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Zentrale Ergebnisse im Überblick

Die Entwicklung berufsrelevanter Kompetenzen pädagogisch Tätiger  

in der Aus-, Fort- und Weiterbildung: 

•	 Deutschland sticht im internationalen Vergleich dadurch positiv hervor, dass fast das 

gesamte pädagogische Personal in Kindertageseinrichtungen speziell für die Arbeit 

mit Kindern qualifiziert wurde. In Deutschland enthielt diese Qualifizierung bei etwa 

vier von fünf Beschäftigten einen praktischen Ausbildungsanteil.

•	 In den meisten Ländern – in besonderem Maß auch in Deutschland – hält sich nur 

ein geringer Anteil der befragten pädagogisch Tätigen für sehr kompetent im Einsatz 

digitaler Technologien zur Unterstützung von Lernprozessen der von ihnen betreuten 

Kinder. Bei der Förderung der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern schätzt 

das pädagogische Personal seine Selbstwirksamkeit deutlich höher ein. 

•	 Die thematische Breite der Fort- und Weiterbildungen in Deutschland ist im inter-

nationalen Vergleich relativ gering. In allen Ländern zeigt sich, dass eine größere 

Breite der Themen, die sowohl in der Aus- als auch in der Fort- und Weiterbildung 

behandelt wurden, mit einer häufigeren Anpassung der Aktivitäten an die Bedürf-

nisse und Interessen von Kindern einhergeht. Wenn Themen sowohl in Aus- als auch 

in Weiterbildungsangeboten behandelt werden, führt dies zu einer größeren Selbst-

wirksamkeit in diesem Bereich. 

•	 Auch wenn das pädagogische Personal in deutschen Kitas größtenteils fortbildungs-

affin ist, werden Fort- und Weiterbildungen in anderen Ländern noch häufiger wahr-

genommen.	

•	 Interne Formate zur Weiterbildung wie kollegiale Hospitationen oder Coaching sind 

weniger gebräuchlich als Angebote außerhalb der Einrichtung; in allen Teilnehmer-

ländern außer in Südkorea wurden sie im vorausgegangenen Jahr von weniger als 

der Hälfte genutzt, in Deutschland nur von jedem fünften Befragten. Ebenso finden 

sowohl ein Austausch über die pädagogische Arbeit als auch fachliche Rückmeldun-

gen unter Kolleginnen und Kollegen in vielen Ländern, auch in Deutschland, nur 

selten statt. 

Arbeitsbedingungen und Wohlbefinden des pädagogischen Personals:

•	 Pädagogisch Tätige sind in Deutschland – wie in allen Ländern – sehr zufrieden mit 

ihrem Beruf und mit der Arbeit in ihrer Kita; außerdem haben sie den Eindruck, dass 

ihnen Eltern und Erziehungsberechtigte Wertschätzung entgegenbringen. Mit dem 

Gehalt ist das pädagogische Personal jedoch oft unzufrieden.
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•	 Als wahrscheinlichsten Grund, die Beschäftigung in der Kita aufzugeben, gibt etwa 

ein Viertel der in Deutschland Befragten psychische oder physische Gesundheits

beschwerden an. Wie in den meisten Ländern sehen sie kaum eine Karriereper

spektive durch einen Rollenwechsel innerhalb des Feldes der frühkindlichen Bildung, 

Betreuung und Erziehung (FBBE). 

•	 Gruppenleitungen sowie Zweit- und Ergänzungskräfte in Deutschland fühlen sich 

durch ihre Einrichtungsleitungen gut unterstützt. Zugleich ist die überwiegende 

Mehrzahl der pädagogisch Tätigen in Deutschland mit ihren Mitbestimmungsmög-

lichkeiten zufrieden. 

•	 Pädagogisch Tätige in Deutschland verbringen im Ländervergleich gemeinsam mit 

Norwegen und Island den im Verhältnis zur Gesamtarbeitszeit größten Zeitanteil mit 

Kindern. Dadurch bleibt ihnen gleichzeitig weniger Zeit für die Erledigung adminis-

trativer Aufgaben, zur Dokumentation der Entwicklung der Kinder sowie zur Vor

bereitung der pädagogischen Arbeit. 

•	 Stress kann durch verschiedenste berufliche Anforderungen entstehen, länderüber-

greifend werden besonders häufig Dokumentationsaufgaben, mangelnde Ausstat-

tung und große Gruppen genannt. Analysen zeigen, dass die Unterstützung durch 

die Leitung und die Zufriedenheit mit dem Gehalt die Wahrnehmung der Arbeits

belastung in vielen Bereichen abmildern können. 

