als 
bildungspolitische Akteur*innen überhaupt gibt. Deutlich 
wird weiterhin, wo Nachholbedarfe bestehen und wo es 
noch mehr Informationen braucht.

Ich wünsche Ihnen viel Spaß beim Lesen dieses Gut-
achtens. Lassen Sie uns gern in einen vertieften Dialog 
darüber einsteigen, wie wir die Bildungsqualität in Thü-
ringen weiter verbessern können. Mit der vorliegenden 
Expertise bieten wir Ihnen dafür sicher spannende Hin-
weise.

Ihre Astrid Rothe-Beinlich, MdL

Fraktionsvorsitzende und bildungspolitische Sprecherin 
der Fraktion BÜNDNIS 90/DIE GRÜNEN im Thüringer Landtag
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ist Erziehungswissenschaftlerin und Professorin für Pädagogik der 
frühen Kindheit an der Universität Leipzig. Dort leitet sie den 
Masterstudiengang „Professionalisierung frühkindlicher Bildung“ 
und ist Direktorin der wissenschaftlichen Einrichtung „Lehr- und 
Forschungskindertagesstätte“ der Erziehungswissenschaftlichen Fa-
kultät. Ihre wissenschaftlichen Schwerpunkte in Forschung, Lehre
und Politikberatung sind frühe Bildungsprozesse, Qualität, Quali-
tätsentwicklung und integrierte Bildungs- und Gesundheitsförde-
rung in Institutionen der Kindheitspädagogik sowie Professionali-
sierung kindheitspädagogischer Fachkräfte.
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viert zur Emotionsarbeit frühpädagogischer Fachkräfte.

Victoria Jankowicz

„Kinder sind wie Schmetterlinge im Wind,
         manche fl iegen höher als andere, aber alle fl iegen so gut sie können. 

Vergleiche sie nicht untereinander, denn jedes Kind ist einzigartig, 
                                             wundervoll und etwas ganz Besonderes!“
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Einleitung
Kindertageseinrichtungen gelten heute als wesentliche 
Elemente der öffentlichen Daseinsvorsorge. Pädagogi-
sche Fachkräfte nehmen neben dem Betreuungsauftrag, 
dessen Erfüllung den Eltern die Vereinbarkeit von Berufs-
ausübung und Familienleben erleichtert, auch einen Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag wahr und gewährleisten 
Gesundheit und Wohlbefi nden der Kinder. Weil sich Le-
benswirklichkeiten von Familien und Kindern ausdiffe-
renzieren und soziale, bildungsbezogene und materielle 
Ressourcen ebenso wie Zugangs- und Teilhabemöglich-
keiten ungleich verteilt sind, sollen Kindertageseinrich-
tungen zu einer Kultur des Aufwachsens beitragen, in der 
ein gutes Kinderleben für jedes Kind möglich ist. 

In den ersten Lebensjahren werden die Weichen für po-
sitive Entwicklungsverläufe und erfolgreiche Bildungs- 
und Lebensbiografi en gestellt. Daher müssen in diesen 
Einrichtungen die Strukturen und Prozesse so gestaltet 
sein, dass sich verlässliche emotionale Beziehungen ent-
wickeln können und die kindliche Neugier und Lernfreu-
de angeregt und unterstützt werden. Nicht nur der Zu-
gang zu frühkindlicher Bildung, Erziehung und Betreuung 
in Krippen, Kindergärten und Kindertagespfl ege ist eine 
der zentralen Gerechtigkeitsfragen unserer Gesellschaft: 
Es ist in erster Linie die pädagogische Qualität, die kind-
liches Wohlbefi nden, gesunde Entwicklung und frühe Bil-
dungsprozesse entscheidend beeinfl usst und ergänzend 
oder kompensatorisch zu familiären Erfahrungen wirksam 
wird.

Die pädagogische Qualität im Thüringer System frühkind-
licher Bildung, Betreuung und Erziehung steht im Fokus 
des vorliegenden Gutachtens, das im Auftrag der Land-
tagsfraktion BÜNDNIS 90/DIE GRÜNEN im Zeitraum von 
Oktober bis Dezember 2020 erstellt wurde. Für die Ver-
öffentlichung sind die Daten zum Thüringer System früh-
kindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung aktualisiert 
worden. Die berücksichtigten Daten stammen aus den 
Jahren 2020 bis 2022, sind also unter Bedingungen der 
COVID-19-Pandemie erhoben, ausgewertet und interpre-
tiert worden. Die zentralen Analysen und Empfehlungen 
des Gutachtens ändern sich dadurch nicht. 

Ziele des Gutachtens sind es,
Qualitätsmerkmale frühkindlicher Bildung, Betreuung und 
Erziehung und ihr Zusammenwirken auf Basis von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen aus dem internationalen 
und deutschsprachigen Raum zu identifi zieren und zu be-
schreiben,

– Stärken und Schwächen des Systems frühkindlicher 
Bildung, Betreuung und Erziehung im Freistaat Thürin-
gen auf Basis umfassender Bestandsaufnahmen zu ana-
lysieren und

– fundierte Empfehlungen für die Sicherung und Weiter-
entwicklung der Qualität zu formulieren.



Dem Gutachten liegt ein systemisches Qualitätsver-
ständnis zu Grunde. Damit ist zum einen gemeint, dass 
der Qualitätsbegriff systematisch ausdifferenziert wird und 
Qualitätsmerkmale im Hinblick auf mehrere Dimensionen 
und in ihrem Zusammenwirken analysiert werden. So kann 
ein Verständnis dafür entwickelt werden, ob, mit welcher 
Wahrscheinlichkeit und in welcher Weise Investitionen 
bezüglich einer Dimension – bspw. eine Verbesserung der 
Personalschlüssel – Veränderungen in anderen Bereichen – 
bspw. der sprachlichen Anregungsqualität in den Inter-
aktionen zwischen pädagogischen Fachkräften und Kin-
dern – nach sich ziehen können. 

Zum zweiten bedeutet ein systemischer Blick, dass Kin-
dertageseinrichtungen als Teile regionaler Bildungsland-
schaften in einer Verantwortungsgemeinschaft formaler, 
non-formaler und informeller Bildungsorte verstanden 
werden. Sie sind das erste Glied institutioneller Bildungs-
ketten. Lokal können sie zu wichtigen Anlaufstellen 
und Orten des Austauschs für Familien werden und eine 
Lotsenfunktion beim Zugang zu weiteren Bildungs- und 
Beratungsdiensten ausüben – insbesondere auch in länd-
lichen Räumen. Die Qualität des Systems frühkindlicher 
Bildung, Betreuung und Erziehung bemisst sich aus einer 
solchen Perspektive unter anderem auch daran, wie gut 
sowohl die Vernetzung mit weiteren Bildungsakteur*innen 
und -institutionen, als auch die Gestaltung von Übergän-
gen und die Zusammenarbeit mit Eltern und Familien als 
Bildungspartner*innen gelingen und auch, welche Unter-
stützungsstrukturen und -leistungen hierfür zur Verfügung 
gestellt werden. 

Wird die hier nur angedeutete Vielfalt und Komplexität 
der wirkenden Faktoren und ihrer wechselseitigen Bezü-
ge anerkannt, impliziert ein derartiges mehrdimensiona-
les Qualitätsverständnis – drittens – die Notwendigkeit 
übergreifender, langfristig tragfähiger Strategien der Qua-
litätssteuerung und -entwicklung, die idealerweise von 
allen Stakeholdern befürwortet und proaktiv mitgetragen 
werden.

Auch wenn strukturell „groß“ gedacht werden muss, um Kin-
dertageseinrichtungen in regionale Bildungslandschaften 
zu integrieren und deren Potenziale für das Gemeinwesen 
zu heben, bemisst sich deren Qualität aus der Perspektive 
von Kindern und Eltern doch ganz zentral und jeden Tag 
aufs Neue am Konkreten – daran, was sie tagtäglich er-
leben und erfahren, an der Art und Weise der Interaktio-
nen und Beziehungen zwischen den Akteur*innen, an der 
Gestaltung der pädagogischen Umwelt und dem Angebot 
an bildungs- und persönlichkeitsförderlichen Aktivitäten, 
Impulsen und Teilhabemöglichkeiten. Diese Aspekte sind 
die wichtigsten Gradmesser pädagogischer Qualität, denn 
Mängel und Versäumnisse im Alltagsgeschehen wirken 
sich direkt auf Wohlbefi nden und Entwicklung der Kinder 
und auf die Beziehung zu den Eltern aus. Ein Prüfkrite-
rium für jegliche Konzepte, Maßnahmen und Investi-
tionen im System frühkindlicher Bildung, Betreuung und 
Erziehung sollte daher primär sein, inwiefern Wirkungen auf 
die konkrete Pädagogik vor Ort erwartet werden können.

Im Prozess der Gutachtenerstellung musste mit dem Ziel 
einer angemessenen Komplexitäts- und Umfangsreduk-
tion abgewogen werden, an welchen Stellen auf detail-
lierte Betrachtungen und Analysen verzichtet wird. So 
fi ndet die Kindertagespfl ege im Gutachten keine Berück-
sichtigung, auch in Anbetracht dessen, dass sie in Thürin-
gen im Vergleich zur Bildung, Betreuung und Erziehung in 
Kindertageseinrichtungen quantitativ sehr gering ausge-
baut ist1, und im Ergebnis unserer Recherche auch in fach-
politischen Schwerpunktsetzungen und Entscheidungen 
der vergangenen Jahre anscheinend keine Rolle spielte. 
Auch Horte bleiben in diesem Gutachten ausgeklammert, 
da diese in Thüringen an das System der Ganztagsgrund-
schulen gekoppelt sind2. 

Auch eine vertiefte Auseinandersetzung mit den beson-
deren Herausforderungen und Potenzialen von Kinder-
tageseinrichtungen in ländlichen, strukturschwachen 
Räumen wäre angesichts der polyzentrischen Siedlungs- 
und (prognostizierten) Bevölkerungsstruktur Thüringens 
womöglich fruchtbar gewesen. Als relevant können im 
Zusammenhang mit der Geltung und der Umsetzung der 
UN-Behindertenrechtskonvention zudem auch spezifi sche 
Recherchen und Analysen zu Bedingungen, Merkmalen 
und Effekten von Inklusion in Institutionen frühkind-
licher Bildung, Betreuung und Erziehung und zur Situa-
tion in Thüringen angesehen werden, bspw. hinsichtlich 
der Strukturen und Prozesse im Kontext von Frühförde-
rung. Diese und weitere potenziell interessante Fokus-
sierungen wurden nicht vorgenommen, weil sie eigen-
ständige umfangreiche Themenkomplexe bilden, denen 
wir im Kontext der Zielstellung dieses Gutachtens nicht 
hinreichend hätten gerecht werden können.

In einer breiteren, verschiedene Aspekte umfassenden 
Perspektive wurde für das Gutachten demgegenüber das 
gesamte Thüringer System der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung im Querschnitt in den Blick 
genommen und entsprechend eines mehrdimensionalen 
Qualitätskonzepts eingehend analysiert. Das Gutachten 
ist entlang dreier Abschnitte gegliedert: 

– Der erste Abschnitt ist dem Thema Kita-Qualität 
aus wissenschaftlicher Perspektive gewidmet: 
Das erwähnte systemische Qualitätskonzept wird er-
läutert und die verschiedenen Qualitätsdimensionen 
werden in einen spezifi schen Wirkungszusammenhang 
gestellt (Kapitel 1). In Kapitel 2 wird die wissenschaft-
liche Fachliteratur zur Qualität frühkindlicher Bildung, 
Betreuung und Erziehung entlang ausgewählter Wirk-
pfade aufgearbeitet. 

– Der zweite Abschnitt ist dem System frühkind-
licher Bildung, Betreuung und Erziehung 
im Freistaat Thüringen (FBBE-System) ge-
widmet. Die ausführliche Bestandsaufnahme auf Basis 
öffentlich zugänglicher Dokumente, Statistiken und 
Analysen (Kapitel 3) wird ergänzt durch Expert*innen-
Einschätzungen von Akteur*innen im Bundesland, die 
der Einladung der Fraktionsvorsitzenden von BÜNDNIS 
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1 In Thüringen nahmen zum 1. März 2021 1,9 Prozent der Kinder im Alter bis zu drei 
Jahren einen Platz in der Kindertagespfl ege in Anspruch; dies ist bundesweit der 
zweitniedrigste Wert (Bertelsmann Stiftung, 2022g).

2 Lediglich 0,4 Prozent der Kinder unter elf Jahren waren in Thüringen 
im Jahr Schuljahr 2020/21 in nicht-schulischer Hortbetreuung 
(Bertelsmann Stiftung, 2022h).

90/DIE GRÜNEN zu einem fachpolitischen Aus-
tausch zur Qualität und Qualitätsentwicklung 
der Kindertageseinrichtungen in Thürin-
gen am 13. Oktober 2020 gefolgt waren 
(Kapitel 4). 

– Die Erkenntnisse aus beiden Abschnit-
ten münden schließlich im dritten 
und letzten Abschnitt in eine stra-
tegische Situationsanalyse 
(Kapitel 5) und die Ableitung von 
Empfehlungen, die sich vor dem 
Hintergrund einer wirkungs-
orientierten Steuerungslo-
gik auf drei strategische 
Ziele konzentrieren. Für 
jedes werden wiederum 
drei abgestimmte Maß-
nahmenpakete vor-
geschlagen (Kapitel 6). 

Die Empfehlungen sind 
das Resultat einer syste-
matischen analytischen He-
rangehensweise. Sie sind aus 
einer externen Perspektive he-
raus entwickelt worden, auch wenn 
über das Fachgespräch und die Rezep-
tion einschlägiger, thüringenspezifi scher 
früherer Studien auch Stimmen interner 
Akteur*innen Berücksichtigung fi nden. So-
wohl Entscheidungen über strategische Ziele 
und Schwerpunkte als auch die Auswahl und 
Umsetzung von Maßnahmen versprechen im komple-
xen System der Steuerung und Einfl ussnahme im Feld der FBBE 
nur dann nachhaltige Effekte, wenn Akteur*innen aller Ebenen – Politik, 
Jugendhilfe, Träger und Verbände sowie die Einrichtungen und pädagogisch 
Tätige selbst – einbezogen werden und sich auf gemeinsame Ziele und 
abgestimmte Vorgehensweisen verständigen, denn es kann davon aus-
gegangen werden, dass diese ihre je eigenen Agenden verfolgen und in 
wechselseitigen Abhängigkeitsverhältnissen miteinander stehen. 

Ob bestehende Strukturen und Prozesse der Handlungsabstimmung 
transparent, beteiligungsorientiert und letztlich zielführend sind, 
gilt es zu refl ektieren und ggf. Anpassungen vorzunehmen. Für die 
einzugehenden Abstimmungs- und Aushandlungsprozesse zu stra-
tegischen und operativen Fragen soll das vorliegende Gutach-
ten eine sachlogische Informations- und Datenbasis bieten. Die 
Empfehlungen bilden dabei diskursive Ankerpunkte, anhand 
derer Prioritäten ausgehandelt und Entscheidungen getroffen 
werden können.
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Qualitätsmerkmale frühkindlicher Bildung, 
Betreuung und Erziehung 

Im ersten Teil des Gutachtens wird der Begriff der „Qualität“, wie er im Zusammenhang mit der Bildung, Betreuung und 
Erziehung in kindheitspädagogischen Institutionen bzw. im System der Kindertagesbetreuung verwendet wird, systema-
tisch ausdifferenziert. Die systematische Beschreibung von Qualität und Qualitätsdimensionen, die im Kontext frühkind-
licher Bildung, Betreuung und Erziehung eine Rolle spielen, erfolgt auf der Basis eines Qualitätsmodells, das die ein-
zelnen Dimensionen in einen Wirkungszusammenhang stellt. In Kapitel 2 werden ausgewählte Wirkpfade genauer be-
trachtet und unter Berücksichtigung empirisch gewonnener Erkenntnisse auf ihre Bedeutsamkeit für die Steuerung des 
FBBE-Systems und die Sicherung und Weiterentwicklung seiner Qualität überprüft.  

1. Qualität in Kindertageseinrichtungen: 
Ein mehrdimensionales Konstrukt

3 Siehe auch Kap. 2.1

1.1 Zum Qualitätsbegriff 
„Qualität“ ist, insbesondere im Kita-Kontext, zu einem Con-
tainerbegriff geworden, der von verschiedenen Akteur*in-
nen und Institutionen, mit personen- und kontextabhängig 
unterschiedlichen Assoziationen und Inhalten verwendet 
wird. Die Bestimmung dessen, was die Qualität einer Kin-
dertageseinrichtung ausmacht, war und ist verbunden mit 
gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen und Bedingun-
gen, die Erziehungskonzepte, Erziehungsziele und pädago-
gische Orientierungen maßgeblich beeinfl ussen. Insofern 
muss in jeder Defi nition von „Qualität“ anerkannt sein, dass 
es sich um keine objektive, unveränderliche Größe handelt.

So wird Qualität im fachpolitischen Kontext häu-
fi g als strukturelle Qualität gefasst, und vorrangig mit 
dem Personalschlüssel in Verbindung gebracht oder so-
gar mit ihm gleichgesetzt. Dies wird unter anderem be-
fördert durch bundesweite Qualitätsmonitorings, wie 
dem Ländermonitor Frühkindliche Bildungssysteme der 
Bertelsmann Stiftung (2022, www.laendermonitor.de; für 
Thüringen: Bock-Famulla et al., 2022), der fi nanzielle und 
strukturelle Qualitätsparameter ländervergleichend und 
im Zeitverlauf aufbereitet und die Kita-Qualitätsdiskus-
sion in der Öffentlichkeit stark dominiert. Im Gesetz zur 
Weiterentwicklung der Qualität und zur Verbesserung der 
Teilhabe in Tageseinrichtungen und in der Kindertages-
pfl ege (KiTa-Qualitäts- und -Teilhabeverbesserungsgesetz – 
KiQuTG) wiederum werden zehn Handlungsfelder ad-
ressiert, die als relevant für Qualität und Qualitätsent-
wicklung im FBBE-System ausgewiesen werden. Neben 
strukturellen Aspekten (Investitionen in Fachkraft-Kind-
Relationen, Stärkung der Leitung von Kindertageseinrich-
tungen, Gewinnung qualifi zierter Fachkräfte) werden hier 

auch pädagogische Prozesse (sprachliche Bildung, ganz-
heitliche Bildung in den Bereichen kindliche Entwicklung, 
Gesundheit, Ernährung und Bewegung, Optimierung der 
Räumlichkeiten) und Investitionen in die Koordination 
und Abstimmung zwischen Steuerungsebenen aufgeführt. 
Wie weit das diesem Gesetz unterlegte Qualitätsverständ-
nis reicht, ist auch daran ersichtlich, dass auch die be-
darfsgerechte Schaffung von Betreuungsplätzen und die 
Entlastung der Eltern von Gebühren als Maßnahmen zur 
Qualitätssteigerung behandelt werden. Die Dimensionie-
rung von Qualität im KiQuTG folgt somit weniger einer 
systematischen, sondern einer politischen Handlungs-
logik, die auf die Herstellung von konsensfähigen Kompro-
missen und Interessenausgleich bedacht sein muss.

Im fachwissenschaftlichen Qualitätsdiskurs 
wird demgegenüber häufi g besonders betont, was Kinder 
täglich in den von ihnen besuchten Kindertageseinrich-
tungen erfahren. Fokussiert wird, wie sich Interaktionen 
und Beziehungen mit den pädagogischen Fachkräften 
gestalten. Wissenschaftlich wurde vielfach gezeigt, dass 
diese Prozesse die kindliche Entwicklung und das kind-
liche Wohlbefi nden beeinfl ussen können3. Dennoch wäre 
es verkürzt, die Qualität frühkindlicher Bildung, Betreuung 
und Erziehung nur aus dieser Perspektive zu beurteilen. 

So genannte „relativistische Qualitätsmodelle“ 
(Dahlberg et al., 2013) fokussieren darauf, die Perspekti-
ven verschiedener Stakeholder-Gruppen auf pädagogi-
sche Qualität sichtbar zu machen und zu integrieren. Es 
wird davon ausgegangen, dass Qualität maßgeblich durch 
Werte, Normen, Überzeugungen, Wünsche und Bedürfnisse 
derjenigen Gruppen zu defi nieren sei, die in die Bildung, 
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1.2 Das mehrdimensionale Qualitätsmodell
Das mehrdimensionale Qualitätsmodell geht auf Arbei-
ten von Donabedian (1966) aus dem gesundheitswis-
senschaftlichen Bereich zurück und liegt einer Vielzahl 
empirischer Untersuchungen zur pädagogischen Quali-
tät zugrunde (NICHD Early Childcare Research Network, 
2002, 2006; Sylva, Melhuish et al., 2004; Tietze et al., 
2005). In den vergangenen Jahren wurde das ursprüng-
liche Qualitätsmodell um die Dimension der Organi-
sations- und Managementqualität ergänzt (Viernickel, 
2008). Eine weitere Ergänzung um die Dimension der 
Salutogenetischen Qualität, die sich auf die Gesundheit 
und Arbeitsfähigkeit pädagogischer Fachkräfte bezieht, 
erscheint angesichts steigender berufl icher Beanspru-
chungen und vorliegender empirischer Erkenntnisse 
zur Gesundheit pädagogischer Fachkräfte zielführend 
und wurde erstmalig für dieses Gutachten in das Modell 
integriert. 

Die einzelnen Qualitätsdimensionen adressieren folgen-
de Aspekte frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erzie-
hung, die in Kapitel 1.2 differenziert erläutert werden:

– Strukturqualität: räumlich-
materielle und soziale Rahmen-
bedingungen, unter denen das pädagogische Handeln 
(Prozessqualität) stattfi ndet; diese sind in der Regel po-
litisch regulierbar. Als zentrale Aspekte gelten der Per-
sonalschlüssel bzw. die in der direkten pädagogischen 
Arbeit mit den Kindern realisierte Fachkraft-Kind-Rela-
tion, die Gruppengröße und die Qualifi kation des päda-
gogischen Personals, aber auch Aspekte wie Bezahlung, 
Leitungskapazitäten, Zeiten für mittelbare pädagogi-
sche Arbeitsaufgaben und Raumgrößen.

– Orientierungsqualität: Normative Orientierungen, 
Leitvorstellungen, Überzeugungen und Werte, unter 
denen das konkrete pädagogische Handeln (Prozess-
qualität) erfolgt bzw. erfolgen soll. Sie bildet sich so-
wohl individuell aus der Perspektive der pädagogisch 
Tätigen als auch kollektiv u.a. in den Aussagen in Bil-
dungsplänen und Curricula ab. 

4 Als Setting wird ein abgegrenztes soziales System bezeichnet, das zum Zwecke einer Intervention defi niert wird und in dem die für die konkreten Maßnahmen notwendigen Entscheidungen 
und fachlichen Maßnahmen umgesetzt werden.

Betreuung und Erziehung von Kindern involviert sind. 
Entsprechend sind alle gesellschaftlichen Interessen-
gruppen – in erster Linie Eltern, Kinder, frühpädagogische 
Fachkräfte, Träger und Kommunen – aufgefordert und 
berechtigt, an der Bestimmung von Zielen und Praktiken 
öffentlich verantworteter Kindertagesbetreuung mitzu-
wirken. Qualität wird in dieser Perspektive als Ergebnis 
eines nicht abschließbaren Prozesses gesehen, in dem die 
Interessen aller Beteiligten kontinuierlich ausbalanciert 
werden müssen. Erfolgreiche Steuerung von Qualität im 
FBBE-System setzt aus dieser Perspektive den Einbezug 
aller Beteiligten und die darüber herzustellende konti-
nuierliche Vergewisserung und Konsensbildung über Maß-
nahmen, deren Akzeptanz und Bewertung voraus.

Versteht man Kindertageseinrichtungen als Set-
tings 4, wie es etwa im gesundheitswissenschaftlichen 
Diskurs unter dem Begriff des „Setting-Ansatzes“ erfolgt 
(Hartung & Rosenbrock, 2015), erscheint die Kinderta-
geseinrichtung als Lebenswelt für alle Akteur*innen: Sie 
ist Lernort für Kinder, Arbeitsplatz für die pädagogischen 
Fachkräfte und ein wichtiges Unterstützungssystem für 
Familien und Bezugspersonen der Kinder. Außerdem sind 
Kindertageseinrichtungen eng in ein sozialräumliches 
Umfeld mit vielfältigen Kooperations- und Vernetzungs-
möglichkeiten integriert. Dazu gehören zum Beispiel der 
öffentliche Gesundheitsdienst, Vereine, Freizeit- und Kul-
tureinrichtungen, andere Einrichtungen des Trägers (bspw. 
Seniorenheime) oder ehrenamtlich tätige Personen. Für 
die Bestimmung von Qualität ist es auch aus dieser Pers-
pektive von Bedeutung, die unterschiedlichen Bedürfnisse, 
Interessen, Belastungen und Ressourcen aller relevanten 
Beteiligten zu berücksichtigen. 

Aspekte hoher pädagogischer Qualität können jedoch 
auch als objektivierbar betrachtet werden: Im Rahmen 
derartiger Konzeptionen werden Qualitätsstandards 
auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse be-
stimmt, etwa über Bildungs- und Entwicklungsprozesse 
bei Kindern, Merkmale erfolgreicher Organisationen sowie 
über Faktoren, die die Erfüllung des gesellschaftlichen 
Auftrags von Kindertageseinrichtungen unterstützen oder 
behindern.

Das diesem Gutachten zu Grunde liegende, verschiedene 
Perspektiven integrierende Qualitätskonzept orientiert 
sich an dem, was Kindertageseinrichtungen qua gesell-
schaftlichem Auftrag und gesetzlicher Festschreibung 
leisten sollen. Identifi ziert werden Merkmale des päd-
agogischen Angebots und Umgangs mit Kindern sowie 
Rahmenbedingungen, welche nach wissenschaftlichen 
Erkenntnissen der Erfüllung dieses Auftrags dienlich sind. 
Vor dem Hintergrund unterschiedlicher gesellschaftlicher 
Ziel- und Wunschvorstellungen werden, orientiert an den 
Ausführungen von Tietze und seiner Arbeitsgruppe (Tietze 
et al., 1998; Tietze et al., 2005) und somit an demselben 
Bezugsrahmen wie der Thüringer Bildungsplan (Thüringer 
Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, 2019c, S. 267), 
in dieser Konzeption sowohl das Wohlbefinden und 
die Entwicklungschancen von Kindern als auch 
die Unterstützung von Familien prioritär berück-
sichtigt. Analysiert wird, wie das Erreichen dieser Ziele mit 
strukturellen und prozessualen Merkmalen des pädagogi-
schen Geschehens in Zusammenhang steht, die so präzise 
wie möglich zu identifi zieren und operationalisieren sind. 
Ein mehrdimensionales Qualitätsmodell bietet hierfür 
eine angemessene Grundlage. 



– Organisations- und Managementqualität: 
Vorhandensein und Angemessenheit von Maßnahmen 
zur Sicherstellung der Qualität des Angebots (z.  B. sys-
tematisches Qualitätsmanagement, interne und exter-
ne Evaluationen); Nachvollziehbarkeit und Transparenz 
der Prozesse in einer Einrichtung; Leitungsstil und Füh-
rungsverhalten von Leitungskräften.

– Salutogenetische Qualität: Gesundheit und Ar-
beitsfähigkeit der Fachkräfte: Psychischer und physi-
scher Gesundheitsstatus der pädagogischen Fachkräfte, 
Auftreten von gesundheitlichen Beschwerden, krank-
heitsbedingte Fehlzeiten, aktuelle Fähigkeit zur Aufga-
benbewältigung. 

– Pädagogische Prozessqualität: die realisierte 
pädagogische Arbeit, wie sie ihren Adressat*innen – 
Kindern und Eltern – begegnet, in erster Linie entwick-
lungsangemessene bzw. -förderliche Raumgestaltung 
und Materialauswahl sowie bildungs- und beziehungs-

förderliche Aktivitäten, Angebote und Interaktionen 
in verschiedenen Bildungsbereichen u.a. Sprache und 
Early Literacy, Mathematik und Naturwissenschaften. 

– Kontextqualität: Zugänglichkeit, Leistungsfähigkeit, 
Passung und Durchlässigkeit des Ausbildungssystems; 
Vorhandensein, Erreichbarkeit und Qualität externer 
Unterstützungssysteme wie Fachberatung und Fort- 
und Weiterbildung; Innovationsfreundlichkeit, Entwick-
lung und Evaluation neuer Konzepte, Programme und 
Unterstützungsstrukturen.

– Ergebnisqualität: Resultate, die bei den Nutzer*in-
nen von Kindertagesbetreuung aufgrund der Wirkun-
gen oben genannter Qualitätsdimensionen erzielt 
werden. Zentral dabei sind mittel- und langfristige Ent-
wicklungs- und Bildungsergebnisse bei den betreuten 
Kindern, aber auch Auswirkungen bei den Eltern und 
volkswirtschaftliche Effekte.

Abbildung 1: 
Erweitertes struktural-prozessuales Qualitätsmodell, eigene Darstellung

✔ Ausbildungsstrukturen und -formate
✔  Fort- und Weiterbildungsangebote
✔ Fachberatung
✔ Förderung innovativer Konzepte

Kontextqualität

✔ Führungsstil
✔ Organisationales Klima
✔ Qualitätsmanagement
✔ BGM
✔ Betriebliche Strukturen

und Prozesse

Organisations- und
Managementqualität

✔  Leitbilder
✔  Kind- und Familienbilder
✔  Pädagogische Werte 

und Ziele
✔  Pädagogisches Konzept

Orientierungs-
qualität

✔  Personalschlüssel/
Fachkraft-Kind-Relation

✔  Gruppengröße
✔  Personalqualifi kation

und -weiterbildung
✔ Bezahlung
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✔ Körperliche und 
psychische Gesundheit

✔ Beschwerden
✔ Krankenstände
✔ Arbeitsfähigkeit
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✔ Eingehen auf Interessen 

und Bedürfnisse
✔  Lernimpulse
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Mitbestimmung
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✔ Soziale, emotionale

und kognitive 
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1.3.1 Strukturqualität
Im wissenschaftlichen Diskurs bezeichnet Strukturquali-
tät in kindheitspädagogischen Institutionen eher distale 
(OECD, 2018, S. 22), relativ situationsunabhängige und 
zeitlich stabile Rahmenbedingungen der Kindergruppe 
und der pädagogischen Einrichtung, welche die päda-
gogische Prozessqualität beeinfl ussen (Tietze et al., 2013, 
S. 23). Folgende Merkmale werden dabei in der Fachlitera-
tur als besonders bedeutsam hervorgehoben:

Erzieher*in-Kind-Schlüssel/Personalschlüssel: 
Der Erzieher*in-Kind-Schlüssel oder Personalschlüssel 
beschreibt in der Regel einen Anstellungsschlüssel, also 
z.  B. die Anzahl pädagogisch tätiger Personen im Verhält-
nis zur Anzahl der betreuten Kinder oder die aufsum-
mierten Stundenkontingente des Personals im Verhältnis 
zu der Summe der Stunden, die die Kinder betreut wer-
den. Im Länderreport Frühkindliche Bildungssysteme der 
Bertelsmann Stiftung (2022a; für Thüringen: Bock-Fa-
mulla et al., 2022) wird ein Personalressourceneinsatz-
schlüssel als Parameter für den intendierten Bundesland-
vergleich defi niert. Dieser berechnet sich als Quotient aus 
der vertraglich geregelten Arbeitszeit pädagogisch tätiger 
Personen und den gebuchten Betreuungszeiten der Kinder 
und beinhaltet deshalb – wie auch der gesetzlich festge-
schriebene Personalschlüssel – Zeiten, in denen das Perso-
nal aufgrund von Urlaubsansprüchen oder Erkrankungen 
nicht in der Einrichtung anwesend ist oder Aufgaben ohne 
direkten Kontakt mit Kindern ausführt. Die Berechnungs-
form des Personalschlüssels wurde seit Kurzem auf eine 
1:1-Gegenüberstellung der Beschäftigungs- mit den Be-
treuungsumfängen umgestellt (Böwing-Schmalenbrock et 

al., 2022, S. 10); hierfür soll zukünftig der Begriff Perso-
nal-Kind-Schlüssel verwendet werden. Personalschlüssel 
(oder Personalressourceneinsatzschlüssel, Personal-Kind-
Schlüssel) stellen rechnerische Größen dar und treffen 
keine Aussagen dazu, für wie viele Kinder eine pädagogi-
sche Kraft im realen Gruppengeschehen zuständig ist. Im 
Kontext wissenschaftlicher Untersuchungen wird der Per-
sonalschlüssel in der Regel auf Basis von Kennzahlen der 
Jugendhilfestatistik oder über Befragungen von Fach- oder 
Leitungskräften erhoben.

Fachkraft-Kind-Relation: Der Personalschlüssel ist 
defi nitorisch und rechnerisch von der Fachkraft-Kind-
Relation abzugrenzen. Mit dem Konstrukt der Fachkraft-
Kind-Relation wird eine vom Personalschlüssel abgeleite-
te Kenngröße beschrieben, die das tatsächliche Verhältnis 
von anwesenden pädagogisch tätigen Personen und an-
wesenden Kindern in der jeweiligen Betreuungssituation 
erfassen soll (ausführlich Viernickel & Schwarz, 2009). 
Fachkraft-Kind-Relationen können zuverlässig nur über 
Beobachtungen oder Stichprobenabfragen von konkreten 
Zeitpunkten ermittelt werden5.

Zeiten für mittelbare pädagogische Arbeitsauf-
gaben: Der Begriff umschreibt all jene Tätigkeiten einer 
pädagogischen Fachkraft, die zur umfassenden Erfüllung 
des Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrags von 
Kindertageseinrichtungen bzw. der Kindertagespfl ege 
zählen, ohne dass sie im direkten Kontakt mit den Kin-
dern ausgeübt werden (können). Diese Zeiten werden 
auch als „Vor- und Nachbereitungszeiten“ oder als „Verfü-
gungszeiten“ bezeichnet. Zu ihnen gehören u.a. Zeiten für 

1.3 Qualitätsdimensionen und -merkmale
In der Befassung mit der Qualität frühkindlicher Bildung, 
Betreuung und Erziehung zeigt sich, dass die einzelnen 
Qualitätsdimensionen in der fachlichen und fachwissen-
schaftlichen Literatur unterschiedlich stark ausdifferen-
ziert werden. Einige Dimensionen, wie die Struktur- oder 
Prozessqualität, sind in ihren Einzelaspekten präzise de-
fi niert und bereits vielfach zum Gegenstand empirischer 
Untersuchungen gemacht worden. Für andere Dimensio-
nen, wie etwa die Orientierungsqualität und die Manage-
ment- und Organisationsqualität, werden je nach Quelle 

sehr unterschiedliche Aspekte zugeordnet. Diesbezüglich 
mangelt es an begriffl ichen Schärfungen, Konstrukte 
werden unterkomplex operationalisiert oder es fehlt 
generell eine breitere fachliche Auseinandersetzung mit 
ihnen. Diese Ausgangssituation führt auch in der folgen-
den Darstellung zu einer gewissen Unausgewogenheit be-
züglich der Breite und Tiefe, in der einzelne Dimensionen 
behandelt werden. Im Folgenden werden die einzelnen 
Aspekte der Dimensionen des Qualitätsmodells genauer 
erläutert.

5 Auch diese Defi nition weist Unschärfen auf, insbesondere hinsichtlich der Frage, ob alle anwesenden erwachsenen Betreuungspersonen hier mitberücksichtigt werden oder ausschließlich Personal 
mit einer bestimmten formalen Qualifi kation.
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Teamsitzungen und pädagogische Planung, für Beobachtung 
und Dokumentation, Tätigkeiten im Kontext der Zusammen-
arbeit mit Familien und Grundschulen, Zeiten für konzeptio-
nelle Arbeiten und Arbeiten im Zusammenhang mit Quali-
tätssicherung und -entwicklung sowie für die interne und 
externe Evaluation (Viernickel & Schwarz, 2009, S. 6).

Die Gruppengröße gilt als weiteres zentrales Merkmal 
der Strukturqualität. Sie beschreibt die Anzahl der Kinder, 
die einer organisatorischen Einheit zugerechnet werden. 
Je nach Studiendesign werden Gruppengrößen beobach-
tet, in Interviews erfragt oder auf der Grundlage schrift-
licher Befragungen erhoben. 

Qualifikation bzw. Ausbildungsniveau des päd-
agogischen Personals: Hierunter wird zum einen das 
formale Ausbildungsniveau gefasst, wobei in deutschen 
Studien zwischen berufsfachschulischer, fachschulischer 
und akademischer Ausbildung differenziert wird, in Stu-
dien aus dem anglo-amerikanischen Raum meist zwischen 
High School, „some“ College, B.A. degree bzw. M.A. degree, 
und hier zusätzlich die fachliche Einschlägigkeit betrach-
tet wird. Zum anderen gerät in den letzten Jahren verstärkt 
auch die Teilnahme an berufsbegleitenden Fort- und Wei-
terbildungsangeboten in den Blick. 

Qualifikationsgefüge: In Abgrenzung zu Aussagen 
über die Verteilung des Qualifi kationsniveaus des päd-
agogischen Personals insgesamt beschreibt das Quali-
fi kationsgefüge die Zusammensetzung von Kita-Teams 
gemäß der Qualifi kationen einzelner Mitarbeiter*innen. 
Im Fachkräftebarometer Frühe Bildung 2021 (Autoren-
gruppe Fachkräftebarometer, 2021, S. 56) werden dabei 
Erzieher*innenteams (fast ausschließlich staatlich aner-

kannte Erzieher*innen), sozialpädagogische Teams (Er-
zieher*innen und Kinderpfl eger*innen oder Sozialassis-
tent*innen), akademisch erweiterte, sozialpädagogische 
Teams (zusätzlich einschlägig qualifi zierte sozialpäda-
gogische Akademiker*innen), heilpädagogisch erweiterte 
sozialpädagogische Teams (zusätzlich Heilpädagog*innen 
oder Heilerziehungspfl eger*innen) und sonstige gemisch-
te Teams (zusätzlich Personal weiterer akademischer und 
nicht-akademischer Berufe oder ohne Berufsausbildung) 
unterschieden.

Berufserfahrung des pädagogischen Personals: 
Die Kenngröße beschreibt die Anzahl an Jahren, die Mit-
arbeiter*innen in Institutionen frühkindlicher Bildung, Be-
treuung und Erziehung pädagogisch tätig sind.

Kontinuität/Stabilität des pädagogischen Per-
sonals: Beschreibt die Häufi gkeit, mit der Mitarbeiter*in-
nen aus der jeweiligen Einrichtung ausscheiden bzw. 
neues Personal hinzukommt (Mitarbeiter*innenfl uktuation).

Bezahlung: Die Höhe der Vergütung für die ausgeübte 
pädagogische Tätigkeit, entweder operationalisiert über 
das Brutto-Einkommen oder als Maß der Zufriedenheit mit 
der Bezahlung. 

Räumlichkeiten und Außenanlagen, die für Bil-
dungs- und Betreuungsaufgaben zur Verfügung stehen: 
Die Raumgröße (qm pro Kind), Anzahl und Funktionali-
tät der für die pädagogische Arbeit nutzbaren Räume so-
wie deren Gestaltung, Möblierung und Entwurfsqualität 
(z.  B. Farb- und Formgebung, Schallschutz, Temperatur, 
Beleuchtung). Auch die Verfügbarkeit, Gestaltung und Be-
grünung von Außengeländen werden zuweilen als Quali-
tätsmerkmale ausgewiesen (Bensel et al., 2015).

1.3.2 Orientierungsqualität
Individuelle Orientierungen: Pädagogische Orien-
tierungen sind deutlich schwerer zu operationalisieren 
als Strukturmerkmale. Sie umfassen Ziele, Überzeugungen, 
Einstellungen, Haltungen und Werte der pädagogisch Täti-
gen. Im deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs ist 
diesbezüglich zusammenfassend häufi g von „subjektiven 
Theorien“ die Rede (Groeben et al., 1988; Rank, 2008), inter-
national ist die Bezeichnung „belief systems“ gebräuchlich 
(Nespor, 1987; Pajares, 1992). Pädagogische Orientierungen 
umfassen Vorstellungen, wie das Bild vom Kind und seiner 
Entwicklung und Bildungsfähigkeit (Tietze, 1998, S. 22ff.), 
Annahmen über die Rolle und Funktion von Kindertagesein-
richtungen und pädagogischen Fachkräften (Anders, 2012) 
sowie das eigene professionelle Selbstverständnis. Einstel-
lungen werden demgegenüber auf subjektive Erziehungs-
ziele (Tietze et al., 2013, S. 71), normative Zuschreibungen 
z.  B. zu spezifi schen pädagogischen Ansätzen und Konzep-
ten (Anders, 2012) sowie allgemeine Werte und Werthal-
tungen, die als bedeutsam für das pädagogische Handeln 
angesehen werden (Baumert & Kunter, 2006), bezogen.

Kollektive Orientierungen: Über die individuellen 
Einstellungen der einzelnen pädagogischen Fachkräfte 

hinaus sind für die Gestaltung der pädagogischen Arbeit 
in Kindertageseinrichtungen insbesondere die kollektiven 
Orientierungen von Kita-Teams bedeutsam. Sie können 
sich u.a. beziehen auf die Gruppenorganisationsstrukturen 
und den pädagogischen Ansatz, den die Einrichtung ver-
folgt, auf die tägliche pädagogische Arbeit mit den Kindern 
und ihren Familien, den Umgang mit den gestellten Anfor-
derungen wie etwa Ablehnung, Umsetzungsdruck oder die 
Integration in das eigene pädagogische Selbstverständnis 
(Viernickel & Nentwig-Gesemann, 2014), das Verständnis 
von Inklusion beziehungsweise einer inklusiven Praxis so-
wie die Zusammenarbeit im Team (Lochner, 2017)

Bildungsprogramme, fachliche und fachpoliti-
sche Rahmenpapiere, Konzeptionen: Diese Doku-
mente, zu denen bspw. die Beschlüsse der KMK/JFMK, die 
Rahmencurricula der fachschulischen Erzieher*innenaus-
bildung, die bundeslandspezifi schen Bildungspläne, Trä-
gerleitbilder und pädagogisch-konzeptionelle Dokumente 
wie pädagogische Konzeptionen gezählt werden können, 
werden als Ausdruck kollektiver Orientierungen interpre-
tiert und daher ebenfalls als Merkmale der Orientierungs-
qualität behandelt (Tietze et al., 2013, S. 72). 
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1.3.3 Organisations- und Managementqualität
Merkmale der Organisations- und Managementqualität 
lassen sich sowohl auf der Ebene der Steuerung der Qua-
lität verorten als auch auf der Ebene der Leitungs- und 
Managementprozesse, und schließlich auf der Ebene 
des konkreten Leitungshandelns des Führungspersonals 
einer Einrichtung oder eines Trägers. In der Fachliteratur 
(u.a. Klug & Kratzmann, 2016; Strehmel & Ulber, 2014) 
werden in dieser Dimension u.a. folgende Merkmale the-
matisiert:

Implementierung von Qualitätsmanagement-
systemen, interne und externe Evaluationen: 
Das Vorhandensein eines trägerseitigen verbindlichen 
Qualitätsmanagementsystems und dessen Ausrichtung, 
z.  B. auf die Sicherstellung einer defi nierten Dienstleis-
tungsqualität oder vorrangig auf pädagogische Prozesse; 
Durchführung von internen und externen Evaluationen.

Informationsflüsse und Kommunikations-
strukturen: Hierunter wird gefasst, inwieweit klare 
Strukturen und Prozesse zur Weiterleitung von Infor-
mationen etabliert sind, und wie transparent über Ziele, 
Erwartungen, Entscheidungen und Entwicklungen kom-
muniziert wird. 

Leitungsstil und Führungsverhalten: Ein als 
positiv bewertetes Führungsverhalten umfasst u.a. einen 
professionellen Umgangsstil, der sachlich, aber nicht 
kontrollierend ist und Stärken und Leistungen der Mit-
arbeiterinnen anerkennt; eine adaptive Verantwortungs-
übertragung an die Mitarbeiter*innen, die sich an den 
individuellen Kompetenzen orientiert („share and dis-
tribute“, Dunlop, 2008); proaktive Personalführung und 
Personalpfl ege u.a. durch regelmäßige Mitarbeiter*innen-
gespräche, Gelegenheit zum Erfahrungsaustausch und zur 
Refl exion und individuelle Förderung ihrer professionel-
len Weiterentwicklung; sowie die proaktive Auseinander-
setzung mit Herausforderungen.

Organisationales Klima/Teamklima: Die Atmo-
sphäre in einer Einrichtung, wie sie von den dort tätigen 
Personen erfahren und gestaltet wird. 

Betriebliches Gesundheitsmanagement: Vor-
handensein und Effektivität aufeinander abgestimmter 
Ziele, Verfahren und Methoden zur Gewährleistung der 
Arbeitssicherheit und des Gesundheitsschutzes, der be-
trieblichen Gesundheitsförderung und des betrieblichen 
Eingliederungsmanagements.

1.3.4 Salutogenetische Qualität
Die Konzept der „Salutogenese“ basiert auf einem Ver-
ständnis von Gesundheit und Krankheit als Kontinuum. 
Wo sich eine Person auf diesem Kontinuum befi ndet, 
wird durch externe Stressoren und Schutzfaktoren als 
auch durch den Aufbau bzw. das Vorhandensein indivi-
dueller Widerstandsressourcen beeinfl usst (Faltermaier, 
2020). Der Begriff der „salutogenetischen Qualität“ um-
fasst in unserem Modell das Gesundheitsverhalten, den 
Gesundheitszustand und die Arbeitsfähigkeit der Ak-
teure. Die Dimension informiert somit darüber, inwiefern 
pädagogische Fachkräfte im Spannungsfeld von spezifi -
schen Risikofaktoren des Arbeitsfeldes Kita bzw. Kinder-
tagespfl ege, dort etablierten Strukturen und Prozessen 
der Prävention und Gesundheitsförderung sowie den 
eigenen Widerstandsressourcen gesund und arbeitsfähig 
bleiben können. 

Zur Beschreibung der Gesundheit frühpädagogischer 
Fachkräfte werden neben der Erfragung des subjektiv 
empfundenen Gesundheitszustands und dauerhafter ge-
sundheitlicher Einschränkungen diverse körperliche und 
psychische Gesundheitsvariablen sowie objektive Kenn-
zahlen wie der Krankenstand in der Einrichtung oder indi-
viduelle Zahl an Arbeitsunfähigkeitstagen herangezogen 
(Viernickel et al., 2017). 

Körperliche Gesundheit: Zur körperlichen Gesund-
heit zählen aktuelle ärztlich diagnostizierte und nicht 
diagnostizierte Erkrankungen sowie die Erkrankungsin-
zidenz meist innerhalb der letzten zwölf Monate in ver-
schiedenen Hauptkategorien (u.a. Muskel-Skelett-System, 

respiratorische Erkrankungen, neurologische und sensori-
sche Erkrankungen, Unfälle).

Psychische Gesundheit: Die psychische Gesund-
heit wird durch äquivalente Abfragen psychischer Beein-
trächtigungen und depressiver Symptome erfasst; häufi g 
kommen auch standardisierte Testverfahren (Satow, 2013) 
sowie Selbsteinschätzungsbögen (Brähler et al., 2007) und 
kleinteiligere Beschwerdelisten (Zerssen & Petermann, 
2011) zum Einsatz.

Arbeitsfähigkeit: Arbeitsfähigkeit als Konstrukt be-
schreibt das Potenzial eines Menschen, eine gegebene 
Arbeitsaufgabe zu einem gegebenen Zeitpunkt zu bewäl-
tigen und stellt dafür die Arbeitsanforderungen den vor-
handenen körperlichen und psychischen Ressourcen von 
Arbeitnehmer*innen gegenüber. Ein international häufi g 
eingesetztes Erhebungsinstrument ist der Work Ability 
Index, der subjektive und objektive Merkmale integriert 
(Ebener & Hasselhorn, 2016)
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1.3.5 Pädagogische Prozessqualität
Die pädagogische Prozessqualität wird häufi g als das 
Herzstück der Qualität frühkindlicher Bildung, Betreuung 
und Erziehung bezeichnet, da sich ihre intendierten Wir-
kungen primär auf den pädagogischen Umgang mit den 
Kindern, den Anregungsgehalt der pädagogischen Umwelt 
Kita bzw. Kindertagespfl ege und den Erfahrungen, die die 
Kinder hier machen (können) zurückführen lassen. Zur 
Prozessqualität wird in der Regel auch die Kommunikation 
und Interaktionsqualität mit den familialen Bezugsperso-
nen der Kinder gezählt. Die auf dieser Dimension verorte-
ten Aspekte der „Art und Weise, in der die Fachkräfte den 
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsauftrag umsetzen“ 
(Tietze & Viernickel, 2016, S. 16) werden je nach Konst-
rukt oder Studiendesign unterschiedlich operationalisiert, 
sodass sich Überschneidungen in der nachfolgenden Auf-
zählung nicht vermeiden lassen: 

Bildungsqualität: Die tägliche Anwesenheit der Kin-
der soll mit Aktivitäten und Materialien dergestalt ange-
reichert werden, dass daraus Bildungserfahrungen resul-
tieren. Dies setzt voraus, dass sich Kinder mit den für sie 
zentralen Themen befassen, auf ihre Weise lernen und ihre 
individuellen Potenziale einsetzen und entfalten können. 
Die in der Rahmenvereinbarung der Jugendministerkonfe-
renz und Bildungsministerkonferenz von 2004 benannten 
Bildungsbereiche6 sollen im pädagogischen Alltag sicht- 
und erlebbar sein und durch gezielte pädagogische An-
gebote hinreichend gefördert werden.

Interaktionsqualität: Hier werden die Häufi gkeit 
und Ausgestaltung von Interaktionen zwischen pädago-
gischen Fachkräften und Kindern, gelegentlich auch zwi-
schen Eltern und pädagogischen Fachkräften und von Kin-
dern untereinander, betrachtet. Für die Beschreibung der 
Fachkraft-Kind-Interaktion wird zwischen a) emotionaler 
Unterstützung bzw. Interaktionen, die der Anbahnung und 
Aufrechterhaltung einer positiven, Sicherheit gebenden 
Beziehung dienen, b) der Lernunterstützung bzw. Aspekten 
sprachlich-kognitiver Anregung sowie c) dem Handling 
der Gesamtgruppe unterschieden. Wichtige Elemente 
beziehungsförderlicher Interaktionsgestaltung sind 
u.a. emotionale Wärme, ein responsives und sen-
sibles Eingehen auf kindliche Signale, Bedürfnisse 

und Interessen, das Schaffen einer freundlich-entspannten 
Atmosphäre und ein respektvoller Umgang mit Gefühlen. 
Zur Lernunterstützung gehören Merkmale wie die För-
derung kognitiver Prozesse und Problemlösefähigkeiten 
durch gemeinsames Nachdenken („sustained shared thin-
king“, Sylva et al., 2004) und metakognitive Aktivitäten, die 
Qualität der Reaktionen auf Ideen, Meinungen und Tätig-
keiten der Kinder und die sprachliche Förderung u.a. durch 
Modellierung, Erweiterung und korrektives Feedback. Die 
Gruppenführung bezieht sich auf die Organisation und das 
Management von Verhalten, Zeit und Aufmerksamkeit in 
der Gruppe; dazu gehören u.a. die Art und Weise, in der 
kindliches Verhalten reguliert wird, das Herstellen einer 
produktiven Atmosphäre z.  B. im Kontext von Projektarbeit 
und die Auswahl und Präsentation entwicklungsangemes-
sener, anregender Materialien und Aufgaben, die die Betei-
ligungsbereitschaft und Motivation der Kinder befördern.

Wohlbefinden und Partizipation: In jüngeren Ver-
öffentlichungen richtet sich der Blick zunehmend auf die 
Erfahrungen, die jedes Kind individuell in der pädagogi-
schen Umgebung, die es in Kita oder Kindertagespfl ege 
vorfi ndet, machen kann. Pädagogische Prozessqualität 
bemisst sich aus dieser Perspektive an der Interaktions-
beteiligung und -qualität in Bezug auf das einzelne Kind 
(Schmidt et al., 2018), dessen Beteiligungsmöglichkeiten 
(Klein & Landhäußer, 2018; Tietze & Viernickel, 2016) 
oder an Merkmalen individuellen kindlichen Wohlbefi n-
dens (Dreyer et al., 2021). 

Qualität des Familienbezugs: Schließlich spielen 
auch die Eltern eine wichtige Rolle: Wenn davon ausge-
gangen wird, dass Bildungsqualität eng mit Beziehungs-
qualität verwoben ist, müssen die Eltern-Kind-Beziehun-
gen im gleichen Maße Berücksichtigung fi nden wie die 
Zusammenarbeit mit den Eltern. Letztere sollte die Eltern 
angemessen beteiligen sowie Information, Beratung und 

Austausch nicht nur mit Blick 
auf Bildung, sondern auch 
auf Prävention und Gesund-
heitsförderung umfassen.

1.3.6 Kontextqualität
Diese Qualitätsdimension wird in der wissenschaftlichen 
Literatur unterschiedlich operationalisiert. Überwiegend 
werden hier träger-, administrativ- und politikseitig vor-
gehaltene Unterstützungsstrukturen wie Fachberatung 
oder ein umfangreiches und qualitätsvolles Weiterbil-
dungsangebot verortet. Darüber hinaus können aber auch 
die Einführung neuer Ausbildungsgänge wie bspw. die 
Einrichtung von kindheitspädagogischen Studiengängen 

oder die aktuellen praxisintegrierten Ausbildungsformate, 
die Konzipierung, Etablierung und Evaluation von Modell-
projekten sowie die Festsetzung qualitativer Standards 
durch Ministerien, Standesorganisationen oder Träger-
verbände, die in Akkreditierungs- oder Zertifi zierungsver-
fahren extern überprüft werden, als Merkmale der Kon-
textqualität im System frühkindlicher Bildung, Betreuung 
und Erziehung verstanden werden. 

6 Sprache, Schrift, Kommunikation; Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/religiöse Bildung; Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik; Musische Bildung/Umgang 
mit Medien; Körper, Bewegung, Gesundheit; Natur und kulturelle Umwelten.
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1.3.7 Ergebnisqualität
Die Ergebnisqualität besteht aus den Wirkungen und Er-
gebnissen, die eine Kindertageseinrichtung unter Einsatz 
der verfügbaren Strukturen und realisierten Prozesse er-
zielt. Die Defi nition von Ergebnisqualität sollte sich an 

den allgemeinen Zielen des Betreuungs-, Erziehungs- und 
Bildungsauftrags der Kindertageseinrichtung orientieren 
und die Zufriedenheit von Eltern mit dem Betreuungsan-
gebot berücksichtigen. 

1.4 Pädagogische Prozessqualität und kindliche Entwicklung
Die Ermittlung und absichtsvolle Beeinfl ussung von päda-
gogischen Prozessen durch Maßnahmen auf den verschie-
denen Qualitätsdimensionen ist kein Selbstzweck. Sie ge-
schieht mit dem Ziel, das psychische und körperliche Wohl 
von Kindern zu gewährleisten und sie in ihren Bildungs- 
und Entwicklungsprozessen zu unterstützen und zu för-
dern. Obwohl dies nicht der Fokus des Gutachtens ist7, soll 
in knapper Form beschrieben werden, welche Befunde in 
der internationalen und nationalen Fachliteratur vorliegen, 
die die positiven Auswirkungen einer hohen pädagogischen 
Prozessqualität in Kindertageseinrichtungen und Kinder-
tagespfl ege auf die Entwicklung von Kindern aufzeigen8. 

So fi nden sich in der großangelegten Längsschnittstudie 
der National Institutes of Child Health and Human Develop-
ment (NICHD) stabile Zusammenhänge zwischen der pä-
dagogischen Prozessqualität und sprachlich-kognitiven 
kindlichen Kompetenzen wie Problemlösefähigkeiten, 
Wortschatz und Satzgedächtnis über die gesamte Kinder-
gartenzeit hinweg (NICHD ECCRN, 2002) und darüber hin-
aus bis in die Grundschulzeit9 (Belsky, 2008; NICHD ECCRN, 
2006). Vergleichbare Resultate liegen auch aus der briti-
schen EPPE-Studie vor (Melhuish et al., 2001; Sammons et 
al., 2002; Sammons et al., 2008). Für Deutschland weisen 
sowohl die NUBBEK- (Tietze et al., 2013) als auch die BIKS-
Studie (Anders et al., 2012) und der deutsche Teil des Vier-
ländervergleichs der European Child Care and Education 
Study (Tietze et. al, 1999) Auswirkungen hoher pädagogi-
scher Prozessqualität auf Wortschatz, kognitiven Entwick-
lungsstand und die Entwicklung numerischer Kompetenzen 
aus, die sich ebenfalls über die Kindergartenzeit hinaus 

nachweisen lassen (Anders et al., 2013). Im Bereich der 
sozialen und emotionalen Entwicklung sind die Befunde 
weniger konsistent, jedoch ebenfalls erwartungskonform: 
Eine höhere Qualität ist in internationalen (NICHD ECCRN, 
2002; Sammons et al., 2003) und nationalen (Tietze et al., 
2013) Untersuchungen mit höherer sozialer Kompetenz 
und einem geringeren Ausmaß an Verhaltensproblemen 
verbunden. Auch hier lassen sich spezifi sche Effekte noch 
bis in das späte Grundschulalter hinein nachweisen (Sam-
mons et al., 2008; Tietze et. al, 1999). 

Für Bildungsforschung und -politik besonders relevant sind 
Erkenntnisse über potenzielle kompensatorische Effekte 
des Besuchs von qualitativ hochwertigen Einrichtungen 
auf Entwicklungsergebnisse und Bildungsverläufe von Kin-
dern aus sozio-ökonomisch benachteiligten Elternhäusern 
und/oder von Kindern mit einer anderen Muttersprache als 
der im Land üblichen Bildungssprache. Die Befunde hier-
zu sind bisher wenig ermutigend. So konnten im Rahmen 
der NICHD-Studie nur punktuelle, marginale Effekte nach-
gezeichnet werden (Belsky, 2008; Dearing et al., 2009). Dies 
gilt ebenso für Studien, die in Deutschland durchgeführt 
wurden (Anders et al., 2012; Tietze et. al, 1999). Dagegen 
erweisen sich speziell für die Förderung benachteiligter 
Kinder(gruppen) konzipierte, curricular anspruchsvolle, 
kind- und familienorientierte sowie mit hohen fi nanziel-
len und personellen Ressourcen ausgestattete Modellpro-
gramme in Teilen als hoch effektiv, wie es Evaluationen, u.a. 
des seit mehreren Jahrzehnten in den USA laufenden Head 
Start Programms, bestätigen (zusammenfassend Nores & 
Barnett, 2013).

7 Zusammenhänge wurden zum Auftakt des Fachgesprächs im Oktober 2020 referiert. 
8 Dabei ist jedoch zu bedenken, dass familiäre Einfl üsse sich in Studien in der Regel als signifi kant stärker erweisen als diejenigen des außerfamiliären Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebots (Melhuish, 

2010; Tietze et al., 2013). Dennoch bestätigt sich, dass die Sicherung und Weiterentwicklung pädagogischer Qualität direkt das Wohlbefi nden und die Kompetenzentwicklung von Kindern beeinfl usst.
9 Erfasst durch standardisierte Tests zu mathematischen und schriftsprachlichen Kompetenzen.

Überblick Wirkpfad Pädagogische Prozessqualität ➜
kindliche Entwicklung

Ein breiter Korpus an empirischen Befunden belegt, dass eine hohe pädagogische Prozess-
qualität und eine hochwertige pädagogische Interaktionsgestaltung in Kindertagesein-
richtungen kurz- und mittelfristig einen positiven Einfl uss auf die kindliche Entwicklung 
haben. Dies gilt insbesondere für sprachliche und kognitive Kompetenzen. Eindeutige 
Belege für die kompensatorische Wirkung des Kita-Besuchs liegen bisher nicht vor; eine 
Ausnahme bilden personell und fi nanziell gut unterlegte Modellprogramme.
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2.1 Wirkpfade 1 und 2: Strukturqualität ➜ Prozessqualität 
Politisch regulierbare Strukturmerkmale und ausgewählte 
organisatorische Rahmenbedingungen von Kindertages-
einrichtungen wurden international für unterschiedliche 
Länder und national für die sechzehn Bundesländer be-
schrieben (Bertelsmann Stiftung, 2022, www.laendermoni-
tor.de; Plantenga & Remery, 2009; Viernickel & Schwarz, 
2009; siehe für Thüringen Kapitel 3). Seit über dreißig 
Jahren werden sie darüber hinaus auch auf ihre Zusam-
menhänge mit der Qualität pädagogischer Prozesse und 
Interaktionen untersucht. Die überwiegende Mehrzahl der 
Studien modelliert die Zusammenhangsannahmen mit 
statistischen Analyseroutinen. Es liegen eine Vielzahl von 
Untersuchungen aus dem nordamerikanischen Raum vor 
(u.a. Bigras et al., 2010; Dowsett et al., 2008; NICHD ECCRN, 
2000, 2002). Außerdem lassen sich Studien in Europa 
(Spanien, Portugal, UK, Österreich, Schweden, Niederlande, 
u.a. Tietze et al., 1998; Tietze et al., 2005), Neuseeland, 
Kanada und Australien fi nden. In den vergangenen Jah-
ren sind auch einige Studien in Deutschland durchgeführt 
worden (u.a. Kuger & Kluczniok, 2008; Tietze et al., 2013; 
Viernickel et al., 2013), jedoch ist die Datenlage noch nicht 
besonders breit.

Die internationale Datenlage ist auch deshalb als sehr gut 
zu bewerten, weil systematische Reviews (u.a. Falenchuk 
et al., 2017; Eurofund, 2015; Munton et al., 2002; OECD, 
2018; Slot, 2018), Sekundärdatenanalysen (Slot et al., 
2015) und Meta-Analysen (Early et al., 2007; Egert, 2015; 
Fukking & Lont, 2007) vorgenommen wurden, die die Er-
gebnisse verfügbarer Studien integrierend betrachten und 
zu übergeordneten Schätzern für die Größe und Stabilität 
von Effekten gelangen.

Aus dem breiten Datenkorpus lassen sich die folgenden 
zentralen Schlussfolgerungen ziehen:

(1) Merkmale der Strukturqualität beeinflus-
sen die Qualität pädagogischer Prozesse11. 
Dies lässt sich sowohl anhand der eher globalen Ein-
schätzung von Prozessqualität nachzeichnen, bei der 
viele Aspekte gleichgewichtig berücksichtigt werden, 
als auch anhand von spezifi schen Merkmalen der 
pädagogischen Interaktionsgestaltung. Für beide Er-
fassungswege liegen wissenschaftlich erprobte und 
international einsatzfähige Erhebungsinstrumente 
vor (Harms et al., 2014; Pianta et al., 2007). Zusam-
menhänge fi nden sich sowohl in Gruppen mit Kindern 
aller Altersstufen und -zusammensetzungen (bis zum 
Schuleintritt) als auch in der Kindertagespfl ege. 

(2) Die Zusammenhangsmuster sind grund-
sätzlich komplex. Pädagogische Prozessqualität 
wird von mehreren, ineinandergreifenden struktu-
rellen Merkmalen beeinfl usst. Dabei stellen sich die 
Zusammenhänge in Gruppen mit Kindern unter drei 
Jahren etwas anders dar in als in Gruppen mit Kin-
dern im Kindergartenalter, und wieder andere Muster 
fi nden sich in der Kindertagespfl ege. Neben diesen 
zielgruppenbezogenen Differenzierungen fi nden sich 
auch länderspezifi sche Befunde und Befundmuster. 

(3) Studien und Meta-Analysen finden bisher 
keine durchgängigen Belege für lineare 
Zusammenhänge zwischen Strukturquali-
tät und kindlicher Entwicklung. Der angenom-
mene Wirkpfad, dass strukturelle Merkmale über die 
Beeinfl ussung pädagogischer Prozesse und Interak-
tionen auch Anteile der Varianz in den Entwicklungs-
ergebnissen der betreuten Kinder aufklären, wurde 
empirisch bisher jedoch erst vereinzelt untersucht 
(OECD, 2018). 

Eine eindeutige Bestimmung von Qualitätsmerkmalen frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung erweist sich – so 
sollte in Kapitel 1 gezeigt werden – als problematisch. Benannt werden kann eine Vielzahl an Merkmalen, die sich ver-
schiedenen Dimensionen zuordnen und aufeinander beziehen lassen, sodass – zumindest theoretisch – Zusammenhangs-
beziehungen formuliert werden können. In dem von uns zugrunde gelegten, mehrdimensionalen struktural-prozessualen 
Qualitätsmodell10 sind solche potenziellen Wirkzusammenhänge dargestellt. Die große Anzahl potenziell bedeutsamer 
Variablen und die Komplexität des Gesamtgefüges erschweren, konkrete steuerungsrelevante Entscheidungen zu treffen. 
Mit der im Folgenden entfalteten Fokussierung auf sechs ausgewählte Wirkpfade und dem damit einhergehenden Aufzei-
gen von Informationen und Erkenntnissen aus empirischen Studien wird eine empirisch basierte Komplexitätsreduktion 
angestrebt. Dabei werden jeweils a) eine generelle Einschätzung der Quantität und Güte vorliegender empirischer Daten 
gegeben, b) der internationale Erkenntnisstand zusammengefasst, c) ausgewählte Untersuchungen und Ergebnisse ins-
besondere aus dem deutschsprachigen und wenn vorhanden thüringischen Kontext, für die ein Transfer auf die aktuelle 
Situation in Thüringen naheliegt, genauer dargelegt sowie d) ein knappes zusammenfassendes Fazit gezogen.

2. Ausgewählte Wirkpfade – Erkenntnisse 
aus nationalen & internationalen Studien

10  Siehe Abbildung 1
11 Streng genommen konnten in einer Reihe von Studien aufgrund ihres querschnittlichen und nicht-experimentellen Charakters keine kausalen Einfl üsse, sondern lediglich korrelative Zusammenhänge 

modelliert werden. Die Interpretation der Ergebnisse im Sinne eines gerichteten Zusammenhangs liegt jedoch auf Basis theoretischer Überlegungen nahe. 
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Ausgehend von diesen generellen Erkenntnissen können 
insbesondere für den Personalschlüssel bzw. die Fach-
kraft-Kind-Relation, die Qualifi kation des pädagogischen 
Fachpersonals sowie eingeschränkt auch für die Gruppen-
größen12 konkrete Zusammenhänge nachgezeichnet wer-
den, wie sie nachfolgend in Kap. 2.1.1 und 2.1.2 berichtet 
werden. 

Weitere strukturelle Merkmale, die aus einer theoretischen 
Perspektive ebenfalls als bedeutsam gelten können, für 
die jedoch nur vereinzelt und über die Studien hinweg in-
stabile empirische Erkenntnisse vorliegen, sind die Konti-
nuität oder Stabilität des pädagogischen Personals (Tran 
& Winsler, 2011) und das Qualifi kationsgefüge im Team 
(Weltzien et al., 2016), Effekte einschlägiger Berufserfah-
rung, der Verfügbarkeit von Zeiten für mittelbare pädago-
gische Arbeit und der Höhe der Vergütung (Slot, 2018).

12  Da die Erkenntnisse zum Einfl uss von Gruppengrößen auf pädagogische Prozessqualität wenig belastbar sind, wird die Darstellung und Diskussion dieses Wirkpfads in Kap. 2.1.1 integriert. Eine Übersicht über 
Empfehlungen zu Gruppengrößen fi ndet sich bei Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015, S. 49.

Überblick Wirkpfad Strukturqualität ➜
Prozessqualität

Strukturelle Rahmenbedingungen stellen grundsätzlich politisch regulierbare und em-
pirisch gut untersuchte Einfl ussgrößen auf die pädagogische Qualität von Kindertages-
einrichtungen dar. In der Regel ist nicht ein einziger Aspekt ausschlaggebend, vielmehr 
sind – basierend auf der jeweiligen empirischen Erkenntnislage – die einfl ussreichs-
ten Merkmalsmuster zu identifi zieren. Nachhaltig wirksam können Investitionen in die 
Strukturqualität nur im Zusammenspiel mit der Optimierung von Bedingungen weiterer 
Qualitätsdimensionen werden. Das bedeutet, dass allein aufgrund verbesserter struktu-
reller Rahmenbedingungen keine unmittelbar positiven Effekte auf die kindliche Ent-
wicklung erwartet werden sollten. Für eine effektive Qualitätsentwicklung im System 
frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung muss an mehreren Stellschrauben 
parallel angesetzt werden.
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2.1.1 Wirkpfad 1: Personalschlüssel/Fachkraft-Kind-Relation ➜ Prozessqualität

Quantität und Güte vorliegender empirischer Daten
Die oben getroffenen Aussagen zur Datenlage treffen 
insbesondere auf die Variable des Personalschlüssels 
bzw. der Fachkraft-Kind-Relation und das Konstrukt der 
Prozessqualität zu. Es handelt sich um zwei der am um-
fassendsten untersuchten Aspekte der Qualität frühkind-
licher Bildung, Betreuung und Erziehung. Daten liegen 
aus internationalen und nationalen Studien vor; darüber 
hinaus gibt es sehr gute übergreifende Zusammenfas-
sungen der Befundlage und statistische Meta-Analysen 
(OECD, 2018; Vermeer et al., 2016). Einschränkend ist an-
zumerken, dass Studien sich dahingehend unterscheiden, 
welche Personengruppen in die Berechnung oder Beob-
achtung des Personalschlüssels bzw. der Fachkraft-Kind-
Relation einbezogen werden. Dies können sowohl ein-
schlägig qualifi zierte Fachkräfte als auch Personen ohne 
einschlägige Qualifi kation, in der Ausbildung oder im 
Praktikant*innenstatus sein; Personen, die fest zum Team 
gehören oder solche, die nur temporär anwesend sind 
(z.  B. Springerkräfte, externes Personal zur Sprachförde-
rung). Außerdem sind sowohl Datenblätter, die von Lei-

tungspersonal oder trägerseitig zur Aufl istung des Per-
sonals ausgefüllt werden als auch die Feststellung von 
realen Fachkraft-Kind-Relationen im Kita-Alltag fehler-
anfällig. Da jedoch viele Studien und Erhebungen mit 
großen Stichproben arbeiten, kann davon ausgegangen 
werden, dass diese Unschärfen nicht zu Ergebnisverzer-
rungen führen. 

Oft werden Personalschlüssel/Fachkraft-Kind-Relationen 
und Gruppengrößen gemeinsam untersucht. Ergebnis-
se zu Gruppengrößen sind dabei immer im Kontext der 
jeweilig üblichen Gruppenorganisationsformen zu be-
werten. In den USA sind altershomogene und feste Grup-
penstrukturen fast ausnahmslos die Organisationsform 
der Wahl, während in Deutschland teiloffene und offene 
Konzepte, die in der Regel mit höheren Gruppenstärken 
einhergehen, zunehmend implementiert werden. Die Va-
rianzen in den Gruppengrößen sind also in Deutschland 
mit den Gruppenorganisationsformen konfundiert, was 
Aussagen über Wirkzusammenhänge erschwert.

Abbildung 2: Personalschlüssel/Fachkraft-Kind-Relation ➜ Pädagogische Prozessqualität (Wirkpfad 1)
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Zentrale Erkenntnisse
Eine bemerkenswerte Anzahl an Einzelstudien über die 
vergangenen dreißig Jahre hinweg weist auf stabile Zu-
sammenhänge zwischen einem günstigen Personal-
schlüssel bzw. einer niedrigen Fachkraft-Kind-Relation 
und einer besseren globalen Prozessqualität bzw. einem 
stärker responsiven, wertschätzenden und beziehungsför-
derlichen Interaktionsverhalten der pädagogischen Fach-
kräfte hin (zusammenfassend OECD, 2018, S. 46). Diese 
Zusammenhänge zeigen sich auch in den vorliegenden 
Meta-Analysen (OECD, 2018; Vermeer et al., 2016).

Zusammenhänge fi nden sich sowohl für Gruppen mit jün-
geren als auch älteren Kindern. In den USA konnte vor 
allem die NICHD-Studie systematische und signifi kante 
Zusammenhänge zwischen der Fachkraft-Kind-Relation 
mit der Qualität und Häufi gkeit positiven Erzieher*in-
nenverhaltens in Gruppen mit Kindern in den ersten drei 
Lebensjahren zeigen (NICHD ECCRN, 2000, 2002): Je bes-
ser die beobachtete Fachkraft-Kind-Relation, desto höher 
die Qualität und Häufi gkeit positiven Erzieher*innenver-
haltens. In Gruppen mit einer günstigen Fachkraft-Kind-
Relation waren die pädagogisch Tätigen sensibler und 
weniger emotional distanziert, schufen ein positives 
emotionales Klima und stimulierten häufi ger die kogniti-
ve Entwicklung der Kinder. Insgesamt konnten ca. 25 Pro-
zent der Varianz der Prozessqualität durch Merkmale der 
Fachkraft-Kind-Relation, der Gruppengröße oder durch 
Qualifi kationsmerkmale der pädagogisch Tätigen erklärt 
werden13.

Gleichgerichtete Zusammenhänge fi nden sich auch in 
den meisten Studien in Einrichtungen/Gruppen mit Kin-
dern im Kindergartenalter (üblicherweise werden hier 
Kinder zwischen drei und fünf Jahren einbezogen), und 
zwar sowohl für die globale Prozessqualität (Studien 
aus den USA, China, Portugal; Burchinal et al., 2000; Hu 
et al., 2016; Mashburn et al., 2008; Philips et al., 2000; 
Phillipsen et al., 1997) als auch spezifi scher für die Inter-
aktionsqualität (Burchinal et al., 2000). Auch wenn verein-
zelte Studien statistisch keine Zusammenhänge abbilden 
konnten, bestätigen Meta-Analysen den Zusammenhang 
zwischen Personalschlüssel bzw. Fachkraft-Kind-Rela-
tion und pädagogischer Prozessqualität, wie etwa die 17 
europäische und nordamerikanische Studien umfassende 
Überblicksarbeit von Vermeer et al. (2016) sowie die für 
die OECD durchgeführte Meta-Analyse von Slot (2018) 
zeigen können.

Neben linear modellierten Zusammenhängen fi nden sich, 
insbesondere für die Fachkraft-Kind-Relation, auch Hin-
weise auf Schwellenwerte, ab denen die pädagogische 
Prozessqualität bzw. die Interaktionsqualität deutlich be-
einträchtigt wird, sich etwa das Spielverhalten der Kinder 
verändert (ausführlich: Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015, 
S. 40ff.): Für Kinder im ersten Lebensjahr kann man ab 

einer Fachkraft-Kind-Relation von 1:4 bis 1:5 von einem 
hohen Risiko einer unzureichenden Qualität der liebe-
vollen Zuwendung und Pfl ege als auch der sprachlichen 
Anregungsqualität und des Angebots an entwicklungs-
angemessenen Aktivitäten ausgehen (Howes et al., 1992; 
Palmérus, 1996). In Gruppen mit ein- und zweijährigen 
Kindern lagen diese Schwellenwerte bei 1:8 bzw. bei 1:9. 
Bei einer Relation von 1:6 wurde zudem eine signifi kant 
verbesserte Interaktionsqualität im Vergleich zu einer Re-
lation von 1:8 beobachtet (Howes et al., 1995), und wie-
derum zeigten sich deutliche Qualitätszuwächse bei einer 
Relation von 1:3 im Vergleich zu 1:5 (de Schipper et al., 
2006). In Gruppen mit Kindern im Kindergartenalter gin-
gen in verschiedenen Studien Relationen von schlechter 
als 1:9 bis 1:7 mit einer dramatisch absinkenden päda-
gogischen Prozess- bzw. Interaktionsqualität (Howes et 
al., 1992; Munton et al., 2002) und negativ verändertem 
Spielverhalten der Kinder einher (Russell, 1990)14. 

Für den Einfluss der Gruppengröße auf die pä-
dagogische Prozessqualität liegen gemischte Befunde 
vor (zusammenfassend Munton et al., 2002; Vermeer et 
al., 2016). Jedoch konnten in einigen, meist älteren Stu-
dien Zusammenhänge identifi ziert werden. In der NICHD-
Studie wurde die Größe der Kindergruppe in mehreren 
Analysen mit der Qualität und Häufi gkeit positiven Er-
zieher*innenverhaltens in Verbindung gebracht, jedoch 
meist als Element eines aggregierten Gesamtwerts der 
Strukturqualität (Vandell, 1996). In der vielzitierten Re-
Analyse dreier nordamerikanischer Studien von Howes, 
Phillips und Whitebook (1992) wurden Einrichtungen, die 
die Standards für Gruppengrößen (und Personalschlüssel) 
der Federal Interagency Day Care Requirements einhiel-
ten, eine höhere Prozessqualität attestiert. In über der 
Hälfte ihrer untersuchten Gruppen war eine unzureichen-
de Qualität der liebevollen Zuwendung und Pfl ege („care-
giving“) gegeben, wenn die Gruppengrößen 11 Kinder im 
Säuglingsalter bzw. 18 Kinder im Kleinkindalter (1- und 
2-Jährige) überschritten; entwicklungsangemessene Akti-
vitäten wurden in mehr als jeder zweiten Gruppe unzu-
reichend angeboten, wenn die Gruppengrößen 11 (Unter 
einjährige Kinder) resp. 15 Kinder (1- und 2-Jährige) über-
stiegen. Die ermittelten Schwellenwerte der Gruppengrö-
ßen für positives „caregiving“ und entwicklungsförderliche 
Aktivitäten lagen in Gruppen mit Kindergartenkindern bei 
19 Kindern. Wurden mehr Kinder in einer Gruppe zusam-
mengefasst, fand sich in über der Hälfte der untersuchten 
Gruppen ein unzureichendes Qualitätsniveau. 

In der neuseeländischen Untersuchung von Smith (1995) 
fand sich die höchste Interaktionsqualität in mittelgroßen 
Gruppen mit einer Stärke von 15 bis 25 Kindern, allerdings 
in Kombination mit einer guten Fachkraft-Kind-Relation 
von 1:6; der singuläre Anteil der Varianzaufklärung, der 
auf die Gruppengrößen zurückgeführt werden kann, wur-

13  Häufi g werden diese und tlw. weitere Merkmale simultan bzw. als ein Gesamtscore der Strukturqualität in die Analysen einbezogen; eine Differenzierung in Einzelmerkmale ist dann nicht mehr 
möglich.

14  In der Kindertagespfl ege, für die insgesamt bisher nur eine geringe Anzahl an Studien vorliegen, lassen sich diese Zusammenhänge nicht stabil nachweisen. Generell scheinen in diesen durch eher 
geringe Gruppengrößen und Fachkraft-Kind-Relationen charakterisierten Settings eher qualifi kationsbezogene Faktoren die Prozess- und Interaktionsqualität zu beeinfl ussen (Viernickel, 2015).
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de nicht berichtet. Auch eine aktuelle Studie von Bigras 
et al. (2019) führt eine hohe pädagogische Interaktions-
qualität, sowohl im Bereich emotionaler Unterstützung 
als auch in der Gruppenführung und kognitiven Anregung, 
auf den Grad der kumulierten Strukturqualität zurück, in 
dessen Berechnung auch die Gruppenstärke einging.

Interpretiert man die NAEYC15-Standards auf der Grund-
lage von Befunden, die der Einhaltung dieser Standards 

einen Zusammenhang mit verbesserter Prozessqualität 
zuschreiben (Whitebook, 1996), als Schwellenwerte, dann 
liegen diese für Kinder im ersten Lebensjahr bei acht Kin-
dern; für Kinder im zweiten und dritten Lebensjahr liegt 
die Grenze bei 12 Kindern, bis zur Vollendung des vierten 
Lebensjahres bei 18 Kindern pro Gruppe und bei älteren 
Kindergartenkindern bei 20 Kindern.

15  National Association for the Education of Young Children (USA).
16  Wahrscheinlich entspricht dieser der im Alltag beobachteten Fachkraft-Kind-Relation, dies geht aus der Veröffentlichung jedoch nicht ganz eindeutig hervor. 
17  Die Autor*innen erklären diesen Befund damit, dass größere Gruppen ein Indikator für eine höhere personale und organisatorische Stabilität und mehr anregende Räumlichkeiten und Materialien 

sein könnten (Tietze et. al, 2013).

Studien aus Deutschland
Die Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und 
Erziehung in der frühen Kindheit (NUBBEK, Tietze et al., 
2013) ist eine der wenigen größeren empirischen Studien 
zur Qualität von Kindertageseinrichtungen in Deutsch-
land. Insgesamt wurden 567 Kindertagesbetreuungs-
arrangements (Krippe, Kindergarten, Kindertagespfl ege) 
einbezogen; Einrichtungen aus Thüringen waren nicht 
involviert. Der Personal-Kind-Schlüssel16 erwies sich als 
einer der strukturellen Faktoren, deren Zusammenhang 
mit der Prozessqualität und der Qualität der Fachkraft-
Kind-Interaktion statistisch abgesichert werden konnte. 
Je günstiger der Personal-Kind-Schlüssel, desto höher 
die globale Prozessqualität und desto positiver fi elen die 
Werte für die Fachkraft-Kind-Interaktionen aus.

Der in amerikanischen Untersuchungen mehrfach belegte 
Zusammenhang, dass größere Gruppenstärken mit eher 
niedrigerer Prozess- bzw. Interaktionsqualität einherge-

hen (s.o.), kann für Deutschland nicht grundsätzlich be-
stätigt werden. So fanden sich in der Nationalen Untersu-
chung zur Bildung, Betreuung und Erziehung (Tietze et al., 
2013) höhere Werte in der Prozessqualität bei größeren 
Gruppenstärken17. 

Die BIKE-Studie (Wertfein et al., 2015), die Bedingungsfak-
toren für gelingende Interaktionen zwischen Erzieherin-
nen und Kindern an einer Stichprobe von 46 bayerischen 
Einrichtungen und insgesamt 85 Fachkräften untersuchte, 
ergänzt die Befunde der NUBBEK-Studie. Es zeigten sich 
Zusammenhänge zwischen der Anzahl der an einer Aktivi-
tät beteiligten Kinder und der beobachteten Qualität der 
Interaktionen: „Je geringer die Anzahl der beteiligten Kin-
der, desto besser gelang es der pädagogischen Fachkraft, 
die Kinder emotional zu unterstützen, die Lernsituation zu 
organisieren und angemessene Lernunterstützung zu ge-
ben“ (Wertfein et al., 2015, S. 23).

Überblick Wirkpfad Personalschlüssel/
Fachkraft-Kind-Relation ➜ Prozessqualität

Die Zuweisung von pädagogischen Personalressourcen hat eine Schlüsselfunktion mit 
Auswirkungen in mehrfacher Hinsicht. Personalschlüssel nehmen direkten Einfl uss dar-
auf, für wie viele Kinder eine pädagogische Fachkraft im Alltag zuständig ist (Fachkraft-
Kind-Relation) und welche Zeitkontingente für mittelbare pädagogische Arbeitsaufgaben 
zur Verfügung stehen. Beides wirkt sich auf die Qualität der pädagogischen Prozesse aus. 
Ab bestimmten Schwellenwerten sinkt die pädagogische Interaktionsqualität deutlich 
ab. Für Gruppengrößen sind die Befunde weniger deutlich und teilweise uneinheitlich.
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Quantität und Güte vorliegender empirischer Daten 
Auch zu Einfl üssen von über Aus- und Weiterbildung er-
worbenen formalen Qualifi kationen und/oder fachlichen 
Zertifi katen auf die Realisierung einer hohen pädagogi-
schen Prozessqualität fi nden sich international zahlrei-
che Studien und auch einige Meta-Analysen (Early et al., 
2007; Falenchuk et al., 2017; Fukking & Lont, 2007). Für 
Deutschland fällt die Befundlage weniger breit aus. Die 
Übertragbarkeit von Studienergebnissen aus den USA 
und aus europäischen Ländern ist dadurch erschwert, 
dass sich die Ausbildungsstrukturen stark unterscheiden 
und die Zuordnung von Ausbildungsgängen zu Quali-

fi kationsniveaus in amerikanischen Studien häufi g nicht 
deren fachliche Einschlägigkeit berücksichtigt. Bei der 
Untersuchung der Effekte von Fort- und Weiterbildungen 
werden sehr unterschiedliche Kriterien für den Einbezug 
des jeweiligen Qualifi kationsangebots angelegt, die daher 
je nach Studie stark in Umfang und Inhalten schwanken 
können. Praktisch keine Informationen liegen zu den kon-
kreten Inhalten der Ausbildungen, zur Qualität der Cur-
ricula und ihrer tatsächlichen Umsetzung vor. Die nach-
folgend referierten internationalen Befunde sollten daher 
mit Vorsicht interpretiert werden. 

Zentrale Erkenntnisse 
Das Niveau und die Einschlägigkeit einer pädagogischen 
Ausbildung vor Tätigkeitsbeginn („pre-service training“, 
Tout et al., 2006) zeigt sich in vielen Einzelstudien aus den 
USA und Europa (England, Portugal, Dänemark) mit der 
realisierten Interaktionsqualität assoziiert (OECD, 2018, 
S. 74ff., im Folgenden zusammenfassend). Besonders 
deutlich fallen die Zusammenhänge bei der Betreuung 
von Kindern unter drei Jahren aus; darauf deuten Befun-
de aus diversen Länderstudien u.a. aus Kanada, den USA 
und Europa (Flandern, Niederlande, Portugal, Deutsch-
land) hin. Die Meta-Analyse von Manning et al. (2019) 

weist positive Beziehungen zwischen einer fachlichen 
Ausbildung mindestens auf Bachelor-Niveau und der Be-
reitstellung entwicklungsförderlicher Aktivitäten sowie 
kognitiv unterstützenden sprachlichen Interaktionen aus. 
Auch die Qualität der emotionalen Unterstützung erweist 
sich als höher, wenn die pädagogischen Fachkräfte über 
bessere formale Qualifi kationen verfügen (u.a. Castle et 
al., 2016; Slot et al., 2015). Diese Muster konnten auch für 
die Kindertagespfl ege bestätigt werden, wobei hier fast 
ausschließlich Studien aus den USA vorliegen und sich 
Zusammenhänge nur für spezifi sche Altersgruppen (Ein-

2.1.2 Wirkpfad 2: Qualifi kation des pädagogischen Personals ➜ Prozessqualität

Abbildung 3: Qualifi kation des pädagogischen Personals ➜ Pädagogische Prozessqualität (Wirkpfad 2)
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jährige) oder Teilstichproben (lizensierte Kindertagespfl e-
gestellen) fanden; die Übertragbarkeit auf die bundes-
deutsche Situation muss hier, wie auch generell, sorgfältig 
geprüft werden. Für Kinder im Kindergartenalter kommen 
größere Studien an mehreren Standorten und weitere 
Meta-Analysen dagegen zu eher uneinheitlichen Befun-
den, teilweise sogar zum Nachweis entgegengesetzter 
Effekte (Early et al., 2007; Slot et al., 2015). Wenn sich Ef-
fekte fi nden, werden Unterschiede zwischen Fachkräften 
mit und ohne Ausbildung auf Bachelor-Niveau berichtet, 
die besonders deutlich sind, wenn es sich um fachlich ein-
schlägige Qualifi kationsgänge handelt (Tout et al., 2006).

Studien, die nicht allein formale Qualifi kationsabschlüsse, 
sondern zusätzlich konkrete Wissensbestände der Absol-
vent*innen oder pädagogischen Fachkräfte einbeziehen, 
verweisen darauf, dass letztere einen stärkeren Einfl uss 
auf die Interaktionsqualität ausüben, und dass Effekte 
nicht per se von einem höheren Qualifi kationsabschluss 
zu erwarten sind: Es käme vielmehr auf die curricularen 
Schwerpunkte an (Mischo et al., 2016). 

Deutlich stabiler ist die Befundlage zur Wirkung von berufs-
begleitender Fort- und Weiterbildung. Sie gilt international 
als stabilster Prädiktor für eine positive Interaktionsquali-
tät sowohl in Kleinkind- als auch Kindergartengruppen 
und in der Kindertagespfl ege (zusammenfassend OECD 
2018, S. 79ff.). Insbesondere für spezifi sche bildungsbezo-
gene Aspekte wie gezielte Sprach- und Literacy-Förderung 
oder auch die Verbesserung der Anregungsqualität von 
Räumen und Materialien gibt es zahlreiche Nachweise des 
Zusammenhangs. Relevante Faktoren für den Erfolg be-
rufsbegleitender Fort- und Weiterbildung im Sinne verbes-
serter Interaktionsqualität scheinen dabei u.a. die Auswahl 
der Inhalte (direkter Bezug zu Themen der frühkindlichen 
Bildung, Betreuung und Erziehung), die Dauer (45 bis 60 
Stunden) und die Verfügbarkeit von direktem oder Video-
Feedback und on-site-Unterstützung (direktes Coaching 
am Arbeitsplatz) zu sein (u.a. Egert, 2015; Eurofund, 2015). 
Schließlich gibt es Hinweise darauf, dass einschlägige Aus- 
und Weiterbildungserfahrungen die Überführung von pä-
dagogischen Orientierungen in konkretes pädagogisches 
Handeln stärken können (Wen et al., 2011).

Studien aus Deutschland
Die Befundlage aus deutschen Untersuchungen ist ge-
mischt. In der NUBBEK-Studie korrelierte ein höherer 
pädagogischer Berufsabschluss der Fachkräfte mit bes-
seren Werten der pädagogischen Prozessqualität in den 
Gruppen der vierjährigen Kinder sowie mit einer positive-
ren Interaktionsqualität in den Gruppen der zweijährigen 
Kinder (Eckhardt & Egert, 2018; Tietze et al., 2013, S. 79). 
Die Studie „Professionelles Handeln im Elementarbereich“ 
(Kucharz et al., 2014), die die pädagogische Interaktions-
qualität im Freispiel und bei sprachlichen und mathe-
matischen Bildungsangeboten untersuchte, konnte keine 
statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen deut-
schen Fachkräften mit fachschulischer und akademischer 

Ausbildung sowie akademisch ausgebildeten Kinderlehr-
personen aus der Schweiz fi nden18. 

Daten zur kumulierten Häufi gkeit und Dauer der Inan-
spruchnahme berufsbegleitender Weiterbildungsformate 
und zu Zusammenhängen mit der pädagogischen Prozess-
qualität liegen aus Deutschland nicht vor. Die Inanspruch-
nahme berufsbegleitender Weiterbildungen wurde vor al-
lem im Rahmen von Evaluationsstudien von Programmen 
zur Steigerung des Wissens und Könnens der Fachkräfte 
häufi ger untersucht. Insgesamt weisen viele dieser an zu-
meist relativ kleinen und regionalen Stichproben durch-
geführten Studien spezifi sche Effekte auf19.

18  Burghardt (2015) kritisiert allerdings methodische Schwächen der Studie, die die Zuverlässigkeit und Gültigkeit der Befunde in Frage stellen würden.
19  Sie werden im Teilkapitel 2.5 referiert.

Überblick Wirkpfad Personalqualifikation ➜ Prozessqualität
Effekte einer hohen und einschlägig pädagogischen formalen Qualifi kation auf die pädagogi-
sche Interaktionsqualität und die Gestaltung einer anregungsreichen pädagogischen Umwelt 
zeigen sich am deutlichsten, je jünger die betreuten Kinder sind. International ist die Aus-
bildung auf Bachelor-Niveau eine wichtige Referenz. Es ist unklar, ob dieser Zusammenhang 
auch für Deutschland Bestand hat, da hier bereits die fachschulische Ausbildung curricular 
hochstrukturiert und fachlich anspruchsvoll ist und zudem zu wenig aussagekräftige Studien 
vorliegen. Stärker als das Eingangs-Qualifi kationsniveau wirken sich offenbar einschlägige 
Fort- und Weiterbildungsaktivitäten während der Berufstätigkeit auf die pädagogische Inter-
aktions- und Prozessqualität aus. Steuerungsbemühungen sollten auf ein bedarfsgerechtes 
Angebot – quantitativ wie qualitativ – gerichtet sein.
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20  Siehe Kapitel 2.1.2

Quantität und Güte vorliegender empirischer Daten 
Generell sind Daten zu pädagogischen Orientierungen 
im internationalen Studienkontext weniger breit verfüg-
bar und deutlich lückenhafter aufbereitet als Daten zu 
Merkmalen der Struktur- und Prozessqualität. Bei der Aus-
einandersetzung mit der Frage, inwiefern pädagogische 
Orientierungen das pädagogische Handeln und damit die 
pädagogische Prozessqualität beeinfl ussen, muss außer-
dem unterschieden werden, ob Orientierungsqualität als 
individuelles Merkmal pädagogischer Fachkräfte gefasst 
wird (z.  B. als epistemologische Überzeugungen oder 
frühkindliches Bildungsverständnis), als Merkmal päda-
gogischer Organisationen (z.  B. Vorhandensein und Qua-
lität einer pädagogischen Konzeption) oder als Merkmal 

des frühpädagogischen Bildungs-, Betreuungs- und Er-
ziehungssystems (z.  B. Vorhandensein und Qualität eines 
bundeslandweit gültigen Bildungsplans). Die meisten 
Studien setzen auf der Ebene der individuellen Orientie-
rungen pädagogischer Fachkräfte an. 

Obwohl in der Fachliteratur regelmäßig auf den Zusam-
menhang zwischen pädagogischen Orientierungen und 
pädagogischem Handeln hingewiesen wird, wird diese 
Thematik in der frühpädagogischen Forschung inter-
national nur selten in größeren Studien aufgegriffen, 
selbst wenn pädagogische Orientierungen differenziert 
erhoben wurden (Tietze et. al, 1999). Auch existieren 
keine systematischen Überblicksarbeiten oder Meta-Ana-
lysen. Einige Hinweise fi nden sich auf die Veränderbar-
keit von pädagogischen Orientierungen im Zuge von Aus- 
bzw. Fort- und Weiterbildung20.

Zur Wirksamkeit von orientierenden Dokumenten wie Bil-
dungsplänen, Handreichungen oder Empfehlungspapie-
ren liegen keine Befunde vor. 

Eine Reihe von Studien zu pädagogischen Orientierun-
gen nutzt Methoden aus dem qualitativen Methodenre-
pertoire; diese sind jedoch per se nicht darauf angelegt, 
Zusammenhänge bzw. Wirkpfade zu modellieren, sondern 
rekonstruieren Muster professionellen Denkens oder 
Handelns. Sie werden daher hier nicht referiert.

2.2 Wirkpfad 3: Orientierungsqualität ➜ Prozessqualität

Abbildung 4: Orientierungsqualität ➜ Pädagogische Prozessqualität (Wirkpfad 3)
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Zentrale Erkenntnisse 
Zwar korrelieren die von Fachkräften im Rahmen von 
Selbstauskünften erhobenen Überzeugungen bezüglich 
effektiver Lehr-/Lernstrategien und -arrangements mit 
Aussagen bezüglich der Angemessenheit und Qualität 
eigener pädagogischen Praktiken, allerdings lassen sich 
nur selten Zusammenhänge zwischen derlei selbstberich-
teten Orientierungen und von Dritten tatsächlich beob-
achteter pädagogischer Praxis bzw. Interaktionsqualität 
zeigen (zusammenfassend Wen et al., 2011). Im Rahmen 
einer älteren Studie von Stipek & Byler (1997) konnten 
positive soziale Gruppenatmosphären in jenen Gruppen 
beobachtet werden, die von pädagogischen Fachkräften 
mit einer selbstberichteten Orientierung an der Individu-
alität und den Bedürfnissen von Kindern geführt wurden. 
Auch McMullen et al. (2006) konnten konsistente Zusam-
menhänge zwischen den Orientierungen pädagogischer 

Fachkräfte, wie etwa einem Fokus auf die kindliche Per-
sönlichkeitsentwicklung, und den von den Fachkräften 
eingesetzten pädagogischen Praktiken rekonstruieren. 
Im Einklang mit diesen Befunden arbeiten Zinsser et al. 
(2014) in ihrer methodisch anspruchsvollen Studie her-
aus, dass pädagogische Fachkräfte, die Kindern durchgän-
gig eine hohe emotionale Unterstützung gewähren, auch 
die Förderung emotionaler Stabilität und psychischer 
Gesundheit als zentrale, für sich stehende pädagogische 
Ziele fokussierten, während Fachkräfte, die Kinder eher 
weniger gut emotional unterstützten, emotionale Kompe-
tenzen eher als funktional für die Leistungsentwicklung 
im sprachlich-kognitiven Bereich ansahen. Die Autoren 
sehen hier Belege dafür, dass solche „Emotions-Meta-The-
orien“ von pädagogischen Akteur*innen durchaus deren 
pädagogisches Verhalten beeinfl ussen können.

Studien aus Deutschland
Für Deutschland liegen eine Reihe von Einzelbefunden 
vor. Kluczniok, Anders und Ebert (2011) berichten auf 
Basis der Längsschnittstudie „Bildungsprozesse, Kom-
petenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im 
Vorschul- und Schulalter“ (BiKS-3-10) korrelative Zusam-
menhänge zwischen Fördereinstellungen pädagogischer 
Fachkräfte und pädagogischer Prozessqualität. Sie fol-
gern, dass Einstellungen, die Fachkräfte zur Bedeutsam-
keit der Förderung kindlicher Persönlichkeitsentwicklung 
vertreten, eine Schlüsselfunktion bei der Umsetzung von 
professionellem Wissen in pädagogisches Handeln ha-
ben. In eine ähnliche Richtung gehen Befunde von Mischo 
et al. (2016), die eine höhere sprachlich-kommunikative 
Anregungsqualität beobachteten, je höher die ko-konst-
ruktivistischen Überzeugungen der Fachkräfte ausfi elen. 
Die globale Interaktionsqualität war hier bei denjeni-
gen Fachkräften am höchsten, die sich nur in geringem 
Ausmaß an ihren vorberufl ichen subjektiven Theorien 
orientierten, und sowohl ein hohes theoretisches 
Fachwissen als auch eine wissensorientierte Ein-
stellung aufwiesen (Peters et al., 2020). 

Die NUBBEK-Studie (Tietze et 
al., 2013, S. 81) weist eher 
schwache Zusammenhänge 
zwischen Erziehungszie-
len der pädagogischen 
Fachkräfte und der 
pädagogischen Pro-
zessqualität aus: So 
falle die bildungs-
spezifi sche Prozess-
qualität, also der 
Einbezug von bildungs-
orientierten Materialien 

und Aktivitäten im Bereich früher Literalität und Numera-
lität, geringer aus, wenn Erzieher*innen einen besonderen 
Wert auf prosoziales Verhalten legen. Im Krippenbereich 
sei die Betonung von Gehorsam als Erziehungsziel mit 
einer niedrigeren Prozessqualität verbunden. Stärkere 
Effekte ließen sich für das Vorhandensein einer päda-
gogischen Konzeption, ihre fortlaufende Aktualisierung, 
ihre Verankerung im Team und ihre Verfügbarmachung 

für Eltern identifi zieren. Insgesamt klärten 
Merkmale der Orientierungsqualität je-

doch nur maximal fünf Prozent der 
Varianz der pädagogischen Pro-
zessqualität auf. 

Pädagogische Fachkräfte und 
Kita-Teams weisen im Umgang 

mit den bundeslandspezifi schen 
Bildungsprogrammen unterschiedliche 

Herangehensweisen auf, die vom refl e-
xiven Herstellen einer Passung zwischen 

dem eigenen pädagogischen Wertekern 
und den Inhalten des Bildungsprogramms/

-plans über den Anspruch, das Bildungspro-
gramm/den Bildungsplan möglichst effektiv 

und genau umzusetzen bis hin zur offenen 
oder verdeckten Ablehnung reichen (Viernickel 

et al., 2013). Inwieweit sich dies in spezifi sche 
pädagogische Praktiken übersetzt, kann auf 
Grundlage der Befundlage jedoch nicht abge-
schätzt werden. Ob Bildungsprogramme und 
andere fachliche Handreichungen über deren 
Rezeption eine Wirkung auf die Qualität der 
pädagogischen Prozessgestaltung haben, muss 
fraglich bleiben – jedenfalls ohne fl ankierende 
Beratungs- und Fortbildungsangebote.
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Überblick Wirkpfad Orientierungsqualität ➜ Prozessqualität
Wissenschaftliche Erkenntnisse zu Zusammenhängen zwischen pädagogischen Orientierun-
gen (Einstellungen, Überzeugungen) von Fachkräften und ihrem tatsächlichen pädagogischen 
Handeln sind unvollständig und teilweise durch methodische Mängel beeinträchtigt. Da in 
fokussierten Einzelstudien jedoch immer wieder Zusammenhänge gefunden werden, kann die 
unbefriedigende Befundlage auch aus methodischen Problemen rühren, die Komplexität indi-
vidueller Überzeugungssysteme in groß angelegten Studien überhaupt erfassbar zu machen. 
Schriftliche Dokumente wie Bildungspläne oder pädagogische Handreichungen scheinen für 
sich genommen (auch bei hoher fachlicher Qualität) ohne gezielte fl ankierende Begleitung 
durch Fachberatung, Supervision und/oder Fort-/Weiterbildung keine Wirkungen zu entfalten.