•	 In Deutschland sind es in erster Linie Personalengpässe, die zu einer angespannten 

Lage in den Kitas führen – beim pädagogischen ebenso wie beim leitenden Personal. 

Rund ein Drittel der pädagogisch Tätigen berichtet, dass es aufgrund der Abwesen

heit von Kolleginnen oder Kollegen zusätzliche Aufgaben zu erfüllen hat; und eine 

von fünf Leitungskräften äußert sich besorgt über den Personalmangel, der es er-

schwere, den Kindern ein gutes Lernumfeld zu bieten. 

Leitung und Organisation von Kindertageseinrichtungen:

•	 Deutlich weniger als die Hälfte der Einrichtungsleitungen in Deutschland wurden 

bereits im Rahmen ihrer Ausbildung für Leitungsaufgaben im Bereich der päda

gogischen Führung geschult – das ist die niedrigste Quote in allen teilnehmenden 

Ländern.
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•	 Etwa vier von fünf Leitungskräften der deutschen Kitas fühlen sich durch ein Über-

maß an Verwaltungsaufgaben ziemlich oder sehr gestresst. In beiden Teilstudien ist 

das der höchste Wert aller Teilnehmerländer.	

•	 Kita-Leitungen können ihre Kompetenzen für ihre komplexen und breitgefächerten 

Aufgaben auch durch Fort- und Weiterbildungen entwickeln. In Deutschland setzen 

Leitungskräfte bei ihren geäußerten Weiterbildungsbedarfen die Bereiche Personal-

management, das Entwickeln einer Vision für die Kita sowie Methoden, wie sie die 

Qualität datengestützt verbessern können, ganz oben auf die Wunschliste. 	

•	 Während die meisten Kita-Leitungen mit ihrer Arbeit insgesamt zufrieden sind, ist 

die Zufriedenheit mit dem Gehalt auch bei ihnen gering; besonders trifft dies neben 

Island, Israel und Japan auch auf die Leitungskräfte aus Deutschland zu.
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1.	 Einordnung und Ziele 
der Studie
Die in dieser Publikation vorgestellten Ergebnisse beruhen auf  einer Studie, die 
2018 von der Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
(OECD) in Kooperation mit dem IEA Data Processing and Research Center 
und nationalen Partnern erstmalig durchgeführt wurde: die „OECD-Fachkräfte
befragung in der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung“ (OECD Star-
ting Strong Teaching and Learning International Survey 2018). In Deutschland 
wurde das ICEC, das Internationale Zentrum Frühkindliche Bildung, Betreuung 
und Erziehung am Deutschen Jugendinstitut (gefördert vom Bundesministerium 
für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, BMFSFJ), mit der Durchführung der 
Studie beauftragt.

An der Fachkräftebefragung beteiligten sich insgesamt neun Länder: Chile, Däne-
mark,1 Deutschland,2 Island, Israel,3 Japan, Norwegen, Südkorea und die Türkei. 
Der Schwerpunkt lag auf  dem Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung von 
Kindern zwischen drei Jahren und dem Schuleintritt (Ü3-Teilstudie). In vier der 
neun Länder (Dänemark, Deutschland, Israel, Norwegen) wurden zusätzlich pä-
dagogisch Tätige und Kita-Leitungen befragt, die mit Kindern unter drei Jahren 
arbeiten (U3-Teilstudie).4;5 In Deutschland nahmen bundesweit über 3.000 pädago-
gisch Beschäftigte und Leitungskräfte aus rund 500 Kindertageseinrichtungen an 
der schriftlichen Befragung teil.6

Insgesamt sind zwei Ergebnisbände zur TALIS Starting Strong-Studie in eng
lischer Sprache erschienen. Die vorliegende Publikation bietet in deutscher Über-
setzung eine Auswahl und Zusammenfassung wesentlicher Ergebnisse des zweiten 
OECD-Bandes „Building a High-Quality Early Childhood Education and Care 

1	 Aufgrund einer niedrigeren Rücklaufquote sind die Ergebnisse für Dänemark mit Vorsicht zu interpretieren. Dänemark wurde daher 
von einigen Analysen ausgeschlossen.

2	 Die Rücklaufquoten beider Teilstudien in Deutschland erreichten den von der OECD festgelegten Mindeststandard zwischen 50 und 
75 Prozent, sodass die deutschen Daten bei allen Analysen berücksichtigt werden konnten, doch Ergebnisse für Untergruppen der 
Studie mit Vorsicht zu interpretieren sind.