2.3 Wirkpfad 4: Organisations- und Managementqualität ➜
 Prozessqualität

Abbildung 5: Organisations- und Managementqualität ➜ Prozessqualität (Wirkpfad 4)

Pädagogische
Prozessqualität

Organisations- und
Managementqualität

Quantität und Güte vorliegender empirischer Daten 
Im Vergleich zur wissenschaftlichen Literatur zum Thema 
Management von und pädagogischer Führung in Schulen 
(„educational leadership“), die in herausragender Breite 
und Tiefe vorliegt, ist die Bearbeitung der Thematik für 
das Feld der Kindertageseinrichtungen noch ausbaufä-
hig. Dennoch hat sich in den vergangenen Jahren inter-
national und national ein Korpus an Handbüchern und 

Überblicksarbeiten bezüglich der Frage, was ein effektives 
Management von Kindertageseinrichtungen ausmacht, 
gebildet (Rodd, 2013; Siraj-Blatchford & Hallet, 2014; 
Strehmel, 2015; Strehmel & Ulber, 2014). Deutlich gerin-
ger ist die empirische Datenbasis sowohl für das realisierte 
Leitungs- und Managementhandeln von Kita-Leitungskräf-
ten als auch für dessen Bedingungen sowie Auswirkungen 

Kontextqualität
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auf die pädagogische Prozessqualität (Muijs et al., 
2004). In den USA liegen hierfür wenige Studien von 

unterschiedlicher Aktualität vor. Breit rezipiert wurden 
hierzu drei miteinander verbundene englische Studien 

(Siraj-Blatchford et al., 2002; Siraj-Blatchford & Manni, 
2007; Sylva et al., 2004), die auf einem anspruchsvollen 

kombinierten quantitativen und qualitativen Studiendesign 
beruhen. Einige empirische Untersuchungen liegen außer-
dem zur Wahrnehmung der Team- und Leitungsqualität aus 

der Perspektive pädagogischer Fachkräfte und der realisier-
ten Prozessqualität vor (Hewett & LaParo, 2019; Lower & 
Cassidy, 2007). 

Vereinzelt fi nden sich Studien, die Effekte der Implemen-
tierung von Qualitätsmanagementsystemen, betrieblichem 
Gesundheitsmanagement und/oder der Einführung interner 
Evaluationen untersuchen. Hier ist die Befundlage jedoch 
sehr lückenhaft.

Zentrale Erkenntnisse 
Mehrere Studien belegen, dass die formale Qualifi kation 
von Kita-Leitungskräften sowie ihre Leitungserfahrung sta-
bile Prädiktoren für pädagogische Prozessqualität sind. In 
Einrichtungen, die von Personen mit höherer formaler Qua-
lifi kation und längerer Leitungserfahrung geleitet werden, 
fällt die Prozessqualität höher aus als in Einrichtungen, in 
denen die Leitungskraft ein niedrigeres formales Qualifi ka-
tionsniveau und/oder weniger Erfahrung mit Leitungstä-
tigkeiten aufweist (zuerst Jorde-Bloom, 1988; auch Bloom, 
2002; Doherty et al., 2015; Mims et al., 2008; Sylva et al., 
2004). 

Ein als positiv wahrgenommenes organisationales Klima, 
das sich u.a. aus Aspekten des kollegialen Zusammenhalts, 
einer gemeinsamen fachlichen Vision und der Innovations-
orientierung im Team, den Möglichkeiten professioneller 
Weiterentwicklung, der fachlichen Unterstützung durch die 
Leitung, ihrer kommunikativen Klarheit sowie dem Gewäh-
ren von Mitgestaltungs- und Entscheidungsspielräumen 
zusammensetzt, konnte mehrfach mit einer höheren päda-
gogischen Prozess- und Interaktionsqualität in Verbindung 
gebracht werden (Dennis & O`Connor, 2013; Lower & Cas-
sidy, 2007). 

Konkrete Aspekte des Leitungshandelns wurden in Studien 
aus den USA und England als bedeutsam für die Realisie-
rung pädagogischer Prozessqualität identifi ziert: In der 
kindlichen Entwicklungsförderung überdurchschnittlich er-
folgreiche Einrichtungen werden in der Regel von Personen 
geleitet, die eine gemeinsame Zielstellung und Vision guter 
pädagogischer Praxis im Team etablieren und die Qualität 
des pädagogischen Curriculums und der pädagogischen 

Planung fokussieren (Sylva et al., 2004). Insbesondere die 
Häufi gkeit und Art und Weise, in der Leitungskräfte die päd-
agogische Arbeit in den Gruppen supervidieren und, orien-
tiert an qualitativen Standards, in Einzelgesprächen und re-
gelmäßigen Teamsitzungen gemeinsam refl ektieren, wirken 
sich auf die Weiterentwicklung pädagogisch angemessener 
Praktiken und generell der pädagogischen Prozessqualität 
aus (Harrist et al., 2007; Howes et al., 2003; Jorde-Bloom 
& Abel, 2015; Siraj-Blatchford & Manni, 2006). Umgekehrt 
fi nden sich Hinweise darauf, dass kompensatorische Früh-
förderung in denjenigen Einrichtungen weniger erfolgreich 
ist, deren Leitungskräfte weniger erfahren und kompetent 
in der Anleitung und Supervision ihrer Mitarbeiter*innen 
sind (Ramey et al., 2000). In aktuellen Studien konnten 
diese Zusammenhänge jedoch teilweise nicht repliziert 
werden (Hewett & LaParo, 2019; Perlman et al., 2020).

Der aktuelle OECD Survey TALIS Starting Strong (OECD 
2020) nimmt indirekte Effekte des Leitungshandelns auf die 
pädagogische Prozessqualität in den Fokus, indem die von 
pädagogischen Fachkräften selbstberichtete Kompetenz 
und Selbstwirksamkeit in Bezug auf ihr pädagogisches Han-
deln mit den Kindern und die Unterstützung und Förderung 
kindlicher Entwicklung als Outcome-Variablen betrachtet 
werden. Die Analysen zeigen einen eindeutigen und sta-
tistisch signifi kanten Zusammenhang zwischen starker pä-
dagogischer Führung („pedagogical leadership“), wozu u.a. 
die Entwicklung einer klaren pädagogischen Vision und die 
Stärkung des Verantwortungsbewusstseins und -rahmens 
der Mitarbeiter*innen gezählt wurden, und deren Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen, kindliches Wohlbefi nden und 
kindliche Entwicklung gut fördern zu können.

Studien aus Deutschland
Auch für die deutsche Stichprobe des OECD-Surveys (2020) 
zeigte sich der oben beschriebene Einfl uss einer als klar und 
unterstützend wahrgenommenen Führung auf die selbstbe-
richtete pädagogische Selbstwirksamkeit. Ansonsten ist die 
Datenlage begrenzt; in der NUBBEK-Studie wurde die Or-
ganisations- und Managementqualität bspw. nicht berück-
sichtigt. 

Pädagogische Fachkräfte, die eine hohe Teamqualität durch 
gute Kooperation und verlässliche Zusammenarbeit sowie 
fachliche Unterstützung und Fortbildungsmöglichkeiten 
erleben, realisieren anscheinend häufi ger eine hohe päd-
agogische Interaktionsqualität. So konnte für das Bundes-
programm „Sprach-Kitas“ (Roßbach et al., 2016) gezeigt 
werden, dass die Weitergabe von sprachbezogenem Fach-
wissen, vermittelt über regelmäßige Teamsitzungen und 
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den kollegialen Austausch, zu einer positiven Entwicklung 
der sprachbezogenen Prozessqualität führte. Die subjektive 
Wahrnehmung des Teamklimas scheint dagegen geringeren 
Einfl uss auf das pädagogische Handeln zu haben (Wertfein 
et al., 2013). Dieser Befund wird gestützt durch die Analy-
sen von Viernickel, Nentwig-Gesemann und Weßels (2014) 
zu Bedingungen der Umsetzung der bundeslandspezifi -
schen Bildungsprogramme. Zwar verringern die Unterstüt-
zung durch Träger und Kita-Leitung und ein partizipativer 
Leitungsstil in der Wahrnehmung pädagogischer Fachkräfte 
die Gefahr, aufgrund unzureichender Rahmenbedingungen 

nicht selbstwirksam pädagogisch agieren zu können, und 
ein refl exiv-konstruktiver Umgang mit den Anforderungen 
der Bildungsprogramme kann entstehen (Viernickel & Nent-
wig-Gesemann, 2013). Auf der Ebene der Rekonstruktion im-
pliziter Orientierungs- und Handlungsmuster fanden sich 
aber auch Hinweise, dass eine als gut und zufriedenstellend 
empfundene Leitungs- und Teamqualität auch die Funktion 
eines schützenden Rahmens gegenüber als zu hoch emp-
fundenen fachlichen Anforderungen erfüllen und das Fest-
halten an eingespielten Praktiken bzw. die Ablehnung der 
Orientierung an fachlichen Standards sogar befördern kann.

Überblick Wirkpfad Organisations-/Managementqualität ➜
Prozessqualität

Der Position der Leitung kommt nicht nur für die Optimierung der Kommunikations- und Organisa-
tionsstrukturen, der Zusammenarbeit und Atmosphäre im Team und der Personalentwicklung eine 
Schlüsselfunktion zu; eine hohe Organisations- und Managementqualität führt auch zu qualitativ 
hochwertiger pädagogischer Arbeit. Formale Qualifi kation auf akademischem Niveau und Leitungs-
erfahrung spielen hierfür ebenso eine Rolle wie die Kompetenz und Bereitschaft sowie hinreichende 
zeitliche Ressourcen, eine im gesamten Team getragene pädagogische Vision zu entwickeln, klare 
Verantwortungsbereiche zu etablieren und Mitarbeiter*innen über Einzel- und Teamgespräche und 
direktes Coaching zu unterstützen. Welche Effekte von der Durchführung interner Evaluationen und 
von Qualitäts- oder betrieblichem Gesundheitsmanagement ausgehen, ist bisher noch nicht hin-
reichend untersucht worden.

Abbildung 6: Kontextqualität ➜ Prozessqualität (Wirkpfad 5)
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Quantität und Güte vorliegender empirischer Daten 
Die wissenschaftliche Bearbeitung der Frage, inwiefern 
die Schaffung und das Vorhalten von Steuerungs- und 
Unterstützungsstrukturen wie bspw. die Festsetzung 
von qualitativen Standards, nach denen sich Einrichtun-
gen extern evaluieren und zertifi zieren lassen können, 
der Aufbau von Fachberatungssystemen, die Einführung 
neuer Ausbildungsgänge oder die Qualität, Angemes-
senheit, Erreichbarkeit und Nutzung von Angeboten der 
Fort- und Weiterbildung die Qualität der pädagogischen 
Prozesse in Kindertageseinrichtungen und Kindertages-
pfl ege positiv beeinfl ussen, ist bisher weder internatio-
nal noch in Deutschland systematisch erfolgt. Generell 
scheint das Interesse daran, die Wirkungen solcher poli-
tisch gesteuerter Maßnahmen zur Verbesserung der Kon-
textqualität empirisch zu überprüfen, gering zu sein. Dies 
schränkt die Möglichkeiten einer stringenten Darstellung 
von Befunden zu den Beziehungen zwischen Kontext- und 
Prozessqualität erheblich ein.

Aus den USA und Australien liegen einige Studien vor, die 
strukturelle Standards von Behörden oder Fachgesell-
schaften einhaltende oder überschreitende bzw. akkre-
ditierte und nicht-akkreditierte Einrichtungen verglei-
chend untersuchen (Mashburn et al., 2008; Howes, 1997; 
Whitebook, 1996). Die Verfügbarkeit und Nutzung von 
Fachberatung wurde bisher nur vereinzelt in Bezug zur 
pädagogischen Prozess- und Interaktionsqualität analy-
siert (Bromer et al., 2008). 

Weitaus häufi ger werden konkrete Maßnahmen und Pro-
gramme zur Weiterentwicklung der Kompetenzen des 
frühpädagogischen Fachpersonals auf – meist kurz- und 
mittelfristige – Effekte hin untersucht. Die Fülle an mit-
einander unverbunden veröffentlichten Einzelbefunden 
erschwert jedoch die übergreifende Beurteilung der 
Studienlage. Erste Meta-Analysen liegen für den anglo-
amerikanischen Raum vor (Werner et al., 2016). Auch für 
einige zentral gesteuerte deutsche Interventionspro-
gramme wie das Bundesprogramm „Sprach-Kitas“ oder 
die Bund-Länder-Initiative „Bildung durch Sprache und 
Schrift“ (BISS) liegen Evaluationen vor (Roßbach et al., 
2016; Wirts et al., 2019). Eingeschränkt ist die Objekti-
vität der Ergebnisse jedoch nicht selten dadurch, dass 
Konzipierung und Durchführung der Intervention in den-
selben Händen liegen wie die Analyse ihrer Effekte und 
somit keine extern und unabhängig erhobenen Daten 
vorliegen.

Gelegentlich werden Maßnahmen, die auf strukturell-per-
sonelle Veränderungen zielen, etwa die regelmäßige Mit-
wirkung von Grundschullehrkräften in der pädagogischen 
Arbeit in der Kita (Roßbach et al., 2010), die Erhöhung 
personeller bzw. fachlicher Ressourcen durch die tempo-
räre Finanzierung von spezifi sch qualifi ziertem Personal 
(Sehm-Schurig, 2019) oder die Erweiterung von Kita-
Teams durch Sozialarbeiter*innen oder heilpädagogisch 
qualifi ziertes Personal (Weltzien et al., 2016) evaluiert.

Zentrale Erkenntnisse 
Das Setzen struktureller Standards scheint eine 
notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung für die 
breite Implementierung guter Prozessqualität zu sein. So 
korrelierte in der Mehrzahl der vorliegenden (meist älte-
ren) Studien die Einhaltung von Mindeststandards und/
oder die Akkreditierung gemäß der jeweiligen Richtlinien 
einfl ussreicher berufsständischer Organisationen positiv 
mit der pädagogischen Prozess- und Interaktionsqualität 
(Whitebook, 1996). Hier fanden sich in höherem Ausmaß 
alters- und entwicklungsangemessene Aktivitäten und 
Materialien, eine kindorientierte Lernumgebung, und die 
pädagogisch Tätigen interagierten feinfühliger und we-
niger rigide und emotional unbeteiligt mit den Kindern 
(Helburn, 1995; Howes, 1997; Whitebook et al., 1997). 
Demgegenüber wurde in einer großen amerikanischen 
Studie praktisch kein Einfl uss des Einhaltens von ver-
schiedenen Standards der Strukturqualität (u.a. Grup-
pengröße < 20, Fachkraft-Kind-Relation besser als 1:10, 

Bachelor Degree, fachspezifi sche Qualifi kation) 
nach Empfehlungen des National Institute for 

Early Education Research (Barnett et al., 
2004) in 671 pre-Kindergarten-Gruppen 

gefunden (Mashburn et al., 2008). Die 
uneinheitlichen Befunde sprechen 

dafür, dass die Effektivität von Standards insbesondere da-
von abhängt, wo die Grenzwerte gesetzt werden.

Obwohl im Fachdiskurs Konsens darüber besteht, dass die 
Verfügbarkeit qualifizierter Fachberatung ein 
wichtiges Element der Unterstützungsstruktur zur Stabi-
lisierung und Steigerung der pädagogischen Qualität von 
Kindertageseinrichtungen und Kindertagespfl ege darstellt, 
sind entsprechende Zusammenhänge bisher noch kaum 
empirisch überprüft worden; in der ausführlichen Expertise 
zur Fachberatung in Deutschland von Preissing, Berry und 
Gerszonowicz (2015) wird diese Frage ebenfalls nicht be-
handelt. Ein starker Beleg für die Wirksamkeit eines solchen 
Beratungs- und Unterstützungssystem fi ndet sich im rela-
tiv ungeregelten Segment der Kindertagespfl ege für die 
USA. Die differenzierten Analysen der US-amerikanischen 
Family Childcare Network Study (Bromer et al., 2008) wei-
sen aus, dass Kindertagespfl egepersonen, die durch ein 
„staffed network“ mit mindestens einer festangestellten, 
einschlägig qualifi zierten Person in Beratungsfunktion un-
terstützt werden, eine höhere pädagogische Qualität reali-
sieren. Sie stellen den Kindern angemesseneres Lernmate-
rial zur Verfügung, unterstützen deren soziale Entwicklung 
feinfühliger und agieren weniger bestrafend und drohend 
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als Kindertagespfl egepersonen, die nicht in ein solches 
Netzwerk integriert waren. Die positiven Effekte waren 
besonders stark, wenn die Fachberatungen nicht mehr als 
zwölf Kindertagespfl egepersonen begleiteten.

Fokussierte Interventionen zur Professionalisie-
rung des pädagogischen Personals z.  B. im Bereich 
der Sprachförderung und früher Literalität, können Effek-
te auf die Verbesserung domänenspezifi scher Wissens-
bestände und die Entwicklung moderner, kindorientierter 
pädagogischer Orientierungen und Fördereinstellungen 
haben. Ebenso wurde die Wirksamkeit gezielter Fortbil-
dung von Fachkräften auf die von ihnen realisierte Interak-
tionsqualität und die generelle Prozessqualität durch die 
Meta-Analyse von Werner et al. (2016) bestätigt. Bedingt 

durch die hohe Heterogenität der Angebote kann dies 
jedoch nicht in Richtung einer generellen Wirksamkeit 
interpretiert werden, wie eine weitere Meta-Analyse von 
Markussen-Brown et al. (2017) ausweist. Der Erfolg scheint 
vielmehr abhängig u.a. von der Dauer, der konzeptionellen 
Anlage (In-House-Fortbildung vs. Einzelfortbildung) und 
der eingesetzten didaktischen Elemente (z.  B. Videotrai-
ning) zu sein (Fukking & Lont, 2007; Egert et al., 2018; 
Zaslow et al., 2010; auch Kap. 2.1.2). Egert und Dederer 
(2018) gehen davon aus, dass gut konzipierte Weiterbil-
dungen das Potential haben, Fachkraft-Kind-Interaktionen 
systematisch zu verändern und die Qualität der emotions- 
und lernunterstützenden Erfahrungen von Kindern in Kin-
dertageseinrichtungen zu steigern.

Studien aus Deutschland
Ob das Setzen und die Einhaltung bestimmter, von Wis-
senschaftler*innen und/oder Fachverbänden geforderter 
Mindeststandards bzw. die Einführung exter-
ner Evaluation die pädagogische Prozess- und Interak-
tionsqualität vor Ort beeinfl usst, kann für die bundesdeut-
sche Situation nicht beantwortet werden, da einschlägige 
Studien fehlen. Bisher ist lediglich in einem Bundesland 
(Berlin) die regelmäßige externe Evaluation der Arbeit, 
hier nach dem Berliner Bildungsprogramm, verbindlich 
verankert. Vergleichende Analysen der pädagogischen 
Prozessqualität im Vorher-Nachher- oder Bundeslandver-
gleich liegen jedoch nicht vor bzw. sind nicht öffentlich 
zugänglich.

Dagegen liegen vor allem für die Professionalisie-
rung im Bereich Sprachförderung Erkenntnisse 
aus zwei Bundesprogrammen („Sprach-Kitas“: Roßbach 
et al., 2016; „Bildung durch Sprache und Schrift“: Wirts et 
al., 2019) und zu diversen bundeslandspezifi schen Inter-
ventionskonzepten vor (u.a. Eichen & Bruns, 2017; Kratz-
mann et al., 2020). Im Bundesprogramm „Sprach-Kitas“ 
konnten – trotz des ausgesprochen hohen fi nanziellen 
Investments in die Personalaufstockung und -entwicklung 
und der Verfügbarmachung von Fortbildungsaktivitäten 

und -materialien – nur punktuell Veränderungen der pä-
dagogischen Interaktionsqualität gefunden werden: „Die 
sprachbezogene Prozessqualität in den Einrichtungen ver-
änderte sich vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt im 
Durchschnitt der Gruppen praktisch nicht“ (Roßbach et al., 
2016, S. 155). Der Einbezug externer Expert*innen und die 
Nutzung fachlicher Unterstützungssysteme wie Fachbera-
tung und Fort- und Weiterbildung konnte hier zumindest 
den Austausch im Team über die Weitentwicklung der päd-
agogischen Qualität befördern und verstetigen, auch wenn 
darüber hinausgehende Effekte auf die konkrete Interak-
tionsqualität zunächst ausblieben. Die Autor*innen sehen 
die Bereitstellung dieser Unterstützungssysteme als „Zu-
kunftsaufgabe der steuernden Instanzen“ (ebd., S. 71). Im 
Programm „Bildung durch Sprache und Schrift“ (Wirts et al., 
2019) wurden ebenfalls keine übergreifenden Effekte der 
Teilnahme an den Fortbildungen und der Intervention auf 
die pädagogische Interaktionsqualität und die Häufi gkeit 
sprachlicher Bildungsaktivitäten vom ersten zum zweiten 
Messzeitpunkt gefunden, allerdings positive Veränderun-
gen in Einrichtungen, in denen die Fachkräfte individuell 
auf ihre Ausgangslage und Bedarfe zugeschnittene Bera-
tung und Unterstützung erhielten. 
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Überblick Wirkpfad Kontextqualität ➜ Prozessqualität
Der Position der Leitung kommt nicht nur für die Optimierung der Kommunikations- und Organisa-
tionsstrukturen, der Zusammenarbeit und Atmosphäre im Team und der Personalentwicklung eine 
Schlüsselfunktion zu; eine hohe Organisations- und Managementqualität führt auch zu qualitativ 
hochwertiger pädagogischer Arbeit. Formale Qualifi kation auf akademischem Niveau und Leitungs-
erfahrung spielen hierfür ebenso eine Rolle wie die Kompetenz und Bereitschaft sowie hinreichende 
zeitliche Ressourcen, eine im gesamten Team getragene pädagogische Vision zu entwickeln, klare 
Verantwortungsbereiche zu etablieren und Mitarbeiter*innen über Einzel- und Teamgespräche und 
direktes Coaching zu unterstützen. Welche Effekte von der Durchführung interner Evaluationen und 
von Qualitäts- oder betrieblichem Gesundheitsmanagement ausgehen, ist bisher noch nicht hin-
reichend untersucht worden.

Einzelstudien zur Wirksamkeit von Interventionen und 
Trainingsprogrammen zur Verbesserung professionel-
len Handelns liegen für Deutschland ebenfalls vor. Die 
Befunde sind unvollständig. Für eine Reihe von durch 
ausdifferenzierte Fortbildungsmanuale gestützte und 
an empirischen Befunden zur Weiterbildungseffektivität 
orientierte Trainingsprogramme, z.  B. zur Resilienzförde-
rung von Kindern (u.a. Fröhlich-Gildhoff et al., 2018) oder 
zur alltagsintegrierten Sprachförderung (Kammermeyer et 

al., 2019) werden positive Effekte berichtet. Relativ häufi g 
kann die Hypothese bestätigt werden, dass sich durch die 
Inanspruchnahme von Fort- und Weiterbildung die päda-
gogischen Einstellungen verändern und Wissenszuwäch-
se erfolgen (Kratzmann & Sachse, 2018; Ofner, 2014). In-
wiefern und unter welchen Bedingungen dies wiederum 
zu nachhaltigen Veränderungen im pädagogischen Han-
deln im Sinne der Intervention führt, ist weitgehend un-
klar. 
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2.5  Wirkpfad 6: Struktur-, Organisations- 
 und Managementqualität ➜ Salutogenetische Qualität

Abbildung 7: Struktur-, Organisations- und Managementqualität ➜ Salutogenetische Qualität (Wirkpfad 6)

Pädagogische
Prozessqualität

Organisations- und
Managementqualität

Salutogenetische
QualitätStrukturqualität

Quantität und Güte vorliegender Studien 
Forschung zu berufl ichen Einfl ussfaktoren auf die saluto-
genetische Qualität wird hauptsächlich über die Gesund-
heit und Arbeitsfähigkeit pädagogischer Fachkräfte ope-
rationalisiert. Sie bedient sich Konzeptualisierungen und 
Fragestellungen aus den Gesundheitswissenschaften/
Public Health, der Arbeits- und Organisationspsychologie 
sowie der frühpädagogischen Bildungs- und Organisa-
tionsforschung. Arbeits- und organisationspsychologisch 
inspirierte Arbeiten adressieren insbesondere das Lei-
tungs- und Führungsverhalten von Kita-Leitungen und 
organisationale Merkmale von Kindertageseinrichtungen. 
Frühpädagogische Studien fokussieren auf den Einfl uss 
von Merkmalen der Strukturqualität, insbesondere der 
Arbeitsbedingungen in Kindertageseinrichtungen. Ge-
sundheitswissenschaftliche Arbeiten verbinden empiri-
sche Studien häufi g mit der Entwicklung von Präventions- 
und Interventionsansätzen im Setting Kita. In den letzten 
Jahren sind auf dieser Basis theoretisch und empirisch 
basierte Konzepte der integrierten Gesundheits- und Qua-
litätsentwicklung für das Feld früher Bildung, Betreuung 
und Erziehung entstanden (vgl. Nagel-Prinz & Paulus, 
2010; Voss & Viernickel, 2016).

Während die Analyse von Bedingungen und Konsequen-
zen der Gesundheit und Arbeitsfähigkeit von Kita-Fach-

kräften in der internationalen Qualitätsforschung keinen 
hohen Stellenwert besitzt, sind in Deutschland in den 
letzten Jahren mehrere Studien veröffentlicht worden, 
die auf der Basis großer Stichproben aussagekräftige 
Erkenntnisse generieren. Belastungen und Ressourcen am 
Arbeitsplatz Kita sind ebenso wie der Gesundheitszustand 
pädagogischer Fach- und Leitungskräfte breit untersucht 
und in einen Zusammenhang mit Merkmalen der Struktur- 
und Organisations- und Managementqualität gebracht 
worden21. Eine generelle Schwäche der Studien besteht 
darin, dass sie keine objektiven Arbeitsbedingungen er-
fassen, sondern die Wahrnehmung vorhandener Merk-
male des Arbeitsplatzes von Seiten des pädagogischen 
Personals. Konfundierungen22 können daher nicht ausge-
schlossen werden. 

Nur punktuell bearbeitet ist in der empirischen For-
schung der Pfad von berufl ichem Stresserleben, dem 
Gesundheitszustand und der Arbeitsfähigkeit des Per-
sonals hin zur realisierten Prozessqualität, obwohl ein 
Zusammenhang plausibel angenommen werden kann. 
Eine Ausnahme bildet ein jeweils kleiner Datenkorpus 
zu Auswirkungen von berufl ichem Wohlbefi nden bzw. de-
pressiver Symptomatik bei pädagogischen Fachkräften.

21  Auch für die Kindertagespfl ege liegen einige Arbeiten vor (u.a. Viernickel, Ihm & Böhme, 2019)
22  Eine Konfundierung liegt dann vor, wenn eine Drittvariable sowohl die unabhängige(n) als auch die abhängige(n) Variablen beeinfl usst. 

Unterstellt wird dann ein Zusammenhang zwischen den gemessenen Variablen, obwohl beide lediglich mit einer dritten Variablen gleichgerichtet variieren. 

Kontextqualität

Orientierungs-
qualität
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Studien aus Deutschland
Pädagogische Fachkräfte, die in Kindertageseinrichtungen 
tätig sind, nehmen vor allem die personellen und organi-
satorischen Rahmenbedingungen und das Fehlen mate-
rieller Ressourcen als hoch belastend wahr (OECD, 2020, 
S. 155; Viernickel & Weßels, 2020). Besonders ausgeprägt 
ist das Empfi nden eines häufi gen bzw. sogar ständigen 
Zeitdrucks. Zu viele Aufgaben vor allem im Bereich der 
mittelbaren pädagogischen Arbeit, verbunden mit dem 
Fehlen von Vereinbarungen zu entsprechenden zeitlichen 
Kontingenten und einer generellen personellen Unter-
ausstattung, führen zu dem Gefühl, weder genügend Zeit 
für die Arbeit mit den Kindern noch für Erholungspausen 
zu haben. In Konsequenz erledigen nicht wenige Fach-
kräfte bestimmte Arbeiten, z.  B. das Erstellen von Doku-
mentationen oder die Vorbereitung von Elterngesprächen, 
in ihren Pausen bzw. Zuhause abends oder am Wochen-
ende. Die Fachkräfte beklagen weiterhin unzureichende 
Fachkraft-Kind-Relationen, weil ständig Personal aufgrund 
von Urlaub, Krankheit oder Fortbildungen in der Einrich-
tung fehle (Klusemann et al., 2020; OECD, 2020, S. 145).

Ebenso wird die eigene gesundheitliche Situation von 
vielen Fachkräften als kritisch eingeschätzt. Jede vierte 
pädagogische Fachkraft ist der Meinung, dass ihr gesund-
heitlicher Zustand der wahrscheinlichste Grund sein wird, 
das Arbeitsfeld zu verlassen. Damit stehen Fachkräfte in 
Deutschland im internationalen Vergleich an erster Stelle 
(OECD, 2020, S. 143). 

Übereinstimmend wird pädagogischen Fachkräften und 
noch deutlicher Leitungskräften ein Ungleichgewicht 
zwischen Belohnung und Anstrengung im Beruf und da-
mit das Erleben von Gratifi kationskrisen attestiert (Koch 
et al., 2017; Schreyer et al., 2014; Viernickel et al., 2017;). 
Sie werden als hoch depressions- und Burnout gefähr-
det angesehen (Jungbauer & Ehlen, 2013; Schreyer et al., 
2014, S. 65). In der Untersuchung von 
Backhaus, Hampel und Dadaczyns-
ki (2018) berichtete fast jede 
zweite Befragte von gerin-
gem subjektiven Wohlbefi n-
den, was als Risikohinweis 
für die Entwicklung einer 
depressiven Erkrankung 
interpretiert werden 
kann. Die Stärke der Gra-
tifi kationskrisen hängt 
dabei sowohl mit der 
Qualität der Arbeits-
bedingungen, dem 
Führungsverhalten 
von Vorgesetzten und 
dem Teamklima zusammen 
(Schreyer et al., 2014; Viernickel et al., 
2017) als auch mit dem Vorhandensein 
von Muskel-Skelett-Erkrankungen und 
dem Risiko für Burnout (Koch et al., 2017). 

Korrelative Zusammenhänge zwischen dem Grad der be-
rufl ichen Belastung und der Stärke gesundheitlicher und 
persönlicher Beschwerden berichten Jungbauer und Ehlen 
(2013). Je mehr Stress Erzieherinnen im Job erleben, desto 
schwerer fällt es ihnen, nach der Arbeit zu entspannen und 
abzuschalten, desto häufi ger leiden sie unter Schlafprob-
lemen, erleben Entfremdungsgefühle, einen allgemeinen 
Verlust an Lebensfreude, erkranken häufi ger an Infekten 
und machen sich Sorgen um ihre Gesundheit. Außerdem 
zeigen sich leichte Zusammenhänge zwischen den Ar-
beitsbedingungen und Erkrankungen bzw. Krankenstand 
der Erzieherinnen. 

In der Untersuchung „Strukturqualität und Erzieher_innen-
gesundheit – STEGE“ (Viernickel et al., 2017) wurde ein 
Index aus insgesamt 13 Einzelfragen zum Vorhandensein 
und zur Bewertung verschiedener Aspekte der Arbeitssitu-
ation genutzt, um Zusammenhänge zwischen den Arbeits-
bedingungen, der Gesundheit und der Arbeitsfähigkeit 
der über 2.000 befragten Fachkräfte zu analysieren. 
Schlechte strukturelle Rahmenbedingungen wie zu wenig 
Zeit, räumliche, fi nanzielle und personelle Ausstattungs-
mängel, geringe Arbeitsplatzsicherheit, keine regelmä-
ßigen Pausen, kein Überstundenausgleich oder fehlende 
Einrichtungsbesprechungen werden als Belastungen er-
lebt, stehen im Zusammenhang mit dem Auftreten von 
Gratifi kationskrisen und erhöhen das Risiko für verschie-
dene gesundheitliche Beeinträchtigungen. Fachkräfte mit 
schlechten Arbeitsbedingungen bewerteten ihre Gesund-
heit als schlechter und wiesen, unabhängig vom Alter, 
sowohl mehr körperliche Krankheiten als auch ein ein-
geschränkteres psychisches Befi nden auf. Dabei war das 
Risiko einer körperlichen Erkrankung je nach Krankheits-
gruppe für Fachkräfte mit schlechten Arbeitsbedingun-
gen um das bis zu 2,7-fache im Vergleich zu Fachkräften 
mit guten Arbeitsbedingungen erhöht. Das Risiko für ärzt-

lich diagnostizierte psychische Problematiken stieg um 
das Zweifache, das – ebenfalls ärztlich diagnostizierte 
– Burn-Out-Syndrom um das 2,7-fache im Vergleich 

zu Fachkräften, die angaben, über gute Arbeitsbe-
dingungen zu verfügen. 

Auch für die Arbeitsfähigkeit zeigten sich 
deutliche Zusammenhänge mit den Ar-
beitsbedingungen. Basierend auf dem 
Work Ability Index, der tatsächliche Er-
krankungshäufi gkeiten und Ausfalltage 

aufgrund von Krankheit mit subjektiven 
Einschätzungen zu den persönlichen psy-

chischen Leistungsreserven und der eigenen 
derzeitigen und zukünftigen Arbeitsfähigkeit 

kombiniert (Ebener & Hasselhorn, 2016) zeigte 
sich, dass von denjenigen Befragten mit schlechten 

Rahmenbedingungen nur 20,9 Prozent eine gute oder sehr 
gute Arbeitsfähigkeit aufwiesen; von denjenigen, die anga-
ben, über gute Arbeitsbedingungen zu verfügen, waren es 
dagegen 60,3 Prozent.
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Überblick Salutogenetische Qualität
Der Einfl uss von Merkmalen der Struktur- sowie der Organisations- und Managementqualität auf 
das Stresserleben, die Gesundheit und Arbeitsfähigkeit von pädagogischen Fachkräften ist empirisch 
sowohl international als auch für die Situation in Deutschland gut belegt. Die Studienergebnisse 
zeigen, dass Arbeitsbedingungen die Stressbelastung, Arbeitsfähigkeit und Gesundheit von pädago-
gischen Fachkräften stark beeinfl ussen, und identifi zieren spezifi sche Merkmale der Arbeitssituation, 
die sich negativ oder positiv auswirken. Ein Missverhältnis zwischen Arbeitsanforderungen und ver-
fügbaren Ressourcen bzw. zwischen Anforderungen und hierfür erhaltenen „Belohnungen“ führt zu 
starkem Stresserleben und psychischen Belastungen bis hin zu klinischen Symptomen. Es mehren 
sich Belege, dass gesundheitlich belastete Fachkräfte nur eingeschränkt in der Lage sind, eine quali-
tativ hochwertige pädagogische Arbeit zu leisten.

35
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Das FBBE-System in Thüringen – 
Bestandsaufnahme und Perspektiven

Nach der Beschreibung und Erläuterung des struktural-prozessualen Qualitätsmodells und dem Aufzeigen von internatio-
nalen wie nationalen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu ausgewählten Wirkpfaden wird im Folgenden das System der 
frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung in Thüringen in den Blick genommen. Zunächst wird eine umfassende 
Bestandsaufnahme auf Basis öffentlich zugänglicher Daten (Statistiken, Studien, Gesetze, etc.) vorgenommen (Kapitel 3). 
Dabei wird der Systematik des in Kapitel 1 vorgestellten Qualitätsmodells mit seinen spezifi schen Dimensionen und 
Merkmalen gefolgt. In Kapitel 4 werden Aussagen zum Thüringer FBBE-System von Akteur*innen vorgestellt, die der 
Einladung zu einem Fachgespräch im Oktober 2020 gefolgt waren und erste zentrale Ansatzpunkte für die Weiterent-
wicklung des Thüringer FBBE-Systems abgeleitet.  

3. Kindertageseinrichtungen

in Thüringen: Eine Bestandsaufnahme

Thüringen zeichnet sich aus durch eine vielgestaltige 
Kita-Landschaft23 mit einer breiten Trägervielfalt und 
starken Spitzenverbänden der freien Wohlfahrtspfl ege. 
Am 1.3.2021 gab es laut Thüringer Landesamt für Statistik 
(2021a) 1.335 Kindergärten in Thüringen – 513 davon in 

öffentlicher Trägerschaft (38,4 Prozent) und 822 in freier 
Trägerschaft (61,4 Prozent), wovon wiederum 808 Einrich-
tungen privat-gemeinnützig (98,3 Prozent) und lediglich 
14 privat-nichtgemeinnützig (1,7 Prozent) sind. 

Als Träger besonders stark vertreten sind die Spitzen-
verbände der freien Wohlfahrtspfl ege: So betreiben der 
Deutsche Paritätische Wohlfahrtsverband (bzw. ihm ange-
gliederte Organisationen) 232 Einrichtungen mit 19.215 
genehmigten Plätzen, das Diakonische Werk (oder sonstige 
evangelische Träger) 189 Einrichtungen mit 15.038 Plät-
zen, die Arbeiterwohlfahrt (inklusive der Mitgliedsorgani-
sationen) 152 Einrichtungen mit 15.671 genehmigten Plät-

zen, das Deutsche Rote Kreuz 93 Einrichtungen mit 6.465 
genehmigten Plätzen und die Caritas 72 Einrichtungen mit 
5.556 Plätzen (Thüringer Landesamt für Statistik, 2021b). 

Von den öffentlichen Einrichtungen sind 104 (20,3 Pro-
zent) und von den Kindergärten in freier Trägerschaft 240 
(29,2 Prozent) integrative Einrichtungen, in denen Kinder 
mit und ohne Behinderung gemeinsam betreut werden.

Anteil der Kindertagesstätten freier Träger in Thüringen (N=822)

0,1 %

8,4 %
1,7 %

28,2 %

23,0 %18,5 %

11,3 %

8,8 %

Paritätischer Wohlfahrtsverband 

Diakonisches Werk

AWO

DRK

Caritas

andere Religionsgemeinschaft 

andere Vereinigung/jur. Person 

privat-nicht gemeinnützig

Abbildung 8: Anteil der Kindertageseinrichtungen in freier Trägerschaft in Thüringen, 
prozentual nach Träger (Stichtag 1.3.2021), eigene Darstellung

23  In Thüringen sind Horte im Gegensatz zu anderen Bundesländern aus dem Geltungsbereich des Kindergartengesetzes ausgenommen.
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Kinder 5 bis unter 6 Jahre       96,9%

Kinder 4 bis unter 5 Jahre       95,5%

Kinder 3 bis unter 4 Jahre      94,2%

Kinder 2 bis unter 3  Jahre     86,6%

Kinder 1 bis unter 2  Jahre   63,0%

Kinder unter 1 Jahr   2,1%

Im Freistaat Thüringen wurden zum Stichtag 1.3.2021 ins-
gesamt 92.179 Kinder von 14.838 pädagogischen Fach-
kräften betreut (ebd.)24. Die Besuchsquote liegt für Kin-
der unter einem Jahr bei 2,1 Prozent, bei den ein- bis unter 
zweijährigen bei 63,0 Prozent, den zwei- bis unter drei-

jährigen bei 86,6 Prozent, den drei- bis unter vierjähri-
gen bei 94,2 Prozent, den vier- bis unter fünfjährigen bei 
95,5 Prozent und schließlich bei den fünf- bis unter sechs-
jährigen Kindern bei 96,9 Prozent (ebd.).

Die meisten Kinder sind in Thüringen in Ganztagsbetreu-
ung. Lediglich 4,5 Prozent der Kinder besuchen ihre Kin-
dertageseinrichtung weniger als 35 Stunden in der Woche; 
für 77,3 Prozent von ihnen beträgt der wöchentliche Be-
treuungsumfang mehr als 45 Stunden (ebd.).

Die Erreichbarkeit von Kindertageseinrichtun-
gen in Thüringen ist gut, dies gilt auch für die ländlichen 
Räume. Analysen von Neumeier (2019) weisen aus, dass 
die mittlere Dauer der Anfahrt bis zur nächstgelegenen 

Kindertageseinrichtung in den ländlichen Räumen Thürin-
gens im Jahr 2015 bei 3,8 Minuten lag (Medianwert); selbst 
die nächsten drei Kindertageseinrichtungen konnten von 
50 Prozent der Bevölkerung mit dem PKW in gut sieben 
Minuten erreicht werden. Die Entfernung bis zur nächsten 
Einrichtung betrug im Median 2,8 km. Fußläufi g waren 
50 Prozent der Kindertageseinrichtungen in immerhin 
noch ca. einer halben Stunde erreichbar, in städtischen Ein-
zugsgebieten in 20 Minuten.

Im Thüringer Kindergartengesetz (ThürKigaG) sind unter 
anderem allgemeine Bestimmungen, die Ansprüche von 
Eltern, Ziele und Aufgaben, Mitwirkungsrechte von Kin-
dern und Eltern, die Voraussetzung für die Erteilung einer 
Betriebserlaubnis sowie Bedarfsplanung und Finanzierung 
von Kinderbetreuungseinrichtungen in Thüringen gere-
gelt. Zuständig für den Bereich Kindertagesbetreuung ist 
das Thüringer Ministerium für Bildung,  Jugend und Sport. 

Die Thüringer Kindertageseinrichtungsverordnung (Thür-

KitaVO) bestimmt Aspekte der räumlichen Ausstattung, 
Mitwirkungsrechte der Gesamtelternvertretungen, Grup-
pengröße und -zusammensetzung sowie die Sicherstel-
lung der Qualität in Kindertageseinrichtungen durch die 
Fachberatungen genauer.

Die Thüringer Kindertagesbetreuungsfi nanzierungsver-
ordnung (ThürKitaFinVO) regelt im Wesentlichen die 
Zahlung der Landeszuschüsse an Gemeinden bzw. Träger 
der örtlichen Jugendhilfe.

24  Zudem werden 959 Kinder von 262 Kindertagespfl egepersonen im Rahmen öffentlich geförderter Kindertagespfl ege betreut (Thüringer Landesamt für Statistik, 2021b).

Besuchsquoten Thüringer Kindertageseinrichtungen 

3.1 Strukturelle Rahmenbedingungen (Strukturqualität)
3.1.1 Rechtlicher Rahmen
Die folgenden gesetzlichen Bestimmungen regeln den Bereich der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung in 
Thüringer Kindertagesstätten grundsätzlich:

Abbildung 9: Besuchsquoten in Thüringer Kindertageseinrichtungen (Stichtag 1.3.2021), eigene Darstellung

ThürKigaG Thüringer Kindergartengesetz
Thüringer Gesetz über die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in Kindergärten, 
anderen Kindertageseinrichtungen und in Kindertagespfl ege als Ausführungsgesetz zum 
Achten Buch Sozialgesetzbuch in der Fassung vom 10. Dezember 2019 (gültig ab 1.8.2020)

ThürKitaVO Thüringer Kindertageseinrichtungsverordnung vom 26. Januar 2011

ThürKitaFinVO Thüringer Kindertagesbetreuungsfi nanzierungsverordnung vom 3. Dezember 2018

Tabelle 1: Übersicht der Rechtsvorschriften des Thüringer FBBE-Systems
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Rechtsanspruch und bedarfsgerechtes Angebot
Ein Rechtsanspruch auf einen Kita-Platz besteht in Thü-
ringen ab dem vollendeten ersten Lebensjahr für eine 
tägliche Betreuungszeit von zehn Stunden. Der Anspruch 
richtet sich gegen den örtlichen Träger der öffentlichen 
Jugendhilfe, der für die Wohnsitzgemeinde des Kindes zu-
ständig ist. Der örtliche Träger hat laut Kindergartengesetz 
für ein bedarfsgerechtes Angebot zu sorgen. 

Laut dem Gute-Kita-Bericht des Paritätischen Gesamt-
verbands (Deutscher Paritätischer Wohlfahrtsverband-
Gesamtverband e.V., 2020) stimmen 52 Prozent der Befrag-
ten der Aussage eher oder völlig zu, dass die Anzahl der 
Plätze in Kindertageseinrichtungen derzeit auf kommuna-
ler Ebene nicht ausreicht25.

25  Im Rahmen des Gute-Kita-Berichts wurden in Thüringen Fachkräfte aus 112 Einrichtungen 
von 24 Trägern online befragt.

Abbildung 10: Ergebnisse der Befragung von Praxisvertreter*innen zur Frage nach einem bedarfsgerechten Angebot (Deutscher Paritätischer Wohlfahrtsver-
band, 2020, S. 21);  Quelle: QuaT, Eigene Darstellung
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Die Anzahl der Plätze in Kindertageseinrichtungen ist derzeit auf kommunaler Ebene nicht ausreichend.
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Etwas weniger deutlich fallen die Analysen im Rahmen 
des Ländermonitors der Bertelsmann Stiftung (2022b) 
aus, doch auch sie konstatieren in Thüringen gewisse Lü-
cken zwischen Platzangebot und Elternwunsch: Im Jahr 
2021 betrug die Differenz zwischen Inanspruchnahme-
quote und Betreuungsplatzwunsch für Kinder unter drei 
Jahren 6,1 Prozentpunkte, für Kinder im Kindergartenalter 
nur 3,1 Prozentpunkte. Thüringen nähert sich damit einer 
vollständigen Bedarfsdeckung an, wobei das rechnerische 
Mittel keine regionalen Verteilungsdisparitäten berück-
sichtigt und somit nicht die tatsächlichen Gegebenheiten 
vor Ort abbilden kann. 
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Platzanspruch für Kinder mit Behinderung
Kinder, die im Sinne des Achten, Neunten und Zwölften 
Buches Sozialgesetzbuch (SGB VIII, SGB IX; SGB XII) be-
hindert oder von Behinderung bedroht sind, haben gemäß 
§ 8 Abs. 1 ThürKitaG das Recht, gemeinsam mit Kindern 
ohne Behinderung in Kindertageseinrichtungen gefördert 
zu werden. Die gemeinsame Förderung erfolgt gemäß § 8 
Abs. 2 ThürKitaG in Kindertageseinrichtungen (integra-
tive Einrichtungen und Regeleinrichtungen), wenn eine 
dem Bedarf entsprechende Förderung gewährleistet wer-
den kann. Der Förderung liegt ein gemeinsames Konzept 
zu Grunde, welches Gesamtplan (§ 58 SGB XII), Hilfeplan 

(§36 SGB VIII) und Förder- und Behandlungsplan (§8 
FrühV) harmonisiert (Ministerium für Bildung, Jugend und 
Sport, 2015). 

Laut Thüringer Landesamt für Statistik (2021b) erhielten 
zum Stichtag 1.3.2021 2.162 Kita-Kinder Eingliederungs-
hilfe nach SGB VIII/SGB IX. Dem stehen 771 Fachkräfte 
zur Förderung von Kindern nach SGB VIII/SGB IX gegen-
über und 344 integrative Einrichtungen. 2021 wurden in 
25,8 Prozent der Kindertageseinrichtungen Kinder mit 
Eingliederungshilfe betreut (Bertelsmann Stiftung, 2022c).

3.1.2 Finanzierung durch Landesmittel
Die Betriebs- und Personalkosten für die Kindertagesbe-
treuung werden anteilig vom Land Thüringen, den örtli-
chen Trägern der öffentlichen Jugendhilfe, Gemeinden so-
wie Trägern und Eltern getragen (§ 21 ThürKigaG). 

Das Land Thüringen beteiligt sich über unterschiedli-
che Schlüsselzuweisungen, festgelegte Landespauscha-
len und weitere Zuschüsse an den Kosten für die Kinder-
betreuung (§ 24 ThürKigaG). Derzeit gelten gemäß § 25 
Abs. 1 ThürKigaG grundsätzlich die folgenden monatlichen 
Landeszuschüsse: 

– 170 Euro für Kinder im Alter von 0 bis 1 Jahr,

– 290 Euro für Kinder im Alter von 1 bis 3 Jahre,

– 281 Euro für Kinder im Alter von 3 bis 4 Jahre,

– 140 Euro für Kinder im Alter von 4 Jahren 
bis zur Einschulung.

Die durchschnittlichen Betriebskosten eines Kita-Platzes, 
zu denen unter anderem Personalausgaben (einschließ-
lich Fortbildungskosten), Mietkosten und Ausstattungs-
kosten zählen, werden dabei jährlich durch das zustän-
dige Ministerium ermittelt. 

Für Kinder über drei Jahren werden zusätzlich 40 Euro mo-
natlich an die Wohnsitzgemeinden gezahlt. Zudem erhalten 
Gemeinden, in denen mehr als 100 Kinder je Einrichtung 
betreut werden, monatlich einen zusätzlichen Landeszu-
schuss in Höhe von 47 Euro je Kind (§ 25 Abs. 3 ThürKigaG). 

Eine Besonderheit in Thüringen ist die Gewährung einer 
Pauschale für Prävention und Intervention 
bei „erhöhtem Förderbedarf“ ohne (drohende) Behinde-
rung. Hierfür wird gemäß § 26 Abs. 1 ThürKitaG eine nach 
Altersgruppen unterschiedlich gedeckelte Landespauscha-
le gezahlt. Sie richtet sich nach in der Gemeinde gemel-
deten Kindern und beträgt 50 Euro pro Monat je Kind für 
einen festgelegten prozentualen Anteil der Kinder nach 
Altersgruppen (null bis zwei Jahre: 0,675 v. H.; zwei bis drei 
Jahre: 2,25 v. H.; drei bis 6,5 Jahre: 4,5 v. H.). Der örtliche 
Jugendhilfeträger entscheidet über die Verteilung. 

Der personelle Mehraufwand im Zusammenhang der 
Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern mit 
Behinderung ist entsprechend dem jeweils anzuwen-
denden Leistungstyp für Leistungen der Eingliederungs-
hilfe bei wesentlichen Behinderungen bzw. Behinderungs-
bedrohungen durch Erhöhung des Personalschlüssels 
und/oder Reduzierung der Kinderzahl der Gruppe zu ent-
sprechen (§ 3 Abs. 3 ThürKitaVO). Ebenso müssen Ausstat-
tung und Größe der Räume bei gemeinsamer Betreuung 
mit nicht behinderten Kindern dem jeweiligen Bedarf 
entsprechen und für individuelle Förderung gesonderte 
Räume vorgehalten werden. Der Anspruch auf Einglie-
derungshilfe ist durch die Eltern geltend zu machen. Die 
Träger der Regelkindertageseinrichtungen treffen Ver-
einbarungen mit dem jeweiligen örtlichen Sozialamt, 
Träger von integrativen Kindertageseinrichtungen mit 
dem überörtlichen Sozialhilfeträger über das Entgelt für 
die Erbringung des behinderungsbedingten Mehrbedarfs 
(§ 75 Abs. 3 SGB XII). Alle Leistungen nach SGB XII und 
SGB VIII sind unabhängig von der Behinderungsart in ei-
nem Zuständigkeitsbereich zusammengefasst. 

Für die Fachberatung wird zudem eine feste jähr-
liche Landespauschale in Höhe von 30 Euro je Kind an 
den jeweiligen örtlichen Träger der öffentlichen Jugend-
hilfe gezahlt (§ 26 ThürKigaG). Des Weiteren können Per-
sonalkosten, die durch mehrmonatige Berufspraktika im 
Zuge fachschulischer Ausbildungen entstehen, auf Antrag 
durch das Land übernommen werden (§ 28 ThürKigaG). 
Zusätzlich wird den Gemeinden jährlich eine Infrastruk-
turpauschale in Höhe von 1.000 Euro pro Kind gewährt, 
mit deren Hilfe etwa Kinderspielplätze fi nanziert werden 
können (§ 31 ThürKigaG). 

Darüber hinaus kann das Land Zuschüsse für Modellpro-
jekte nach Maßgabe des Landeshaushalts ermöglichen 
(§ 32 ThürKigaG). Außerdem unterstützt das Land im Rah-
men von Landesinvestitionsprogrammen die Modernisie-
rung, Sanierung bzw. Renovierung sowie Ausstattung von 
bestehenden Thüringer Kindergärten oder die Neuschaf-
fung von Betreuungsplätzen. 
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Im Jahr 2019 entfi elen 35,3 Prozent der Ausgaben auf 
das Land und 48,7 Prozent auf die Kommunen. Die Eltern 
wurden mit 15,9 Prozent an den Kosten beteiligt (Bock-
Famulla et al., 2022). 

Die Grundmittel-Ausgaben für den Aufgabenbereich 
Kindertagesbetreuung in Thüringen liegen laut Bildungs-
fi nanzbericht 2021 im Jahr 2020 bei 742 Millionen Euro 
(Statistisches Bundesamt, 2021). Ähnliche Kinderbetreu-
ungszahlen wie Thüringen weisen Sachsen-Anhalt und 
Hamburg auf. Die Ausgaben in Sachsen-Anhalt belaufen 
sich im Jahr 2020 auf 935 Millionen Euro, in Hamburg auf 
1.028 Millionen Euro. Laut den Autor*innen des Bildungs-
fi nanzberichts hätten viele Bundesländer ihre Ausgaben 
für Kindertagesbetreuung zwischen 2010 und 2019 mehr 
als verdoppelt. In Sachsen-Anhalt und anderen Bundes-
ländern läge der Zuwachs bei über 80 Prozent. Neben 

Sachsen würde Thüringen das Schlusslicht bilden mit 
Steigerungen von 75,4 Prozent.

Der Anteil an den gesamten reinen Ausgaben von Land 
und Kommunen lag in Thüringen 2018 bei 6,0 Prozent. 
Ostdeutschland liegt im Durchschnitt bei 6,9 Prozent, 
Gesamt-Deutschland bei 6,1 Prozent (Bertelsmann Stif-
tung, 2018). Thüringen liegt hier im Vergleich mit den 
anderen ostdeutschen Bundesländern im unteren Bereich 
der Ausgaben und auch im bundesdeutschen Vergleich 
etwas unter dem Durchschnitt. 

2018 wurden für jedes Kind unter sechs Jahren in der 
Bevölkerung in Thüringen durchschnittlich 6.589 Euro 
für Angebote der Kindertagesbetreuung durch Land und 
Kommunen ausgegeben; ein vergleichbar hoher Wert wie 
im bundesweiten Durchschnitt (6.535 Euro; Bock-Famulla 
et al., 2022).

3.1.3 Finanzierung aus Bundesmitteln und Umsetzung 
 des Gute-Kita-Gesetzes in Thüringen
Im Rahmen des Gesetzes zur Weiterentwicklung der Qua-
lität und zur Verbesserung der Teilhabe in Tageseinrich-
tungen und in der Kindertagespfl ege (KiTa-Qualitäts- und 
-Teilhabeverbesserungsgesetz – KiQuTG), auch Gute-Kita-
Gesetz genannt, stellt der Bund Mittel zur Unterstützung 
der Länder und Kommunen zur Verfügung. Erklärtes Ziel 
des Gesetzes sind Qualitätssteigerungen im Kita-Bereich 
(und in der Kindertagespfl ege), die durch eine verbesserte 
Einnahmesituation der Länder in Bezug auf unterschiedli-
che Handlungsfelder (siehe § 2 KiQuTG) realisiert werden 
sollen. Gefördert werden dabei ausschließlich neue Maß-
nahmen ab Januar 2019, befristetet sind sie bis 2022.

Von Seiten des Freistaates wurden in Folge von Analysen 
der Ausgangslage in Thüringen in Bezug auf ausgewählte 

Handlungsfelder entsprechend den Vorgaben des Bundes 
konkretisierte Handlungs- und Finanzierungskonzepte 
vorgelegt. Thüringen setzt die Bundesmittel erstens für 
die Verbesserung des Fachkraft-Kind-Schlüssels (Hand-
lungsfeld 2 KiQuTG), zweitens zur Gewinnung und Siche-
rung qualifi zierter Fachkräfte (Handlungsfeld 3 KiQuTG), 
drittens zur „Bewältigung inhaltlicher Herausforderungen“ 
(Handlungsfeld 10 KiQuTG) und schließlich viertens für 
eine Erweiterung der Beitragsfreiheit (ermöglichte Son-
dermaßnahme gemäß KiQuTG, jenseits der Handlungsfel-
der) von zwölf auf 24 Monate ein. Das Gesamtvolumen der 
beantragten Bundesmittel umfasst 141.638.168 Euro. Die 
Ausgaben des Bundes sind an entsprechende Beteiligun-
gen der Länder geknüpft.
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Die Umsetzung der Maßnahmen lässt sich im jährlichen 
erscheinenden Gute-Kita-Bericht nachvollziehen. Das län-
derspezifi sche Monitoring für das Berichtsjahr 2020 (Bun-
desministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 
2021, S. 638ff.) beschreibt den Beginn der Umsetzung der 
Maßnahmen, der hier knapp zusammengefasst werden 
soll26:

Für das Handlungsfeld 2 wird die Novellierung des 
ThürKigaG im Oktober 2019 als Grundlage der Verbes-
serung des Fachkraft-Kind-Schlüssels benannt. Darin ist 
zum einen die Erhöhung der Fachkraft-Kind-Relation 
und zum anderen die Erhöhung der Minderungszeiten 
für fachliche Aufgaben außerhalb der Gruppe verankert 
worden. Die Regelungen traten planmäßig am 1.8.2020 in 
Kraft, sodass die Maßnahmen umgesetzt werden konnten. 
Wie sich die Veränderung des Fachkraft-Kind-Schlüssels 
in Zahlen ausdrückt, lässt sich nicht exakt sagen. Die An-
gaben im Gute-Kita-Bericht weichen etwas von denen 
des Ländermonitors Frühkindliche Bildungssysteme der 
Bertelsmann Stiftung (Bock-Famulla et al., 2022) ab. Ins-
gesamt ist jedoch für die Thüringer Kindergärten eine 
Verbesserung gegenüber 2019 festzustellen27. Für die 
Umsetzung der Maßnahme wurden im Berichtsjahr 
13.197.800 Euro verwandt, was über einem Drittel 
(35,6 Prozent) der Gesamtmittel entsprach. 

Auch für das Handlungsfeld 3 zieht der Gute-Kita-Be-
richt eine positive Bilanz. In 2020 seien erste Meilenstei-
ne zur Gewinnung und Sicherung qualifi zierter Fachkräfte 

erreicht worden, die durch die Aufnahme der Möglich-
keit einer praxisintegrierten Ausbildung in der Thüringer 
Fachschulordnung und die Initiierung des Modellprojekts 
„PiA-TH“ vorbereitet worden seien. Beides wird durch die 
Fachkräfteoffensive des Bundes mitgefördert28. Insgesamt 
111 Fachschüler*innen befanden sich in praxisintegrier-
ter Ausbildung in 109 Kindertageseinrichtungen und 
110 Mentor*innen für die praxisintegrierte Ausbildung 
sind in den Ausbildungsjahren 2019/2020 und 2020/2021 
qualifi ziert worden. Um die Voraussetzungen für die pra-
xisintegrierte Ausbildung in Thüringen zu schaffen, wur-
den 619 009 Euro eingesetzt, was 1,7 Prozent der Gesamt-
mittel entsprach. Zu erwähnen ist, dass rund 470.000 Euro 
mehr aufgewandt werden mussten, als zunächst veran-
schlagt. Als Grund dafür ist die ausbleibende Förderung 
durch die Fachkräfteoffensive des Bundes für den zwei-
ten Ausbildungsgang (2020/2021) zu nennen, die durch 
eine „Thüringer Fachkräfteinitiative Kita“ kurzfristig durch 
nicht verausgabte Mittel aus anderen Handlungsfeldern 
kompensiert worden ist; eine Kofi nanzierung durch zu-
sätzliche Landesmittel war dadurch in 2020 nicht nötig. 

Das Handlungsfeld 10 „Bewältigung inhaltlicher 
Herausforderungen“ ist im Monitoring nur insofern be-
rücksichtigt, als dass auf den Beginn der Umsetzung in 
2021 verwiesen wird. Dementsprechend wurden in 2020 
auch noch keine Mittel für Maßnahmen nach dem Gute-
Kita-Gesetz verwandt; im Handlungs- und Finanzierungs-
konzept waren für das Berichtsjahr sieben Millionen Euro 

Die Mittel verteilen sich im Zeitraum von 2019 bis 2022 auf die verschiedenen Maßnahmen wie folgt:

HF 2: 
Verbesserung des Fachkraft- 
Kind-Schlüssels

HF 3: 
Gewinnung und Sicherung 
qualifi zierter Fachkräfte

HF 10: 
Bewältigung inhaltlicher 
Herausforderungen

Erweiterung der 
Beitragsfreiheit

Maßnahmen:
Verbesserung des Fachkraft-
Kind-Schlüssels in den 
Kindertageseinrichtungen 
(1:14 für 4 bis 5-Jährige); 
Erhöhung des Minderungs-
zeitenanteils auf 28 Prozent 

Maßnahme: 
Praxisintegrierte Ausbil-
dung (120 Ausbildungs-
plätze in zwei Ausbildungs-
jahrgängen)

Maßnahme:
Modellprojekt „Vielfalt vor 
Ort begegnen – Multi-
professionelle Teams in 
Kindertageseinrichtungen 
mit komplexen Bedarfen“

Maßnahme: 
Erweiterung der Beitrags-
freiheit für Eltern 
von 12 auf 24 Monate

Bundesmittel: 
61.753.348,00 €

Bundesmittel: 
1.884.820,00 €

Bundesmittel: 
17.000.000,00 €

Bundesmittel: 
61.000.000,00 €

Landesmittel: 
18.246.652,00 €

Landesmittel: 
119.720,00 €

Landesmittel: 
4.000.000,00 €

Landesmittel: 
14.000.000,00 €

Gesamtsumme HF 2:
80.000.000,00 € 

Gesamtsumme HF 3:
2.004.540,00 €

Gesamtsumme HF 10:
21.000.000,00 €

Gesamtsumme: 
75.000.000,00 €

Anteil Gesamtmittel:
43,6 %

Anteil Gesamtmittel:
1,3 %

Anteil Gesamtmittel:
12,0 %

Anteil Gesamtmittel:
 43,1 %

Tabelle 2: Handlungsfelder in Thüringen gemäß Vertrag zur Umsetzung des Gesetzes zur Weiterentwicklung der Qualität und zur Verbesserung der Teilhabe 
in Tageseinrichtungen und in der Kindertagespfl ege zwischen der Bundesrepublik Deutschland und dem Freistaat Thüringen

26  Das Monitoring für das Berichtsjahr 2021 wird voraussichtlich im Dezember 2022 erscheinen.
27  Zu Personalschlüssel und Fachkraft-Kind-Relation siehe auch die Abschnitte 3.1.4 und 3.1.5
28  Zu Modellprojekt „PiA-TH“ siehe auch Abschnitt 3.4.4
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veranschlagt, die ins Folgejahr übertragen worden sind. 
Als Grund für den verspäteten Start der Maßnahmen wer-
den in erster Linie die Folgen der COVID 19-Pandemie an-
geführt. Die Förderrichtline trat schließlich am 28.12.2020 
in Kraft. Seit dem 1.6.2021 wird das Modellprojekt „Viel-
falt vor Ort begegnen“ umgesetzt. Die Fortschritte können 
erst im Gute-Kita-Bericht 2022 abgebildet werden29. 

Die Erweiterung der Beitragsfreiheit nach § 2 
Satz 2 KiQuTG wurde durch die Änderung von § 30 Thür-
KigaG erreicht, die ebenfalls am 1.8.2020 in Kraft trat. 

Damit sind die letzten 24 Monate vor Schuleintritt für alle 
Kinder beitragsfrei. Laut Monitoring erreichte diese Maß-
nahme die Familien von etwa 38.000 Kindern. Der Anteil 
der beitragszahlenden Eltern habe sich nach Angaben 
der Kinderbetreuungsstudie des Deutschen Jugendinsti-
tuts gegenüber 2019 um ein Prozent auf 84 Prozent ver-
ringert. Demgegenüber waren 16 Prozent der Eltern von 
Beiträgen befreit. Für die Erweiterung der Beitragsfreiheit 
wurden 14.478.981 Euro verwandt, was mit 39,1 Prozent 
der Gesamtmittel dem größten Posten entsprach. 

Laut Ländermonitor (Bertelsmann Stiftung, 2022a) wür-
den 57 Prozent der unter dreijährigen Kinder in Thürin-
gen in Krippengruppen betreut, in denen der Schlüssel 
rechnerisch 1 zu 5,1 ganztags betreuten Kindern läge30. 
25 Prozent der Kinder unter drei Jahren würden in Grup-
pen mit bis zu vierjährigen Kindern betreut. In diesen 
läge der Schlüssel bei 1 zu 6,8 (ebd.). Die meisten Kin-
der über drei Jahren werden in Kindergartengruppen 

betreut. Hier läge der Schlüssel rechnerisch bei 1 zu 10,7 
betreuten Kindern31. Zudem würden die Personalschlüssel 
regional variieren: Teilweise bestünden Unterschiede von 
rechnerisch bis zu fast drei Kindern, die von einer Fach-
kraft ganztags betreut werden. 

Im Februar 2020 erschien eine Studie zum Personal-
kräftebedarf des Arbeitsbereichs Arbeits-, Industrie- und 

3.1.4 Personalschlüssel
Der Personalschlüssel ist im Thüringer Kindergarten-
gesetz in § 16 Abs. 3 geregelt. Der Thüringer Personal-
schlüssel zeichnet sich aus durch eine stark differenzierte 
Alterseinteilung. Dabei handelt es sich um ein Alleinstel-
lungsmerkmal gegenüber allen anderen Bundesländern 

(auch: Kreikenboom et al., 2013). Der Personalschlüssel 
bezieht sich auf eine tägliche Betreuungszeit im Umfang 
von neun Stunden und berücksichtigt die fachliche Arbeit 
außerhalb der Gruppen sowie die möglichen Ausfallzei-
ten durch Urlaub oder Krankheit.

Im Einzelnen gelten aktuell folgende Schlüssel:

29  Zum Modellprojekt „Vielfalt vor Ort begegnen“ siehe auch Abschnitt 3.4.4
30  Der Personalschlüssel im Rahmen des Ländermonitors wird auf Basis der Daten des Forschungsdatenzentrums der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder für verschiedene Gruppentypen und ohne Lei-

tungsressourcen berechnet. Grundlage ist die von der Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik (AKJStat) entwickelte Berechnung der Personalressourceneinsatzschlüssel. In den Berechnungen ist die gesamte 
Arbeitszeit umfasst, Minderungszeiten sind offenbar nicht berücksichtigt. Die Werte drücken aus, wie viele Ganztagsinanspruchnahmeäquivalente (Kinder) auf ein Vollzeitbeschäftigungsäquivalent (Personal) 
kommen. Ausgewiesen wird jeweils der gruppenbezogene Median aller errechneten Personalschlüssel. Aktuell wird eine Umstellung der Berechnungsweise vorgenommen (Böwing-Schmalenbrock et al., 2022).

31  Diese Angaben weichen etwas von den Angaben im Monitoringbericht des BMFSFJ zum Gute-Kita-Gesetz (2021) ab; eine Aufklärung der Differenzen war uns nicht möglich.

Abbildung 11: Darstellung der Vollzeitbeschäftigteneinheiten je betreutem Kind entsprechend Alter nach § 16 Abs. 3 ThürKigaG, eigene Darstellung
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Wirtschaftssoziologie der Friedrich-Schiller-Universität 
Jena (Ehrlich, 2020). Im Rahmen der Studie wurden unter 
anderem auch 21 Thüringer Branchenakteure (pädago-
gische Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen) befragt. 
Diese wiesen darauf hin, dass der gesetzlich vorgegebe-
ne Personalschlüssel in der Praxis, zum Beispiel aufgrund 
von krankheitsbedingten Personalausfällen, häufi g unter-
schritten werde. Besonders in den Randzeiten sei dies 
der Fall. Erklärt wird dies unter anderem damit, dass im 
Rahmen der Berechnungen eine neunstündige Betreu-
ungszeit angesetzt würde, gesetzlich aber Anspruch auf 
zehn Stunden Betreuung bestehe und angeboten werden 

müsse. Zum Teil würden darüber hinaus bedarfsorientiert 
sogar elf oder zwölfstündige Öffnungszeiten ermöglicht.

Auch die kleinteilige Berechnung des Personalschlüssels 
wird von vielen Kita-Akteur*innen kritisiert, da er in der 
Praxis zu großen bürokratischen Problemen führe. Da-
rauf verweisen sowohl die Studie zum Fachkräftebedarf 
der Universität Jena (Ehrlich, 2020) als auch eine ältere 
Studie der Friedrich-Ebert-Stiftung bezüglich der No-
vellierung des Thüringer Kindergartengesetzes 2010
(Kreikenbom et al., 2013), in deren Rahmen 16 Branchen-
akteur*innen befragt wurden32.

Im Rahmen des Ländermonitorings Frühkindliche Bil-
dungssysteme wurden verschiedene Szenarien der 
Fachkraft-Kind-Relation für Thüringen berechnet (Bock-
Famulla et al., 2022). Im Krippenbereich, von einem Perso-
nalschlüssel von 1 zu 5,1 ausgehend, läge die Fachkraft-
Kind-Relation bei der Zugrundelegung von 75 Prozent 
unmittelbarer Arbeit mit den Kindern demnach bei 1 zu 
6,8, bei 67 Prozent unmittelbarer Arbeit bei 1 zu 7,6 und 
bei 60 Prozent unmittelbarer Arbeit 1 zu 8,5. In diesem 

Fall wäre also eine Fachkraft für zwischen acht und neun 
Kinder im Alter von null bis drei Jahren zuständig. Im Ü3-
Bereich sei, bei einem Personalschlüssel von 1 zu 10,7, 
bei 75 Prozent unmittelbarer Arbeit mit den Kindern von 
1 zu 14,3 auszugehen, bei 67 Prozent unmittelbarer Arbeit 
von 1 zu 16,0 und bei 60 Prozent unmittelbarer Arbeit von 
1 zu 17,8. Eine pädagogische Fachkraft wäre in diesem 
Fall zuständig für ca. 18 Kinder im Alter von etwa drei 
Jahren bis zum Schuleintritt. 

3.1.5 Fachkraft-Kind-Relation
Im Thüringer Kindergartengesetz § 16 Abs. 2 ist die Ge-
währleistung einer „notwendigen Anzahl geeigneter pä-
dagogischer Fachkräfte“ genauer bestimmt. So soll eine 

Fachkraft regelmäßig nicht mehr als die in der untenste-
henden Übersicht dargestellte Anzahl Kinder pro Alters-
stufe betreuen.

3.1.6 Vor- und Nachbereitungszeit
Im Thüringer Personalschlüssel sind – laut § 16 Abs. 3 
ThürKigaG – „die fachliche Arbeit außerhalb der Grup-
pen sowie die möglichen Ausfallzeiten durch Urlaub oder 
Krankheit“ berücksichtigt. Im Rahmen der Novellierung 
des Thüringer Kindergartengesetzes 2019 wurde die so 
genannte „Minderungszeit“ von 25 auf 28 Prozent erhöht.

Stimmen aus Thüringer Kindertageseinrichtungen berich-
ten, dass die angesetzte Minderungszeit vor dem Hinter-
grund tatsächlich notwendiger Vor- und Nachbereitungs-
zeiten nicht ausreicht (Kreikenbom et al., 2013; auch: 
Diskussionsforum des Thüringer Landtags, 2017).

32  Siehe außerdem Kapitel 4

Fachkraft-Kind-Verhältnis laut § 16 Abs. 2 ThürKigaGa

0 bis 1 Jahr |   4

1 bis 2 Jahre |   6

2 bis 3 Jahre |   8

3 bis 4 Jahre | 12

4 bis 5 Jahre | 14

5 Jahre bis zur Einschulung | 16 Abbildung 12: Fachkraft-Kind-Relation laut 
Thüringer Kindergartengesetz, eigene Darstellung 
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3.1.7 Gruppengrößen und -zusammensetzung
§ 34 des ThürKigaG ermächtigt das Ministerium die Grup-
pengrößen und -zusammensetzung näher zu regeln. In § 3 
der ThürKitaVO wird erklärt, dass Größe und Zusammen-
setzung der Gruppen an den spezifi schen psychischen und 
physischen Voraussetzungen sowie den Bildungsbedürf-
nissen der Kinder auszurichten sind. Besonders betont 
werden darüber hinaus Stabilität und Kontinuität im Be-
treuungsverhältnis. Für Kinder bis zu drei Jahren sollen 
„altershomogene Kleinkindgruppen“ entsprechend der 
geltenden Personalschlüssel geschaffen werden, „um eine 
besondere und intensive Betreuung für die Kinder dieser 
Altersgruppe zu gewährleisten“. Erklärt wird dies mit dem 
besonderen Bindungsbedürfnis dieser Altersgruppe. Zwei 
bis Dreijährige können, sofern es der „psychische, physi-
sche und geistige Entwicklungsstand“ erlaubt, auch in 

altersgemischten Gruppen betreut werden. Für Kinder mit 
Behinderung können personelle Mehraufwände durch 
Erhöhung des Personalschlüssels oder Reduzierung der 
Kinderzahl der Gruppe (um den Faktor des Personalschlüs-
sels) berücksichtigt werden. Laut § 8 Abs. 1 ThürKigaG 
sollen Kinder mit Behinderung „grundsätzlich gemeinsam 
mit Kindern ohne Behinderung inklusiv gefördert“ werden. 

In Thüringen entsprechen die Gruppengrößen in ca. zwei 
von drei Einrichtungen den Empfehlungen der Bertels-
mann Stiftung im Ländermonitor Frühkindliche Bildungs-
systeme (bis 12 Kinder in Gruppen mit Kindern unter drei 
Jahren, bis 18 Kinder in Gruppen mit Kindern von drei bis 
sechs Jahren); in 30 % der Gruppen ist die Gruppengröße 
ungünstiger als die fachliche Empfehlung (Bertelsmann 
Stiftung, 2022d). 

3.1.8 Personalqualifi kation
Das Thüringer Kindergartengesetz § 16 Abs. 1 bestimmt 
zuvörderst staatlich anerkannte Erzieher*innen, Kind-
heitspädagog*innen und Heilpädagog*innen bzw. Heil-
erziehungspfl eger*innen als „geeignete pädagogische 
Fachkräfte“. Staatlich anerkannte Sozialpädagog*innen 
bzw. Sozialarbeiter*innen, Absolvent*innen interdiszipli-
närer Frühförderstudiengänge, Diplompädagog*innen, 
Diplomerziehungswissenschaftler*innen, Absolvent*innen 
einer sozialwissenschaftlichen Hochschulausbildung mit 

dem Schwerpunkt ‚Frühe Kindheit‘, Grundschullehrer*in-
nen sowie Absolvent*innen fachlich entsprechender Ba-
chelor-, Master- oder Magisterstudiengänge müssen ihre 
methodisch-didaktische Befähigung zur Arbeit in Kinder-
tageseinrichtungen vermittels entsprechender Ausbil-
dungs- und Prüfungsnachweise unter Beweis stellen, um 
als frühpädagogisches Personal in Kindertagesstätten be-
schäftigt werden zu können.
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Darüber hinaus können von Seiten des Ministeriums wei-
tere Personen mit gleichwertigen staatlichen oder nicht-
staatlichen Qualifi kationen als geeignete pädagogische 
Fachkräfte anerkannt werden. Im Oktober 2020 wurde 
von der Möglichkeit der generellen Anerkennung weite-
rer Qualifi kationen Gebrauch gemacht: Seither können 
– befristet bis 31. Juli 2023 – auch staatliche geprüfte 
Sozialassistent*innen und Kinderpfl eger*innen in Kinder-
tageseinrichtungen als Assistenzkräfte beschäftigt wer-

den (Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, 
2020a)33.

Am 1.3.2021 arbeiteten 14.838 pädagogische Fachkräfte 
in Thüringer Kindertageseinrichtungen bzw. 15.983 in-
klusive Leitung und Verwaltung, ohne Hauswirtschaft und 
Technik (Thüringer Landesamt für Statistik, 2021). Von den 
15.983 Angestellten sind 15.017 Personen weiblich und 
966 männlich.

Die überwiegende Mehrheit des angestellten Fachperso-
nals verfügt über einen Berufsabschluss mindestens auf 
Fachschulniveau.

Im Rahmen der Befragung der Universität Jena (Ehrlich, 
2020) äußerten die Branchenakteur*innen ein (subjektiv 
empfundenes) Absinken der Ausbildungsniveaus. Verein-
zelt berichten die Praxisvertreter*innen, dass Absolvie-
rende aus bestimmten Fachschulen ungern eingestellt 
würden, weil das Niveau der Absolvent*innen nicht den 
Ansprüchen genüge. Die Befragten kritisieren, dass sich 
Lehrinhalte und Methoden an den Fachschulen nicht wei-
terentwickelt hätten und den Orientierungen des Thürin-
ger Bildungsplans teilweise nicht entsprächen. So liege ein 
zu starker Fokus in der Ausbildung auf der Planung, Durch-

führung und Dokumentation von Angeboten mit einer 
kleinen Gruppe von Kindern. Zudem werden praxisferne 
Prüfungssituationen bemängelt, in deren Rahmen ange-
hende Fachkräfte den Kindern minutiös vorschrieben, was 
zu sie zu tun hätten. Altersübergreifende Gruppenarbeit 
und auch andere Schwerpunkte der neuen Kindergarten-
pädagogik spielten hingegen kaum eine Rolle. Aufgrund 
der Rahmenbedingungen und den partizipativen, offenen 
Konzepten, die auch der Thüringer Bildungsplan fordert, 
seien diese Ansätze in der Praxis nicht mehr anwendbar. 
Die praxisintegrierte Ausbildung hingegen wird von den 
befragten Praxisvertreter*innen – und auch im Kontext des 
für dieses Gutachten durchgeführten Fachgesprächs34 – 
als positives Gegenmodell hervorgehoben. 

Bezogen auf die Gesamtheit des pädagogischen Personals (inkl. Leitung, Verwaltung) fi ndet sich folgende Verteilung der 
berufsqualifi zierenden Abschlüsse (Stand 1.3.2021):

Erzieher (Fachschule)

Heilpädagogen/Heilerzieher 
(Fachschule) 

Dipl.-Sozialpädagogen/-Sozialarbeiter 
(FH o.Ä.) 

Kindheitspädagogen (BA./MA.)

Dipl.-Erziehungswissenschaftler 
(Universität o.Ä.) 

Sozialassistent/Familienpfl eger

Kinderpfl eger

Dipl.-Heilpädagogen 
(FH o.Ä.) 

Gesundheitsdienstberufe

Verwaltungs- und Büroberufe

Sonstige Berufsausbildungsabschlüsse

In Ausbildung

Sonstige soziale Kurzausbildung

Ohne Berufsabschluss

73,90 %

11,16 %

3,51 %

2,70 %

2,48 %

1,67 %

0,93 %

0,50 % 0,17 %
0,31 % 1,21 % 0,45 % 0,01 % 0,98 %

Abbildung 13: Verteilung der berufsqualifi zierenden Abschlüsse des Thüringer Kita-Personals 1.3.2021 (N=15.983), eigene Darstellung

33  Maximal bis zu zehn Prozent des Personalbestands dürfen Assistenzkräfte sein. Sie können als Zweitkraft eingesetzt werden, wobei erzieherische Tätigkeiten zeitlich überwiegen sollen. Gruppenleitungsfunktion 
dürfen Assistenzkräfte nicht übernehmen.

34  Siehe auch Kapitel 4.1
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3.1.9 Qualifi kationsgefüge
In Thüringen gehört fast jedes zweite Team einer Kin-
dertageseinrichtung zu den „akademisch erweiterten 
sozialpädagogischen Teams“ bzw. „akademisch erweiter-
ten Erzieher*innenteams“35 (46,0 Prozent). Ein Viertel 
(25,2 Prozent) der Teams werden von staatlich anerkann-
ten Erzieher*innen gebildet, ein weiteres knappes Viertel 
(22,7 Prozent) werden durch heilpädagogisch qualifi ziertes 
Personal erweitert. Sehr selten sind „sozialpädagogische 
Teams“ in einer Zusammensetzung von Erzieher*innen 
und sozialpädagogischen Assistenzkräften (3,5 Prozent) 
und sonstige gemischte Teams (2,6 Prozent) (Bundesmi-

nisterium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2020a, 
S. 445). Es ist zu erwarten, dass durch die vorerst bis zum 
31.7.2023 befristete Lockerung im Kindergartengesetz, 
durch die der personalschlüsselwirksame Einsatz von ge-
ringer qualifi zierten Sozialassistent*innen und Kinderpfl e-
ger*innen regelmäßig möglich wird, die Anzahl der „sozial-
pädagogischen Teams“ ansteigen wird. Mit der Lockerung 
wird die Perspektive verbunden, die eintretenden Sozial-
assistent*innen und Kinderpfl eger*innen zu staatlich an-
erkannten Erzieher*innen zu qualifi zieren. 

3.1.10 Personalsituation
In Bezug auf das in den Kitas tätige Fachpersonal im Ver-
hältnis zu den zu betreuenden Kindern bemerken Bock-
Famulla et al. (2022) im Rahmen des Ländermonitorings 
Frühkindliche Bildungssysteme, dass im Jahr 2021 für 
89 Prozent der Kita-Gruppen für Kinder zwischen drei und 
sechs Jahren nicht genügend Fachpersonal, bezogen auf 
die Empfehlungen der Bertelsmann Stiftung, zur Verfü-
gung steht. Ein ähnlich ungünstiges Bild zeigt sich bei den 
Gruppenformen, die noch jüngere Kinder umfassen. Hier 
sind es sogar jeweils 95 Prozent dieser Gruppen, wo der 
Personalschlüssel ungünstiger ausfällt als empfohlen. 

Diese Empfehlungen orientieren sich an wissenschaft-
lichen Expertisen zur Bemessung einer entwicklungsan-
gemessenen Fachkraft-Kind-Relation (Viernickel & Fuchs-
Rechlin, 2015; Haug-Schnabel & Bensel, 2016) und liegen:

– für Krippengruppen mit Kindern unter drei Jahren bei 
einer Fachkraft-Kind-Relation von 1:3;

– für Kindergartengruppen mit Kindern ab zwei Jahren 
bis Schuleintritt bei 1:4,9;

– für Kindergartengruppen mit Kindern ab drei Jahren bis 
Schuleintritt bei 1:7,5;

– für altersübergreifende Gruppen mit Kindern von null 
Jahren bis Schuleintritt bei 1:3,75;

– für altersübergreifende Gruppen mit Kindern von null 
bis vier Jahren bei 1:3,0

Auch die neue Regelung zum Einsatz von Sozialassis-
tent*innen und Kinderpfl eger*innen in den Kindertages-
einrichtungen kann als Ausweis eines bereits bestehenden 
Fachkräftemangels interpretiert werden.

3.1.11 Lohnniveau des pädagogischen Personals
Frühpädagogische Fachkräfte, die in Kindergärten der öf-
fentlichen Jugendhilfe arbeiten, werden tarifgebunden be-
zahlt (TvöD-SuE, Entgeltgruppe S8a). Freie Träger können 
ihre Mitarbeiter*innen tarifgebunden entlohnen, müssen 
dies aber nicht.

Laut Bildungsfi nanzbericht 2021 (Statistisches Bundes-
amt, 2021) lag das durchschnittliche Monatsbruttogehalt 
2020 im Bereich der öffentlichen Kindertagesbetreuung 
bei 3.900 Euro. Laut Ehrlich (2020) lag die durchschnitt-
liche Brutto-Entgelthöhe frühpädagogischer Fachkräfte 
in Thüringen mit etwa 3.000 Euro bundesweit am nied-
rigsten, mit großem Abstand insbesondere zu den Lohn-

niveaus frühpädagogischer Fachkräfte in westdeutschen 
Bundesländern. Auch innerhalb eines Arbeitgebers wie 
etwa dem DRK seien Lohnunterschiede von bis zu 28 Pro-
zent zwischen Thüringen und anderen Bundesländern 
möglich – bei einer höheren wöchentlichen Arbeitszeit. 
Praxisvertreter*innen erklären dies laut der Studie der 
Universität Jena (Ehrlich, 2020) unter anderem mit der zum 
Teil geringen Finanzkraft der Kommunen: Von öffentlicher 
Seite würden Träger favorisiert, deren Einrichtungen für 
die Kommunen günstiger sind, was vor allem über niedri-
gere Personalkosten erreicht würde. So würden Träger, die 
ihr Personal weniger gut bezahlen, häufi ger Zuschläge für 
Einrichtungen erhalten.

35  Zur Erläuterung siehe Kapitel 1.
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3.2 Orientierungsqualität
3.2.1 Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre
Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre stellt den zentralen 
überregionalen pädagogischen Orientierungsrahmen für 
Einrichtungen der frühkindlichen Bildung in Thüringen dar 
und ist in § 6 ThürKigaG als Grundlage für die Bildungsar-
beit in Kindertageseinrichtungen gesetzlich verankert. Mit 
dem Plan wird das Ziel verfolgt, konkrete Anregungen und 
Hinweise für die Gestaltung von Bildungsangeboten für 
Kinder und Jugendliche zu bieten. Der altersübergreifende 
Bildungsplan bis 18 Jahre ist ein Alleinstellungsmerkmal 
im bundesweiten Vergleich: Die Bildungspläne anderer 
Bundesländer beziehen sich entweder ausschließlich auf 
den Elementarbereich oder schließen das Grundschul-
alter bis zehn Jahre mit ein. Der Thüringer Bildungsplan bis 

18 Jahre hingegen will allen Kindern in ihren verschie-
denen Lebensphasen und -lagen gerecht werden und soll 
konzeptneutral und institutionenübergreifend verstanden 
werden. Informelle, nonformale und formale Bildungspro-
zesse sollen gleichermaßen Berücksichtigung fi nden, denn 
der Bildungsplan erhebt den Anspruch, ein Bildungsver-
ständnis für sämtliche Bildungsorte (Kita, Schule, Jugend-
treff, Museum) zu bieten und zur systematischen Vernet-
zung und Kooperation verschiedener Bildungsinstitutionen 
und Akteur*innen beizutragen. Als Brücke zwischen Wis-
senschaft und Praxis soll der Thüringer Bildungsplan die 
praktisch-pädagogische Arbeit strukturieren. Praxisrele-
vanz und Verständlichkeit sind explizit formulierte Ziele.

Überblick Strukturqualität des Thüringer FBBE-Systems
Das Thüringer FBBE-System liegt im Verantwortungsbereich des Thüringer Bildungsministeriums. 
Es zeichnet sich durch verschiedene Alleinstellungsmerkmale gegenüber anderen Bundesländern 
aus. Dazu zählt die kleinteilige Stufung des Personalschlüssels, die in der praktischen Umsetzung 
allerdings Probleme mit sich bringt. Wie in anderen östlichen Bundesländern fällt die Fachkraft-
Kind-Relation für alle Altersstufen und Gruppenzusammensetzungen ungünstig aus. Im Kinder-
gartengesetz sind Gruppengrößen, Minderungszeiten von 28 Prozent, die vermutlich nicht den vor 
allem krankheitsbedingten hohen Ausfallzeiten entsprechen, sowie eine gesetzliche Verankerung 
der Fachberatung geregelt. Thüringen gewährt verschiedene Landeszuschüsse, wobei insbesondere 
die präventiven Zuschüsse für Kinder mit erhöhtem Betreuungsbedarf, aber ohne diagnostizierte 
Behinderung eine Besonderheit darstellen. Die Ausgaben für den Bereich der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung sind im Bundesvergleich in Thüringen durchschnittlich, das Lohnniveau 
der Thüringer Kita-Fachkräfte eher niedrig. Die überwiegende Mehrheit des Kita-Personals verfügt 
über eine Ausbildung mindestens auf Fachschulniveau, wobei Praxisvertreter*innen die fehlende 
Qualität der Ausbildungen bemängeln. 

Zur Entwicklungsgeschichte des Thüringer Bildungsplans

Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre wurde aus 
dem „Bildungsplan bis 10 Jahre“ entwickelt, der seit 
2008 in Kraft ist und in einem mehrstufi gen Prozess 
unter Einbeziehung von Praxisakteur*innen erarbei-
tet worden war. Zunächst verfasste ein Konsortium aus 
Vertreter*innen von Thüringer Universitäten, Fach-
hochschulen und dem Thüringer Institut für Lehrer-
fortbildung (ThILLM) Entwurfsfassungen, die dann von 
einem Fachbeirat aus 30 Praxisvertreter*innen kom-
mentiert wurden. Zwischen September 2006 und April 
2008 erfolgte eine Erprobungsphase durch 111 Praxis-
partner*innen. Im Rahmen der anschließenden Evaluation 
wurden 209 Vertreter*innen aus den Kooperationseinrich-
tungen befragt, darunter auch 70 Erzieher*innen. Bereits 
2009 wurde vereinbart, den Bildungsplan zu überarbei-
ten und bis 18 Jahre fortzuschreiben, auch dies in einem 

mehrstufi gen Prozess. Die Inhalte wurden zwischen 2011 
und 2013 von einem neuen Konsortium erarbeitet. Feder-
führend waren Vertreter*innen der pädagogischen (Ent-
wicklungs-)Psychologie und schulischen Fachdidaktik, 
begleitet wiederum von einem Fachbeirat. Von Mai 2014 
bis Februar 2015 wurde die Entwurfsfassung in sechs 
Treffen mit Praxisvertreter*innen diskutiert und Einschät-
zungen vermittels Online-Fragebögen erhoben. Auch 
wurden verschiedene Formate ausprobiert, um Kinder 
und Jugendliche einzubeziehen. So steuerten Kinder etwa 
Bilder für den Bildungsplan bei. Darüber hinaus führten 
Studierende der Universität Jena evaluative Interviews 
mit Praxispartner*innen. Es folgte ein Implementierungs- 
und Transferkonzept mit zielgruppenspezifi schen Fort-
bildungs- und Informationsveranstaltungen. Ende 2015 
wurde der Bildungsplan fi nalisiert und übergeben.
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Bildungsverständnis im Thüringer Bildungsplan

Im Bildungsplan wird die Grundposition vertreten, nicht 
ausschließlich die gesellschaftlichen (Anpassungs-)Anfor-
derungen an Kinder und Jugendliche, sondern auch deren 
Bildungsansprüche gegenüber der Gesellschaft zu berück-
sichtigen. Ein angemessenes Verhältnis aus Anpassung an 
und Veränderung der bestehenden Verhältnisse sei das Ziel 
gesunder Erwachsener. Bildung – konzipiert als aktive Aus-
einandersetzung mit der Welt – wird im Thüringer Bildungs-
plan als Mittel verstanden, um dieses Ziel zu erreichen. 

Trotz entwicklungspsychologischer Prägung wird auf strik-
te Altersangaben verzichtet. Ausgegangen wird von einem 
fünfstufi gen Modell mit je aufeinander folgenden Modi der 
Weltaneignung (basal, elementar, primar, heteronom-ex-
pansiv, autonom-expansiv). Dazu werden Entwicklungs- und 
Bildungsaufgaben für jede Lebensphase formuliert. Ausge-
führt werden schließlich zehn Bildungsbereiche:
1. Sprachliche & schriftliche Bildung
2. Physische und psychische Gesundheitsbildung

3. Mathematische Bildung
4. Naturwissenschaftliche Bildung
5. Medienbildung
6. Musikalische Bildung
7. Künstlerisch-ästhetische Bildung
8. Religiöse Bildung
9. Philosophisch-weltanschauliche Bildung
10. Zivilgesellschaftliche Bildung

In den Bildungsbereichen fi nden sich jeweils eine Präambel 
mit Beschreibung des Bildungsbereichs entlang von Leit-
fragen sowie Tabellen mit einem Überblick über den Bil-
dungsbereich und schließlich mit Anregungen zur Gestal-
tung von konkreten Lernarrangements, stets systematisch 
ausdifferenziert sowohl anhand der Weltaneignungsmodi 
als auch personaler, sozialer und sachlicher Bildungsdimen-
sionen. Auch Bestimmungen zum Qualitätsmanagement 
fi nden sich36.

Die Arbeit mit dem Bildungsplan in der Praxis

Im Rahmen der Studie zur Evaluierung der Novellierung 
des Thüringer Kindergartengesetzes 2010 der Friedrich-
Ebert-Stiftung (Kreikenbom et al., 2013) wurden Fach-
kräfte unter anderem auch bezüglich der Arbeit mit dem 
Thüringer Bildungsplan bis 10 Jahre befragt. Hier zeig-
te sich, dass die (damals) neue ‚Pädagogik vom Kind aus‘ 
von Seiten jüngerer Fachkräfte deutlich besser akzeptiert 
wurde als von älteren Mitarbeiter*innen. Für letztere stell-
ten Umstellungen, etwa von der geschlossenen Gruppen- 
zur offenen Arbeit, offenbar größere Probleme dar. Bei der 
Implementierung spielten nach Aussagen der befragten 
Praxisakteure vor allem Fachberater*innen und Weiterbil-
dungen eine wichtige Rolle. Es wurde zudem angemerkt, 
dass der Text als zu abstrakt empfunden wird und zusätz-
liche Hilfsmaterialien nötig sind. In den Einrichtungen 
würden Kindzentrierung, Projektorientierung, offene Arbeit 
individuell unterschiedlich umgesetzt, wobei aber verschie-
dene Grundmuster herausgearbeitet werden konnten. So 
würde in vielen Einrichtungen versucht, die Ansätze des Bil-
dungsplans in die bis dato bestehende pädagogische Arbeit 
in den Einrichtungen zu integrieren, um so eine gewisse 
Kontinuität für Fachkräfte, Eltern und Kinder sicherstellen 
zu können. In Einrichtungen mit einem höheren Alter der 
Fachkräfte würden sich Umstellungen zudem langsamer 
vollziehen. Häufi ge Personalausfälle und damit einherge-

hender Fachkräftemangel wurden zudem als Hindernis bei 
der Umsetzung der im Bildungsplan formulierten hohen 
Ansprüche gesehen.

Auch im Rahmen der Personalbedarfsprognose der Univer-
sität Jena (Ehrlich, 2020) wurden Praxisvertreter*innen zur 
Arbeit mit dem Bildungsplan befragt. Hier wurde die Um-
setzung von vielen Interviewpartner*innen als praktisch 
schwer zu bewältigende Herausforderung bezeichnet. Die 
hohen Ansprüche, vor allem bezüglich der individuellen 
Förderung von Kindern, könnten nur partiell umgesetzt 
werden. Die Qualitätsstandards würden zwar überwiegend 
begrüßt, jedoch wird die tatsächliche Praxis in den Thü-
ringer Kindergärten als weit davon entfernt („Lichtjahre“) 
beurteilt. Als problematisch schätzen die von Ehrlich be-
fragten Bildungsakteur*innen vor allem den Bereich der 
Persönlichkeitsbildung und hier insbesondere die Aspekte 
Teilhabe und Mitbestimmung ein. Ursachen der Umset-
zungsprobleme sehen die Praxisvertreter*innen in fehlen-
den fachlichen Qualifi kationen des Personals aufgrund der 
mangelnden Qualität und Praxistauglichkeit der Ausbil-
dung, fehlendem Wissen und Theorie-Praxis-Transfer, ver-
alteten Ausbildungsinhalten, dem Fehlen von Ressourcen 
(Zeit, Geld), um neue Konzepte zu vermitteln und den struk-
turellen Rahmenbedingungen (Ausfallquoten, Fachkraft-
Kind-Relation, zu hohe Gruppengrößen).

36 Siehe Abschnitt 3.3.3

3.2.2 Pädagogische Konzeption
Nach § 7 Abs. 4 ThürKigaG hat jede Kindertageseinrich-
tung eine pädagogische Konzeption zu erstellen, in der 
die Umsetzung des Bildungsplans sowie die im ThürKigaG 
bestimmten Aufgaben und Ziele von Kindertagesstätten 
beschrieben sind. Ebenfalls sind die Konzeptionen konti-

nuierlich weiterzuentwickeln. Die Koordinierung der Kon-
zeptionsentwicklung wird nach § 17 Abs. 1 ThürKigaG im 
Aufgabenbereich der Einrichtungsleitung verortet, wobei 
sie durch die zuständige Fachberatung unterstützt werden 
soll (§ 4 ThürKitaVO).
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3.2.3  Fachliche Empfehlungen und Handreichungen des 
 Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport
Verschiedene „fachliche Empfehlungen“, die – teilweise 
als gemeinsame Arbeitspapiere in Kooperation bspw. mit 
dem Thüringischen Landkreistag und dem Gemeinde- und 
Städtebund Thüringen – entwickelt und vom Landesju-
gendhilfeausschuss verabschiedet wurden, unterstützen 
zusätzlich zum Bildungsplan die Ausrichtung von Träger- 
sowie Einrichtungskonzeptionen im Sinne einer orientie-
rungsrahmengeleiteten, strukturierten Qualitätsentwick-
lung in den Thüringer Kindergärten.  

So geben etwa die „fachlichen Empfehlungen zu den Auf-
gaben und fachlichen Anforderungen an Träger und Lei-
tungen“ einen Überblick über verschiedene Verantwor-
tungsbereiche und Zuständigkeiten der Adressat*innen. 
Dabei werden unter anderem auch Anforderungen an die 
Qualität von Trägern und Leitungen zusammengetragen 
und konkrete Refl exionsfragen als praktische Hilfestel-
lung angeführt.  

Weitere Empfehlungen bzw. Handreichungen liegen vor zu 
den Themen Gestaltung und Sicherung der Verfahren zur 
Beteiligung und Beschwerde in Kindertageseinrichtungen 
(2016), Kinderschutz (2016), Integration (2016), Kinder aus 
Flüchtlingsfamilien (2016), Fort- und Weiterbildung (2015) 
sowie Erste Hilfen (2011). Darüber hinaus gibt es fachli-
che Empfehlungen zur Entwicklung von Kitas zu Thüringer 
Eltern-Kind-Zentren (2016) und zur gemeinsamen Förde-
rung von Kindern mit und ohne (drohender) Behinderung 
sowie von Kindern mit besonderem Förderbedarf in Kinder-
tageseinrichtungen (2015). Außerdem wurden Curricula für 
die berufsbegleitende Fachkräfteweiterbildung für inklusi-
ve Pädagogik für pädagogische Fachkräfte in Kindertages-
einrichtungen (2019) und zur Qualifi zierung zur Mentorin/
zum Mentor für die Praxisanleitung in der „Praxisintegrier-
ten Ausbildung zur Staatlich anerkannten Erzieherin und 
zum Staatlich anerkannten Erzieher“ (PiA) in Kindertages-
einrichtungen in Thüringen (2021) entwickelt und veröf-
fentlicht. 

3.2.4 Thüringer Entwicklungsplan zur Umsetzung der UN-Konvention 
 über die Rechte von Menschen mit Behinderungen 

Zur Umsetzung der UN-Konvention über die Rechte von 
Menschen mit Behinderungen ist in Thüringen ein Ent-
wicklungsplan zur Realisierung eines inklusiven Bil-
dungssystems erarbeitet worden (Ministerium für Bildung, 
Wissenschaft und Kultur, 2013). In diesem Entwicklungs-
plan sind auch Maßnahmen im Bereich der frühkindlichen 
Bildung formuliert37. 

Neben der inhaltlichen Umsetzung und Prüfung des fa-
milienunterstützenden Bildungs-, Erziehungs- und Be-
treuungsauftrages von Kindertageseinrichtungen und 
Kindertagespfl ege gemäß des Thüringer Bildungsplans 
sollen auch die Rahmenbedingungen in den Einrichtun-

gen hinsichtlich ihrer entwicklungsförderlichen Qualität 
geprüft und ggf. verbessert werden. In den Entwicklungs-
plan aufgenommen wurde außerdem die Erstellung einer 
fachlichen Empfehlung zur Gestaltung des gelingenden 
Übergangs von der Kindertageseinrichtung in die Grund-
schule sowie eines einheitlichen Handlungskonzeptes 
zur Kooperation von Kindertageseinrichtungen und Früh-
förderstellen bei der Entwicklungsförderung von Kindern 
mit besonderen Bedürfnissen. Letzteres formuliert Anfor-
derungen an die Akteur*innen im System und beschreibt 
kleinschrittig den Verfahrensablauf bei Aufnahme eines 
Kindes mit (drohender) Behinderung.