3	 Die statistischen Daten für Israel wurden von den zuständigen israelischen Stellen bereitgestellt, die für sie verantwortlich zeichnen. 
Die Verwendung dieser Daten durch die OECD erfolgt unbeschadet des Status der Golanhöhen, von Ost-Jerusalem und der israe
lischen Siedlungen im Westjordanland gemäß internationalem Recht.

4	 Bei Ergebnissen aus den Ländern, die an beiden Teilstudien teilnahmen, wird im Folgenden stets berichtet, auf welche Teilstudie Bezug 
genommen wird. Die Ergebnisse der übrigen Länder beziehen sich stets auf die Ü3-Teilstudie. 

5	 In den Ländern, die an beiden Teilstudien teilnahmen, wurden zwei getrennte Zufallsstichproben gezogen. Voraussetzung, um an der 
Ü3-Teilstudie teilzunehmen, war, dass die gezogenen Einrichtungen einen relevanten Anteil an Kindern ab drei Jahren betreuen bzw. 
für die Teilnahme an der U3-Teilstudie, dass sie einen relevanten Anteil an unter Dreijährigen betreuen. Eine Einrichtung konnte nicht 
an beiden Teilstudien teilnehmen.

6	 Die U3-Teilstudie in Deutschland betrachtete auch die Kindertagespflege. Die Ergebnisse hierzu werden in diesem Ergebnis-
band allerdings nicht referiert. Eine Analyse der entsprechenden Ergebnisse findet sich in der OECD-Publikation: Quality Early 
Childhood Education and Care for Children Under Age 3: Results from the Starting Strong Survey 2018, online abrufbar unter:  
https://doi.org/10.1787/99f8bc95-en.

https://doi.org/10.1787/99f8bc95-en
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Workforce, Further Results from the Starting Strong Survey 2018“.7 Sie ergänzt 
damit den im Oktober 2019 veröffentlichten ersten deutschsprachigen Highlight-
Bericht „Kita-Praxis im internationalen Vergleich; Ergebnisse der OECD-Fach-
kräftebefragung“, in dem auch detaillierte Informationen zu Konzept, Forschungs-
design und methodischem Ansatz der Studie nachzulesen sind.8 

Fachkräfte im Fokus 

Während der Fokus im ersten Ergebnisband der OECD-Studie auf  dem pädago-
gischen Handeln in den Kindertageseinrichtungen lag, stehen in der vorliegenden 
Publikation die Arbeitsbedingungen und das Wohlbefinden der pädagogisch Täti-
gen sowie die Rolle der Leitung stärker im Zentrum der Analysen. 

Ziel des zweiten Bandes ist es, eine empirische Basis für die Entwicklung von Stra-
tegien für die Gewinnung und Bindung qualifizierter Fachkräfte im Bereich der 
frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) zu liefern. Hierzu wer-
den Faktoren untersucht, die für die Kompetenzentwicklung von FBBE-Fachkräf-
ten (Kapitel  2), ihre Arbeitsbedingungen und ihr Wohlbefinden am Arbeitsplatz 
(Kapitel 3) sowie die Führungs- und Managementpraktiken der Leitungskräfte in 
Kitas (Kapitel 4) ausschlaggebend sind. 

Aufbauend auf  den Erkenntnissen lassen sich Anregungen zur Ausgestaltung der 
beruflichen Ausbildung pädagogisch wie auch leitend Tätiger gewinnen. Daneben 
sollen Ansatzpunkte für die Reduzierung etwaiger Stressquellen und eine damit 
einhergehende höhere Zufriedenheit und Motivation des pädagogischen Personals 
identifiziert werden. Dies dient sowohl der Fachkräftegewinnung und -bindung als 
auch einer guten Förderung der Entwicklung der Kinder in den Einrichtungen.

7	 Die Publikation ist online abrufbar unter https://doi.org/10.1787/b90bba3d-en.
8	 Der erste Highlight-Bericht ist online abrufbar unter https://www.dji.de/fileadmin/user_upload/bibs2019/28314_Kita-Praxis_im_ 

internationalen_Vergleich.pdf. Weitere Informationen zum ICEC und der OECD-Fachkräftebefragung in der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung in Deutschland finden Sie unter: www.dji.de/icec. Genaue Informationen zu Konzept und technischen 
Besonderheiten finden sich in englischer Sprache im konzeptuellen Rahmen (Sim, Megan P. Y./Bélanger, Julie/Stancel-Pia̧tak, Agnes/
Karoly, Lynn (2019): Starting Strong Teaching and Learning International Survey 2018 Conceptual Framework. OECD Education 
Working Papers No. 197) sowie im technischen Bericht der Studie; OECD (2020): TALIS Starting Strong 2018. Technical Report. Paris. 

https://doi.org/10.1787/b90bba3d-en
https://www.dji.de/fileadmin/user_upload/bibs2019/28314_Kita-Praxis_im_internationalen_Vergleich.pdf
https://www.dji.de/fileadmin/user_upload/bibs2019/28314_Kita-Praxis_im_internationalen_Vergleich.pdf
http://www.dji.de/icec
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Abb. 1.1: Analyserahmen der politischen Stellschrauben zum Aufbau und 
Erhalt eines hochwertigen Arbeitskräftepotenzials für den FBBE-Bereich

 

Politische Stellschrauben

· Leitungsverantwortlichkeiten und Autonomie der Einrichtung
· Leitungsfunktionen (administrative Leitung, pädagogische Leitung, Zusammenarbeit mit dem Sozialraum und den Eltern)
· Leitungsstrukturen (geteilte und hierarchische Leitung)
· Ausbildung, Fort- und Weiterbildung und Arbeitsbedingungen der Leitung

· Vertragsstatus
· Zufriedenheit mit dem Gehalt
· Arbeitsumfang
· Qualität des Arbeitsumfeldes in der 

Kindertageseinrichtung
· Belastungsfaktoren, Wohlbe�nden

· Aus-, Fort- und Weiterbildung: 
Teilnahme, Inhalte, Berücksichtigung 
von Bedarfen und Abstimmung der 
Inhalte über verschiedene Phasen 
hinweg

· Informelles Lernen im Rahmen 
kollegialer Zusammenarbeit

Kapitel 3:
Arbeits-

bedingungen des 
pädagogischen 

Personals

Kapitel 4:
Leitung und 
Organisation

Kapitel 2: 
Kompetenz-

entwicklung des 
pädagogischen 

Personals

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 1.1; eigene Übersetzung.

Der Analyserahmen für den zweiten Ergebnisteil der OECD-Fachkräftebefragung 
2018 (vgl. Abb. 1.1) identifiziert drei miteinander verknüpfte Handlungsfelder zur 
Gewinnung und Bindung von Fachkräften: 

•  Maßnahmen zur Kompetenzentwicklung. Diese umfassen sowohl die beruf-
liche Ausbildung als auch berufsbegleitende Fort- und Weiterbildungen sowie 
Möglichkeiten des informellen Lernens. Diese Maßnahmen dienen dazu, den 
Bereich der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung für Berufseinstei-
gerinnen und -einsteiger attraktiv zu gestalten, sie gut auf  ihre Tätigkeit vorzu-
bereiten und sie motiviert im Feld zu halten, indem ihnen Möglichkeiten für die 
Qualifizierung, die Weiterbildung und den beruflichen Aufstieg geboten werden.

•  Maßnahmen zu Arbeitsbedingungen des Personals. Diese betreffen Gehäl-
ter, Vertragsstatus, Arbeitsorganisation und Ressourcen zur Verringerung von 
Stress und zur Förderung des Wohlbefindens bei der Arbeit. Diese Maßnahmen 
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können dazu beitragen, ein positives Klima am Arbeitsplatz aufrechtzuerhalten, 
Stress zu reduzieren und die Arbeitszufriedenheit zu erhöhen. Dies versetzt den 
FBBE-Bereich in die Lage, hochqualifizierte und motivierte Fachkräfte besser 
gewinnen und im Feld halten zu können.

•  Maßnahmen zu Leitung und Organisation von Kindertageseinrichtungen.  
Einrichtungsleitungen spielen eine wichtige Rolle bei der Schaffung von Gele-
genheiten zur Kompetenzentwicklung und beruflichen Weiterentwicklung des 
pädagogischen Personals sowie bei der Verbesserung von Arbeitsbedingungen, 
Strukturen und Methoden in den Kitas. Diese Maßnahmen tragen zur Bindung 
von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern bei, nicht zuletzt, weil die Übernahme 
einer Führungsrolle selbst ein attraktives Ziel in der beruflichen Karriere von 
Beschäftigten sein kann, die mehr Verantwortung übernehmen möchten. 
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2.	  
 