Überblick Orientierungsqualität des Thüringer FBBE-System
Zentrale pädagogische Orientierungsdokumente für die Arbeit in den Thüringer Kindergärten stel-
len der Bildungsplan sowie verschiedene fachliche Empfehlungen, Handreichungen und Weiter-
bildungscurricula zu unterschiedlichen Themen des Thüringer Ministeriums für Bildung, Jugend 
und Sport dar. Der institutionenübergreifende, in einem partizipativen Prozess mit Praxisvertre-
ter*innen entwickelte Bildungsplan betont die Bildungsansprüche von Kindern und Jugendlichen, 
ist pädagogisch anspruchsvoll und umfasst das komplette Vorschul- sowie schulpfl ichtige Alter – 
ein bundesweites Alleinstellungsmerkmal. Übergreifend wird ein inklusives Grundverständnis deut-
lich. Thüringer Bildungsakteur*innen beschreiben die praktische Umsetzung der im Bildungsplan 
formulierten hohen Anforderungen jedoch aufgrund der strukturellen Rahmenbedingungen als 
schwer zu bewältigende Herausforderung.
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3.3 Organisations- und Managementqualität 
3.3.1 Qualifi kationsniveaus des Leitungspersonals
Die nötigen Qualifi kationen frühpädagogischer Fachkräf-
te für die Leitungstätigkeit sind in § 17 Abs. 2 ThürKigaG 
geregelt. Demnach erfolgt die Leitung einer Kindertages-
einrichtung in Thüringen durch besonders geeignete pä-
dagogische Fachkräfte. Hierbei werden grundsätzlich die 
gleichen Abschlüsse wie bei pädagogischen Fachkräften 
im Gruppendienst vorausgesetzt. Allerdings wird zusätz-
lich eine mindestens dreijährige einschlägige Berufstätig-
keit verlangt. 

Der Ländermonitor frühkindliche Bildungssysteme weist 
für Thüringen mit Stand 1.3.2021 für Leitungskräfte ohne 
Aufgaben im Gruppendienst einen Anteil von akademisch 

qualifi ziertem Personal von 41,3 Prozent aus (Bertelsmann 
Stiftung, 2022e), was dem dritthöchsten Wert bundesweit 
entspricht38. 56,9 Prozent verfügen über den Fachschul-
abschluss als staatlich anerkannte Erzieher*in, lediglich 
1,8 Prozent über einen anderen Abschluss. 

Von den Leitungskräften, die die Kita-Leitung als anteiligen 
Aufgabenbereich haben und bspw. noch im Gruppendienst 
tätig sind – dies sind 77,0 Prozent aller Leitungskräfte in 
Thüringen – verfügen dagegen lediglich 22,3 Prozent über 
einen akademischen Abschluss (einschlägiger Fachschul-
abschluss: 77,0 Prozent, Sonstige: 0,7 Prozent).

3.3.2 Leitungsfreistellung
Für die Kita-Leitung sind nach ThürKigaG § 17 (3) 
0,01 Vollzeitbeschäftigteneinheiten je betreutem Kind zu 
berücksichtigen. Dabei sind mindestens 0,2 und maximal 
1,5 Vollzeitbeschäftigteneinheiten je Kindertageseinrich-
tung zu veranschlagen. 

So gut wie alle Thüringer Kindertageseinrichtungen ver-
fügten 2021 (Stand 1.3.) über vertraglich vereinbarte 
Zeiten für Leitungsaufgaben (Bock-Famulla et al., 2022). 
Mit lediglich 1,2 Prozent, die über keine Leitungsfreistel-
lung verfügen, ist dies im Bundesvergleich (8,1 Prozent) 
ein sehr geringer Anteil. In 23 Prozent der Kitas, die über 
vertraglich vereinbarte Zeiten für Leitungsaufgaben ver-
fügen, seien Leitungskräfte ausschließlich als Leiterin 
tätig. Von den Fachkräften, die neben ihrer Leitungstätig-
keit auch mit den Kindern arbeiten, stünden in 27 Prozent 
der Einrichtungen Leitungskräfte weniger als 50 Prozent 
ihrer Arbeitszeit für Leitungsaufgaben zur Verfügung. In 
31 Prozent der Kitas könnten Fachkräfte mindestens 
50 Prozent ihrer Arbeitszeit hierfür nutzen und 19 Pro-
zent der Kindergärten werden von Leitungsteams geführt, 

wobei mindestens zwei Fachkräfte einen Leitungsanteil 
besitzen.

In den Kindergärten mit Leitungskapazitäten stünden 
rechnerisch im Median 22 Minuten pro ganztags betreu-
tem Kind wöchentlich für Leitung und Verwaltung zur Ver-
fügung (ebd.). Die Leitungszeit pro Kind liegt damit vier 
Minuten unter dem bundesdeutschen Durchschnitt. Insge-
samt würden nur knapp 5,0 Prozent (4,9) der Kindertages-
stätten in Thüringen über die von der Bertelsmann Stiftung 
empfohlene Grundausstattung von 20 Wochenstunden
plus 0,35 Wochenstunden pro Ganztagsbetreuungsäqui-
valent verfügen. Im bundesweiten Durchschnitt seien es 
19,5 Prozent. 

Laut Kreikenbom et al. (2020) kritisieren Praxisvertreter*in-
nen die Deckelung der Stunden für die Führungskräfte auf 
maximal 1,5 Stellen, welche bei einer Einrichtungsgröße 
von mehr als 150 Kindern greift. Auch in der Dokumentation 
des Diskussionsforums des Thüringer Landtags (2017) zur 
Neufassung des Thüringer Kindergartengesetzes fi nden sich 
entsprechende Schilderungen von Praxisvertreter*innen39.

3.3.3 Qualitätsentwicklung und -management
Laut § 7 Abs. 7 ThürKigaG sollen Kindertagesstätten regel-
mäßige Selbstevaluationen durchführen und auf deren 
Basis Qualitätsentwicklung betreiben. Kinder und Eltern-
beirat sollen dabei einbezogen werden. Die Aufgabe der 
Konzeptions-, Qualitäts- und Organisationsentwicklung 
wird zuvörderst der Kita-Leitung übertragen (§ 17 Thür-
KigaG). Die Fachberatung soll gemäß § 11 ThürKigaG bei 
der Qualitätsentwicklung unterstützen, wobei insbeson-
dere aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse berücksich-
tigt werden sollen. 

§ 4 ThürKitaVO (Stand 26.01.2011) regelt die Sicherstel-
lung der Qualität in Kindertageseinrichtungen genauer: 
So heißt es in § 4 Abs. 1: „Die Qualität in den Kindertages-
einrichtungen wird durch die Fachberatung sichergestellt“. 

Im Hinblick auf die Umsetzung des Thüringer Bildungs-
plans – der Bezugspunkt ist hier noch der alte Bildungsplan 
bis zehn Jahre – sind konkrete Aufgabenfelder genauer be-
stimmt (§ 4 Abs. 4 ThürKitaVO). Betont wird übergreifend 
vor allem der Stellenwert der Partizipation aller Beteilig-
ten im Qualitätsentwicklungsprozess. 

Im Vertrag zwischen der Bundesrepublik Deutschland und 
dem Freistaat Thüringen zur Umsetzung des Gute-Kita-
Gesetzes (KiQuTG) verpfl ichtet sich der Freistaat zudem, 
geeignete Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung zu unter-
stützen und in einem Fortschrittsbericht darzulegen.

Im aktuellen Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre ist 
dem pädagogischen Qualitätsmanagement ein Kapitel 

38 Siehe Abschnitt 3.3.3
39 Siehe auch Kapitel 4.1
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gewidmet. Hier werden Kriterien pädagogischer Quali-
tät vorgestellt und Orientierungen zum Thema Qualitäts-
entwicklung und -sicherung gegeben40. Ebenfalls werden 
die klassischen vier Qualitätsdimensionen Organisations-, 
Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualität angeführt. Zur 
Qualitätsentwicklung werden beispielhaft die Instrumen-
te Konzeptionsentwicklung, Selbst- und Fremdevaluation 
sowie Fort- und Weiterbildung angeführt. Fremdevaluation 
könne durch „sogenannte ‚kritische Freunde‘“ (Thüringer 
Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, 2019c, S. 278) 
durchgeführt werden und schließe an die Selbstevaluation 
an, wobei die Verantwortung im Fall der Fremdevaluation 
bei den Vertreter*innen der Einrichtung liege. Als Bei-
spiel für ‚kritische Freunde‘ werden „Kolleg*innen anderer 
Bildungsinstitutionen“ erwähnt. Von Fremdevaluationen 
unterschieden werden externe Evaluationen, die dem „Sys-
temmonitoring“ dienen und anhand festgelegter Standards 
durch Dritte durchgeführt werden (Thüringer Ministerium 
für Bildung, Jugend und Sport, 2019c, S. 279). Fachberatung 
wird lediglich in Bezug auf Fort- und Weiterbildung des 
pädagogischen Personals erwähnt, als zusätzliche Unter-
stützung, was angesichts des gesetzlich bestimmten Stel-
lenwerts der Fachberatung für die Qualitätsentwicklung 
und -sicherung in Kindertagesstätten verwundert.

Als Felder der Qualitätsentwicklung werden benannt: 
– pädagogisch Tätige als Lernende, 

– Beobachtung und Dokumentation, 

– Teamleitung und Teamarbeit sowie 

– Bildungs- und Erziehungspartnerschaft. 

Zudem werden konkrete Kompetenzen aufgeführt, die es im 
Hinblick auf die Qualitätsfelder zu erwerben gilt.

In den 17 qualitativen Interviews mit Fachkräften, Lei-
tungskräften und einer Fachberatungskraft im Rahmen 
der Studie zur Novellierung des Kita-Gesetzes 2010 (Krei-
kenbom et. al, 2013) zeigte sich, dass Selbstevaluationen 
sich zum Zeitpunkt der Befragungen (Herbst, 2012) in den 
Thüringer Kindertageseinrichtungen offenbar noch im 

Anfangsstadium befi nden. Laut den Autor*innen bestehe 
diesbezüglich erheblicher Nachholbedarf. Zu Qualitätsent-
wicklung bzw. -management in den Einrichtungen liegen 
darüber hinaus auf der Prozessebene offenbar derzeit keine 
Daten vor.

Im Zuge des Länderreports Frühkindliche Bildungssysteme 
2015 (Bock-Famulla et al., 2015) wurden Mitarbeiter*innen 
der für die Kindertagesbetreuung zuständigen Landes-
ministerien zu den landesspezifi schen Vorgaben für die 
Evaluation der pädagogischen Praxis per Fragebogen be-
fragt. Die Vertreter*innen des Thüringer Ministeriums für 
Bildung, Jugend und Sport hätten der Aussage zugestimmt, 
dass es eine landeseinheitlich geregelte Verpfl ichtung zur 
Evaluation der pädagogischen Qualität in KiTas gibt, die 
über die Anforderungen in § 22a SGB VIII hinausgehen. 
Zudem wurde offenbar von Seiten des Ministeriums erklärt, 
dass in Thüringer Einrichtungen sowohl interne als auch 
externe Evaluationen durchzuführen sind. Ferner gebe es in 
Thüringen landesseitige Regelungen für die einzusetzen-
den Verfahren.

Auch nach umfassender Recherche kann nicht nachvoll-
zogen werden, inwiefern die Thüringer Landesregelungen 
über die Anforderungen nach § 22a SGB VIII hinausgehen41. 
Auch können die zustimmenden Aussagen, in Thüringer 
Kindertageseinrichtungen seien sowohl interne als auch 
externe Evaluationen durchzuführen, wobei die einzu-
setzenden Verfahren landesseitig fest geregelt seien, 
nicht nachvollzogen werden. Nach unserem Erkenntnis-
stand wird in Thüringen in Bezug auf Qualitätsentwicklung, 
-sicherung und -management in Kindertagesstätten vor 
allem auf das Instrument der Selbstevaluation gesetzt, 
wofür laut Gesetz zuvörderst die Kita-Leitungen zuständig 
sind, die dabei von den Fachberatungen unterstützt werden 
sollen. Diese Regelungen gehen aus unserer Sicht weder 
über die in § 22a SGB VIII formulierten Anforderungen hinaus, 
noch sind Kindertageseinrichtungen zur externen Evalua-
tion verpfl ichtet, wie es etwa in Berlin tatsächlich der Fall 
ist.

40 Bezugspunkt ist die Tietz‘sche Qualitätskonzeption: Unter guter pädagogischer Qualität werden Angebote und Aktivitäten verstanden, die „das körperliche, emotionale, soziale und intellektuelle 
Wohlbefi nden und die Entwicklung aller Kinder und Jugendlichen sowie die Familien bzw. Erziehungsberechtigten in ihrer Betreuungs- und Erziehungsaufgabe unterstützen“ 
(Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, 2019c, S. 267)

41 Laut § 22a SGB VIII sollen die Träger der öffentlichen Jugendhilfe die Qualität der Förderung in ihren Einrichtungen durch geeignete Maßnahmen sicherstellen und weiterentwickeln. 
Als geeignete Maßnahmen werden die Entwicklung und der Einsatz einer pädagogischen Konzeption und der Einsatz von Instrumenten und Verfahren zur Evaluation angeführt.

Überblick Organisations- und Managementqualität 
des Thüringer FBBE-System

Thüringer Kindertagesstätten sollen laut ThürKigaG von besonders geeigneten pädagogischen Fachkräf-
ten geleitet werden, die eine mindestens dreijährige einschlägige Berufstätigkeit vorweisen können. Über 
40 Prozent der Leitungskräfte ohne Tätigkeit im Gruppendienst verfügen über einen akademischen Ab-
schluss und mehr als jede fünfte Leitungskraft mit anteiligen Leitungsaufgaben. In so gut wie allen Kin-
dertageseinrichtungen in Thüringen gibt es vertraglich vereinbarte Zeiten für Leitungsaufgaben, die im 
Bundesvergleich pro Kind jedoch leicht unter dem Durchschnitt liegen. Die gesetzliche Deckelung der Stun-
denkapazitäten für Leitungskräfte auf maximal 1,5 Vollbeschäftigteneinheiten ist in der Praxis für große 
Einrichtungen ein Problem. Thüringen setzt in Bezug auf Qualitätsentwicklung, -sicherung und -manage-
ment vorrangig auf Selbstevaluation in Verantwortung der Kita-Leitungen und Fachberatungen. Zur Umset-
zung von Prozessen der Qualitätsentwicklung in den Einrichtungen liegen derzeit offenbar keine Daten vor.
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3.4 Kontextqualität 
3.4.1 Ausbildungsstrukturen und -formate
In Thüringen wird der Großteil des Personals aktuell an 
Fachschulen im Fachbereich Sozialwesen (Fachrichtung 
Sozialpädagogik) ausgebildet (Thüringer Landesamt für 
Statistik, 2021b). Für den Besuch einer solchen Fachschule 
sind die Fachoberschulreife und der Abschluss einer min-
destens zweijährigen einschlägigen Ausbildung an einer 
Berufsfachschule Mindestvoraussetzung. Dabei handelt es 
sich um Assistent*innen- und Helfer*innenausbildung im 
sozialen oder gesundheitlichen Bereich.

Die Erzieher*innenausbildung in Thüringen ist insofern – 
wie auch in anderen Bundesländern – formal eine Wei-
terbildung. Sie erfolgt in der Regel in Vollzeit und dauert 

drei Jahre. Sie gliedert sich in einen praktischen und einen 
theoretischen Teil. Der praktische Anteil der Ausbildung 
wird durch mehrere Praktika abgedeckt. Insgesamt werden 
1.520 Stunden in der Praxis verbracht. Die überwiegende 
Mehrheit der Auszubildenden bekommt für ihre Praxis-
zeiten keinen Lohn. Zudem muss in der Regel Schulgeld 
bezahlt werden.

Die Ausbildung kann in drei Varianten absolviert werden: 
vollzeitschulische Ausbildung, berufsbegleitende teilzeit-
schulische Ausbildung sowie die vergütete praxisinteg-
rierte Ausbildung. 

Praxisintegrierte Ausbildung
Das gesetzlich verankerte praxisintegrierte Ausbildungs-
format für Erzieher*innen in Thüringen soll durch das 
zweistufi ge Modellprojekt („PiA-TH“, Projektzeitraum 2019 
bis 2023) beworben und für Auszubildende und Träger at-
traktiver gestaltet werden. Die Träger sollen Zuschüsse 
erhalten, um Auszubildende zu vergüten. In den Ausbil-
dungsjahrgängen 2019/2020 und 2020/2021 wurden laut 
Gute-Kita Bericht 2021 insgesamt 121 Ausbildungsplätze 
gefördert. Darüber hinaus werden die Auszubildenden in 
den Einrichtungen von Praxisanleiter*innen betreut, wel-
che selbst als erfahrene pädagogische Fachkräfte tätig 
sind. Diese werden im Umfang von zehn Prozent der prak-
tischen Ausbildungszeit und für die Besuche einschlägi-
ger Fortbildungsveranstaltungen des Thüringer Instituts 
für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien 
freigestellt. Der Bund förderte im Rahmen der Fach-

kräfteoffensive die Ausbildungsplätze im ersten Jahr zu 
100 Prozent, im zweiten Jahr zu 70 und im dritten Jahr 
zu 30 Prozent. Die Förderung des Bundes im Rahmen der 
„Fachkräfteoffensive“ war zuvor für den zweiten Ausbil-
dungsjahrgang überraschend ausgesetzt worden. Thürin-
gen setzt 1,3 Prozent der Gesamtmittel aus dem „Gute-
Kita-Gesetz“ ein, um die Förderung im zweiten und dritten 
Ausbildungsjahr jeweils auf wieder volle 100 Prozent auf-
zustocken. 

Am 26.6.2022 trat die Förderrichtline „Thüringer Fach-
kräfteinitiative Kita 3.0“ in Kraft, durch welche eine pra-
xisintegrierte Ausbildung für den vierten und letzten Aus-
bildungsjahrgang 2022/2023 vergütet wird. Bezuschusst 
werden bis zu 67 Ausbildungsplätze an vier Standorten 
(Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, 
2022). 

Quereinstieg
Für Personen mit anderen – auch fachfremden – Ausbil-
dungen gibt es Möglichkeiten des direkten Quereinstiegs 
in die Erzieher*innen-Ausbildung. Da der Praxisanteil der 
Ausbildungsgänge im Vergleich zum Theorieteil zu gering 

ist, können Quereinsteier*innen offenbar häufi g nicht mit 
einer Ausbildungsförderung durch Aufstiegs-Bafög rech-
nen (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 
und Jugend, 2022a)42.

42 Als förderfähig geltende Vollzeitausbildungen gemäß Aufstiegsfortbildungsförderungsgesetz (AFBG) müssen an mindestens 70 Prozent der Wochen eines Ausbildungsjahres an jeweils vier Werktagen mindestens 
25 Unterrichtsstunden vorsehen. Bei Erzieher*innenausbildungen liegt der Praxisanteil jedoch offenbar meist über den verbleibenden 30 Prozent.



3.4.2 Fort- und Weiterbildung
Für frühpädagogische Fachkräfte besteht laut § 19 Thür-
KigaG eine Fortbildungsverpfl ichtung. Der jeweilige 
Arbeitgeber hat die Fachkräfte für mindestens zwei Ar-
beitstage jährlich zur fachlich qualifi zierten Fortbildung 
entsprechend den pädagogischen Konzepten der Einrich-
tung freizustellen. Der Träger hat den Fachkräften die Teil-
nahme an der Fortbildung zu ermöglichen und die Kosten 
zu tragen.

Gemäß ThürKitaG ist die Bereitstellung angemessener 
Fortbildungen für pädagogische Fachkräfte Aufgabe der 
Träger und des Landes. Das Land kommt dieser Aufgabe 
dadurch nach, dass es die Qualifi zierung des Unterstüt-
zungssystems nach Maßgabe des Landeshaushalts för-
dert und selbst über das Thüringer Institut für Lehrer-
fortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThlLLM) 
in kleinerem Rahmen Fortbildungen anbietet. Außerdem 
gibt es ergänzende Weiterbildungen, die bspw. im Kontext 
des Thüringer Landesprogramms für Demokratie, Toleranz 
und Weltoffenheit und nach europäischen Programmen 
gefördert werden (insbesondere ESF). Zudem bieten viele 
verschiedene anerkannte Träger der Erwachsenenbildung 
Fort- und Weiterbildungen im Bereich der Kindertages-
einrichtungen an. In diesem Bereich kooperiert der Dach-
verband der anerkannten Weiterbildungsanbieter (LOFT) 
mit dem ThILLM. Die Angebote des ThlLLM richten sich an 
eingeschränkte Zielgruppen; zum einen sind dies Hoch-
schulabsolvent*innen, die für einen Zugang zum Arbeits-
feld Kindertageseinrichtung einen Nachweis der metho-
disch-didaktischen Befähigung benötigen. Die hierfür 

aufgelegte Qualifi zierungsmaßnahme umfasst zehn Se-
minare und schließt mit einem Zertifi kat ab. Zum zweiten 
gibt es auch Qualifi zierungsangebote für Fachberatungen.

Die fachlichen Empfehlungen für Fort- und Weiterbil-
dungen pädagogischer Fachkräfte in Kindertagesein-
richtungen vom 15.1.2015 des Thüringer Ministerium für 
Bildung, Jugend und Sport sind auf die Inhalte des Thü-
ringer Bildungsplans abgestimmt, aber noch nicht an die 
novellierte Fassung des Kindergartengesetzes angepasst. 
Die Publikation entstand im Rahmen einer Arbeitsgruppe, 
in deren Rahmen Vertreter*innen der Thüringer Spitzen-
verbände sowie der Erwachsenenbildung vertreten waren. 
Betont wird, dass der Fokus der Fort- und Weiterbildun-
gen auf der „Stärkung der Persönlichkeit und der Fach-
kompetenzen“ der Fachkräfte liege, wohingegen die reine 
Wissensvermittlung in den Hintergrund treten solle. Ziel-
gruppe sind Einrichtungsleitungen, Träger und Fachbera-
ter*innen. Die Empfehlungen sollen explizit einen Beitrag 
zur Professionalisierung und Qualitätsentwicklung leisten 
und Akteur*innen der frühen Bildung bei der Erstellung 
eigener Fortbildungskonzeptionen unterstützen. 

Inwiefern die empfohlenen Konzeptionen zur Organisa-
tion von Fort- und Weiterbildungen in den Einrichtungen 
vorliegen, welche Fort- und Weiterbildungen von den 
Fachkräften tatsächlich besucht werden, wie also die Pro-
zesse rund um das Thema Fort- und Weiterbildung sich 
in der Praxis tatsächlich darstellen, ist bis dato offenbar 
nicht einrichtungs- bzw. trägerübergreifend erfasst.

3.4.3 Fachberatung
Laut § 11 ThürKigaG hat der örtliche Träger der öffent-
lichen Jugendhilfe das Angebot einer bedarfsgerechten 
Fachberatung zu gewährleisten. Aufgabe der Fachbera-
tung ist es laut Kindergartengesetz, Träger, Fachkräfte und 
Tagespfl egepersonen bei der Qualitätsentwicklung zu un-
terstützen und dabei aktuelle wissenschaftliche Erkennt-
nisse zu berücksichtigen. Sie soll insbesondere Refl exions-, 
Entwicklungs- und Veränderungsprozesse in der Praxis der 
Kindertagesbetreuung einleiten, Fachwissen mit dem pä-
dagogischen Personal erarbeiten und den Theorie-Praxis-
Transfer unterstützen. Träger von Fachberatung können 
sowohl örtliche Träger der öffentlichen Jugendhilfe als 
auch anerkannte Träger der freien Jugendhilfe sein, wobei 
die freien Träger entsprechend des Subsidiaritätsprinzips 
Vorrang haben sollen. Die näheren Aufgaben der Fachbe-
ratung sind zudem in § 4 ThürKitaVO geregelt.

Fachberatungen sollen über ähnliche Abschlüsse wie 
Kita-Leitungskräfte verfügen und außerdem über eine 
mindestens fünfjährige Berufserfahrung, wovon mindes-
tens drei Jahre in einer Kindertageseinrichtung verbracht 
worden sein sollen.

Von 1999 bis 2002 lief das Modellprojekt „Fachberatung 
in Thüringen“ (1999  – 2002). Mit der Novellierung des 
Thüringer Kindertagesseinrichtungsgesetzes 2010 wur-
de Fachberatung in Thüringen erstmals gesetzlich veran-
kert. Mit der Neufassung des ThürKitaG von 2017 wurden 
der rechtliche Rahmen für Fachberatung in Thürin-
gen angepasst und die Finanzfl üsse genauer geregelt 
(Schröter, 2019). Das Land zahlt einen pauschalen Beitrag 
von 30 Euro für die Fachberatung pro Kind und Jahr. 
Der Finanzfl uss erfolgt über die Jugendämter. 
Die Fachberatung in Thüringen zeichnet sich in der 
Praxis aus durch einen hohen 
Diversifi zierungsgrad. Je 
nach Region gibt es dem-
nach verschiedene He-
rangehensweisen und 
somit Fachberatungs-
strukturen. Laut Schrö-
ter (2019) wird Fachbe-
ratung in Thüringen häufi g 
von den Spitzenverbänden 
der freien Wohlfahrt ange-
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Zum Teil werden die verschiedenen Beratungsleistungen 
von Menschen in Personalunion übernommen. Es ist aber 
auch möglich, dass sie von verschiedenen Personen reali-
siert werden. Das heißt: Wenn ein Kindergarten in Thürin-
gen die reguläre Fachberatung etwa beim Paritätischen 

Bund in Anspruch nimmt, die Be-
ratung für Kinder mit besonde-

rem Förderbedarf bei einem 
freien Träger, zudem noch 

am Bundesprogramm 
Sprach-Kitas, am 

ThEKiz-Programm 
und ab 2021 

an dem Modell-
projekt „Vielfalt vor Ort“ teil-

nimmt, könnten fünf verschiedene Ak-
teure die Kita beraten, was wiederum mit einem 

nicht unerheblichen Mehraufwand in Sachen Ver-
waltung und Koordination für die Fachkräfte vor Ort 

einhergehen kann.

Die im Jahr 2010 festgelegte und seitdem nicht veränder-
te Landespauschale von 30 Euro pro Kind und Jahr führt in 

der Praxis zu einer 
Unterdeckung der 
Personalkosten, die 
entsprechend der 
Tarifverhandlun-
gen steigen und 
zudem auch indi-
viduell mit höheren 
Erfahrungsstufen zuneh-
men. Je länger eine Person in Thüringen als Fachbera-
ter*in tätig ist, desto mehr Einrichtungen müssen bera-
ten, Stunden reduziert oder andere Finanzierungsquellen 
aufgetan werden, um die steigenden Personalkosten zu 
decken. Aufgrund der relativ hohen Zugangsbedingungen 
komme es laut Schröter (2019) zu Problemen, qualifi zier-
tes Personal für die Fachberatung zu fi nden44. Den hohen 
Anforderungen bezüglich des Qualifi kationsniveaus stün-
den zudem nicht ausreichend Ausbildungs- und Fort- und 
Weiterbildungsstrukturen gegenüber45.

Statistische Erhebungen für den Fachberatungsbereich in 
Thüringen konnten im Rahmen der Recherche für das vor-
liegende Gutachten nicht vorgefunden werden.

boten (AWO, Diakonie, Caritas, DRK, Paritätischer Wohl-
fahrtsverband), vereinzelt auch von einzelnen Trägern. 
Zum Teil übernehmen die örtlichen Träger der Jugend-
hilfe eine Koordinierungsfunktion. Die Landespauscha-
le werde in verschiedenen Regionen unterschiedlich 

zwischen öffentlichen und freien Trägern verteilt43. Auf-
grund verschiedener Regulierungsgrundlagen, Projekt-
impulse und Finanzierungsquellen kommt es zu struktu-
rellen und personellen Überlagerungen im Bereich der 
Fachberatung:

43 Bezüglich des gesetzlich verankerten Subsidiaritätsgebotes kam es in den vergangenen Jahren offenbar zu verschiedenen Klagen freier Träger aufgrund des fehlenden Einbezugs derselben in Aufgaben der 
Fachberatung. Den klagenden Trägern wurde dabei nach Aussage Schröters (Referent für Kindertageseinrichtungen, Der Paritätische Thüringen) bis dato in jedem Fall Recht gegeben.

44 Praxisvertreter*innen berichten, dass für Absolvierende kindheits- oder sozialpädagogischer bzw. erziehungswissenschaftlicher Studiengänge das Berufsfeld Fachberatung interessant ist, jedoch der Zugang 
erschwert bzw. versperrt ist, da eine mehrjährige Berufstätigkeit in Kindertagesstätten als Erzieher*in vorausgesetzt wird, die für Absolvent*innen mit Masterabschluss aufgrund der Arbeitsbedingungen und 
schlechten Bezahlung wiederum nicht besonders attraktiv ist.

45 Weiterbildung für Fachberater*innen wird in Thüringen offenbar ausschließlich vom Thüringer Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien angeboten. Dabei gäbe es kaum Auswahl-
möglichkeiten, häufi g würden die Weiterbildungen zudem auch abgesagt.

Variante 1 die reguläre Fachberatung nach § 11 ThürKigaG, entsprechend der dargestellten Regularien.

Variante 2 die kindbezogene Fachberatung nach § 8 Abs. 3 ThürKigaG im Rahmen der Betreuung von 
Kindern mit besonderem Förderbedarf. Hier werden z.  B. kollegiale Fallberatungen, Bera-
tungen einzelner Fachkräfte und weitere Unterstützungsmaßnahmen des pädagogischen 
Personals fi nanziert.

Variante 3 Fachberatung im Rahmen des Bundesprogramm Sprach-Kitas. Etwa jede 5. Kita in Thüringen 
nimmt am Bundesprogramm Sprach-Kitas teil. Die Einrichtungen sind jeweils in Verbünden 
mit je 10-15 Kitas vernetzt. Ein solcher Verbund wird jeweils von einer Fachberatungskraft 
unterstützt, die etwa Verbundtreffen, Qualifi zierung von Fachkräften und Beratung organi-
siert. Das Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend hat angekündigt, das 
Programm zum Ende des Jahres 2022 auslaufen zu lassen.

Variante 4 Prozessbegleitung im Rahmen des ThEKiz-Programms, die zwar nicht als ‚Fachberatung‘ 
bezeichnet werden, aber tlw. ähnliche Aufgaben in den Kindergärten übernehmen. 

Variante 5 (ab 06/2021): Prozessbegleitung im Rahmen des Modellprojekts „Vielfalt vor Ort begeg-
nen – Multiprofessionelle Teams in Kindertageseinrichtungen mit komplexen Bedarfen“.
Es sollen zusätzliche Mittel für die Fachberatung bereitgestellt werden, die voraussichtlich 
ab Mitte 2021 für etwa 130 Kindergärten zur Verfügung stehen.

Tabelle 3: Parallelität von Fachberatungsstrukturen im System frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung in Thüringen
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3.4.4 Förderung innovativer Konzepte

Förderung von Modellprojekten

Das Ministerium kann laut § 32 ThürKigaG Modellprojekte 
in der Kindertagesbetreuung unterstützen und anregen, 
die der Erprobung besonderer pädagogischer Konzepte 
und Handlungsansätze sowie von Organisationsstrukturen 

dienen. Die Modellprojekte sollen auf die Übertragbar-
keit ihrer Ergebnisse hin ausgewertet werden. Das Land 
gewährt den Trägern einen Zuschuss für Modellprojekte 
nach Maßgabe des Landeshaushalts. 

Thüringer Eltern-Kind-Zentren (ThEKiZ)

Im Rahmen des Projekts „Thüringer Eltern-Kind-Zentren“ 
wird seit 2015 die Entwicklung von Kindertagesstätten 
zu Eltern-Kind-Zentren gefördert. Thüringer Eltern-Kind-
Zentren sollen sich durch eine besondere Familien- und 
Sozialraumorientierung auszeichnen. Als Modellprojet 
2010 bis 2014 in zehn Kitas gestartet, befi nden sich ak-
tuell 67 Kindertageseinrichtungen in der ThEKiZ-Landes-
förderung. 

Das Modellprojekt ThEKiZ wurde unter Federführung von 
Frau Prof. Dr. Rißmann der FH Erfurt wissenschaftlich be-
gleitet. Die Begleitung erfolgte im Wesentlichen im Rah-
men von Fragebogenerhebungen zu verschiedenen The-
menschwerpunkten (Fortbildungen, Prozesse, Strukturen, 
Angebote) und zweier Masterarbeiten (2014). Die wesent-
liche Erkenntnis ist, dass im Rahmen des Modellprojekts 
positive Erfahrungen vorherrschen, vielfältige neue Struk-
turen und Angebote geschaffen wurden, dabei unter-
schiedliche Wege gegangen werden und die Familien-
orientierung (aus Perspektive der Fachkräfte) insgesamt 
zugenommen hat.

Auf das Modellprojekt folgte die nachhaltige Verankerung 
als „Landesstrategie ThEKiZ“, in dessen Zuge die Förde-
rung nicht nur verstetigt wurde, sondern 2015 auch die 
Servicestelle „Thüringer Eltern-Kind-Zentren“ eröffnete. Ihr 
Auftrag ist die überörtliche Koordinierung, Vernetzung und 
Beratung im Sinne der Landesstrategie sowie die fachlich 
inhaltliche Begleitung und Beratung der Einrichtungen auf 
dem Weg zum ThEKiZ. Seit 2018 wurden die ThEKiZ-Ein-
richtungen durch ein Sonderprogramm mit zusätzlichen 
1,5 Mio. Euro jährlich gefördert. Seit Oktober 2018 befi n-
det sich die Servicestelle in Trägerschaft des Felsenweg-
Institutes der Karl Kübel Stiftung für Kind und Familie.

Ab 2019 erfolgte die Einbindung der ThEKiZ in das „Lan-
desprogramm Solidarisches Zusammenleben der Gene-
rationen“ (LSZ), womit die Interessen der ganzen Fami-
lie in den Blick genommen und gefördert werden sollen. 

In dem Zusammenhang sollen vorhandene Angebote für 
Familien gestärkt und neue Impulse gesetzt werden. Die 
ThEKiZ-Einrichtungen, die bereits 2017 und 2018 im Rah-
men der Richtlinie ThEKiZ gefördert wurden, werden ab 
dem Haushaltsjahr 2019 im Sinne eines Bestandsschutzes 
zur Richtlinie LSZ zugeordnet. Im Landeshaushalt 2019 
standen über das Sonderprogramm ThEKiZ zusätzliche 
1,5 Mio. Euro für die Entwicklung neuer Kitas zu Thürin-
ger Eltern-Kind-Zentren zur Verfügung. 2021 ist eine Aktu-
alisierung des ThEKiZ-Konzepts veröffentlicht worden, in 
welcher die konkreten Erfahrungen bei der Umsetzung des 
Programms berücksichtigt werden (Thüringer Ministerium 
für Arbeit, Soziales, Gesundheit, Frauen und Familien, 2021).

Die erklärten Ziele des Programms sind die Schaffung von 
bedarfsorientierten Angeboten für Familien, die koope-
rative Zusammenarbeit mit Akteur*innen im Sozialraum 
und die Professionalisierung der Haltung zu Eltern und 
Familien. Für die Einrichtungen, die sich auf den Weg zum 
ThEKiZ machen, stehen umfangreiche Unterstützungs-
maßnahmen bereit, von Prozessbegleitungen, die ziel-
gerichtete Fachberatungsaufgaben in Bezug auf ThEKiZ 
übernehmen, über Fortbildungen, Inhouse-Schulungen, 
Leitungsfachtagungen sowie einer Weiterbildung zur 
Fachkraft „Thüringer ElternKind-Zentrum“. Hierfür wurden 
spezifi sche Module und Curricula erarbeitet. 

In den fachlichen Empfehlungen für ThEKiZ des Thüringer 
Ministerium für Bildung, Schule und Jugend (zuletzt 2021) 
sind zudem orientierende Begriffl ichkeiten, Defi nitionen, 
Aufgaben und Ziele, Wirkungsziele, Handlungsziele, Sche-
mata, Voraussetzungen, Arbeitsprinzipien und praktische 
Hinweise zur Angebotsentwicklung festgehalten. Darüber 
hinaus wird auch auf den Aspekt der Qualitätssicherung 
eingegangen. Dabei wird im Wesentlichen auf die konti-
nuierliche Selbstevaluation als Teil des Qualitätsentwick-
lungsprozesses in den Einrichtungen durch Dokumenta-
tion und Refl exion gesetzt.

Modellprojekt „Vielfalt vor Ort begegnen“

Thüringen verwendet zwölf Prozent der Mittel aus dem 
Gute-Kita-Gesetz-Fördertopf für das Modellprojekt „Viel-
falt vor Ort begegnen – Multiprofessionelle Teams in 
Kindertageseinrichtungen mit komplexen Bedarfen“. Im 

Zuge der Bund-Länder-Vereinbarung wurden hierfür 
21 Mio. Euro veranschlagt, davon 17 Mio. Euro Bundesmit-
tel (80 Prozent) und 4 Mio. Euro Landesmittel (19 Prozent). 
Am 1.1.2021 trat die Richtlinie zur Förderung im Rahmen 
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des Modellprojekts „Vielfalt vor Ort begegnen – professio-
neller Umgang mit Heterogenität in Kindertageseinrich-
tungen“ in Kraft (Thüringer Ministerium für Bildung und 
Sport, 2021b). 

Gemäß Handlungsfeld § 10 des KiQuTG sind insbesondere 
Kinder und Familien mit „soziokulturellen und sozioöko-
nomischen Herausforderungen oder diversen pluralen Le-
benslagen“ adressiert, die bedarfssensibel und multipro-
fessionell begleitet werden sollen. Ziel ist eine nachhaltige 
Qualitätsentwicklung in den Einrichtungen. Ein besonderes 
Augenmerk liegt auf der Förderung eines inklusiven Um-
gangs mit Heterogenität in den Thüringer Kindergärten.

Mit Hilfe der Projektmittel sollen Kindertageseinrichtun-
gen mit komplexen Bedarfen dabei unterstützt werden, auf 
standortspezifi sche Herausforderungen reagieren zu kön-
nen. Bis zu 100 Kindertageseinrichtungen werden durch 
zusätzliche Gelder zur Finanzierung von Personal- und 
Sachkosten unterstützt. Es werden Ressourcen in der Fach-
beratung für eine gezielte Prozessbegleitung bereitgestellt. 
Zudem werden spezifi sch auf die Bedarfe der projekteilneh-
menden Einrichtungen ausgerichtete Fortbildungs- und 
Qualifi zierungsformate entwickelt und durchgeführt sowie 
eine wissenschaftliche Begleitung und Evaluation sicher-
gestellt (Fachhochschule Erfurt, 2022). Außerdem ist eine 
Sachkostenförderung vorgesehen.

Zur Schaffung zusätzlicher personeller Ressourcen in den 
ausgewählten Fördereinrichtungen mit komplexen Be-
darfslagen gewährt das Land zuwendungsempfangen-
den Trägern pro Einrichtung einen Personal- und damit 
einhergehenden Sachkostenzuschuss von insgesamt bis 

zu 116.200 Euro, verteilt auf die Jahre 2021 bis 2023. 

Fördervoraussetzung ist, dass die Träger in mindestens 
zwei der folgenden Bereiche mit standortspezifi schen
Herausforderungen konfrontiert sind:

Die Einrichtungen sollen in Einrichtungsverbünden orga-
nisiert sein, die jeweils von trägerübergreifend arbeiten-
den Fachberatungskräften im Umfang von mindestens 
20 Wochenstunden begleitet werden46. Die Fachberate-
r*innen sollen zudem an mindestens sechs Vernetzungs-
treffen und am Qualifi zierungsprogramm der wissenschaft-
lichen Begleitung teilnehmen.

Die Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung (Säule 3), 
die von der Fachhochschule Erfurt durchgeführt wird, sind 
u.a. die Entwicklung und Umsetzung eines Fortbildungs-
curriculums, die Begleitung der Steuerungsteams in den 
Einrichtungen und die Evaluation der Prozess- und Wir-
kungsqualität des Projekts, wobei der Hauptfokus auf der 
Wirkung der (von der Hochschule selbst entwickelten) 

Abbildung 14: Projektfördersäulen „Vielfalt vor Ort begegnen“, eigene Darstellung

Bereich 1:
Sozialraumbezogene 
Herausforderungen 

Bereich 2: 
Lebenslagenspezifi sche 
Herausforderungen

Bereich 3: 
Kindbezogene 
Herausforderungen

Dazu zählen: multikulturelle, 
soziokulturelle und interreligiöse 
Diversität; Betreuung von Kindern 
aus Familien mit Fluchthinter-
grund; Betreuung von Kindern aus 
Wohngebieten/Regionen mit 
infrastrukturellen Defi ziten und/
oder mit vielfältigen Familien-
kulturen

Dazu zählen: Betreuung von 
Kindern in familiären Belastungs-
situationen (z.  B. Erkrankungen, 
Suchtverhalten von Eltern, u.a.); 
Betreuung von Kindern aus 
Familien in sozioökonomischen 
Risikolagen (z. B. Kinderarmut); 
Betreuung von Kindern in 
prekären Lebensphasen (Familien 
mit Erziehungsbeistand in der 
Familie, getrenntlebende Familien, 
alleinerziehende Eltern, Pfl ege-
familien, u. a.)

Dazu zählen: Betreuung von 
Kindern mit besonderen Bedarfen 
aufgrund körperlicher Fähigkeiten/ 
Beeinträchtigungen, emotional-
sozialer und/oder kognitiver 
Lernausgangslagen, Betreuung von 
Kindern mit speziellen individuel-
len Bedürfnissen und/oder 
Entwicklungserschwernissen 
aufgrund bestimmter erlebter 
(z. B. biografi scher) Erfahrungen 
und/oder traumatischer Erlebnisse

Tabelle 4: Bereichsdefi nitionen standortspezifi scher Herausforderungen im Programm „Vielfalt vor Ort begegnen“

Säule 1

Zusätzliche 
Fachkraftstellen 

plus korresp. 
Sachkosten

Säule 2

Zusätzliche 
Fachberatungs-

ressourcen

Säule 3

Wissenschaftliche 
Begleitung

Säule 4

Projekt-
bezogene 

Sachkosten-
förderung

46 Die Höhe der Projektmittel für zusätzliche Fachberatungsressourcen (Säule 2) richtet sich nach der Anzahl der Einrichtungen je Einrichtungsverbund; sie werden je betreuender Einrichtung als Zuschuss den 
Trägern der Fachberatung gewährt.
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Fortbildung bzw. Qualifi zierung von Fachkräften liegen soll. 

Die Träger der Kindertagesstätten sowie Fachberatung 
und die Hochschule erhalten zudem weitere Zuschüsse für 
projektbezogene Sachkosten47.

Laut Projekt-Homepage kommen seit Projektstart am 
1.6.2021 die Projektmittel über 80 Thüringer Einrichtun-
gen zu Gute. Das Programm soll zu Ende Mai 2023 abge-
schlossen sein (Fachhochschule Erfurt, 2022). 

Bundesprogramm Sprach-Kitas
Eine nicht unbeträchtliche Anzahl Kitas in Thüringen 
nimmt am Bundesprogramm Sprach-Kitas teil. Laut dem 
Zwischenbericht der Programmevaluation lag der Anteil in 
Thüringen 2017 bei 12 Prozent. Die Projektwebseite weist 
aktuell 250 Thüringer Einrichtungen aus (Bundesminis-
terium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2022b), 
was einem Anteil von mittlerweile 18,7 Prozent entspräche. 

Im Rahmen des Programms können zusätzliche Fachkräfte 
in den teilnehmenden Einrichtungen eingestellt werden, es 
gibt zusätzliche Fachberatungsressourcen und ein Sprach-
Fachberatungsnetzwerk der LIGA der freien Wohlfahrts-
pfl ege in Thüringen. In Thüringen wird laut Programmeva-
luation das Programm durch eine feste Ansprechpartnerin 
kontinuierlich begleitet. Zudem werden regelmäßig Fach-
tage veranstaltet. Die Evaluation der Wirkungen stützt sich 
auf Einschätzungen von Einrichtungsteams, Sprach-Fach-
kräften, Sprach-Fachberatungen und Eltern. Als positive 
Wirkungen werden u.a. die einrichtungs- und trägerüber-
greifende Multiplikation der Erfahrungen und Erkenntnis-
se und die professionelle Unterstützung der Einrichtun-
gen und Fachkräfte benannt. Insbesondere die zusätzliche 
Fachkraft werde als wertvoll eingeschätzt. Besonders 
wirksam habe sich das Programm „bei der Arbeit mit Fa-

milien nichtdeutscher Herkunft und bei der Inklusion von 
Kindern mit unterschiedlichsten Bedarfen gezeigt“ (Bund-
Länder-Steuerungsrunde, 2019, S. 48).

Die Absicherung der fachlichen Entwicklung, die im Bun-
desprogramm Sprach-Kitas angestoßen und erreicht wur-
de und der Erhalt der bisher aufgebauten Strukturen und 
Kompetenzen wird nach Einschätzung der zuständigen 
Vertreter*innen in der Bund-Länder-Steuerungsrunde an-
gestrebt und u.a. dadurch gesichert, dass die Inhalte in die 
Einrichtungskonzeptionen überführt wurden und das Bun-
desprogramm selber auf Nachhaltigkeit angelegt war, u.a. 
durch Publikationen. 

Das Bundesprogramm Sprach-Kitas läuft am 31.12.2022 
aus und es ist davon auszugehen, dass es vom Bund nicht 
weiter gefördert wird. Die Weiterführung und der Ausbau 
der Strukturen lägen fortan in Verantwortung der Län-
der. Das Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 
und Jugend (2022c) regte an, die sprachliche Bildung zum 
Handlungsschwerpunkt im Gute-Kita-Gesetz zu verankern, 
für dessen Weiterführung in Form eines Bundesqualitäts-
gesetzes in den Haushaltsjahren 2023 und 2024 jeweils 
zwei Milliarden Euro bereitgestellt werden sollen (Deut-
scher Bundestag, 2022).

3.4.5 Evaluation und Forschung in Thüringer Kindertagesstätten
Forschungs- bzw. Evaluationsvorhaben können Aufschluss 
über die tatsächlichen Prozesse in den Kindertagesein-
richtungen geben, jenseits der präskriptiv-textualen Ebe-
ne von Gesetzen und Verordnungen. In Thüringen wurden 
und werden vereinzelt kleinere Evaluations- bzw. For-
schungsprojekte realisiert, vor allem im Zusammenhang 
mit Modellprojekten bzw. -programmen. Auffällig ist, dass 
bis dato realisierte Projekte in Thüringen häufi g auf struk-
turelle Aspekte (also die Ebene der Strukturqualität48) fo-
kussieren, während interaktiv-prozessuale Dimensionen 
kaum adressiert werden. Ebenso gibt es keine systemati-
sche Erfassung wichtiger kindlicher Entwicklungsparame-
ter; so wird nach Angabe des deutschen Bildungsservers 
in Thüringen – als neben Sachsen-Anhalt einziges Bun-
desland – derzeit49 offenbar keine landesweite Sprach-
standserhebung durchgeführt (Völkerling, 2020).

Im Gute-Kita-Gesetz sind Monitoring und Evaluation 
fest verankert (§ 6 Abs. 1 KiQuTG). Demgemäß führt der 
Bund jährlich ein länderspezifi sches sowie länderüber-
greifendes Monitoring durch und veröffentlicht einen 
Monitoringbericht (Bundesministerium für Familie, Senio-

ren, Frauen und Jugend, 2021). Zudem wird der Bund die 
Wirksamkeit des Gesetzes evaluieren, wobei die Länder 
zur kooperativen Mitwirkung verpfl ichtet sind. Bisher ist 
ein Evaluationsbericht erschienen (Bundesministerium 
für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2021b). Bereits 
im Rahmen des Vertrags zwischen Bund und Freistaat zur 
Umsetzung des Gute-Kita-Gesetzes wurde von Seiten des 
Landes die Situation zur Qualität und Teilhabe in der Kin-
dertagesbetreuung sowie eine Analyse der Ausgangslage 
in ausgewählten Handlungsfeldern dargestellt. In dem 
Zusammenhang wurden im Wesentlichen die oben be-
reits erläuterten vorhandenen Strukturen im Land Thürin-
gen beschrieben und Handlungsbedarfe und Maßnahmen 
abgeleitet. 

Auch das Modellprojekt „PiA-TH“ soll von Seiten der Be-
willigungsbehörde evaluiert werden. Die Träger sind ver-
pfl ichtet, sich an der Evaluation zu beteiligen und ent-
sprechende Daten bereitzustellen. Die Evaluation soll 
entsprechend der mit dem Projekt anvisierten Ziele er-
folgen und Grundlage für Überlegungen zur Weiterent-
wicklung der Ausbildung frühpädagogischer Fachkräfte 

47 Z.  B. Hilfsmittel bzw. Materialien, technische Ausstattung, zielgerichtetes Coaching oder Fachtagungen
48 Siehe Kapitel 1
49 Stand 19.9.2022
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im Rahmen der AG „Zukunft Kindertagesbetreuung“50 bil-
den. Als Indikatoren gelten die Anzahl der Absolvierenden 
in der Vollzeitausbildung, die Anzahl der an den betei-
ligten Fachschulen auf ihre Eignung getesteten Bewer-
ber*innen, die Gewinnung zusätzlicher Zielgruppen für 
die Ausbildung, der Vergleich wesentlicher Merkmale der 
praxisintegrierten Ausbildung und der konsekutiven Aus-
bildung in Bezug auf Praxisbezug, Kompetenzerwerb und 
Anleitung sowie das Fortbestehen und die Ausgestaltung 
der Beschäftigungsverhältnisse nach Ausbildungsende. 
Ziel ist es, gemeinsam mit den Trägern Lösungen für die 
fl ächendeckende Etablierung einer vergüteten praxisin-
tegrierten Ausbildungsform sowie deren Finanzierung zu 
erarbeiten. Genauere Informationen zum methodischen 
Vorgehen und Durchführung der Evaluation sind derzeit 
nicht verfügbar. In der aktuellen Handreichung heißt es in 
Bezug auf die Evaluation lediglich: „Hierbei ist vorrangig 
zu untersuchen, ob „PiA-TH“ zu einer Erweiterung des Be-
werberfeldes für die Fachschule Sozialpädagogik geführt 
hat und das Ziel einer besseren Bindung zwischen Fach-
schülerinnen/Fachschüler und Ausbildungsträger erreicht 
wurde“ (Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und 
Sport, 2020b, S. 12).

Zur Konzeption des Modellprojekts „Vielfalt vor Ort be-
gegnen – professioneller Umgang mit Heterogenität in 
Kindertageseinrichtungen“ gehört zentral die wissen-
schaftliche Begleitung und Evaluation, die unter der Lei-
tung von Prof. Dr. Barbara Locher, Prof. Christine Rehklau 
und Prof. Dr. Michaela Rißmann an der Fachhochschule 
Erfurt durchgeführt wird. Hierfür werden im Zuge eines 
Forschungsprojektes Prozess- und Wirkungsqualität der 
Projektmaßnahmen untersucht. Fokussiert werden ins-
besondere die Wirkung der im Rahmen des Projekts ent-

wickelten Fortbildungs- bzw. Qualifi zierungsprogramme 
für Fachkräfte (Fachhochschule Erfurt, 2022).

Auch im Zuge der Erarbeitung des Bildungsplanes bis 
zehn und später bis 18 Jahre wurden Praxisvertreter*in-
nen einbezogen. Im Rahmen einer Evaluation der Univer-
sität Jena erfolgte eine Praxiserprobung und Fragebogen-
befragungen mit 111 Praxispartner*innen. Im Rahmen der 
Weiterentwicklung des Bildungsplans wurden im Rahmen 
von Seminaren und Abschlussarbeiten an der Universität 
Jena kleinere Forschungsprojekte mit unterschiedlicher 
Schwerpunktsetzung, etwa zu Gelingensbedingungen für 
die Implementierung des Bildungsplans, durchgeführt. 

Eine Befragungsstudie von Karing und Beelmann (2019), 
an der sich 227 Thüringer Kindertageseinrichtungen be-
teiligten, gibt Aufschluss über Präventionsaktivitäten im 
Setting Kita und über die Implementationsbedingungen 
(Merkmale der Programmdurchführenden, Zielgruppe und 
Kontextbedingungen wie Trägerschaft, Einrichtungsgröße 
u.a.m.) und Herausforderungen, unter denen Präventions-
arbeit stattfi ndet. Die Mehrzahl der genannten Program-
me fokussierte auf Sprachförderung und Gesundheitsför-
derung in den Bereichen Ernährung und Bewegung. 

Weitere Beispiele sind etwa die Evaluationsstudie der 
Wirkungen der ‚Thüringer Familienoffensive‘ (Opielka et 
al., 2009) unter Beteiligung der FH Jena und der Friedrich-
Schiller-Universität Jena, die wissenschaftliche Beglei-
tung und Evaluation des TransKiGs-Teilprojekts Thüringen 
mit dem Ziel der Optimierung der Übergänge zwischen 
Kindergarten und Schule, realisiert durch die HS Fulda 
(Lingenauber & Niebelschütz, 2010) oder auch regiona-
le Projekte wie etwa die Evaluation von Bundes- sowie 
regionalen Sprachförderungsprogrammen in Jenaer Kitas 

50 Die „AG Zukunft Kindertagesbetreuung“ hat sich im Sommer 2019 als Gremium von Vertreter*innen der Landesregierung und den wichtigen Akteur*innen der frühkindlichen Bildung in Thüringen konstituiert 
(Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, 2019a). Zu den Mitgliedern zählen der Gemeinde- und Städtebund, der Thüringische Landkreistag, die Liga der Freien Wohlfahrtspfl ege, der Landesver-
band für Kindertagespfl ege, die Landeselternvertretung, die Gewerkschaften GEW und ver.di sowie das bischöfl iche Ordinariat und von Seiten der Landesregierung das Bildungsministerium, die Staatskanzlei, 
das Finanzministerium, das Ministerium für Inneres und Kommunales sowie das Ministerium für Migration, Justiz und Verbraucherschutz. Das erklärte Ziel des Gremiums ist es, die Qualitätsentwicklung in den 
Kindergärten kontinuierlich zu unterstützen und gemeinsam Zielstellungen zu erarbeiten.
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Überblick Kontextqualität des Thüringer FBBE-System
Die Ausbildung zum*zur staatlich anerkannten Erzieher*in kann in Thüringen in drei Varianten ab-
solviert werden. Der Großteil des Personals wird derzeit an Fachschulen im Fachbereich Sozial-
wesen ausgebildet. Frühpädagogischen Fachkräften stehen gesetzlich zwei Arbeitstage jährlich 
für Fort- und Weiterbildung zu, welche im Verantwortungsbereich von Land und Trägern liegen. 
Beim Unterstützungssystem der Fachberatung, dem eine hohe Relevanz für Qualitätssicherung 
und -entwicklung zugeschrieben wird, handelt es sich um ein in Thüringen stark ausdifferenziertes 
System, an dem viele verschiedene Akteure beteiligt sind. Die feste Landespauschale für die Fach-
beratung führt in der Praxis zu einer Unterdeckung der Personalkosten. Statistische Erhebungen für 
den Fachberatungsbereich in Thüringen liegen nicht vor. Thüringen fördert im Rahmen von Modell-
projekten vor allem Kitas mit besonders komplexen Herausforderungen. Externe Evaluationen und 
Forschungsprojekte werden in Thüringen meist im Zusammenhang mit Fördermittelprojekten und 
in eher kleinem Umfang durchgeführt. Eine Ausnahme bildet die wissenschaftliche Begleitung des 
Projekts „Vielfalt vor Ort begegnen“, die breit und längsschnittlich angelegt ist und formative wie 
summative Evaluationen umfasst. 

(Fieber-Martin & Raudies, 2012), durchgeführt durch das 
Organisationsberatungsinstitut Thüringen. 

Die bereits erwähnte Studie des Thüringer Landesbüros 
der Friedrich-Ebert-Stiftung sollte Praxiseinblicke bezüg-
lich der Auswirkungen der Novellierung des Thüringer 
Kindertageseinrichtungsgesetzes im Jahr 2010 geben. 
Im Herbst 2012 wurden in dem Zusammenhang 16 qua-
litative Interviews in acht Kindertagesstätten sowie ein 
Interview mit einer Fachberaterin geführt und im Hin-
blick auf Aspekte wie unter anderem die Umsetzung des 
Rechtsanspruchs und der neuen Betreuungsschlüssel, 
die Arbeit mit dem Bildungsplan bis (damals noch) zehn 
Jahre, Qualitätsmanagement, Qualifi kation und Fortbil-

dung oder auch die Arbeit mit Kindern mit Behinderung 
ausgewertet.

Im Auftrag des Thüringer Landesfördervereins Kinder-
tagesstätten e.V., GEW und ver.di wurden im Zusammen-
hang mit der bereits mehrfach zitierten Studie des Ar-
beitsbereichs Arbeits-, Industrie- und Wirtschaftssozio-
logie der Friedrich-Schiller-Universität Jena zur Fach-
kräftesituation in Thüringer Kindertagesstätten bis zum 
Jahr 2030 (Ehrlich, 2020) ebenfalls qualitative Befragun-
gen von 21 Branchenakteur*innen zur Fachkräftesitua-
tion und zu aktuellen und künftigen Herausforderungen 
durchgeführt. 
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3.5 Gesundheit und Arbeitsfähigkeit der Fachkräfte 
Laut § 6 Abs. 2 ThürKigaG und den fachlichen Empfehlun-
gen zu den Aufgaben und Anforderungen an Träger und 
Leitungen von Kindertageseinrichtungen tragen die Trä-
ger die Verantwortung für die Gesundheitsfürsorge des 
frühpädagogischen Personals. So sollen u.a. Maßnahmen 
des Betrieblichen Gesundheitsmanagements in den Ein-
richtungen umgesetzt werden. Dabei können sie sowohl 
von Seiten der regionalen Krankenversicherungen als 
auch Unfallkassen Unterstützung erhalten, etwa in Form 
von Schulungen (etwa Rückenschule oder Stressbewälti-
gung) bzw. Weiterbildungen.

In den fachlichen Empfehlungen zu den Aufgaben und 
fachlichen Anforderungen an Träger und Leitungen von 
Kindertageseinrichtungen (2018) des Thüringer Ministe-
riums für Bildung, Jugend und Sport sind zum Thema Ver-
antwortung für die Mitarbeiter*innengesundheit bestimm-
te Aufgaben eindeutig der Verantwortung des Trägers 
zugeordnet. Zunächst werden betriebliches Gesundheits-
management, eine kompetente und wertschätzende Be-
gleitung der Leitung und der Fachkräfte und die Gewähr-
leistung von Gesundheit und Sicherheit in der Einrichtung 

benannt, wobei insbesondere die Einhaltung gesetzlicher 
Aufl agen (Gesundheits-, Hygiene- und Sicherheitsvor-
schriften) betont wird. Zudem fi nden die Meldepfl ichten 
entsprechend des Infektionsschutzgesetzes sowie Arbeits-
schutz, Prävention und Mutterschutz Erwähnung. Darüber 
hinaus werden Folgemaßnahmen im Schadensfall aufge-
führt.

Zum Gesundheitszustand und der Arbeitsfähigkeit – ins-
besondere krankheitsbedingten Ausfällen – des pädagogi-
schen Personals in Thüringer Kindertagesstätten konnten 
im Rahmen der Recherche keine aktuellen umfassenden 
statistischen Erhebungen gefunden werden.

Eine Übersicht der GEW Thüringen aus dem Jahr 2016, 
basierend auf Daten der AOK PLUS, zeigt, dass der Kran-
kenstand in Thüringer Kindergärten im Jahr 2015 im Ver-
gleich zu anderen Bildungsbereichen deutlich höher aus-
fällt (Kummer, 2016). Ferner lägen die Krankenstände im 
bundesweiten Vergleich aller Krankenkassen zum Bereich 
Erziehung und Unterricht bei der AOK PLUS in Thüringen 
deutlich höher.
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Abbildung 15: Krankenstände nach Bildungsbereichen (Kummer, 2016).

Laut Branchenatlas des BARMER Gesundheitsreports 2020 
(Grobe & Frerk, 2020) waren die bundesweit im Bereich 
Kindertagesbetreuung beschäftigten im Jahr 2019 durch-
schnittlich 23,3 Tage arbeitsunfähig gemeldet51. Der Wert 
liegt deutlich über dem Durchschnitt aller Berufstätigen 
(18,2 Tage). Auch im Vergleich zum Durchschnitt in der 
Branche Erziehung und Unterricht von 18,4 Arbeitsun-
fähigkeits-Tagen liegen Erzieher*innen bundesweit über 

diesem Wert. Der Großteil der Fehlzeiten ist dabei auf 
psychische Erkrankungen zurückzuführen: Durchschnitt-
lich 5,4 Tage waren Beschäftigte in diesem Segment 2019 
aufgrund psychischer Leiden arbeitsunfähig gemeldet; der 
allgemeine Durchschnitt in der gesamten Bundesrepublik 
liegt mit 3,6 Tagen ebenfalls deutlich unter diesem Wert. 
Der Berufsatlas des BARMER Gesundheitsreports (Gro-
be & Braun, 2021) stellt für das Jahr 2020 eine ähnliche 

51 In diese Berechnungen sind allerdings auch die Wochenenden inkludiert, da den Krankenkassen keine genauen wochentagsbezogenen Zahlen vorliegen.
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Überblick Gesundheit & Arbeitsfähigkeit 
der frühpädagogischen Fachkräfte in Thüringen

Bundesweite Daten zur Gesundheit und Arbeitsfähigkeit von frühpädagogischen Fachkräften zeu-
gen von einem überdurchschnittlich hohen Krankenstand im Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung. 
Besonders häufi g kommen Ausfälle aufgrund psychischer Leiden vor. Praxisvertreter*innen in Thü-
ringen berichten von krankheitsbedingten Ausfallzeiten, die deutlich über dem im Rahmen der ge-
setzlichen Minderungszeiten veranschlagten Prozentsatz liegen. Statistische Daten zu Gesundheit, 
Arbeitsfähigkeit bzw. krankheitsbedingten Ausfallszeiten liegen für das frühpädagogische Personal 
in den Thüringer Kindergärten derzeit nicht vor.

Situation dar: Wer einen Beruf in der Kinderbetreuung- 
und Erziehung ausübt – 34,2 Prozent der Beschäftigten 
sind in der Kindertagesbetreuung tätig –, war durch-
schnittlich 26,5 Tage arbeitsunfähig gemeldet. In den 
Kindertageseinrichtungen liegt der Wert mit 24,8 Tagen 
etwa eineinhalb Tage unter diesem Durchschnitt, jedoch 
erneut deutlich über dem Durchschnitt aller Berufstätigen 
(19,8 Prozent). 

Diese Befunde decken sich mit Ergebnissen der Unter-
suchung der Universität Jena (Ehrlich, 2020), in der die 
befragten Branchenakteur*innen auch zum Thema krank-
heitsbedingter Personalausfälle befragt wurden. Alle Be-
fragten bezeichneten diese „als größte personalpolitische 

Herausforderung“ (Ehrlich 2020, S. 13). Die im Rahmen der 
gesetzlich angesetzten Minderungszeit zum Zeitpunkt der 
Studie veranschlagten 25 Prozent52 für krankheitsbedingte 
Ausfälle werden von den Praxisvertreter*innen durchge-
hend als deutlich zu niedrig beurteilt. So wird von Ausfällen 
zwischen 30 und teilweise sogar 50 Prozent berichtet. Als 
Ursachen werden von den Praxisvertreter*innen steigende 
Arbeitsbelastungen und wachsende fachliche Anforderun-
gen angeführt. Zudem wird auf das Fehlen von Altersmittel-
kohorten verwiesen, die nicht so stark von Langzeiterkran-
kungen betroffen seien wie älteres Personal und weniger 
häufi g ausfi elen als junge Fachkräfte. Die befragten Akteure 
berichten von teils starken Belastungszuständen. 

52 Inzwischen wurde der Anteil auf 28 Prozent erhöht, siehe Kapitel 3.1
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3.6 Pädagogische Prozessqualität und Ergebnisqualität 
Zur tatsächlichen Prozessqualität in Thüringer Kinder-
tageseinrichtungen liegen – sowohl auf der Ebene der 
globalen Prozessqualität als auch spezifi scher der Quali-
tät der Fachkraft-Kind-Interaktion – aktuell keine empiri-

schen Daten vor. Ebenso fehlen Daten zu den Auswirkun-
gen der Kindergartenarbeit auf die kindliche Entwicklung 
sowie einrichtungs- und trägerübergreifende Daten zur 
Elternzufriedenheit.

3.7 Prognostizierte Bevölkerungsentwicklung 
und Bedarfe in Thüringen 

Prognosen über den zukünftigen Bedarf an Betreuungs-
plätzen im System frühkindlicher Bildung, Betreuung und 
Erziehung kommen für Thüringen je nach Autor*innen-
gruppe zu unterschiedlichen Ergebnissen.

Laut der zweiten regionalisierten Bevölkerungsvorausbe-
rechnung bis zum Jahr 2040 des Thüringer Landesamts für 
Statistik (Stand der Daten: 1.1.2019) wird die Entwicklung 
der Bevölkerung in Thüringen in Städten und Landkreisen 
unterschiedlich verlaufen. Vermutet wird, dass nur in den 
größeren Städten Erfurt und Jena geringe Bevölkerungs-
zuwächse zu erwarten sind, während in allen anderen 
Regionen Verluste prognostiziert werden. Insgesamt wird 
ein Bevölkerungsverlust von etwa 13 Prozent bis zum Jahr 
2040 erwartet, der im Wesentlichen mit der zunehmenden 
Alterung bei gleichzeitigem Geburtenrückgang erklärt 
wird. 

Für die Kindertagesbetreuung 2040 wird im Rahmen der 
Bevölkerungsvorausrechnung ein Rückgang um ein Fünf-
tel der betreuten Kinder prognostiziert. In den Städten 
Erfurt, Jena, Gera und Eisenach werden verhältnismäßig 
geringe Rückgänge der zu betreuenden Kinder zwischen 
6 und 15 Prozent erwartet. In anderen Regionen könne die 
Zahl jedoch um mehr als 30 Prozent sinken. Wenn es in den 
kommenden Jahren bzw. Jahrzehnten also zu einer Unter-
deckung der Kinderbetreuungsangebote im Vergleich zur 
Nachfrage kommen sollte, ist diese aufgrund des starken 
Stadt-Land-Gefälles eher in den Thüringer Großstädten zu 
erwarten als in ländlichen Regionen.

Ehrlich (2020) argumentiert, dass die Bevölkerungspro-
gnosen der Bevölkerungsvorausberechnung hinsichtlich 
der Geburtenraten als zu niedrig beurteilt werden. Er 
schätzt sie deutlich weniger rückläufi g ein als von Seiten 
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Überblick Bevölkerungsentwicklung und Betreuungsbedarf 
in Thüringen

Die Prognosen bzgl. der künftigen Bevölkerungsentwicklungen im Freistaat Thüringen bis 2030 bzw. 
2040 sind widersprüchlich: Einerseits werden Rückgänge für Thüringen bzw. Ostdeutschland prog-
nostiziert, andererseits wird insbesondere der erwartete Rückgang der Kinderzahlen angezweifelt. 
Der Einfl uss der künftigen Bevölkerungsentwicklung auf Personal- sowie Platzmangel in Bezug auf 
das Thüringer System der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung ist unsicher. Sehr wahr-
scheinlich sind regional unterschiedliche Entwicklungen: Im Gegensatz zu ländlichen Regionen ist 
in den Thüringer Großstädten nicht mit einem deutlichen Rückgang der Kinderzahlen und der damit 
einhergehenden Bedarfe an Betreuungsplätzen und Kita-Personal zu rechnen.

des Landesamts für Statistik prognostiziert. Ehrlich be-
gründet dies damit, dass sich die Bevölkerungsprognosen 
im Rahmen vergangener Vorhersagen als „signifi kant zu 
niedrig erwiesen“ hätten, „auch und gerade was die Anzahl 
an Kindern betrifft“ (Ehrlich, 2020, S. 39). So habe etwa 
die 2008 prognostizierte Kinderzahl in Thüringen für das 
Jahr 2018 tatsächlich um 55 Prozent höher gelegen. Für 
2030 geht Ehrlich für den Freistaat insgesamt von in etwa 
gleichbleibenden Betreuungszahlen aus und beurteilt den 
Einfl uss der zukünftigen Betreuungsquote auf den Perso-
nalbedarf als wahrscheinlich gering.

Im Rahmen der Studie werden unterschiedlich modellier-
te Angebot-Nachfrage-Berechnungen in Bezug auf päda-
gogisches Personal für Kindertageseinrichtungen vorge-
stellt (Ehrlich, 2020). Dabei wird davon ausgegangen, dass 
bis 2030 in Thüringen etwa 6.000 zusätzliche Fachkräfte 
benötigt werden. Weiterhin wird angenommen, dass im 
selben Zeitraum gut 7.000 Erzieher*innen in Thüringen 
ausgebildet werden. Bliebe also der Großteil der ausge-
bildeten Erzieher*innen im Bundesland, decke die Zahl 
der Absolvierenden (rechnerisch) den Fachkräftebedarf ab. 
Die Autor*innen der Studie halten dieses Szenario aller-
dings für nicht realistisch. Unter anderem gebe es bereits 
zum Zeitpunkt der Studie Fachkräfteengpässe. In einem 
weiteren Modell wird den Berechnungen zusätzlich ein 
verbesserter Personalschlüssel zugrunde gelegt und zu-
dem von verbesserten Beschäftigungsbedingungen und 
höheren Absolvierendenzahlen ausgegangen. In toto wür-
den in einem solchen Fall rund 19.000 zusätzliche Fach-

kräfte gebraucht. Damit gäbe es im Jahr 2030 in Thüringen 
eine Unterdeckung von rund 10.450 Fachkräften für den 
frühpädagogischen Bereich.

Dagegen prognostizieren Rauschenbach et al. (2020) für 
Ostdeutschland im Rahmen ihrer jüngst veröffentlich-
ten bedarfsorientierten Vorausberechnungen insgesamt 
Rückgänge der Kinderzahlen, sowohl im Bereich der unter 
als auch über dreijährigen Kinder: So wird für das Jahr 
2030 mit einer Anzahl von noch 87 Prozent der alters-
gleichen Kinder unter drei Jahren im Vergleich zu Ende 
2018 gerechnet. Für die über Dreijährigen wird zunächst 
ein moderater Anstieg bis 2021 angenommen. Bis 2030 
wird dann mit einem Absinken auf 93 Prozent des Werts 
von 2018 gerechnet. In Ostdeutschland, so das Fazit der 
Autor*innengruppe, werde es also „kurzfristig höchstens 
noch zu geringen zusätzlichen Platzbedarfen kommen“ 
(Rauschenbach et al., 2020, S. 53). Zudem wird bemerkt, 
dass – sollten die Ausbildungszahlen stabil bleiben – die 
Personalbedarfe in Ostdeutschland vermutlich gedeckt 
werden können. Die Bertelsmann Stiftung konstatiert für 
Thüringen lediglich einen Bedarf an zusätzlich 0,3 Pro-
zentpunkten des bestehenden Personals zur Erfüllung 
des Elternwunschs nach einem Kita-Platz für Kinder im 
Kindergartenalter (Bertelsmann Stiftung, 2022i). Es wird 
allerdings auch darauf hingewiesen, dass sich die Zah-
len regional unterschiedlich entwickeln können und ins-
besondere in Städten wie etwa Jena auch weiterhin mit 
steigenden Bevölkerungs- und Kinderzahlen gerechnet 
werden kann.
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Der Einladung zum Fachgespräch folgten Vertreter*innen 
der Liga der Freien Wohlfahrtspfl ege in Thüringen (As-
trid Exel vom DRK Landesverband Thüringen, Reimund 
Schröter vom Paritätischen Landesverband); Stephen 
Krumrey als Vertreter des Gemeinde- und Städtebunds 
Thüringen e.V.; Anke Mamat vom Thüringer Bündnis für 
Qualität in der Kindertagesbetreuung; Heike Leipold von 
der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Thüringen, 
Referat Frühkindliche Bildung und Sozialpädagogik; Jens 
Daniel, Abteilungsleiter Soziales der Marie-Elise-Kayser 
Fachschule Erfurt; Patrick Ziegler für die Landeselternver-

tretung der Kindergärten in Thüringen; Kathrin Fleischer 
und Katrin Zwolinski vom Thüringer Institut für Lehrer-
fortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien; Frau Dr. 
Margarita Stolarova vom Deutschen Jugendinstitut Mün-
chen/Landtagsfraktion Die Grünen Bayern sowie Thors-
ten Wolf, Fraktion Die Linke im Thüringer Landtag. Als 
Gastgeber*innen waren die Fraktionsvorsitzende von 
BÜNDNIS 90/DIE GRÜNEN, Astrid Rothe-Beinlich, und 
Tino Gaßmann, Referent für Bildung, Jugend, Asyl- und 
Migrationspolitik, anwesend.

Am 13. Oktober 2020 fand auf Einladung der Fraktion BÜNDNIS 90/DIE GRÜNEN im Thüringer Landtag ein fach-
politischer Austausch zur Qualität und Qualitätsentwicklung der Kindertageseinrichtungen in Thüringen statt. Ziel der 
Veranstaltung war es, zentrale Herausforderungen und mögliche Lösungsansätze aus der Perspektive möglichst vieler 
Akteur*innen im Feld frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung zu benennen und in einen ersten Austausch 
hierüber zu kommen. Prof. Dr. Viernickel hielt zu Beginn der Veranstaltung einen Impulsvortrag zum Thema „Pädagogi-
sche Qualität in Kindertageseinrichtungen und ihre Effekte auf kindliche Entwicklung“.

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse des fachpolitischen Austauschs im Sinne von Positionierungen der Akteur*innen 
überblicksartig zusammenfasst, zu denen diese in Form eines fünf- bis zehnminütigen Statements eingeladen wurden. 

4. Das Thüringer FBBE-System 

aus der Perspektive von Fachvertreter*innen

4.1 Stellungnahmen der eingeladenen Akteur*innen 
4.1.1 Liga der Freien Wohlfahrtspfl ege in Thüringen
Die Vertreter*innen der Liga der Freien Wohlfahrtspfl ege 
in Thüringen zählten einen umfassenden Katalog an Maß-
nahmen auf, um die Qualität der Thüringer Kindertages-
einrichtungen zu stärken:

Verbesserung des Personalschlüssels: Verweis 
auf Unterscheidung Personalschlüssel und Fachkraft-
Kind-Relation; ggf. Anpassung von Ausfallzeiten und Zei-
ten mittelbarer pädagogischer Arbeit.

Zeitkontingente für Leitungstätigkeit erwei-
tern: Abschaffung des Sockels, Bereitstellung eines pau-
schalen „Minimums“.

Rahmenbedingungen für die Umsetzung von Inklu-
sion schaffen.

Bewusste Steuerung von Maßnahmen der Fachkräfte-
gewinnung: Optimierung der Verträge, z.  B. verbindli-

ches/verlässliches Stundenkontingent; Absicherung der 
praxisintegrierten Ausbildung (PIA) und Weiterführung 
des Modellprojekts; unbedingtes Festhalten am Fachkraft-
Status; Richtlinien und nachhaltige sowie transparente 
Strukturen für multiprofessionelle Teams entwickeln.

Personalkontinuität sichern: kleinteilige Berech-
nungspraxis optimieren.

Die Rahmenbedingungen für und die Qualität von Fach-
beratung optimieren: trägerspezifi sch gestalten, wie 
frei wählbare Fachberatung, fachliche Weiterentwicklung, 
Verbesserung der Finanzierung.

Digitalisierung: Konzepte entwickeln, die alle Akteurs-
gruppen berücksichtigen (Eltern, Kinder, Fachkräfte/Team, 
Fachberatung).
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4.1.2 Gemeinde- und Städtebund Thüringen e.V.
Herr Stephen fokussierte im Beitrag für den Städte- und 
Gemeindebund folgende Aspekte:

– Qualität des gesamten FBBE-Systems in den 
Blick nehmen: Die von Prof. Dr. Viernickel vorgetragene 
Herangehensweise, die Ebenen des gesamten Kita-Sys-
tems bei der Weiterentwicklung der Qualität zu berück-
sichtigen, wurde bestärkt. Bei allen wünschenswerten 
Maßnahmen seien deren Kosten und die Finanzierungs-
wege mit zu bedenken.

– Vereinfachung der Personalschlüsselberech-
nungen: aufgrund der im Gesetz festgeschriebenen 
differenzierten, kleinteiligen Personalschlüssel für 
mehrere Altersgruppen ist einerseits der administrative 
Aufwand für die kontinuierlich notwendig werdenden 
Neuberechnungen sehr hoch und andererseits die Absi-
cherung eines verlässlichen Arbeitsumfangs für die Be-
schäftigen erschwert. Nachbesserungen sind dringend 
notwendig.

– Einführung der Kategorie der Assistenzkräfte in den 
Fachkräftekatalog: Hierzu wird angesichts des Fach-

kräftemangels eine Diskussion angeregt. In Thürin-
gen sind Öffnungs- wie Betreuungszeiten sehr hoch 
(Rechtsanspruch auf bis zu 10 Stunden Betreuung/
Tag). Zu prüfen wäre, zu welchen Aufgaben Assistenz-
kräfte herangezogen werden können und in welchem 
Maße sie Anrechnung auf den Personalschlüssel fi nden 
können. Gleichzeitig wird vermutet, dass die Personal-
ausstattung vor Ort besser sei als auf dem Papier, weil 
viele Eltern nicht die vollen ihnen bereitgestellten Be-
treuungszeiten ausnutzen.

– Kinder mit besonderem Förderbedarf unter-
halb des Anspruchs auf Eingliederungshilfe: das ge-
plante Thüringer Landesprogramm „Vielfalt vor Ort 
begegnen – Multiprofessionelle Teams in Kindertages-
einrichtungen mit komplexen Bedarfen“ wird positiv 
bewertet; es sollte aber besser fi nanziert werden. Der 
Wunsch an das Gutachten wird formuliert, existierende 
Modelle auf ihre Effektivität und Effi zienz hin zu prüfen, 
um eine Entscheidungsgrundlage zu erstellen, ob eine 
Investition lohnenswert ist.

4.1.3 Thüringer Bündnis für Qualität in der Kindertagesbetreuung
Das Thüringer Bündnis für Qualität in der Kindertages-
betreuung versteht sich als Knotenpunkt, der durch Aus-
tausch und Vernetzung die Qualität in der Kindertagesbe-
treuung gestaltet und weiterentwickelt. Dies spiegelt sich 
auch in dem Kurzstatement beim Fachgespräch:

– Einbezug der Bedarfe, Problemlagen und Perspek-
tiven der Fachpraxis: Politische Entscheidungen 
lösen bei betroffenen Akteursgruppen unterschiedli-
che Reaktionen aus. Im Vorfeld sollte daher immer eine 
Perspektivenübernahme erfolgen, es sollte mitgedacht 
werden, welche Botschaften bei den Akteursgruppen 
ankommen, welche jeweiligen Vor- und Nachteile, Wir-
kungen und Nebenwirkungen mit den Entscheidungen 
oder Maßnahmen verbunden sind. Beispielsweise wird 
die Einführung von zeitlich verkürzten Quereinstiegs- 
und PIA-Modellen von denjenigen, die die klassische 
Laufbahn durchlaufen oder eingeschlagen haben, auch 
als unfair wahrgenommen, weil bei kürzerer und/oder 
vergüteter Ausbildung die spätere Position auf dem 
Arbeitsmarkt und die Höhe der Vergütung dieselbe ist.

– Assistenzkräfte: ein temporärer Einsatz von refi nan-
zierten Assistenzkräften wird befürwortet, jedoch ohne 
Anrechnung auf den Personalschlüssel.

– Die Rahmenbedingungen für und die Qualität von Fach-
beratung weiterentwickeln, u.a. hinsichtlich des Berufs-
bildes, der Qualifi zierung und Finanzierung.

– Anbindung an Wissenschaft und Forschung: Pä-
dagogische Arbeit muss auf wissenschaftlichen Grund-
lagen aufbauen. Der Forschungs-Praxis-Transfer ist zu 
stärken: Impulse von Hochschulen sollten systemati-
scher als bisher aufgenommen und neue Informations-
wege erschlossen werden.

– Thüringer Zentrum für Kindheitspädagogik: 
Die Einrichtung eines Thüringer Zentrums für Kind-
heitspädagogik wird vorgeschlagen. Ziele: Bündelung 
von Expertise aus Wissenschaft und Praxis; Unterstüt-
zung von Trägervielfalt und Qualitätsentwicklung.

4.1.4 Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
Die Vertreterin der GEW betonte, dass Kitas Bildungs-
einrichtungen seien und es daher darum gehe, die 
Themen Qualität und Bildung gemeinsam zu betrachten 
(„Bildung fördern, Qualität steigern“). Sie stellte folgende 
Forderungen bzw. Ansatzpunkte zur Sicherung und Weiter-
entwicklung der Qualität in den Raum:

– Mittelfristiges Ziel ist die Sicherstellung einer ange-
messenen Fachkraft-Kind-Relation unter Orien-
tierung an den Empfehlungen der Bertelsmann Stif-
tung; übergeordnete Perspektive sind bundeseinheitli-
che Personalstandards. Zur Erreichung des Ziels müssen 
auch Regelungen für mittelbare pädagogische Arbeits-
zeiten überprüft und ggf. angepasst werden.
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– Fachkräftegebot/Fachkräftegewinnung: Praxis-
integrierende Ausbildungsformate werden als positiv 
bewertet, weil die kostenfreie und teilweise bezahlte 
Berufsausbildung die Attraktivität des Berufsfeldes er-
höht. Dies ist angesichts des Fachkräftemangels extrem 
wichtig. Für die weitere Implementierung müssen in 
Abstimmung mit den Trägern gute Wege gefunden wer-
den. Bei Beschäftigung von Assistenzkräften muss auf 
durchlässige Qualifi zierungswege hin zu staatlich an-
erkannten Erzieher*innen geachtet werden.

– Leitungsebene: Es sollte auch in kleinen Einrichtungen 
stellvertretende Leitungskräfte geben.

– Gesundheitsförderung: Es gibt einen hohen 
Krankenstand in der Praxis. Das Thema Gesundheits-
förderung muss stärkere Beachtung fi nden.

– Lohnniveau: Auf tarifentsprechende Löhne bei 
freien Trägern sollte eingewirkt werden (wobei hier die 
Tarifpartner und nicht die Politik adressiert ist).

4.1.5 Vertreter*innen der Fachschulen
Jens Daniel von der Marie-Elise-Kayser Fachschule in 
Erfurt thematisierte primär die Qualität der Ausbildungs-
ebene:

– Es wird eine hohe Heterogenität in der Fach-
schullandschaft konstatiert. Die Maria-Luise-Kaiser 
Fachschule ist im Kontakt und Austausch mit Wissen-
schaft; die Kompetenz des Lehrpersonals und die Eig-
nung von Ausbildungsplatz-Bewerber*innen wird als 
hoch eingeschätzt und in einen Zusammenhang mit 
den Möglichkeiten privater Fachschulen zur besseren 
Bezahlung der Lehrkräfte und der Schulgeldfreiheit für 
Auszubildende gebracht.

– Praxisintegrierte Ausbildung: In den nächsten 
Jahren wird es an den Fachschulen parallele Ausbil-
dungsformate geben. Dass die klassische konsekutive 
Ausbildung von PiA abgelöst wird, ist nicht zu erwarten, 
da die bisherigen PiA-Plätze einen sehr geringen An-
teil darstellen. Es ist zu analysieren, unter welchen Be-
dingungen PiA möglich und sinnvoll ist; ein Roll-out in 
die Fläche ist unter Berücksichtigung der Analyseergeb-
nisse vorzunehmen. Bisher erweisen sich die PiA-Schü-
ler*innen als sehr engagiert; es werden so auch andere 
Zielgruppen erreicht. Träger müssen stärker u.a. in die 
Auswahl von Bewerber*innen einbezogen werden.

4.1.6 Landeselternvertretung der Kindergärten
Patrick Ziegler nahm eine deutliche Positionierung zur 
Priorität von hoher pädagogischer Qualität bzw. Bildungs-
qualität gegenüber der Schaffung von Betreuungsplätzen 
bzw. der elterlichen Beitragsbefreiung vor. Adressiert wur-
den außerdem folgende Themen: 

– Eskalationsmanagement: In der Praxis belasten 
hohe Krankenstände, träge Verwaltungsprozesse und 
intransparente Kommunikation. Es fehlt das Bewusst-
sein für und die Implementierung eines systematischen 
Eskalationsmanagements. 
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– Praxisintegrierte Ausbildung: Für die Finanzie-
rung der PiA sollten alternative Finanzierungsformen/ 
Umverteilungen überprüft werden.

– Personalschlüssel: Auf die notwendige Unterschei-
dung zwischen Personalschlüssel und Fach-
kraft-Kind-Relation wird verwiesen. Es sollte ge-
prüft werden, ob ein veränderter Personalschlüssel für 

bestimmte Aufgabenfelder und Tätigkeiten gelten kann 
und ob Ehrenamtliche in stärkerem Maß in die pädago-
gische Arbeit einbezogen werden können.

– Prävention: Mehr und gezieltere Investitionen in 
präventive Erkennung von potenziellen Entwicklungs-
risiken; Einsatz von Sozialarbeiter*innen in Kitas (multi-
professionelle Teams)

4.1.7 Dr. Margarita Stolarova, DJI München
Frau Dr. Stolarova betonte, dass die Schaffung von Bedin-
gungen für eine kompensatorische Förderung von Kin-
dern in benachteiligten Lebenssituationen zentral für den 
Erfolg der Förderung ist. 

– Kompensatorische Förderung sei individuell und so-
zialraumbezogen umzusetzen; darauf auszurichten, 
dass vor Ort zielgruppenspezifische Lösungen
gefunden werden; dahingehend zu unterstützen und zu 
steuern, dass besonders belastete Sozialräume zusätz-
lich Ressourcen erhalten sowie durch die Etablierung 
multiprofessioneller Teams fachlich zu stärken.

– In diesem Zusammenhang ist die Erfahrung von päd-
agogischen Fachkräften aus der coronabedingten Not-
betreuung ernst zu nehmen: kleinere Gruppen, 
bessere Fachkraft-Kind-Relationen ermögli-
chen intensives, individuelles Arbeiten mit den Kindern 
und damit eine bessere Bildungsqualität.

– Personalgewinnung und -qualifikation: Praxis-
bezug in Ausbildung stärker verankern, persönliche Eig-
nung bleibt ausschlaggebend; Karrierewege etablieren, 
über Diversifi zierung von Qualifi kationsniveaus nach-
denken.

4.1.8 Thüringer Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung 
und Medien (ThILLM)

Die Zielgruppe des Instituts sind in erster Linie Fachbera-
ter*innen und Mentor*innen, die im Auftrag des Bildungs-
ministeriums qualifi ziert werden, um Teams und Fach-
kräfte in Regionen mit besonderen Herausforderungen 
(„Brennpunktkitas“) zu stärken. Angeboten wird außerdem 
ein methodisch-didaktisches Qualifi kationsangebot für 
Hochschulabsolvent*innen (in erster Linie Sozialpäda-

gog*innen ohne direkten Bezug zum Setting Kita) und 
Quereinsteiger*innen. 

Die Vertreter*innen des Thüringer Instituts für Lehrerfort-
bildung, Lehrplanentwicklung und Medien nahmen keine 
eigene Positionierung vor, bestärkten jedoch einzelne For-
derungen bzw. Vorschläge aus der Runde.
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4.2 Ableitung zentraler Ansatzpunkte für die Qualitätsentwicklung 
Die Aussagen der Teilnehmer*innen im Fachgespräch er-
gänzen die aus einer Außenperspektive vorgenomme-
nen Analysen zur wissenschaftlichen Befundlage der 
pädagogischen Qualitätsforschung (Kapitel 2) und zur Ist-
Situation des Systems frühkindlicher Bildung, Erziehung 
und Betreuung im Freistaat Thüringen (Kapitel 3) um 
die Innen-Perspektive der direkt an der Herstellung von 
Qualität beteiligten Akteur*innen. Naturgemäß sind bei-
de Perspektiven miteinander verwoben. Die Erfahrungen 
von direkt Beteiligten und Betroffenen können jedoch in 

ergänzender, differenzierender oder abgrenzender Weise 
dazu beitragen, Auswirkungen von Rahmenbedingungen, 
politischen Weichenstellungen und der Implementierung 
von Konzepten und Maßnahmen zu identifi zieren und hin-
sichtlich ihrer Tragweite einzuschätzen.

Im Folgenden sollen die Kernthemen aus den State-
ments der Thüringer Akteur*innen zusammengefasst und 
in knapper Form erste Ansatzpunkte für die Qualitätsent-
wicklung dargestellt werden.

4.2.1 Personalschlüssel und Fachkraft-Kind-Relationen
Von mehreren Akteur*innen wurde auf die Notwendigkeit 
hingewiesen, die derzeitigen im Bundeslandvergleich sehr 
ungünstigen Personalschlüssel zu verbessern, die weit jen-
seits wissenschaftlich abgeleiteter fachlicher Standards 
liegen. Dies wird als eine der zentralen Stellschrauben so-
wohl in Bezug auf die generelle Bildungs- und Entwick-
lungsförderung der Kinder als auch die gezielte Förderung 
von Kindern mit besonderen, in ihren sozio-ökonomischen 
Lebenslagen begründeten Bedarfen angesehen. Schlechte 
Personalschlüssel werden auch als ein Grund für das hohe 
Belastungserleben der pädagogischen Fachkräfte ange-
führt.

Im Zusammenhang mit der Verbesserung von Personal-
schlüsseln steht die Absicherung von angemessenen 
Fachkraft-Kind-Relationen in der direkten pädagogischen 
Arbeit mit den Kindern. Hierfür fordern die Akteur*innen, 
die gesetzlich geregelten Zeitkontingente für Ausfallzeiten 
und mittelbare pädagogische Arbeitszeiten zu überprüfen 
und an die realen Bedingungen anzupassen.

Nachbesserungen werden bei der als viel zu kleinteilig kri-
tisierten Personalbedarfsberechnung angemahnt, die mit 
einem hohen administrativen Aufwand und einer kaum zu-
mutbaren einseitig fl exiblen Vertragsgestaltung zuunguns-
ten der pädagogischen Mitarbeiter*innen verbunden sei53.

4.2.2 Qualifi kationswege von pädagogischen Fachkräften
Die Forderung, die quantitative Personalsituation in Kin-
dertageseinrichtungen zu verbessern, wirft unmittelbar 
die Frage nach der Verfügbarkeit von geeignetem Fach-
personal auf. Die in erster Linie zur Steigerung der At-
traktivität der Erzieher*innenausbildung und schnelleren 
Einmündung von pädagogisch tätigem Personal konzi-
pierte praxisintegrierte Ausbildung (PiA)54, die seit 2019 
in Thüringen angeboten wird, fi ndet bei den Akteur*in-
nen insgesamt hohe Akzeptanz. Vorteile werden im ver-
besserten Praxisbezug, der Erschließung neuer Ziel-
gruppen für die Ausbildung und der Abminderung des 
Fachkräftemangels vor Ort durch die sofortige Praxis-

integration gesehen. Das Modellprojekt „Praxisinteg-
rierte Ausbildung in Thüringen (PiA-TH)“ läuft 2023 aus. 
Die Verstetigung und der Ausbau der praxisintegrierten 
Ausbildung wird gewünscht, allerdings in Verbindung 
mit der Stärkung der Trägerposition bei der Auswahl von 
Auszubildenden, einer Evaluation der Bedingungen ihrer 
sinnvollen Implementierung und der Absicherung der 
Finanzierung. Quereinsteiger*innenprogramme werden 
insgesamt kritisch betrachtet. Auch die Qualität der fach-
schulischen Ausbildung bzw. die hohe Bandbreite von 
qualitativ sehr guten bis hin zu sehr schlechten Fach-
schulen wurde als Problem angeführt. 

4.2.3 Multiprofessionelle Teams in Thüringer Kindergärten
Grundsätzlich stehen die Akteur*innen auch der Diversi-
fi zierung der Teamstrukturen in Thüringer Kindertages-
einrichtungen positiv gegenüber. Unter dem Stichwort 
der „multiprofessionellen Teams“ werden hier einerseits 
Chancen und Risiken der Integration von Assistenzkräften 
angesprochen, wobei Vorschläge von deren Einstellung 
ohne Anrechnung auf den Personalschlüssel bis zur Zu-
weisung von Tätigkeiten, die keine besonders profi lierte 
pädagogische Ausbildung erfordern, reichen. Andererseits 
wurden auch Überlegungen zum Einbezug von hoch qua-

lifi ziertem sozialpädagogischem Personal (Sozialarbei-
ter*innen, Sozialpädagog*innen, Kindheitspädagog*innen) 
angesprochen, insbesondere in Einrichtungen in beson-
ders belasteten Sozialräumen, wobei hier die Notwendig-
keit einer angemessenen fi nanziellen Ausgestaltung be-
tont wurde.

Wichtige Qualitätsstandards, die in Bezug auf die Diver-
sifi zierung von Teamstrukturen genannt wurden, sind 
die Schaffung durchlässiger Karrierewege, die qualitativ 
hochwertige methodisch-didaktische Weiterbildung von 

53 Zu Personalschlüssel und Fachkraft-Kind-Relation siehe Abschnitte 3.1.4 und 3.1.5
54 Zur praxisintegrierten Ausbildung in Thüringen siehe Abschnitt 3.4.1
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4.2.4 Förderung von Kindern in besonders belasteten Lebenssituationen
Um das Ziel zu erreichen, die Entfaltung der individuellen 
Potenziale jedes Kindes möglichst gut zu unterstützen und 
die Bildungschancen aller Kinder zu erhöhen, wird eine 
strukturelle, fi nanzielle und konzeptionelle Fokussierung 
auf die Förderung von Kindern mit besonderen Bedarfen 
und in besonders schwierigen Lebenslagen für zielfüh-
rend erachtet. Damit ist auch die inklusive Förderung von 
Kindern mit Behinderungen angesprochen, für die in Thü-

ringen bessere Rahmenbedingungen geschaffen werden 
müssen. Hier sind insgesamt gezielte Investitionen in die 
präventive Früherkennung von Entwicklungsrisiken und 
die Implementierung individueller und sozialraumbezo-
gener Fördermaßnahmen notwendig; das mit Mitteln des 
Gute-Kita-Gesetz geplante (und mittlerweile laufende) 
Projekt „Vielfalt vor Ort begegnen“ wird in diesem Zusam-
menhang positiv bewertet55.

4.2.5 Professionalisierung der Steuerung des Kita-Systems und der Qualitätsentwicklung
In Bezug auf die Steuerungsebene wird es für zielführend 
erachtet, bei der Allokation von Budgets und der Ent-
wicklung und Implementation von Konzepten und Maß-
nahmen grundsätzlich stärker wissenschaftlich generier-
te Erkenntnisse zu Grunde zu legen bzw. Strukturen und 
Prozesse wissenschaftlich zu evaluieren. Als vernachläs-
sigte Bereiche der fachpolitischen Steuerung im System 
frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung wurden 
die Gesundheitsförderung bzw. das Gesundheitsmanage-
ment sowie ein systematisches Eskalationsmanagement 
benannt. Insgesamt wird betont, dass das Gesamtsystem 

mit seinen Bedingungen, Ressourcen, Prozessen und Er-
gebnissen in den Blick zu nehmen ist.

Als Ressourcen für die Qualitätssicherung und -entwick-
lung werden Leitungskräfte und die Fachberatung be-
nannt; Augenmerk muss hier auf die Rahmenbedingun-
gen ihrer Tätigkeit und die Qualifi kation der Akteur*innen 
gelegt werden. Als Idee einer strukturellen Verankerung 
der Steuerungs-, Transfer- und Entwicklungsaktivitäten 
wurde ein „Thüringer Zentrum Kindheitspädagogik“56 an-
gesprochen.

Quereinsteiger*innen und von Personen mit akademi-
schen Abschlüssen, aber ohne direkten Bezug zum Setting 
Kita, eine Sensibilisierung für ein potenzielles Frustrati-
ons- und Abwertungserleben der „klassisch“ ausgebilde-

ten Erzieher*innen sowie die Entwicklung transparenter 
Richtlinien und Strukturen für mögliche Teamzusammen-
setzungen, auch um einer schleichenden De-Professiona-
lisierung vorzubeugen. 

55 Zum Modellprojekt „Vielfalt vor Ort begegnen“ siehe Abschnitt 3.4.4
56 Das Ende 2021 an der Fachhochschule Erfurt gegründete Thüringer Institut für Kindheitspädagogik (2022) zur Förderung des Wissenstransfers zwischen Praxis, Politik und Wissenschaft kann als Schritt in 

diese Richtung gewertet werden. Die Ziele weisen Überschneidungen zu den Aufgaben eines „Thüringer Zentrums für Frühe Bildung“ auf, die das Maßnahmenpaket 1b formuliert.
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5. Stärken und Schwächen 

des Thüringer FBBE-Systems

Auf Basis a) der Zusammenschau des nationalen und 
internationalen wissenschaftlichen Erkenntnisstands zu 
Bedingungs- und Gelingensfaktoren einer hohen päda-
gogischen Interaktions- und Prozessqualität in Kinder-
tageseinrichtungen, b) der Bestandsaufnahme der Ver-
fasstheit des Systems frühkindlicher Bildung, Betreuung 
und Erziehung in Thüringen und c) der Rekapitulation der 
Perspektiven fachpolitischer und fachlicher Akteur*in-
nen soll in diesem Kapitel eine systematische Stärken-
Schwächen-Analyse in Form einer SWOT-Analyse vor-
genommen werden57. 

Die SWOT-Analyse (Strenghts, Weaknesses, Opportunities, 
Threats) ist eine anerkannte, fundierte Methode zur stra-
tegischen Planung. Dabei werden sowohl die Merkmale 
(Stärken und Schwächen) der jeweiligen Organisation bzw. 
des zu steuernden Systems als auch das Umfeld analysiert, 
um Chancen und Risiken zu identifi zieren, die sich aus der 
aktuellen oder prognostizierten Gesamtsituation ergeben 
können. SWOT-Analysen können dazu beitragen, Strategien 
festzulegen, Handlungsfelder und steuerungsrelevante 
Ansatzpunkte zu identifi zieren, Ressourcen und Budgets 
besser einzusetzen, Projekte zu initiieren und konkrete 
Maßnahmen zu ergreifen (Wollny & Paul, 2015). 

57 Auf Literaturverweise wird an dieser Stelle zugunsten einer besseren Lesbarkeit weitgehend verzichtet; Belege fi nden sich in den jeweiligen inhaltlichen Kapiteln.

Empfehlungen für die systematische Weiter-
entwicklung des Thüringer FBBE-Systems

Nachdem der aktuelle Stand des Thüringer Systems der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung und Perspek-
tiven von Praxisvertreter*innen zusammengetragen wurden, erfolgt nun eine umfassende Analyse der Stärken, 
Schwächen, Chancen und Risiken des Systems (Kapitel 5). Im 6. und letzten Kapitel werden schließlich Empfehlungen zur 
systematischen Weiterentwicklung der Qualität des Thüringer FBBE-Systems präsentiert.
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5.1 SWOT-Analyse
Für das System der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung in Thüringen konnten folgende bundeslandspezi-
fi sche Stärken, Schwächen, Chancen und Risiken identifi ziert werden:

Stärken Schwächen

• Rechtsanspruch auf tägliche 10-stündige 
Betreuung ab dem vollendeten ersten Lebensjahr

• Hohe Bildungsbeteiligung

• Partielle Beitragsbefreiung für Familien 

• Hoher formaler Qualifi kationsgrad des 
pädagogischen Personals

• Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

• Gesetzliche Verankerung von 28% Zeitanteilen für 
Ausfall- und mittelbare pädagogische Arbeitszeiten

• Überwiegend angemessene Gruppengrößen

• Gesetzliche Verankerung von Fachberatung

• Pauschale für Prävention und Intervention

• Landesstrategie zum Ausbau von Thüringer 
Kindertageseinrichtungen zu Eltern-Kind-Zentren 
(ThEKiZ)

• Unzureichender Personalschlüssel

• Kleinteiliger Personalberechnungsmodus

• Höhe und Berechnung der Zeitanteile 
für Leitungstätigkeit

• Vorrangig Inputsteuerung des FBBE-Systems

• Unzureichende Informationen über verschiedene 
Dimensionen pädagogischer Qualität

• Fehlender Überblick über Fort- und Weiterbildungs-
angebote und -inanspruchnahme

• Geringer Forschungs-Praxis-Transfer, 
unsystematische Kooperation mit Hochschulen

• Strukturdefi zite des Fachberatungssystems

• Vernachlässigung der Gesundheit und 
Arbeitsfähigkeit des pädagogischen Personals

Chancen Risiken

• Mittel aus dem KiQuTG

• Modellprojekt/Landesprogramm „Praxisintegrierte 
Ausbildung in Thüringen (PiA-TH)“

• Thüringer Landesprogramm „Vielfalt vor Ort 
begegnen – Multiprofessionelle Teams in 
Kindertageseinrichtungen mit komplexen Bedarfen“ 
in Anbindung an Wissenschaft

• Verfügbarkeit akademisch ausgebildeter Kindheits-
pädagog*innen (Thüringen und angrenzende 
Bundesländer)

• (Demografi sche Entwicklung)

• Hohe Kooperationsbereitschaft von Trägern, 
Verbänden und Verbünden

• Gefährdung des nachhaltigen Erfolgs von Modell-
projekten durch fehlende Ressourcen (ThEKiZ, PiA-TH)

• Verstärkung des Fachkräftemangels

• Überforderung der Fachkräfte durch sehr hohe 
Anforderungen des Bildungsplans 

• Absinken formaler Qualifi kation und fachlicher 
Kompetenz

• Verkürzte Ausbildungen/Quereinstiege ➜ Abwehr, 
Frustration der etablierten Fachkräfte

• Hohe Heterogenität der Leistungsfähigkeit/ Qualität 
der Fachschulen

• Stabilisierung oder Verschärfung herkunftsbedingter 
Bildungsungleichheiten

• Demokratiedefi zite

• Budgetkürzungen und Umverteilungen aufgrund der 
COVID-19-Pandemie 

Abbildung 16: SWOT – Analyse des Systems frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung in Thüringen, eigene Darstellung
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Im Folgenden werden die einzelnen Felder und Aspekte erläutert.

5.1.1 Stärken des Thüringer FBBE-Systems
In einem ersten Schritt wurden Merkmale, Strukturen und 
Prozesse identifi ziert, die das System charakterisieren und 
als Ressourcen zur Verfügung stehen und wirksam wer-
den. 

Für das Thüringer FBBE-System wurden folgende Stärken 
herausgearbeitet:

– Rechtsanspruch auf täglich zehnstündige Betreuung 
ab dem vollendeten ersten Lebensjahr

– Hohe Bildungsbeteiligung

– Partielle Beitragsbefreiung für Familien 

– Hoher formaler Qualifi kationsgrad des pädagogischen 
Personals

– Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre 

– Gesetzliche Verankerung von 28 Prozent Zeitanteilen 
für Ausfall- und mittelbare pädagogische Arbeitszeiten 

– Überwiegend angemessene Gruppengrößen

– Gesetzliche Verankerung von Fachberatung 

– Pauschale für Prävention und Intervention

– Landesstrategie zum Ausbau von Thüringer Kinder-
tageseinrichtungen zu Eltern-Kind-Zentren (ThEKiZ)

Kindertageseinrichtungen sind in Thüringen seit vielen 
Jahren ein selbstverständlicher Bestandteil der öffentli-
chen Daseinsvorsorge. Selbst in ländlichen Räumen ist 
der nächste Kindergarten (noch) gut zu erreichen. Die 
Bildungsbeteiligung, also der Anteil von Kindern, die eine 
Kindertageseinrichtung besuchen, ist ebenso wie der An-
teil an Ganztagsbetreuung im Bundesvergleich sehr hoch; 
dies gilt auch und sogar besonders für die unter dreijähri-
gen Kinder. Hierzu trägt die rechtliche Absicherung eines 
täglichen Betreuungsumfangs von bis zu 10 Stunden ab 
dem vollendeten ersten Lebensjahr bei. Eltern sind teil-
weise von den Beitragszahlungen befreit und werden im 
Zuge der Umsetzung von Maßnahmen aus dem KiQuTG 
weiter entlastet, was die Inanspruchnahmebereitschaft 
stabilisieren und weiter erhöhen dürfte.

Der formale Qualifi kationsgrad ist eines der Merkmale der 
Strukturqualität, das relativ stabile Zusammenhänge mit 
der pädagogischen Interaktions- und Prozessqualität auf-
weist. Der formale Qualifi kationsgrad des pädagogischen 
Fachpersonals ist in Thüringen bundesweit am höchsten. 
Fast alle pädagogischen Teams in Thüringer Kindertages-
einrichtungen bestehen aus mindestens einschlägig fach-
schulisch ausgebildeten Personen mit einem geringen 
Anteil geringer Qualifi zierten. In fast jedem zweiten Team 
ist mindestens eine Person mit akademischer Qualifi ka-
tion beschäftigt.

Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre ist die in einem 
partizipativen Prozess entwickelte, wissenschaftlich an-

schlussfähige und gesetzlich verankerte Grundlage für 
die pädagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen. 
Als erster Bildungsplan bundesweit umspannt er die bil-
dungsbiografi schen Stationen von Kindern im Alter von 
null bis 18 Jahren. Mit seiner umfassenden und ausdif-
ferenzierten Darstellung von bildungswissenschaftlichen 
Grundlagen, Bildungsbereichen und Aspekten der Quali-
tät, Professionalität und des Qualitätsmanagements ist er 
eine ausgezeichnete Grundlage für die Weiterentwicklung 
der Bildungs- und pädagogischen Qualität der Thüringer 
Kindertageseinrichtungen.

Hinreichende Ressourcen für die gemäß Anforderungs-
profi l zu erbringenden Leistungen und Tätigkeiten von pä-
dagogischen Fachkräften – auch außerhalb der direkten 
pädagogischen Arbeit mit den Kindern – sind empirisch 
mehrfach in einen Zusammenhang mit einer hohen pä-
dagogischen Prozess- und Interaktionsqualität gebracht 
worden. Mit der Novellierung des Thüringer Kindergar-
tengesetzes sind nunmehr 28 Prozent des Arbeitszeit-
volumens für die Kompensation von Ausfallzeiten und 
mittelbaren pädagogischen Arbeitszeiten festgeschrie-
ben. Auch wenn dieser Wert vermutlich noch nicht den 
realen Bedarfen entspricht, insbesondere im Bereich der 
mittelbaren pädagogischen Arbeitsaufgaben, kann die 
gesetzliche Verankerung der Minderungszeiten als eine 
Stärke des Thüringer FBBE-Systems beurteilt werden.

Dies gilt auch für die Gruppengrößen in Thüringer Kin-
dertageseinrichtungen. Gemäß dem Bertelsmann Länder-
monitor werden zwei Drittel der in Kindertageseinrich-
tungen betreuten Kinder in Gruppen mit kindgerechten 
Gruppengrößen58 betreut.

Die Fachberatung gilt in Thüringen als eine zentrale 
Säule der Qualität von Kindertageseinrichtungen. Ihr 
obliegt gemäß ThürKitaVO die Sicherstellung der Quali-
tät. Zu ihrem Aufgabenprofi l gehören die Unterstützung 
von Qualitätsentwicklung und Theorie-Praxis-Trans-
fer und die Initiierung und Begleitung von Refl exions-, 
Entwicklungs- und Veränderungsprozessen in der Praxis. 
Mit der gesetzlichen Verankerung von Fachberatung im 
Thüringer Kindergartengesetz sichert die Politik hierfür 
den notwendigen strukturellen Rahmen für Finanzierung 
und Qualitätssicherung dieses Bereichs. 

Eine Besonderheit in Thüringen ist die landesseitig ge-
währte Pauschale für die bedarfsorientierte Förderung 
von Kindern, ohne dass eine (drohende) Behinderung 
nachgewiesen werden muss. Das ist ein wichtiger und in-
novativer, auch bundesweit bisher einmaliger Ansatz, um 
das so genannte Etikettierungs-Finanzierungs-Dilemma 
zu umgehen und Trägern wie Einrichtungen Handlungs-
spielräume zu eröffnen, Kindern ohne aufwändige An-
trags- und Feststellungsverfahren individuell Förderung 
zukommen zu lassen. 

58 Die Bewertung „kindgerecht“ stützt sich hier zwar auf empirische Befunde, die jedoch wiederum nicht immer eindeutig ausfallen. Siehe auch Abschnitte 2.1.1 und zur Gruppengröße 3.1.7
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5.1.2 Schwächen des Thüringer FBBE-Systems
Als Schwächen werden in einer SWOT-Analyse Merkmale, 
Strukturen und Prozesse innerhalb des zu analysierenden 
Systems verstanden, die dessen Leistungsfähigkeit und In-
novationskraft negativ beeinfl ussen und verhindern, dass 
eine Organisation bzw. ein System seine Ziele erreicht und 
intendierte Wirkungen erzielt werden können.

Für das Thüringer FBBE-System wurden folgende Schwä-
chen identifi ziert:

– Unzureichender Personalschlüssel

– Kleinteiliger Personalberechnungsmodus

– Höhe und Berechnung der Zeitanteile 
für Leitungstätigkeit

– Vorrangig Inputsteuerung des FBBE-Systems

– Unzureichende Informationen über verschiedene 
Dimensionen pädagogischer Qualität

– Fehlender Überblick über Fort- und Weiterbildungs-
angebote und -inanspruchnahme

– Geringer Forschungs-Praxis-Transfer, unsystematische 
Kooperation mit Hochschulen

– Strukturdefi zite des Fachberatungssystems

– Vernachlässigung der Gesundheit und Arbeitsfähigkeit 
des pädagogischen Personals

Die Bedeutung der Personalressourcen als eine wichtige 
Voraussetzung für hohe Interaktions- und Prozessqualität 
in der direkten Arbeit mit Kindern ist empirisch außer-
ordentlich gut belegt. Der Personalschlüssel in Thüringen 
liegt deutlich über den aus wissenschaftlicher Sicht emp-
fohlenen Standards und ist im bundesweiten Vergleich 
einer der ungünstigsten – und zwar für alle Altersklassen 
und Gruppenorganisationsformen. Mit hoher Wahrschein-
lichkeit limitiert die schlechte Personalausstattung die 
pädagogische Qualität, die in der Praxis erreicht werden 
kann.

Dies gilt auch für die effektive Bewältigung von Leitungs-
aufgaben. In Thüringen stehen hierfür zu geringe Zeitkon-
tingente zur Verfügung. Die von der Bertelsmann Stiftung 
empfohlene Sockelausstattung von 20 Stunden pro Woche 
plus eines Anteils von 0,35 Stunden pro Ganztagsbetreu-
ungsäquivalent wird in kaum einer Einrichtung erreicht. 
Zusätzlich werden Leitungszeiten in großen Einrichtun-
gen gedeckelt, so dass eine angemessene Erfüllung der 

vielfältigen Leitungsaufgaben gefährdet ist. Da die Zu-
sammenhänge zwischen u.a. zeitlichen Kontingenten für 
Leitungsaufgaben, einer hohen Management- und Orga-
nisationsqualität und pädagogischer Prozessqualität em-
pirisch gut belegt sind, ist davon auszugehen, dass sich 
die mangelnden zeitlichen Ressourcen auf Leitungsebene 
auch auf die pädagogische Arbeit mit den Kindern „durch-
drücken“ werden.

Als einen weiteren optimierungsbedürftigen Aspekt beur-
teilen wir die kleinteilige Berechnung der Personalbemes-
sungen. Diese ist zwar orientiert an der inhaltlich durchaus 
sinnvollen Überlegung, die Kinderanzahl, für die eine päd-
agogische Fachkraft zuständig ist, entsprechend dem Alter 
bzw. Entwicklungsstand der Kinder zu bestimmen, führt 
aber in der Praxis zu einem unverhältnismäßig hohen ad-
ministrativen Aufwand, zwingt Träger zur Ausfertigung von 
einseitig fl exibilisierten Arbeitsverträgen und stellt daher 
eine Hürde bei der Gewinnung von pädagogischem Fach-
personal dar.

Als eine der gravierenderen Schwächen des Thüringer 
FBBE-Systems zeigt sich in unserer Analyse die vorherr-
schende Input-Steuerung. Im Vertrauen auf die Qualitäts-
wirksamkeit struktureller Anpassungen und die handlungs-
leitende Wirkung von programmatischen Dokumenten wie 
dem Bildungsplan und diversen Orientierungspapieren 
(„Empfehlungen“) fi nden bisher keine empirischen Erfas-
sungen bzw. systematisches Monitoring der tatsächlich er-
reichten Prozessqualität in den Kindertageseinrichtungen 
statt. Ebenfalls sind kaum Ansätze erkennbar, die Zieler-
reichung und somit Wirksamkeit von teilweise mit erhebli-
chen Mitteln ausgestatteten Landesprogrammen, Projekten 
und Einzelmaßnahmen zu evaluieren. Wenn evaluiert wird, 
liegen Programm- und Evaluationsverantwortung nicht 
selten in einer Hand, was in sich einen Zielkonfl ikt birgt. 

Informationen scheinen auch über die Zahl, Inhalte und 
Ausgestaltung von Fort- und Weiterbildungsangeboten 
sowie über das Inanspruchnahmeverhalten pädagogischer 
Fach- und Leitungskräfte zu fehlen. Dies hängt damit zu-
sammen, dass es keine leistungsfähige landeseigene Fort- 
und Weiterbildungsstruktur gibt und daher auf Angebote 
der anerkannten Einrichtungen der Erwachsenenbildung in 
freier Trägerschaft zurückgegriffen wird. Diese vom Grund-
satz her nicht nachvollziehbare Aufgabenteilung wäre aus 
der Perspektive der Systemsteuerung um den Aufbau einer 
entsprechenden Datenbasis zu ergänzen.

Der Einfl uss der familiären Umwelt auf kindliche Entwick-
lung hat sich in vielen empirischen Studien als deutlich 
höher als der Einfl uss außerfamiliärer Bildung, Betreuung 
und Erziehung erwiesen. Die enge und vertrauensvol-
le Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen 
und Familien und die systematische und niedrigschwel-
lige Unterstützung von Familien bei der Bewältigung 
ihrer Erziehungsaufgaben sind daher als zentrale Quali-
tätsmerkmale zu betrachten. In Thüringen wird seit über 

zehn Jahren an einer Landesstrategie zum Ausbau von 
Thüringer Kindertageseinrichtungen zu Eltern-Kind-
Zentren (ThEKiZ) gearbeitet, welche sich durch eine be-
sondere Familien- und Sozialraumorientierung auszeich-
nen. Hier sind mittlerweile professionelle Strukturen und 
Prozesse entwickelt worden, die eine besondere Res-
source im Thüringer System frühkindlicher Bildung, 
Betreuung und Erziehung darstellen.
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Anlassbezogen fi ndet in Thüringen eine Zusammenarbeit 
zwischen dem für Kindertageseinrichtungen zuständigen 
Ministerium und Akteur*innen des Hochschulsystems 
statt, bspw. zur wissenschaftlichen Begleitung der Thürin-
ger Eltern-Kind-Zentren. Der Transfer wissenschaftlicher 
Studienergebnisse in die pädagogische Praxis bzw. die 
generelle Zusammenarbeit zwischen Fachpolitik, Wissen-
schaft bzw. Hochschulen und Praxis im Bundesland und 
darüber hinaus erscheint jedoch unsystematisch und we-
nig nachhaltig. Die enge Kooperation mit der Fachhoch-
schule Erfurt bei der Umsetzung des Programms „Vielfalt 
vor Ort begegnen“ ist in dieser Hinsicht ein wichtiger 
Schritt in die richtige Richtung. 

Obgleich Fachberatung in Thüringen eine herausgeho-
bene Funktion für die Qualitätsentwicklung und -sicher-
stellung zugeschrieben wird, hat das System der Fach-
beratung mehrere strukturelle Probleme zu bewältigen. 
Als gravierendes Hindernis für eine wirksame Steuerung 
und effi ziente Allokation von Ressourcen ist der hohe 
Diversifi kationsgrad innerhalb des Fachberatungssystems 
zu benennen, der durch unterschiedliche Regulierungs- 
und Finanzierungspraktiken entsteht und zu strukturel-
len und personellen Überlagerungen führt. Zudem ist die 
Landespauschale von 30 Euro pro Kind und Jahr nicht 
mehr auskömmlich, was das Risiko von Erreichbarkeits- 

und Qualitätsverlusten erhöht. Schließlich stehen den re-
lativ streng geregelten qualifi katorischen Anforderungen 
an Fachberatungen eine verhältnismäßig geringe Bezah-
lung, befristete Verträge und zu wenig und teils qualitativ 
nicht zufrieden stellende Fort- und Weiterbildungsange-
bote gegenüber. Insgesamt erscheint das Verhältnis zwi-
schen Verantwortungszuweisung und Ressourcenausstat-
tung unausgewogen.

Ein blinder Fleck ist die gesundheitliche Situation päd-
agogischer Fach- und Leitungskräfte. Wissenschaftliche 
Erkenntnisse hierzu belegen, dass generell ein hohes 
Belastungserleben des frühpädagogischen Personals 
vorherrscht und dieses wiederum negative Beanspru-
chungsfolgen wie gesundheitliche Beschwerden und eine 
Minderung der Arbeitsfähigkeit nach sich ziehen kann. 
Für den Freistaat Thüringen existiert keine systemati-
sche Datengrundlage über Belastungen und Ressourcen 
am Arbeitsplatz Kindertageseinrichtung und über die Ge-
sundheit und Arbeitsfähigkeit der Mitarbeiter*innen. Auch 
sind von politischer Seite kaum Bemühungen erkennbar, 
Kommunen und Trägern gezielte Unterstützung bei der 
Aufgabe der Prävention und Gesundheitsförderung im 
Feld der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung zu gewähren. 

5.1.3 Chancen des Thüringer FBBE-Systems
In einem dritten Schritt der SWOT-Analyse werden Fak-
toren versammelt, die entweder zu erwartende Projekte 
bzw. deren Erträge oder Finanzierungsmöglichkeiten und 
vorhandene, aber noch nicht ausgeschöpfte Ressourcen 
beschreiben, oder Entwicklungen außerhalb des Kita-Sys-
tems, die als potenziell unterstützende Trends gewertet 
werden können. 

Für das Thüringer FBBE-System wurden folgende Fakto-
ren als Chancen herausgearbeitet:

– Mittel aus dem KiQuTG59

– Modellprojekt/Landesprogramm „Praxisintegrierte 
Ausbildung in Thüringen (PiA-TH)“

– Thüringer Landesprogramm „Vielfalt vor Ort begeg-
nen – Multiprofessionelle Teams in Kindertages-
einrichtungen mit komplexen Bedarfen“

– Verfügbarkeit akademisch ausgebildeter Kindheits-
pädagog*innen (Thüringen und angrenzende Bundes-
länder)

– (Demografi sche Entwicklung)

– Hohe Kooperationsbereitschaft von Trägern, Verbänden 
und Verbünden 

– ThInKPäd – Thüringer Institut für Kindheitspädagogik 
an der Fachhochschule Erfurt

Thüringen erhält bis zum Ende des Jahres 2022 ca. 
142 Mio. Euro aus dem Finanzierungstopf des KiQuTG. 

Die Mittel fl ießen in vier der zehn Handlungsfelder und 
sind bereits festgelegt. Es fl ießen ca. 61 Mio. in die Er-
weiterung der Beitragsbefreiung für das vorletzte Kita-
Jahr und ca. 62 Mio. in die Verbesserung des Betreuungs-
schlüssels für Kinder zwischen vollendetem viertem und 
vor Vollendung des fünften Lebensjahres von 1:16 auf 
1:14 und in die Anhebung der Anrechnungszeiten für Aus-
fallzeiten und mittelbare pädagogische Arbeitsaufgaben 
von 25 auf 28 Prozent. Beides sind Maßnahmen, die einen 
hohen Finanzierungsaufwand erfordern, um relativ gese-
hen kleinschrittige Verbesserungen zu erreichen. Es ist zu 
hinterfragen, ob die Investition in die Beitragsbefreiung 
effektiv im Sinne der Zielerreichung ist, denn zum einen 
sind die Inanspruchnahmequoten in Thüringen im bun-
desweiten Vergleich sehr hoch, sodass weitere fi nanziel-
le Anreize nicht unbedingt notwendig erscheinen; zum 
zweiten liegt die Zufriedenheit von Eltern mit der Bei-
tragshöhe im bundesweiten Durchschnitt, was ebenfalls 
nicht für einen hohen Handlungsdruck spricht (Bundes-
ministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 
2020). Eine gezielte gestaffelte Entlastung von Familien 
mit geringem bis mittlerem Einkommen hätte wahr-
scheinlich bei gleichem Mitteleinsatz stärkere Wirkung 
erzielen können.

Die kontinuierliche Annäherung an einen angemesse-
nen Personalschlüssel kann, zieht man empirische Evi-
denz heran, eine hochwirksame Maßnahme sein, und sie 
ist gerade in Bundesländern mit sehr ungünstigen Per-

59 Siehe zur Umsetzung des KiQuTG auch Abschnitt 3.1.3 
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sonalschlüsseln – wie auch Thüringen – als prioritär zu 
betrachten. Hier schlägt Thüringen den richtigen Weg 
ein. Dieser muss allerdings, um nachhaltige Effekte auf 
die pädagogische Qualität und die Interaktionsqualität 
zu erreichen, von weiteren qualitätssichernden Faktoren 
begleitet werden. Die gesetzliche Verankerung der Maß-
nahmen ist konsequent und erhöht deren Nachhaltigkeit.

Die restlichen ca. 13 Prozent der Mittel aus dem KiQuTG 
investiert Thüringen in zwei Landesprogramme. Das Mo-
dellprojekt „Praxisintegrierte Ausbildung in Thüringen 
(PiA-TH)“ greift den bundesweiten Trend zur Reformie-
rung der Erzieher*innenausbildung auf und ist konzep-
tionell an die Fachkräfteoffensive des Bundes angedockt. 
Die Zielstellungen, neue Bewerber*innengruppen für die 
Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieher*in zu ak-
quirieren und theoretische und praktische Ausbildungs-
anteile besser zu verzahnen sind realistisch über die In-
stallation des neuen Ausbildungsformats zu erreichen. 
Ein wichtiges Element ist dabei die Vergütung während 
der Ausbildungsphase. Das Landesprogramm, das den 
Trägeranteil daran im Rahmen eines Modellprojekts mit 
drei staatlichen Fachschulen kofi nanziert, hat insgesamt 
120 Plätze in zwei Ausbildungsjahrgängen schaffen. Die 
fl ankierende Weiterbildung von Praxisanleiter*innen über 
80 Unterrichtseinheiten ist eine weitere die Programm-
qualität stärkende Maßnahme. Kritisch ist zu hinterfragen, 
ob die mit 1,3 Mio. Euro knapp bemessene fi nanzielle 
Unterfütterung und der damit zu fördernde sehr geringe 
Anteil an der Gesamtanzahl von Ausbildungsplätzen tat-
sächlich zu den intendierten Wirkungen führen kann, oder 
ob der Effekt angesichts der geringen Wahrnehmbarkeit 
in der Praxis Gefahr läuft zu „verpuffen“.

Eine Chance, die pädagogische Arbeit besonders in sol-
chen Kindertageseinrichtungen zu stärken, die z.  B. auf-
grund ihrer Lage in Wohngebieten mit besonderem Ent-
wicklungsbedarf, des Vorhandenseins soziokultureller 
und sozioökonomischer Herausforderungen oder diverser 
pluraler Lebenslagen der Familien besonderen Unter-
stützungsbedarf haben, bildet das Landesförderprogramm 
„Vielfalt vor Ort begegnen – Multiprofessionelle Teams in 
Kindertageseinrichtungen mit komplexen Bedarfen“. In 
das Landesprogramm sind mit den Mitteln des KiQuTG 
über 80 Kindertageseinrichtungen aufgenommen wor-
den, also immerhin ca. sechs Prozent aller Kindertages-
einrichtungen in Thüringen. Es ist so konzipiert, dass 
parallel mehrere Dimensionen der Qualität von Kinder-
tageseinrichtungen adressiert werden, damit jede Ein-
richtung in die Lage versetzt werden kann, ihre konkreten 
und spezifi schen inklusiven Handlungsanforderungen zu 
identifi zieren und eine abgestimmte Handlungsplanung 
zu entwickeln und umzusetzen. Ein solchermaßen inte-
griertes Konzept erhöht die Wahrscheinlichkeit, Wirkun-
gen zu erzielen und sichert deren Nachhaltigkeit ab. 

Thüringen hat sich außerdem zum Ziel gesetzt, den An-
teil an akademisch ausgebildeten Fach- und Leitungs-
kräften im System frühkindlicher Bildung, Betreuung und 
Erziehung zu steigern (Bundesministerium für Familie, 
Senioren, Frauen und Jugend & Freistaat Thüringen, 2019, 
S. 5). Formal besser qualifi ziertes Personal auf Leitungs- 
und Gruppenleitungsebene ist mehrfach empirisch in 
einen Zusammenhang mit höherer Qualität gebracht 
worden. In Thüringen und den angrenzenden Bundes-
ländern gibt es neben diversen erziehungswissenschaft-
lichen und sozialpädagogischen/sozialarbeiterischen Stu-
diengängen60 auch eine Reihe von kindheitspädagogi-

60 Beispiele sind die Hochschule Erfurt, die SRH Hochschule für Gesundheit Gera, die DIPLOMA-Hochschule Nordhessen, die Universität und die HTWK Leipzig, die Evangelischen Fachhochschulen Darmstadt 
und Nürnberg und die Fachhochschulen Gießen-Friedberg, Bielefeld und Hildesheim-Holzminden-Göttingen.
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schen Studiengängen. Potenzial ist somit vorhanden. Eine 
Informations- und Anwerbungskampagne in Verbindung 
mit dem Setzen gezielter Anreize könnte als Teil einer 
Fachkräfteoffensive zu dem gewünschten Aufwuchs an 
akademisch qualifi ziertem pädagogischen Fachpersonal 
beitragen. 

Die Prognosen und Szenarien zur Entwicklung der Nach-
frage von Betreuungsplätzen sind widersprüchlich. Sollte 
es zu einem Absinken der Kinderzahlen über die nächsten 
zehn Jahre kommen und damit einhergehend die Nach-
frage an Betreuungsplätzen stagnieren oder sinken, kann 
diese „demografi sche Rendite“ auch eine Chance darstellen, 
zu verbesserten Personalschlüsseln zu gelangen. Um die-
ses Potenzial nutzen zu können, sind bereits jetzt Weichen-
stellungen notwendig, indem Personal auch dann weiter 
beschäftigt und refi nanziert wird, wenn es über den gesetz-
lichen Personalschlüssel hinausgeht, und indem in Regio-
nen, in denen kein Nachfragerückgang zu verzeichnen ist, 
zusätzliche Investitionen in günstigere Personalschlüssel 

prioritär vorgenommen werden, um in Richtung landesweit 
einheitlicher Schlüssel zu steuern. Entsprechende Regelun-
gen könnten in Weiterführung der Maßnahmen über das 
KiQuTG hinaus geplant und umgesetzt werden. 

Ein komplexes System kann nur dann wirkungsorientiert 
gesteuert werden, wenn es gelingt, die zentralen Akteur*in-
nen zur konstruktiven und kontinuierlichen Mitwirkung an 
der Identifi kation von Kontextbedingungen, der Aufklärung 
von Wirkmechanismen, der Entwicklung von Konzepten 
und der Priorisierung von Aktivitäten und Maßnahmen zu 
gewinnen (Jungermann, 2018). Die aus unserer Sicht hohe 
Kooperationsbereitschaft von Trägern, Verbänden und Ver-
bünden, wie sie sich bereits bei der Entwicklung und Über-
arbeitung des Thüringer Bildungsplans und exemplarisch 
im Fachgespräch vom 13. Oktober 2020 gezeigt hat, kann 
zu einer wichtigen Ressource für die Gestaltung eines sol-
chen partizipativen Prozesses und die erfolgreiche und 
nachhaltige Verankerung wirkungsorientierter Steuerung 
werden.

5.1.4 Risiken des Thüringer FBBE-Systems
Im vierten und letzten Schritt der SWOT-Analyse werden 
diejenigen Faktoren beschrieben, die die Leistungsfähig-
keit und Qualität des Thüringer Systems frühkindlicher 
Bildung, Betreuung und Erziehung bedrohen oder poten-
ziell negativ beeinfl ussen könnten, entweder in Form von 
Nebenwirkungen politischer Weichenstellungen oder über 
außerhalb des Kita-Systems sich vollziehende, bundeswei-
te und gesamtgesellschaftliche Entwicklungen.

Für das Thüringer FBBE-System wurden folgende Aspekte 
als Risiken identifi ziert:

– Gefährdung des nachhaltigen Erfolgs von Modell-
projekten durch fehlende Ressourcen (ThEKiZ, PiA-TH)

– Verstärkung des Fachkräftemangels

– Überforderung der Fachkräfte durch sehr hohe 
Anforderungen des Bildungsplans 

– Absinken formaler Qualifi kation und fachlicher 
Kompetenz

– Verkürzte Ausbildungen/Quereinstiege ➜ Abwehr, 
Frustration der etablierten Fachkräfte

– Hohe Heterogenität der Leistungsfähigkeit/Qualität 
der Fachschulen

– Stabilisierung oder Verschärfung herkunftsbedingter 
Bildungsungleichheiten

– Demokratiedefi zite

– Budgetkürzungen und Umverteilungen aufgrund der 
COVID-19-Pandemie 

Grundsätzlich bergen zu geringe Budgets für die nachfol-
gende Implementierung erfolgreich evaluierter Modellpro-
jekte die Gefahr, dass eine „kritische Masse“ von teilnehmen-
den Einrichtungen nicht erreicht wird, die Konzepte nicht 

genügend Sichtbarkeit erlangen und daher auch keine sich 
selbst verstärkende Kraft entfalten. So lassen 67 Thüringer 
Eltern-Kind-Zentren bei insgesamt über 1.300 Kindertages-
einrichtungen und einer zwölfjährigen Projektlaufzeit eine 
nicht hinreichende mittelfristige Finanzplanung vermuten. 
Etwas hoffnungsvoller stimmt die Weiterführung des Pro-
jekts zur praxisintegrierten vergüteten Ausbildung nun-
mehr im vierten Ausbildungsgang, wodurch bis zu 300 Aus-
zubildende gefördert werden; jedoch muss auch hier eine 
Verstetigung mit sicherer Mittelzuweisung das Ziel sein.

Ein offensichtliches Bedrohungsszenario ist der Fachkräf-
temangel im gesamten Feld frühkindlicher Bildung, Be-
treuung und Erziehung. Um hier gegenzusteuern wurden 
in Thüringen bereits politische Maßnahmen umgesetzt. Zu 
nennen sind dabei in erster Linie die Einführung des neu-
en praxisintegrierten Ausbildungsformats (PiA-TH), das die 
Attraktivität der Erzieher*innenausbildung steigern und 
durch die starke Erhöhung praktischer Ausbildungsantei-
le dem Personalmangel vor Ort unmittelbar abhelfen soll, 
und die Verfügung des Ministeriums, die es Kita-Trägern 
– zunächst befristet – in begrenztem Umfang ermöglicht, 
berufsfachschulisch qualifi zierte, staatlich geprüfte Sozial-
assistent*innen mit Betriebspraktikum und staatlich geprüf-
te Kinderpfl eger*innen auf Fachkraft-Stellen zu beschäfti-
gen. Der Fachkräftemangel könnte sich jedoch weiter ver-
stärken, entweder weil die benannten Anstrengungen nicht 
genügend zusätzliche Fachkräfte generieren, sich der durch 
das Erreichen von Altersgrenzen oder aus anderen Grün-
den ausscheidendes Personal entstehende Ersatzbedarf als 
höher erweist als prognostiziert, oder der Fachkräftebedarf 
aufgrund demografi scher Entwicklungen, eines verstärkten 
Nachfrageverhaltens von Eltern oder von Verbesserungen 
der Personalschlüssel stärker ansteigt als bisher angenom-
men. Hier spielt auch die weltweit singuläre Zuspitzung 
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besonderer Merkmale der Thüringer Bevölkerungsstruktur 
eine Rolle: ein sehr geringer Anteil Jugendlicher, ein hoher 
Anteil an Senior*innen, dauerhafte Abwanderungsbewe-
gungen und in Folge ein verzerrter Geschlechterquotient 
zu Ungunsten von Frauen bei den 18- bis unter 40-jährigen 
Erwachsenen (Helbig et al., 2020) erschweren die Gewin-
nung von Fachkräften in sozialen Dienstleistungsberufen. 
Würde einer solchen Entwicklung mit einer dauerhaften 
Absenkung von Qualifi kationsvoraussetzungen begegnet, 
entstünden vermehrt so genannte „sozialpädagogische 
Teams“ oder „sonstige gemischte Teams“ mit höheren An-
teilen an eher gering oder nicht einschlägig qualifi ziertem 
Personal. Dies birgt das Risiko, dass mit der formalen Qua-
lifi kation auch die Handlungs- und Refl exionskompetenz 
in den Teams und in Folge die pädagogische Prozess- und 
Interaktionsqualität absinken. 

Zudem sehen wir bereits jetzt eine Diskrepanz zwischen 
den hohen Anforderungen des ambitionierten Thüringer 
Bildungsplans und den Ressourcen, die pädagogischen 
Fachkräften zur Verfügung stehen, um entsprechend pä-
dagogisch zu arbeiten. Dies bezieht sich sowohl auf die 
nicht hinreichenden Rahmenbedingungen als auch darauf, 
dass an den Fachschulen die innovativen Konzepte des Bil-
dungsplans nur teilweise aufgegriffen und vermittelt wer-
den. Dieses Spannungsverhältnis birgt nicht nur das Risiko 
hohen Belastungserlebens der Fachkräfte, sondern mündet 
im ungünstigen Fall in einen Doppel- oder Scheindiskurs: 
Hohe Ansprüche werden zwar auf der kommunikativen Ebe-
ne, auch im Rahmen von Selbstdarstellungen und Konzep-
tionen, aufrechterhalten; die Ebene der praktischen Umset-
zung bleibt aber (wie eine Fachkraft es ausdrückte) davon 
„Lichtjahre entfernt“ (Ehrlich, 2020, S. 24). Dies trägt dazu 
bei, die Mängel in der Praxis zu verschleiern und erschwert 
die proaktive Suche nach und Nutzung von Veränderungs-
potenzial. 

Nicht unterschätzt werden sollte auch, dass heterogene 
Teamstrukturen ein erhöhtes Maß an Aufmerksamkeit für 
die Diversität von berufsbiografi sch verankerten Orientie-
rungen, professionellen Haltungen und Kompetenzen im 
Team und ihr inhärentes Konfl iktpotenzial erfordern. Es darf 
angenommen werden, dass die verstärkte Aufnahme von 
Personal mit verkürzten Ausbildungswegen und geringerer 
formaler Qualifi kation nicht nur Aushandlungsprozesse auf 
der fachlichen Ebene erfordert, sondern auch emotionale, 
teilweise unbewusste Reaktionen von Seiten der traditio-
nell ausgebildeten pädagogischen Fachkräfte hervorruft. 
Diese können sich als gefühlte Geringschätzung der eige-
nen Qualifi kation und Fachlichkeit und als Frustration über 
den eigenen „anstrengenderen“ Weg äußern und zu Neid- 
und Konkurrenzgefühlen bis hin zu Abwertungsreaktionen 
führen und Teams nachhaltig destabilisieren. Leitung und 
Teams von Kindertageseinrichtungen sollten daher bei der 
Personal- und Teamentwicklung heterogener Teams beglei-
tet werden.

Die fachschulische Ausbildung in Thüringen ist nach Er-
kenntnissen der qualitativen Studie von Ehrlich (2020) 
durch ein starkes Qualitätsgefälle charakterisiert, das sogar 
dazu führe, dass vor der Einstellung von Absolvent*innen 
bestimmter Fachschulen gewarnt werde. Abgesehen von 
diesen subjektiven Einschätzungen fehlen empirische In-
formationen zur Qualität der fachschulischen Ausbildung. 
Sollten sich die Mängel bestätigen, könnten die Absiche-
rung landesweiter Mindeststandards der pädagogischen 
Prozess- und Interaktionsqualität in Kindertageseinrichtun-
gen gefährdet und Qualitätsverbesserungen in der Breite 
deutlich erschwert sein; zu befürchten wäre auch ein wei-
teres Auseinanderdriften der Qualität von Kindertagesein-
richtungen durch sich selbst verstärkende Selektionsme-
chanismen: Sehr gute Absolvent*innen gehen verstärkt in 
Kindertageseinrichtungen, die innovativ sind bzw. einen 
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„guten Ruf“ haben; Absolvent*innen aus weniger guten 
Fachschulen weichen auf Einrichtungen mit geringerer 
Innovationskraft und Qualitätsbewusstsein aus.

Drei weitere Risiken stehen in Zusammenhang mit ak-
tuellen, teils globalen gesellschaftlichen Entwicklungen. 
Als erstes zu nennen ist die Gefahr der Stabilisierung oder 
sogar Zunahme herkunftsbedingter Ungleichheiten. Im 
internationalen Vergleich ist in Deutschland der Zusam-
menhang zwischen familialen Lebensverhältnissen, Bil-
dungsbeteiligung sowie dem Erwerb von Kompetenzen und 
formalen Zertifi katen besonders stark. Nach wie vor sind bei 
uns niedrige oder fehlende Bildungsabschlüsse oder auch 
der unterdurchschnittliche Erwerb von Kompetenzen asso-
ziiert mit sozialen und regionalen Ungleichheiten (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Auch in Thürin-
gen gibt es Landkreise und kreisfreie Städte, in denen mehr 
als jedes zehnte Kind ohne Abschluss die Schule verlässt 
(Helbig et al., 2020, S. 234). Das System frühkindlicher Bil-
dung, Betreuung und Erziehung ist in diesem Zusammen-
hang mit einer dreifachen Herausforderung konfrontiert: 
Erstens gilt es, genügend ausbildungsfähige Schulabgän-
ger*innen als pädagogische Nachwuchskräfte zu rekrutie-
ren; zweitens müssen Kinder und Familien, die sozialen, 
bildungsbezogenen und/oder fi nanziellen Risikolagen aus-
gesetzt sind, frühzeitig und fl ächendeckend erreicht wer-
den; und drittens ist ein Ausgleich herkunftsbedingter 
Disparitäten durch frühe Bildungsangebote nur dann zu 
erwarten, wenn eine ausgezeichnete Qualität der pädagogi-
schen Arbeit gegeben ist.

Mit Sorge sind die antidemokratischen Tendenzen und 
Bewegungen in Thüringen zu betrachten, die sich u. a. im 
Landtagswahlergebnis 2019 in einem Stimmenanteil von 
23,4 Prozent für die AfD Thüringen manifestiert haben. 
Zwar gibt es mit dem Landes-Demokratiezentrum im Thürin-
ger Ministerium für Bildung, Jugend und Sport (TMBJS) eine 

Koordinierungsstelle zur Vernetzung von Akteur*innen der 
Demokratieförderung und Extremismusprävention, landes-
weite Partnerschaften für Demokratie und vielfältige Demo-
kratieprojekte, auch bereits für und mit Kindern im vorschu-
lischen Alter. Dennoch herrschen bei einem hohen Anteil der 
Thüringer Bürger*innen demokratie- und zuwanderungs-
kritische bis fremdenfeindliche Einstellungen vor (Reiser et 
al., 2019). Risiken liegen vor allem in einer potenziellen Infi l-
trierung des Systems mit antidemokratischen, rassistischem 
und rechtsextremen Gedankengut durch Eltern und/oder 
pädagogische Fachkräfte mit rechter bzw. rechtsextremer 
Gesinnung und darin, dass bei einer möglichen zukünftigen 
Regierungsbeteiligung der AfD die humanistischen und in-
klusiven Grundwerte frühkindlicher Bildungs-, Betreuungs- 
und Erziehungsinstitutionen und deren Funktion als Orte 
der Partizipation und Demokratiebildung infrage gestellt 
werden könnten. Indirekt führt die abwehrende Haltung 
gegenüber Menschen mit Migrationshintergrund dazu, dass 
ein zuwanderungsbasierter Ausgleich des Bevölkerungs-
rückgangs in den strukturschwachen ländlichen Gebieten 
Thüringens erschwert ist und zu einem generellen Verlust 
an Erwerbspersonenpotenzial. Beides kann auch für den 
Arbeitsmarkt frühpädagogischer Fachkräfte negative Kon-
sequenzen nach sich ziehen.

Schließlich werden die COVID-19-Pandemie, das Kriegs-
geschehen in der Ukraine und die wirtschaftliche Entwick-
lung mit hoher Infl ation und dem Risiko einer Rezession in 
den nächsten Jahren zu heute in der Größenordnung noch 
nicht absehbaren fi nanziellen Belastungen der öffentlichen 
Haushalte führen. Es steht zu befürchten, dass auch im früh-
kindlichen Bildungsbereich Ausgaben auf den Prüfstand ge-
stellt werden, Modellprojekte nicht verstetigt werden kön-
nen und Verbesserungen zurückgenommen werden. Zentral 
ist in diesem Zusammenhang, bewusste und informierte 
Priorisierungen vorzunehmen, um ggf. fachlich basierte und 
nicht krisengetriebene Entscheidungen treffen zu können. 
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Merkmale des Systems Frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung

Stärken Schwächen

Chancen Ausbauen

• Mit den Mitteln aus dem KiQuTG mehr 
Einrichtungen zu Thüringer Eltern-Kind-
Zentren entwickeln.

• Akademisch ausgebildete Kindheits-
pädagog*innen zur nachhaltigen Stärkung 
der Fachlichkeit von Kita-Teams nutzen.

• Landesprogramm „Vielfalt vor Ort begegnen“ 
durch Mitwirkung von Fachberatung profes-
sionalisieren und wissenschaftlich begleiten/
evaluieren.

Aufholen

• Mit den Mitteln aus dem KiQuTG den Perso-
nalschlüssel und die Anteile für mittelbare 
pädagogische Arbeit/Ausfallzeiten verbessern.

• Zusammenwirken mit Trägern, Verbänden und 
Verbünden zur Konzipierung und Implemen-
tierung wirkungsorientierter Steuerung und 
notwendiger empirischer Qualitätsforschung 
nutzen.

• Durch Ausbau der praxisintegrierten 
Ausbildungsform neue Zielgruppen 
erschließen.

Risiken Absichern

• Durch hohe Bildungsbeteiligung und lange 
Anwesenheitszeiten werden fast alle Kinder 
in Risikolagen erreicht; so kann in Kinder-
tageseinrichtungen präventiv und interventiv 
zum Abbau herkunftsbedingter Ungleichhei-
ten gearbeitet werden.

• Den hohen formalen Qualifi kationsgrad des 
Personals nicht durch schleichende Absen-
kung von Personalstandards schwächen.

• Umsetzung der Ansprüche des Thüringer 
Bildungsplans in der Praxis durch Sicherung 
der Qualität der Fachschulen und Konzepte 
der Entwicklung heterogener Teams vor Ort 
gewährleisten.

Vermeiden

• Risiko der Verstärkung des Fachkräftemangels 
vor Ort durch Verbesserung der Gesundheit 
und Arbeitsfähigkeit des Personals verringern.

• Auf Investitionen in Forschung und Transfer 
trotz temporär eingeschränkter Budgets hin-
wirken. 
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Abbildung 17: SWOT-Matrix des FBBE-Systems in Thüringen, eigene Darstellung

5.2 Bilanzierung: Ableitung von Handlungsfeldern 
Auf Grundlage der Analyse der Stärken und Schwächen des 
Systems frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung 
in Thüringen und der aktuell zu beobachtenden Umfeldent-
wicklungen und Trends sowie ihrer Bewertung als entweder 
Chancen oder Risiken ist eine Ableitung von wichtigen The-
menfeldern und darauf bezogenen Steuerungsanforderun-
gen möglich. Dies erfolgt in Form einer SWOT-Matrix, die 
Zusammenhänge zwischen Stärken und Schwächen auf der 
einen und Chancen und Risiken auf der anderen Seite sicht-
bar machen kann.

In der Verbindung ergeben sich vier Stoßrichtungen: Aus-
bauen (Stärken werden eingesetzt, um Chancen zu nut-
zen; positive Entwicklungen werden verstärkt); Aufholen 
(Schwächen werden durch proaktive Veränderungsansätze 
zu Chancen oder zu Stärken); Absichern (Stärken werden 
eingesetzt, um Risiken zu begegnen; Maßnahmen werden 
ergriffen, um Stärken dauerhaft zu festigen) und Vermeiden 
(Gegenmaßnahmen ergreifen, wenn Schwächen auf Risiken 
treffen; Verzicht auf Aktivitäten, die starke Risiken bei un-

genügenden Stärken bergen). In der nachfolgenden Mat-
rix werden exemplarisch Themenfelder benannt, die sich 
aus dieser Kombinatorik ableiten lassen. Diese werden in 
Kapitel 6 konkretisiert. Allerdings sollte die SWOT-Analyse 
wie jedes Managementwerkzeug nicht als einziger Weg der 
strategischen Analyse betrachtet werden. Die Matrix kann 
nur potenzielle Ansatzpunkte identifi zieren, und dies auch 
nicht erschöpfend. Erst im Rahmen weiterer strategischer 
Planungen werden daraus unter Berücksichtigung weiterer 
Rahmenbedingungen einzelne Konzepte, Projekte und Maß-
nahmen abgeleitet, entwickelt und umgesetzt. Besondere 
Bedeutung kommt hierbei aus der Perspektive der Edu-
cational Governance dem Einbezug von Akteur*innen auf 
den verschiedenen Ebenen des frühkindlichen Bildungs-, 
Betreuungs- und Erziehungssystems (ggf. auch darüber 
hinaus) zu. 

Daher stellen die folgenden Themenfelder lediglich eine 
Teilmenge der in Kapitel 6 ausgesprochenen Empfehlun-
gen dar.
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6. Empfehlungen für eine wirkungs-

orientierte Weiterentwicklung 

des Thüringer FBBE-Systems 

Vor dem Hintergrund der vorangestellten Analysen wird eine wirkungsorientierte Qualitätssicherungs- und -entwick-
lungsstrategie empfohlen, die einem systemischen Qualitätsverständnis entspricht. Nachhaltige Effekte fi nanzieller 
Investitionen in das System frühkindlicher Bildung, Erziehung und Betreuung sind von punktuellen und unverbundenen 
Maßnahmen, die für kurze Zeithorizonte geplant werden, ebenso wenig zu erwarten wie von Maßnahmen, für die die 
vorliegenden empirischen Studienergebnisse keine Wirkungen auf die Qualität pädagogischer Prozesse in der Praxis vor 
Ort ausweisen können. 

Bevor wir unsere Empfehlungen für die Weiterentwicklung des FBBE-Systems in Thüringen in der Übersicht sowie einzeln 
vorstellen, werden zunächst die Ansätze der Educational Governance und wirkungsorientierten Steuerung kurz beschrie-
ben, die neben dem mehrdimensionalen Qualitätskonzept eine weitere grundsätzliche Rahmung der Empfehlungen 
darstellen.

6.1 Wirkungsorientierung und Educational Governance 
Die wirkungsorientierte Steuerung und das Governance-
Konzept sind jüngere Ansätze in der sozialwissenschaft-
lichen Forschung und politischen Praxis zur Modernisie-
rung und Steuerung sozialer Systeme mit dem Ziel der 
Etablierung nachhaltiger Wirksamkeit und Qualität.

Wirkungsorientierte Steuerung impliziert „eine grundlegen-
de Haltung (…), sich nicht nur an kurzfristigen, sondern auch 
an langfristigen, quantitativen wie qualitativen (Wirkungs-)
zielen zu orientieren, die Ziel- bzw. Wirkungserreichung 
kontinuierlich zu überprüfen und transparent nachzuwei-
sen, aus der Wirkungsüberprüfung zu lernen sowie die ge-
setzten Wirkungsziele nachhaltig (…) zu verankern“ (Winkler, 
2015, S. 16; zitiert nach Jungermann, 2018, S. 24). Daten und 
Analysen über die Umsetzung und Wirkung von Aktivitäten 
werden genutzt, um aus der eigenen Arbeit zu lernen, kurz- 
und längerfristige Anpassungen vorzunehmen und die ge-
setzten Ziele zuverlässig und nachhaltig verwirklichen zu 
können (Niedlich, 2019). Dabei stehen weniger unmittelba-
re Effekte und einzeln abrechen- und messbare Zielgrößen 
im Zentrum des Handelns, sondern dessen intendierte lang-
fristige mittelbare und unmittelbare Wirkungen. 

Wirkungen können dabei auf mehreren Ebenen sicht-
bar und als „Veränderungen bei den Leistungsadressaten, 
deren Lebensumfeld und der Gesamtgesellschaft, die in-
folge der Leistungen erzielt werden bzw. auf diese zurück-
geführt werden können“ defi niert werden (Albrecht et al., 
2013, S. 8). In dem diesem Gutachten zu Grunde liegenden 
Qualitätsmodell61 werden Wirkungen theoretisch auf der 
Ebene der Kinder (bspw. deren soziale, emotionale und 
kognitive Entwicklung, Wohlbefi nden, Schulerfolg) und 
Familien (Erziehungskompetenz, Vereinbarkeit von Familie 
und Beruf) verortet. Sie können aber durchaus noch breiter 
defi niert werden und sich auf grundlegende gesellschaft-
liche Zieldimensionen, etwa die Ermöglichung sozialer 

Teilhabe, eine verbesserte Chancengerechtigkeit oder die 
Stärkung demokratischer Orientierungen beziehen. 

Interventionen in Bildungssystemen sind komplex und die 
zuverlässige Prognose von Wirkungen spezifi scher Maß-
nahmen ist oft nicht möglich. Obwohl die Erkenntnisse 
frühkindlicher Bildungs- und kindheitswissenschaftlicher 
Sozialforschung dank des empirisch gesicherten Wissens 
über Effekte bestimmter Merkmale oder Maßnahmen 
eine wichtige Basis für die informierte Steuerung kom-
plexer Systeme darstellen, können einfache Ursache-
Wirkungs-Zusammenhänge in der Regel nicht hergestellt 
werden. Unter vergleichbaren Bedingungen können sich 
in Kindertageseinrichtungen unterschiedlichste Prozesse 
etablieren. Ein und dieselbe Intervention kann, je nach 
Standortbedingungen, auf verschiedenste Weise rezipiert 
werden und zu vielfältigen Entwicklungen führen. Werden 
Programme oder Maßnahmen aufgesetzt, sind Strukturen 
und Akteur*innen vor Ort sowie deren kommunikative und 
kooperative Verfl echtungen zudem häufi g nicht umfas-
send bekannt. Im Prozess selbst können sich wiederum 
Bedingungen verändern, es können unvorhergesehene 
Krisensituationen eintreten oder sich verschärfen, was 
wiederum die fl exible Anpassung von Interventionen er-
forderlich macht.

Ein wirkungsorientierter Steuerungsansatz begegnet die-
ser Komplexität, indem er sie nicht reduziert, sondern ver-
sucht, sie zu beschreiben und ihr durch eine grundsätzlich 
partizipatorische Ausrichtung sowohl bei der Strategie- 
und Zielentwicklung als auch der praktischen Umsetzung 
von Programmen, Aktivitäten und Maßnahmen gerecht zu 
werden. Basis wirkungsorientierter Steuerung ist daher 
ein Verständigungsprozess zwischen allen Beteiligten. 
Dieser bezieht sich zunächst darauf, ein gemeinsames Ver-
ständnis über Wirkungspfade und -logiken herzustellen: 

61 Siehe Kapitel 1
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Die sogenannte Theory of Change. Hierdurch werden 
implizite Annahmen über Wirkungszusammenhänge und 
die Schritte, über die Maßnahmen zu mittelfristigen Ver-
änderungen bei den Zielgruppen und zu den avisierten 
langfristigen gesellschaftlichen Wirkungen führen sollen, 
formuliert und transparent gemacht.

Die Erkenntnis, dass an (bildungs-)politischen Entschei-
dungs- und Umsetzungsprozessen eine Vielzahl von Ak-
teur*innen beteiligt sind, die intentional handeln und 
miteinander in Interaktion und wechselseitigen Abhän-
gigkeitsverhältnissen stehen, ist auch eine der zentralen 
Prämissen des Governance-Konzepts (Maag-Merki & Alt-
richter, 2015). Es stellt die grundsätzlich anzunehmende 
Selbsttätigkeit verschiedener Akteur*innen und Akteurs-
ebenen und die jeweilige Sinnhaftigkeit ihres Handelns in 
den Fokus und nimmt die Prozesse der Ko-Produktion von 
Leistungen und die damit einhergehenden Probleme der 
Handlungsabstimmung in den Blick. Eine solche Perspek-
tive der Systemsteuerung wirkt der Gefahr entgegen, rele-
vante Stakeholder zu übersehen und Koordinationsdefi zite 
auszublenden. Im besten Fall kann so verhindert werden, 
dass gegenläufi ge Motive und Handlungsweisen die 

Wirkung von Aktivitäten und Maßnahmen mindern oder 
sogar ins Gegenteil verkehren. 

Auch im Feld frühkindlicher Bildung, Betreuung und Er-
ziehung treffen unterschiedliche Akteur*innen, Interessen 
und Handlungslogiken auf komplexe soziale Herausfor-
derungen. Daher ist erfolgreiche Steuerung im Sinne von 
Educational Governance darauf angewiesen, Stakeholder 
auf den verschiedenen Ebenen einzubeziehen und sie 
trotz vielfältiger und teilweise konkurrierender Perspek-
tiven, Ziele und Interessen zu einem gemeinsamen und 
koordinierten Handeln zu bewegen. Entscheidend ist, dass 
die Wirkungslogik und Maßnahmen nicht durch die Steue-
rungsebene allein vorgegeben werden sollen und können. 

Die nachfolgenden Empfehlungen können ihre Wirkung 
vor allem dann nachhaltig entfalten, wenn sich erstens 
die vorgeschlagenen strategischen Ziele in einem parti-
zipativen Abstimmungs- und Aushandlungsprozess als 
konsensfähig erweisen, sie zweitens in breit getragene, in 
unterschiedlichen Agierendenkonstellationen und -ver-
antwortungen durchzuführende Maßnahmen münden und 
drittens in rekursiv-dialogischen Formaten immer wieder 
auf ihre Akzeptanz und Passfähigkeit überprüft werden. 

6.2 Strategische Ziele und empfohlene Maßnahmen 
Im Hinblick auf die Optimierung bzw. qualitative Weiter-
entwicklung des Thüringer Systems der frühen Bildung, 
Betreuung und Erziehung werden im Folgenden drei 
übergeordnete Ziele defi niert, die für die Konkretisierung 
einer übergreifenden Strategie stehen, welche Qualitäts-
entwicklung als einen längerfristigen, kontinuierlichen 
Prozess versteht und auf mehreren Dimensionen des zu-
grundeliegenden Qualitätsmodells ansetzt. Unter den 
drei Zielbereichen sind jeweils drei Maßnahmenpakete 

mit insgesamt zehn Einzelmaßnahmen beschrieben. Wir 
gehen angesichts der Verwobenheit der verschiedenen 
Qualitätsdimensionen davon aus, dass sich die indivi-
duellen Wirkungen der Maßnahmenpakete bzw. Einzel-
maßnahmen wechselseitig deutlich verstärken können; 
umgekehrt besteht das Risiko, dass Wirkungen eines 
Maßnahmenpakets minimiert oder negiert werden, wenn 
die anderen Pakete nicht oder unzureichend anvisiert wer-
den.

Die Empfehlungen zur Optimierung des Thüringer Systems frühkindlicher Bildung, Erziehung und Betreuung im Überblick:

STRATEGISCHES ZIEL 1 STRATEGISCHES ZIEL 2 STRATEGISCHES ZIEL 3

Das System der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung in Thüringen 
wirkungsorientiert steuern

Die Personalsituation in den 
Thüringer Kindergärten 
verbessern

Professionalisierung und 
Gesundheit von Kita-Teams und 
Fachkräften (weiter) fördern

Maßnahmenpaket 1a:
Informationslücken schließen

Maßnahmenpaket 2a:
Die Thüringer Personalschlüssel 
optimieren

Maßnahmenpaket 3a: 
Die Thüringer Fachberatung 
stärken

Maßnahmenpaket 1b:
Den Thüringer Qualitätsdiskurs 
professionalisieren

Maßnahmenpaket 2b:
Die Ausbildung frühpädagogischer 
Fachkräfte modernisieren

Maßnahmenpaket 3b:
Kita-Leitungen empowern

Maßnahmenpaket 1c:
Gesamtstrategie zur Stärkung 
von Kindern und Familien mit 
besonderen Bedarfen entwickeln

Maßnahmenpaket 2c:
Heterogene Teams als Heraus-
forderung und Chance begreifen

Maßnahmenpaket 3c: 
Die Gesundheit der frühpädago-
gischen Fach- und Leitungskräfte 
in den Blick nehmen

Abbildung 18: Überblick der Ziele und Maßnahmen zur Weiterentwicklung des FBBE-Systems in Thüringen, eigene Darstellung
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Der Qualitätssicherungs- und -entwicklungsprozess muss 
von der zuständigen fachpolitischen Ebene initiiert und 
gesteuert, jedoch unter Beteiligung aller relevanten Agie-
rendenkonstellationen fachlich immer wieder diskutiert, 
bewertet und ggf. angepasst werden. Insofern ist es zen-
tral, dass die unter den drei Paketen vorgeschlagenen 
Einzelmaßnahmen in einem partizipativ-diskursiven Pro-

zess überprüft und ggf. dahingehend adaptiert werden, 
dass sie die für eine nachhaltige Implementation notwen-
dige Passung an die Thüringer Gesamtsituation aufweisen 
und von möglichst vielen Beteiligten befürwortet und mit-
getragen werden. Im Folgenden werden die einzelnen 
Ziele und Maßnahmen erläutert.

STRATEGISCHES ZIEL 1 

Das System der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung 

in Thüringen wirkungsorientiert steuern

In Thüringen herrscht bisher eine klassische Input-Steue-
rung vor. Sie setzt auf die Verbreitung und teilweise par-
tizipative Entwicklung von orientierenden Dokumenten, 
die langsame Verbesserung von Personalschlüsseln und 
teils punktuelle, teils verstetigte Investitionen in An-
gebote auf der Dimension der Kontextqualität wie bspw. 
die Unterstützung der Entwicklung von Familienzentren 
oder die Beteiligung am Bundesprogramm „Sprach-Kitas“. 
Wirkungsorientierte Analysen und Evaluationen sind 
kaum vorhanden. 

Es wird eine Abkehr von der reinen Input-Steuerung und 
die Umstellung auf eine stärkere Orientierung an einem 
mehrperspektivischen und multidimensionalen Monito-

ring bzw. einem wirkungsorientierten Steuerungsmodell 
empfohlen. 

Maßnahmenpaket 1a: 
Informationslücken schließen
Für eine effektive wirkungsorientierte Steuerung fehlen 
aktuell eine Reihe von Informationen. Insbesondere das 
pädagogische Geschehen vor Ort war bisher nicht Gegen-
stand von Studien bzw. Evaluationen. Es sollten Konzepte 
entwickelt und angewendet werden, die es erlauben, einen 
empirisch basierten Überblick über die tatsächliche päd-
agogische Prozess- bzw. Interaktionsqualität in Kinderta-
geseinrichtungen zu gewinnen. Die hierfür notwendigen 
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Forschungs- und Evaluationsaufgaben könnten in Verant-
wortung eines neu zu etablierenden „Thüringer Zentrums 
für Frühe Bildung“63 (Arbeitstitel, ➜ Maßnahme 1b) und 
in Kooperation mit Thüringer Hochschulen oder Hoch-
schulen aus anderen Bundesländern durchgeführt werden.

– Die Umsetzung des Thüringer Bildungsplans 
evaluieren: Ein zentraler Ansatzpunkt könnte die 
breite, prozessorientierte Evaluation der Umsetzung 
des Thüringer Bildungsplans sein, in die eine Erfassung 
der pädagogischen Prozess- und Interaktionsqualität in 
den Einrichtungen integriert wird. Dabei sollten wichti-
ge Merkmale auf allen Qualitätsdimensionen adressiert 
werden, u.a. die tatsächlichen Verteilungen zwischen 
mittelbaren und unmittelbaren pädagogischen Tätig-
keiten der Fachkräfte, die reale Fachkraft-Kind-Relation 
vor Ort und anderes mehr. Ziel einer solchen Evaluation 
ist es nicht, Träger und pädagogische Fachkräfte zu kon-
trollieren oder zu bewerten, sondern Informationen zu 
generieren, um Investitionen in die Verbesserung päda-
gogischer Qualität vor Ort gezielter steuern zu können.

– Basisinformationen über die Thüringer Fach-
beratungslandschaft generieren: Da Fachbera-
tung in Thüringen als ein zentrales Instrument der Qua-
litätssicherung und -entwicklung verstanden wird (siehe 
ThürKitaVO § 4), sollte ein Überblick über die Arbeits-
bedingungen und die tatsächliche Arbeit der Fachbe-
ratungen in Thüringen, über deren Qualifi kationsniveau, 
die primär in den Einrichtungen bearbeiteten Themen 
und die Zufriedenheit der Fachkräfte mit den Unterstüt-
zungsleistungen der Fachberatung gewonnen werden. 
Ebenso werden Informationen zur Organisations-, Füh-
rungs- und Managementqualität in den Thüringer Kin-
dergärten benötigt. 

– Die Arbeits- und Gesundheitssituation pä-
dagogischer Fach- und Leitungskräfte ana-
lysieren: Die Gesundheit und Arbeitsfähigkeit päda-
gogischer Fach- und Leitungskräfte zu erhalten und zu 
verbessern ist nicht nur eine Fürsorgepfl icht des Arbeit-
gebers, sondern wirkt dem aktuellen Fachkräftemangel 
direkt und unmittelbar entgegen. Dass in Thüringen 
keine Informationen über Belastungen und Ressourcen 
im Arbeitsfeld Kindergarten und keine Daten zu Ge-
sundheit und Arbeitsfähigkeit der Fachkräfte vorliegen, 
erschwert die Entwicklung von effektiven Konzepten 
der Prävention und Gesundheitsförderung erheblich. 
Eine Bestandsaufnahme zu Krankenständen, dem kör-
perlichen und psychischen Belastungserleben pädago-
gischer Fach- und Leitungskräfte, Maßnahmen der Prä-
vention und Gesundheitsförderung sowie vorhandenen 
Gesundheitsressourcen sollte erfolgen. Dabei sollte die 
Kooperation mit Krankenkassen, der Unfallkasse Thürin-
gen sowie mit Trägern und Verbänden gesucht werden. 

– Weitere Informationslücken identifizieren 
und zielgerichtet schließen: Weitere Themen, die 
je nach Priorisierung von Zielen für eine wirkungsorien-
tierte Steuerung von Bedeutung sein könnten, sind die 

tatsächlichen Inanspruchnahmen von Fort- und Wei-
terbildungen durch frühpädagogische Fachkräfte und 
auch die Ergebnisqualität, etwa das Wohlbefi nden der 
betreuten Kinder oder die Elternzufriedenheit mit den 
Betreuungsangeboten.

Maßnahmenpaket 1b: 
Den Thüringer Qualitätsdiskurs 
professionalisieren
Ein zentrales Ziel für die qualitative Weiterentwicklung 
des Thüringer Systems frühkindlicher Bildung, Erziehung 
und Betreuung sollte in der Etablierung von Strukturen 
und Prozessen für einen kontinuierlichen landesweiten 
Qualitätsdiskurs gesehen werden. Praxisvertreter*innen 
einerseits und Expert*innen der Fachdisziplinen anderer-
seits sollten daran zentral mitwirken.

– Konzipierung und Einrichtung eines „Thü-
ringer Zentrums für Frühe Bildung“ (Arbeits-
titel): Wenn der Freistaat Thüringen das Ziel der nach-
haltigen Qualitätssicherung und -entwicklung lang-
fristig verfolgen möchte, reichen die bisherigen meist 
temporären und anlassbezogenen Aktivitäten wie pro-
jektgebundene Arbeitskreise oder Beiräte nicht aus. Die 
Konzipierung, Implementierung und operative Steue-
rung und Umsetzung der landesweiten Qualitätsstrate-
gie an ein „Thüringer Zentrum für Frühe Bildung“ zu de-
legieren hieße Strukturen und Prozesse zu schaffen, um 
Qualitätsentwicklung integriert und systematisch voran 
zu bringen. Eine solche Einrichtung sollte geschaffen 
und gesetzlich verankert werden. Ähnliche Institutio-
nen bestehen bereits in Berlin mit dem Berliner Kita-In-
stitut für Qualitätsentwicklung (BeKi) und dem Institut 
für Bildung, Erziehung und Betreuung in der Kindheit 
(IBEB) in Rheinland-Pfalz; auch in Niedersachsen wur-
de mit dem NifBe – Niedersächsisches Institut für Früh-
kindliche Bildung und Entwicklung eine Dachstruktur 
in diesem Bereich geschaffen. Auch Baden-Württem-
berg hat mit dem Forum Frühkindliche Bildung 
eine entsprechende Infrastruktur aufgebaut. 
Die unterschiedlichen Konzepte und die 
hiermit gesammelten Erfahrungen 
sollten systematisch ausgewer-
tet und auf ihre Verwertbar-
keit für die Konzipierung 
eines entsprechenden 
Instituts in Thüringen 
geprüft werden. Vor-
handene Erfahrungen 
und Kompetenzen, u.a. 
des 2021 gegründeten 
Thüringer Instituts für 
Kindheitspädagogik (ThInk-
Päd) und des Thüringer Instituts 
für Lehrerfortbildung, Lehrplanent-
wicklung und Medien (ThILLM) sollten 
genutzt und integriert werden.

62 Entsprechende Bestrebungen scheinen mit der Gründung des Thüringer Instituts für Kindheitspädagogik (ThInKPäd) an der Fachhochschule Erfurt im Gange zu sein. 
Ob diese universitätsinterne Einrichtung tatsächlich die beschriebene Funktion einnehmen kann und wird, hängt von zukünftigen ministeriellen Entscheidungen ab und ist bisher noch unklar. 
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Das Zentrum könnte folgende Aufgaben integrieren:

Transfer 
Wissenschaft-Praxis

Qualitäts-
entwicklung

Qualitäts-
monitoring

Vernetzung von 
Agierenden und 
Politikberatung

Abbildung 19: Mögliche Aufgabenfelder eines Thüringer Zentrum Frühe Bildung, eigene Darstellung

➤ Im Aufgabenbereich des Transfers zwischen 
Wissenschaft und Praxis kann Praxisforschung 
in enger Kooperation mit den Thüringer Hochschulen 
realisiert werden. Denkbar wären zudem die Orga-
nisation von Fachtagen sowie die niedrigschwellige 
Aufbereitung von wissenschaftlichen Erkenntnissen.

➤ Im Bereich Qualitätsentwicklung kann die Un-
terstützung der internen Selbstevaluation und Quali-
tätsentwicklung auf den Ebenen Team, Fachberatung 
und Träger verankert werden. Auch entsprechende 
Fort- und Weiterbildungsangebote für Fachbera-
ter*innen können hier verortet sein.

➤ Im Rahmen des übergreifenden Qualitätsmoni-
torings kann die Entwicklung eines Konzepts zur 
externen Evaluation in enger Zusammenarbeit mit 
Trägern, Verbänden,  Jugendhilfe und Fachpolitik er-
folgen und anschließend implementiert und koor-
diniert werden. Auch die Berichtlegung und Analyse 
der Monitoring-Ergebnisse können hier verortet wer-
den.

➤ Der Aufgabenbereich Vernetzung & Politikbe-
ratung des Zentrums umfasst die Organisation von 
Dialogveranstaltungen zur Förderung eines bestän-
digen Austauschs zwischen verschiedenen Akteurs-
gruppen sowie das Eruieren von Bedarfen der Praxis 
und Erarbeiten von Maßnahmenvorschlägen für die 
Politik. Die Förderung der Vermittlung zwischen Poli-
tik und Praxis sollte ein Hauptziel sein. 

➤ Bereichsübergreifende Aufgaben könnten die 
Entwicklung verschiedener Unterstützungsangebote, 
etwa in Form von attraktiven, multimedialen Materia-
lien für die Praxis sein. Vorhandene Materialien wie 
die mannigfaltigen Empfehlungen und Verordnungen 
zu unterschiedlichen Themen sollten in dem Zusam-
menhang gebündelt werden. Auch die Erfahrungen 
aus unterschiedlichen Programmen, Modellprojekten 
und Maßnahmen sollten erfasst, gebündelt und struk-
turiert anwendungsfreundlich zusammengeführt 
werden. 

– Wirkungsorientiert evaluieren: Wie bei der 
Steuerung fällt auch bei den bisherigen und in Planung 
befi ndlichen Programmen und Maßnahmen eine Fo-
kussierung auf die Überprüfung/Evaluation von Input- 

und ggf. Output-Faktoren auf. Positiv hebt sich davon 
die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation des 
Modellprojekts „Vielfalt vor Ort begegnen“ ab, die mehr-
fache qualitative und quantitative Erhebungen zur Qua-
litäts- und Ergebnissicherung vorsieht (Lochner et al., 
2022). Generell sollte im Zuge der Umstellung auf wir-
kungsorientierte Steuerung die Evaluationspraxis bei 
allen größeren Maßnahmen entsprechend angepasst 
werden.

Maßnahmenpaket 1c: 
Eine Gesamtstrategie zur Stärkung von 
Kindern und Familien mit besonderen 
Bedarfen entwickeln
In Thüringen werden aktuell mehrere Maßnahmen und 
Programme durchgeführt, die auf die Unterstützung von 
Kindertageseinrichtungen abzielen, deren Adressaten-
kreis Kinder und Familien mit besonderen („komplexen“) 
Bedarfen bzw. in besonderen Lebenslagen umfasst. Dies 
und bspw. die differenzierte Analyse der in Thüringer 
Kindertageseinrichtungen betreuten Kinder entlang von 
Heterogenitätsdimensionen und der Kumulation von Risi-
kofaktoren im Vertrag zum Gute-Kita-Gesetz lassen darauf 
schließen, dass Kindertageseinrichtungen als eines der 
zentralen Settings verstanden werden, um den Inklusions-
gedanken und -anspruch zu realisieren, herkunfts- oder 
anderweitig bedingten Risiken wirksam zu begegnen und 
Bildungs- und Teilhabebarrieren abzubauen. In mehreren 
offi ziellen Dokumenten – wie dem Thüringer Bildungsplan 
bis 18 Jahre und dem Entwurf der Förderrichtlinie im Rah-
men des Modellprojekts „Vielfalt vor Ort begegnen“ – wird 
übereinstimmend ein inklusives Grundverständnis deut-
lich. Es gilt, diese Ansätze zu bündeln und in eine überge-
ordnete Zielperspektive für die mittel- bis langfristige Aus-
richtung der Bildungspolitik in Thüringen zu integrieren.

– Gesamtstrategie entwickeln und kommuni-
zieren: Diese Ausrichtung sollte in eine nach innen 
zu klärende und zu formulierende und nach außen 
klar zu kommunizierende Gesamtstrategie münden. 
Hierfür sollten die Zielstellungen, Strukturen, Prozesse 
und intendierten Wirkungen der sich bisher aus einer 
Außenperspektive relativ unverbunden darstellenden 
Einzelmaßnahmen systematisiert und miteinander in 
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Beziehung gesetzt werden. Eine Kampagne könnte die 
zentralen Ziele, Botschaften und Maßnahmen öffent-
lichkeitswirksam kommunizieren und hierfür in der Be-
völkerung werben.

– Inklusion stärken: Es sollten Konzepte entwickelt 
und Strukturen etabliert werden, die die Überführung 
des inklusiven Grundverständnisses im System früh-
kindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung in die 
Entwicklung inklusiver Kulturen und Praktiken vor Ort 
unterstützen. Der Index für Inklusion ist hierfür eine 
exzellente Arbeitshilfe (Gewerkschaft Erziehung und 
Wissenschaft, 2017). Strukturen und Prozesse der Früh-
förderung sollten auf ihre Passfähigkeit zum inklusiven 
Grundverständnis geprüft und ggf. weiterentwickelt 
werden. Vorhandene Aktivitäten und Maßnahmen wie 
bspw. die Fachkräfteweiterbildung für inklusive Pä-
dagogik (Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, 
2019) sollten systematisiert und nach positiver Eva-
luation breiter verankert werden.

– Niedrigschwellige pauschale Förderung bei-
behalten: Die Pauschale für Prävention und Inter-
vention bei „erhöhtem Förderbedarf“ ohne (drohende) 
Behinderung gemäß § 26 Abs. 1 ThürKitaG sollte bei-
behalten werden. Unter der Maßgabe eines gering zu 
haltenden Dokumentationsaufwands und von Daten-
sparsamkeit sollte ein Überblick über Verteilungskrite-
rien und den konkreten Einsatz der Gelder gewonnen 
werden.

– Thüringer Eltern-Kind-Zentren gesetzlich 
verankern und quantitativ ausbauen: Das 
ThEKiz-Programm hat sich in Thüringen etabliert und 
bietet gute Strukturen für eine professionelle Orga-
nisations- und Qualitätsentwicklung. Eine gesetzli-
che Verankerung wird empfohlen. Außerdem sollten 
kontinuierlich mehr Kindertageseinrichtungen in das 
Programm aufgenommen werden, um sie begleitet 
und planvoll zu Thüringer Eltern-Kind-Zentren zu ent-
wickeln und zu einem fl ächendeckenden Angebot in 
allen Landkreisen und kreisfreien Städten auszubau-
en. Gerade im ländlichen Raum können Eltern-Kind-
Zentren zukünftig eine wichtige Rolle im Kontext 
kommunaler Bildungslandschaften spielen. 

– Landesprogramme miteinander vernetzen 
und Synergien nutzen: das Modellprojekt „Viel-
falt vor Ort begegnen – professioneller Umgang mit 
Heterogenität in Kindertageseinrichtungen“ überzeugt 
mit seinem systemischen konzeptionellen Ansatz. 
Seine Zielstellungen und Zielgruppen überschneiden 
sich deutlich mit denen der Thüringer Eltern-Kind-
Zentren. Hier können und sollten Analysen erfolgen, 
ob und wie beide Programme miteinander vernetzt 
und ggf. mittelfristig integriert werden können. Doppel- 
und Parallelstrukturen sollten identifi ziert und abge-
baut werden, um administrativen Aufwand und Fehl-
allokationen zu reduzieren.
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STRATEGISCHES ZIEL 2 

Die Personalsituation in den Thüringer Kindergärten verbessern

Unumgänglich für eine Verbesserung der Qualität in den 
Thüringer Kindergärten sind Investitionen zur Verbesse-
rung der Personalsituation in den Einrichtungen. 

Maßnahmenpaket 2a: 
Den Thüringer Personalschlüssel 
optimieren
Der Personalschlüssel ist eines der Merkmale der Struk-
turqualität, denen der stärkste Einfl uss auf die pädago-
gischen Prozesse zugeschrieben wird. Die aktuellen Per-
sonalschlüssel in Thüringen liegen weit unterhalb der 
wissenschaftlich empfohlenen Mindeststandards. Um die 
hohen Belastungen des Personals zu reduzieren und die 
Basis für eine Verbesserung der Prozess- und Interaktions-
qualität zu schaffen, sollten weitere stetige Verbesserun-
gen des Personalschlüssels und der Fachkraft-Kind-Rela-
tion angestrebt werden. 

– Weitere Verbesserung der Personalschlüs-
sel: Der in den leichten Verbesserungen der letzten 
Jahre erkennbare Stufenplan zur Verbesserung der Per-
sonalschlüssel sollte kontinuierlich fortgeschrieben 
werden. Dabei sind der hohe bürokratische Aufwand 
und die nicht vorhersehbaren Beschäftigungsumfangs- 
und Gehaltsvarianzen, die mit der jetzigen kleinteili-
gen Berechnung der Personalschlüssel einhergehen, 
kritisch vor dem Hintergrund ihres Kosten-Nutzen-
Verhältnisses zu sehen. Eine Vereinfachung wird emp-
fohlen.

– Orientierung an empirisch belegten wis-
senschaftlichen Standards: Die Zielgrößen der 
Personalschlüsselberechnung sollten sich aus den 
wissenschaftlich empfohlenen Standards zur Fachkraft-
Kind-Relation ableiten. Diese liegen bei 1:2 für Kinder 
im ersten Lebensjahr und Kinder mit Behinderungen, 
bei 1:4 für Kinder im zweiten und dritten Lebensjahr 
und bei 1:9 für Kinder zwischen drei Jahren und Schul-
eintritt. 

– Angemessene Berücksichtigung von Aus-
fallzeiten und mittelbarer pädagogischer 
Arbeit: Um entsprechende Fachkraft-Kind-Relatio-
nen zu erreichen, ist die Berücksichtigung von Ausfall-
zeiten (Krankheit, Urlaub) und mittelbaren pädagogi-
schen Arbeitszeiten (Vor- und Nachbereitung, Team-
sitzungen, Elterngespräche, Entwicklungsdokumen-
tationen etc.) erforderlich. Die aktuelle Erhöhung auf 
insgesamt 28 Prozent wird begrüßt. Es sollte empirisch 
überprüft werden, wie hoch die Ausfallzeiten tatsäch-
lich sind und welche Zeitkontingente notwendig wären, 
um diese zu kompensieren. Ebenso sollten an den An-
forderungen des Bildungsplans orientierte Schätzwer-
te für verschiedene mittelbare pädagogische Arbeits-

aufgaben ermittelt werden – bestenfalls im Rahmen 
eines partizipativen Forschungsauftrags an das neue 
„Thüringer Zentrum für Frühe Bildung“ (➜ Maßnahme 
1b) – und als Zielgrößen für die sukzessive Erhöhung 
der gesetzlich verankerten Werte dienen. 

– Angemessene Berücksichtigung von beson-
deren Herausforderungen/Entwicklung 
eines Sozialindex: Weitere sinnvolle Kriterien der 
quantitativen Personalzuweisung (besonders belas-
tete Einzugsgebiete, Familienzentren) sind zu prüfen 
und ggf. anzulegen. Eine Orientierung bietet der auf 
empirischen Erkenntnissen basierende Berechnungs-
vorschlag von Strehmel und Viernickel (2022). Er emp-
fi ehlt die Berücksichtigung besonderer Teilhabevoraus-
setzungen, Förderbedarfe und Lebenslagen, indem die 
Fachkraft-Kind-Relation um den Faktor 1,3 für Kinder 
mit nicht-deutscher Familiensprache bzw. für Kinder in 
Armutslagen reduziert wird und Kinder mit (drohender) 
Behinderung je nach Schweregrad über einen mehrstu-
fi gen Faktor berücksichtigt werden. Die administrative 
Zuständigkeit sollte, wie bspw. auch im Projekt Sprach-
Kitas oder den Investitionen in Bau und Sanierung, bei 
den örtlichen Trägern der Jugendhilfe liegen.

– Demografische Entwicklung proaktiv für 
Optimierung nutzen: Die gemäß manchen vor-
liegenden Prognosen stagnierende oder sogar sinken-
de Nachfrage nach Betreuungsplätzen sollte nicht zu 
einem Stellenabbau führen, sondern gezielt zur kos-
tenneutralen Verbesserung des Personalschlüssels 
genutzt werden. Hierfür sind in Zusammenarbeit mit 
Trägern und Verbänden und ggf. unter Federführung 
des neuen „Thüringer Zentrums für Frühe Bildung“ 
(➜ Maßnahme 1b) intelligente Modelle der Refi nanzie-
rung zu entwickeln.

Maßnahmenpaket 2b: 
Die Ausbildung pädagogischer 
Fachkräfte modernisieren
– Qualität der praxisintegrierten Ausbildung 

sichern: Das Modell der praxisintegrierten Ausbildung 
sollte weiter ausgebaut und verstetigt werden, bspw. 
mit der Maßgabe, pro Thüringer Schulbezirk eine 
PiA-Klasse aufzubauen. Dabei ist jedoch unbe-
dingt die Qualität der Kindertageseinrichtungen zu be-
rücksichtigen, in denen die Fachkräfte ihre praktische 
Ausbildung absolvieren. Ansonsten droht die Gefahr, 
dass Auszubildende in Praktiken mit minimaler oder 
unzureichender pädagogischer Qualität quasi „ein-
sozialisiert“ werden. Zu überlegen ist – auch im Sinne 
der Schaffung von Synergieeffekten – eine Kombina-
tion von ThEKiz und PiA-TH. Da ThEKiz-Kitas sich durch 
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eine professionelle Prozessbegleitung und struktu-
rierte Qualitätsentwicklung auszeichnen, könnten die 
praktischen Anteile der Ausbildung bevorzugt in die-
sen Einrichtungen erfolgen. Für die Mentor*innen sind 
landesweite Qualifi zierungsstandards zu entwickeln 
und umzusetzen und feste Zeitkontingente für das 
Mentoring/die Anleitung vorzusehen. Die vorgesehene 
Evaluation sollte um Aspekte der Ausbildungsqualität 
ergänzt werden. 

– Finanzielle Entlastungen und Anreize schaf-
fen: Die Ausbildung von Erzieher*innen wird mittel-
fristig nach wie vor in größerem Umfang im klassischen 
Format an Fachschulen für Sozialpädagogik erfolgen. 
Um die Attraktivität der Ausbildung zu erhöhen, soll-
ten die Fachschulkosten für angehende Erzieher*innen 
abgeschafft und ein alternatives Finanzierungsmodell 
entwickelt werden. Für Quereinsteiger*innen sollte ein 
Bafög-Bezug ermöglicht werden.

– Qualität der fachschulischen Ausbildung 
steigern: Unsere Recherche hat mehrfach Hinweise 
auf die sehr heterogene und teilweise nicht zufrieden-
stellende Qualität der fachschulischen Ausbildung er-
bracht (u.a. Ehrlich, 2020). Dringend sollten die Lehr-
inhalte der fachschulischen Ausbildungen evaluiert 
und gegebenenfalls an den Thüringer Bildungsplan 
und die pädagogische Praxis angepasst werden. Ein 
besonderer Fokus sollte auf der praktischen Realisie-
rung von Mitbestimmung und Teilhabe der Kinder in 
den Thüringer Kindertageseinrichtungen liegen. Um 
die fachschulische Ausbildung besser an die aktuellen 
fachlichen und fachwissenschaftlichen Entwicklungen 
in Kindheitspädagogik und Kindheitswissenschaften 
anzubinden, sollte der Zugang von akademisch aus-
gebildeten Kindheitspädagog*innen zur Tätigkeit als 
Fachschullehrkraft niedrigschwellig – ggf. fl ankiert von 
einer kompakten berufsbegleitenden Aufbauqualifi zie-
rung – ermöglicht werden. 

Maßnahmenpaket 2c: 
Heterogene Teams als Herausforderung 
und Chance begreifen
– Anteil akademisch ausgebildeter Fach- und 

Leitungskräfte erhöhen: Eine hohe und einschlä-
gige fachliche Qualifi kation hat sich in vielen Studien 
als wichtige Rahmenbedingung für eine hohe pädago-
gische Prozess- und Interaktionsqualität erwiesen. Thü-
ringen hat im bundesweiten Vergleich eine Personal-
struktur im Kindertageseinrichtungen, die durch einen 
eher geringen Anteil an jungen und einen erhöhten 
Anteil an älteren Fachkräften charakterisiert ist (Auto-
rengruppe Fachkräftebarometer, 2021, S. 30f.; Bertels-
mann Stiftung, 2022f). Mit Ausscheiden der höheren 
Alterskohorten ist die Chance verbunden, den Anteil 
akademisch ausgebildeter Fach- und Leitungskräfte 
weiterhin sukzessive zu erhöhen. Gemeinsam mit Kita-
Trägern, Verbänden und Gewerkschaften sollte nach 

Wegen gesucht werden, Tarifstrukturen und Aufstiegs-
optionen attraktiv zu gestalten, um den Verbleib dieser 
Zielgruppe im Beruf bzw. Berufsfeld zu stabilisieren.

– Die Potenziale multiprofessioneller Teams 
nutzen: Die historisch gewachsene weitgehend ho-
mogene Qualifi kationsstruktur des Personals in Thü-
ringer Kindertageseinrichtungen wird nach und nach 
zugunsten der parallelen Beschäftigung von Erzie-
her*innen, Assistenzkräften, Quereinsteiger*innen und 
Hochschulabsolvent*innen sozial- bzw. kindheitspäda-
gogischer Studiengänge aufgelöst. Um hiermit ver-
bundene Chancen zu nutzen und Risiken zu minimie-
ren sollte die Einführung heterogener Teamstrukturen 
durch ein Modellprojekt, welches die Entwicklung ge-
meinsamer Orientierungen und Verhaltensstandards 
fokussiert und gezielt unterstützt, begleitet und unter-
sucht werden. Schwerpunkte sollten in den Bereichen 
Fachkraft-Kind-Interaktion, Partizipation von Kindern, 
Beobachtung und Dokumentation und Zusammen-
arbeit mit Familien gesetzt werden. Einrichtungen, die 
am Modellprojekt „Vielfalt vor Ort begegnen – profes-
sioneller Umgang mit Heterogenität in Kindertages-
einrichtungen“ teilnehmen, sollten Bestandteil der Pro-
jektstichprobe sein. Die Anbindung an die bestehenden 
Strukturen der Fachberatung in Thüringen wird emp-
fohlen.
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STRATEGISCHES ZIEL 3 

Professionalisierung und Gesundheit von Kita-Teams 

und Fachkräften (weiter) fördern

Maßnahmenpaket 3a: 
Die Thüringer Fachberatung stärken
Die Fachberatung ist in Thüringen ein zentrales Instru-
ment zur Qualitätsentwicklung und -sicherung. Um diese 
wichtige Aufgabe bewältigen zu können, sind entspre-
chende Rahmenbedingungen unabdingbar. Hier bestehen 
Nachsteuerungsbedarfe. Aufgrund der beschriebenen, 
unterschiedlichen Varianten fachberatender Tätigkeiten 
in Thüringen kann es zu Fachkräfte-Engpässen kommen. 
Werden die Bedingungen nicht verbessert, sind Abwande-
rungsbewegungen hochqualifi zierter Fachkräfte und ein 
entsprechender Fachkräftemangel im Bereich Fachbera-
tung und damit Probleme bei der Qualitätsentwicklung 
und -sicherung in Thüringer Kindertageseinrichtungen zu 
befürchten.

– Finanzierung an Tarifbedingungen anpas-
sen: Die Landespauschale von 30 Euro pro Kind und 
Jahr, die derzeit für Fachberatung gesetzlich vorgese-
hen ist, sollte dynamisiert und so an die realen Tarif-
bedingungen angepasst werden. Der feste Satz führt in 
der Praxis potenziell zu Verlusten der Kontextqualität, 
da die Personalkosten im Zuge der tariforientierten Er-
fahrungsstufenregelung schrittweise ansteigen, dieser 
Anstieg in der pauschalen Bezuschussung jedoch nicht 
abgebildet ist. Langjährig beschäftigte Fachberater*in-
nen müssen zum Ausgleich stetig mehr Einrichtungen 
betreuen oder die Stunden reduzieren, um die Kosten 
decken zu können, was zu einer Verminderung der Be-
ratungskapazität führt. 

– Zugangsbedingungen für Fachberater*innen 
überdenken: Es sollte eine Anpassung bzw. Flexibi-
lisierung der Zugangsbedingungen für Fachberater*in-
nen in Erwägung gezogen werden. Insbesondere für 
sehr gut qualifi zierte Hochschul-Absolvent*innen ist 
die Voraussetzung einer mindestens fünfjährigen Be-
rufstätigkeit, wovon mindestens drei Jahre im Bereich 
Kindertagesstätten verbracht worden sein sollen, eine 
nicht zu unterschätzende Hürde. Diese bringen jedoch 
oftmals weitgehende fachliche und beraterische Kom-
petenzen mit und haben durch die im Studium in der 
Regel zu absolvierenden begleiteten und refl ektierten 
Praktika auch Feldkenntnisse und -erfahrungen. Ein 
Konzept für transparente, durchlässige und je nach 
berufl icher Biografi e abgestufte Karrierewege in die 
Tätigkeit einer Fachberater*in sollte entwickelt und 
implementiert werden.

– Berufsbegleitende Qualifikationsangebote 
und Coaching verankern: Den schwierigen Zu-
gangsbedingungen stehen auf der anderen Seite nicht 

ausreichend attraktive und vielfältige Fort- und Wei-
terbildungsangebote und praktisch keine Coaching-
Konzepte für Fachberater*innen zur Verfügung. Ent-
sprechende Angebote sollten daher bedarfsorientiert 
ausgebaut und inhaltlich konzipiert werden. Als Grund-
lage hierfür ist die Schaffung einer aktuellen Datenbasis 
notwendig (siehe auch Maßnahmenpaket 1: Wirkungs-
orientierte Steuerung). Auch sollte eruiert werden, in-
wiefern Weiterbildungen für den Bereich Fachberatung 
von weiteren Bildungsträgern angeboten werden kön-
nen.

– Fachberatungsstrukturen integrieren: Das 
System der Fachberatung in Thüringen und die Finan-
zierung von Fachberatung ist vielschichtig, unfl exibel 
und teilweise ineffektiv. Das Ziel einer Restrukturie-
rung wäre es, Ressourcen aus unterschiedlichen Fi-
nanzierungsquellen zu bündeln, um es Trägern zu er-
möglichen, Fachberatungsleistungen aus einer Hand 
und ohne mehrfache individuelle Antragsverfahren zu 
erhalten bzw. zu refi nanzieren. Unbedingt sollte bei 
zukünftigen Modellprojekten bzw. Programmen an die 
bereits bestehenden Strukturen der Fachberatung an-
geknüpft werden, anstatt neue Strukturen zu schaffen.

Maßnahmenpaket 3b: 
Kita-Leitungen empowern
Die Schlüsselposition von Kita-Leitungen für die pädago-
gische Qualität einer Einrichtung ist empirisch gut belegt 
(vgl. Kap. 2.4). Sie sind Basis und Motor für Teamqualität 
und Organisationsentwicklung und wirken als Vermitt-
ler*innen zwischen den Erwartungen und Aufgabenzu-
weisungen von außen und den pädagogischen Orientie-
rungen und Praktiken in den Einrichtungen; sie arbeiten 
mit dem Träger zusammen und wirken auf der kommu-
nalen Ebene in vielfältiger Kooperation mit Akteur*innen 
im Sozialraum. Kita-Leitungen agieren in von mehreren 
Spannungsfeldern geprägten Arbeitsstrukturen (vgl. 
Nentwig-Gesemann, Nicolai & Köhler, 2016, S. 16). Den 
Berufsalltag prägend sind für viele Kita-Leitungen eine 
hohe Verausgabungsneigung, verbunden mit einem wahr-
genommenen Anerkennungsdefi zit und hohem Belas-
tungserleben. Um erfolgreich wirken zu können und ge-
sund und leistungsfähig zu bleiben, benötigen Fachkräfte, 
die diese gleichzeitig bedeutsame wie herausfordernde 
Funktion innehaben, adäquate Strukturen und Ressourcen.

– Bedarfsdeckende zeitliche Kapazitäten für 
Leitungsaufgaben gesetzlich verankern: Die 
Leitung einer Kindertageseinrichtung kann heutzutage 
nicht mehr „nebenbei“ erfolgen. Zeitliche Kapazitäten, 
die der Erfüllung der an Kita-Leitungen herangetrage-
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nen Leitungsaufgaben und -verantwortlichkeiten an-
gemessen sind, müssen kalkuliert und zur Verfügung 
gestellt werden. Um eine gute Organisations- und 
Managementqualität zu gewährleisten, sind pro Mit-
arbeiter*in und betreutem Kind Zeitkontingente für 
Leitungstätigkeiten festzusetzen und gesetzlich zu ver-
ankern. Eine Sockelzuweisung sollte unabhängig von 
der Einrichtungsgröße erfolgen. Die aktuelle Regelung 
nach ThürKigaG § 17 Abs. 3 benachteiligt Einrichtun-
gen mit hohen Kinderzahlen. Die im Thüringer Kin-
dergartengesetz verankerte Deckelung der Leitungs-
kapazitäten sollte aufgehoben werden. Eine empirisch 
abgeleitete Empfehlung zur Ermittlung bedarfsde-
ckender Zeitkontingente bieten Strehmel (2015) und 
Strehmel & Viernickel (2022).

– Einstellung von administrativem Personal 
prüfen: Wiederkehrende Aufgaben in der Betriebs-
führung und Verwaltung können potenziell an Verwal-
tungspersonal delegiert werden. Hiermit würden Kita-
Leitungen entlastet werden und sich stärker auf die 
pädagogische Leitung, Mitarbeiter*innenführung und 
Maßnahmen der Qualitäts- und Organisationsentwick-
lung fokussieren können. Es sollte eine Machbarkeits- 
und Kostenanalyse in Auftrag gegeben werden, welche 
entsprechende Tätigkeiten identifi ziert, vom Umfang 
her beziffert, Rahmenbedingungen für die Einstellung 
und Auslastung von Verwaltungskräften prüft und eine 
vergleichende Kostenkalkulation anhand verschiede-
ner Szenarien vornimmt.

– Zielgruppenspezifische Qualifikationsange-
bote vorhalten: Um Leitungskompetenzen zu festi-
gen, das Leitungshandeln zu professionalisieren und 
das Selbstwirksamkeitserleben von Leitungskräften zu 
stärken sollten die gesetzlichen Regelungen zur Qua-
lifi kation von Leitungskräften gemäß ThürKigaG § 17 

Abs. 1 und 2 durch den Anspruch auf bedarfsgerechte 
und zielgruppenspezifi sche Aus- und Weiterbildungs-
angebote ergänzt werden. In diesem Zusammen-
hang wird die Entwicklung und Bereitstellung eines 
Coaching-Konzepts empfohlen, das sich an empirisch 
basierten Wirksamkeitskriterien für Weiterbildungsan-
gebote und bundesweiten best-practise-Erfahrungen 
orientiert. Kollegiale Vernetzung und Beratung sind 
weitere wirksame Unterstützungsansätze, die befördert 
werden sollten.

– Erleichterung der Personalzuweisungsbe-
rechnung: Der kleinteilige Berechnungsmodus zur 
Zuweisung bzw. Refi nanzierung von pädagogischem 
Fachpersonal in Abhängigkeit von den individuellen 
Betreuungsumfängen in den Einrichtungen ist büro-
kratisch und zu zeitaufwändig. Er zieht teilweise pre-
kär gestaltete Arbeitsverträge nach sich und führt zu 
Unzufriedenheit bei allen Beteiligten. Dennoch ist eine 
zukunftsorientierte Personalzuweisung anzustreben, 
die nicht nur Anzahl und Alter der Kinder einbezieht, 
sondern die erhöhten Personalbedarfe zur Umsetzung 
einer inklusiven, differenzsensiblen Pädagogik be-
rücksichtigt (➜ Maßnahme 2a). Es sollte ein jährlicher 
Stichtag für die Berechnung der Personalzuweisung 
festgelegt werden; dabei sollten Träger die Möglich-
keit zur Nachsteuerung haben, wenn sich Bedarfe über 
das Jahr deutlich verändern. Im Rahmen eines Projekts 
könnten über die Dokumentation und Auswertung von 
Mehr- und Minderbedarfen Erfahrungswerte generiert 
werden, um ggf. Nachjustierungen in den Mittelzuwei-
sungen vorzunehmen. Die Entwicklung einer digitalen 
App für die Berechnung von Personalzuweisungen bzw. 
erweiternd für das gesamte Personalmanagement in 
Kindertageseinrichtungen wird empfohlen; hier könnte 
Thüringen eine bundesweite Vorreiterfunktion einneh-
men. 
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Maßnahmenpaket 3c: 
Die Gesundheit der frühpädagogischen 
Fach- und Leitungskräfte in den Blick 
nehmen und fördern
Das pädagogische Fach- und Leitungspersonal ist die be-
deutsamste Ressource für die Aufrechterhaltung und qua-
litätsvolle Gestaltung von Angeboten frühkindlicher Bil-
dung, Betreuung und Erziehung. Während vor allem deren 
Qualifi kation und Kompetenz im Bewusstsein und Fokus 
fachpolitischen Handelns sind, erscheint der Erhalt der 
Gesundheit und Arbeitsfähigkeit des frühpädagogischen 
Personals als bisher wenig beachtetes Thema im Rahmen 
des Thüringer Systems der frühkindlichen Bildung, Be-
treuung und Erziehung. Aus einer systemischen Perspek-
tive stellen gesundheitlich belastete und in ihrer Arbeits-
fähigkeit eingeschränkte pädagogische Fachkräfte jedoch 
eine erhebliche Schwachstelle bei der Gewährleistung ho-
her pädagogischer Qualität in Kindertageseinrichtungen 
dar.

– Maßnahmen der Prävention und Gesund-
heitsförderung auf Träger-, Einrichtungs-, 
Leitungs- und Fachkraftebene unterstützen: 
Aus der unter ➜ Maßnahme 1a vorgeschlagenen IST-
Analyse zum Gesundheitsmanagement in Thüringer 
Kindertageseinrichtungen und zur Arbeits- und Ge-
sundheitssituation des Fachpersonals sollte zusätz-
lich zu den bereits empfohlenen verhältnisorientierten 
Maßnahmen (vgl. u.a. ➜ Maßnahme 2a; 3b) zeitnah ein 
Katalog förderungsfähiger Maßnahmen und zielgrup-
penspezifi scher Angebote der Prävention und Gesund-
heitsförderung abgeleitet werden, die schnell und nied-
rigschwellig von Kita-Trägern implementiert werden 
können. Eine Orientierung bieten die zwölf Eckpunkte 

betrieblichen Gesundheitsmanagements, die empirisch 
basiert von Viernickel, Voss & Mauz (2017, S. 159ff.) be-
schrieben wurden. Eine entsprechende Förderrichtlinie 
könnte aus zukünftigen Mitteln des Gute-Kita-Gesetzes 
fi nanziell unterlegt werden. 

– Integrierte Gesundheits- und Qualitätsent-
wicklung implementieren: Bildung und Gesund-
heit bedingen sich wechselseitig. Die Qualität einer 
Kindertageseinrichtung wird durch die Gesundheit und 
Arbeitsfähigkeit pädagogischer Fachkräfte maßgeblich 
mitbestimmt. Wir empfehlen, vorhandene wissenschaft-
lich basierte und erprobte Konzepte der integrierten Ge-
sundheits- und Qualitätsentwicklung auch in Thüringen 
zu befördern und ggf. infrastrukturell zu unterstützen. 
Beispielhaft kann auf das partizipativ mit verschiedenen 
Akteur*innen des Bildungs-, Sozial- und Gesundheitswe-
sens und der Fachwissenschaften entwickelte Konzept 
der Guten gesunden Kita der Bertelsmann Stiftung ver-
wiesen werden, das neben der Bildung und Gesundheit 
der Kinder auch die Gesundheit der pädagogischen 
Fachkräfte adressiert. Es stellt diverse unterstützende 
Praxismaterialien zur Weiterentwicklung der Bildungs- 
und Gesundheitsqualität und ein professionelles digi-
tales Tool für die Selbstevaluation von Kitas zur Verfü-
gung. Nach dem Vorbild der Berliner Senatsverwaltung 
für Bildung, Jugend und Familie, die das Konzept der 
guten gesunden Kita berlinspezifi sch – auf den Berliner 
Bildungsplan abgestimmt – zum Landesprogramm wei-
terentwickelt und so für alle Berliner Kindertagesein-
richtungen niedrigschwellig verfügbar gemacht sowie 
als internes Evaluationsverfahren anerkannt und somit 
in die landesweite Evaluationsstrategie integriert hat, 
könnten auch die Akteur*innen der Thüringer Kitas von 
einem ähnlichen Vorgehen profi tieren. 
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