 
 
 
 
 
 
Die Entwicklung 
berufsrelevanter Kom-
petenzen pädagogisch 
Tätiger in der Aus-, 
Fort- und Weiterbildung
Gut ausgebildete frühpädagogische Fachkräfte sind von zentraler Bedeutung für 
die Qualität im System der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung. 
Investitionen in ein qualitativ hochwertiges frühpädagogisches Bildungssystem 
können sich durch persönliche, soziale und wirtschaftliche Erträge auszahlen. Aus 
diesem Grund gilt es, die Fachkräfte nicht nur gut auszubilden, sondern unter 
dem Stichwort „lebenslanges Lernen“ ihre kontinuierliche Weiterentwicklung zu 
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fördern. Dies kann durch verschiedene Maßnahmen zur Kompetenzentwicklung 
innerhalb oder außerhalb der Einrichtungen erfolgen ebenso wie durch formale 
oder informelle Lerngelegenheiten. Zudem steigern Optionen einer beruflichen 
und persönlichen Weiterentwicklung die Attraktivität des Arbeitsplatzes und kön-
nen so zur Personalbindung beitragen. Vor diesem Hintergrund rücken auch in 
Deutschland Instrumente einer systematischen Personalentwicklung mehr und 
mehr in den Blick.

In diesem Kapitel werden Befunde vorgestellt (vgl. Abb. 2.1), die sich sowohl auf  
die berufliche Ausbildung, deren Inhalte und Praxisanteile beziehen als auch auf  
die Nutzung von Fort- und Weiterbildungsangeboten nach dem Eintritt ins Berufs-
leben. Untersucht werden Muster des individuellen Kompetenzerwerbs sowie die 
Frage, ob Lernformen wie Mentoring, Supervision und informelle Wege des Kom-
petenzerwerbs im Kita-Alltag von den Fachkräften genutzt werden. Schließlich 
wird der Zusammenhang zwischen den Kompetenzen, pädagogischen Praktiken 
und Selbstwirksamkeitserwartungen in verschiedenen pädagogischen Bereichen 
betrachtet. Der daraus abgeleitete, von den pädagogisch Tätigen formulierte Fort- 
und Weiterbildungsbedarf  rundet das Kapitel ab.

Abb. 2.1: Analyserahmen für die Inhalte und Formen von Aus-, Fort- und 
Weiterbildung des Kita-Personals

Breite und Abstimmung der Kompetenzentwicklung

Anzahl der behandelten
Themenbereiche

Bildungsverläufe in
spezifischen Bereichen

Formate der Aus-, Fort- und
Weiterbildungsaktivitäten

Schulische und berufliche Ausbildung Berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung

Ausbildung, die speziell zur Arbeit 
mit Kindern qualifiziert

Praktischer Ausbildungsanteil
Informelles Lernen

Strukturierte Fort- und Weiterbildung

Einarbeitungsmaßnahmen

Selbstwirksamkeitserwartung

Bedarfe an beru�icher Fort- und Weiterbildung

Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen

Praktiken in der Arbeit mit den Kindern

Kompetenzen
der pädagogisch

Tätigen

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 2.1; eigene Übersetzung.
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Ausbildung

In den teilnehmenden Ländern geben durchschnittlich etwa drei von vier pädago-
gisch Tätigen an, zumindest über eine postsekundäre Ausbildung (ISCED Level 4 
oder höher) zu verfügen.9 Ähnlich viele berichten, dass sie ein Bildungs- oder Aus-
bildungsprogramm absolviert haben, durch welches sie speziell auf  die Arbeit mit 
Kindern vorbereitet wurden; allerdings variieren diese Werte zwischen den Län-
dern beträchtlich: Die Spanne reicht hier von 64 % in Island bis zum Spitzenwert 
von 97 %, den in Deutschland das pädagogische Personal in der Ü3-Teilstudie vor
weisen kann. In der U3-Teilstudie haben in Deutschland 94 % der Befragten eine 
solche auf  die Arbeit mit Kindern spezialisierte Ausbildung absolviert; auch dies ist 
der höchste Wert aller Teilnehmerländer.

Rund 80 % der Befragten in Deutschland mit Praxisanteil in der Ausbildung

Die Befunde unterstreichen die Relevanz praxisorientierter Ausbildungsformen. 
Über alle Teilnehmerländer hinweg beinhaltete die Ausbildung bei gut zwei Drittel 
der Befragten (U3: 68 %; Ü3: 70 %), die speziell für die Arbeit mit Kindern quali-
fiziert wurden, auch einen praktischen Teil. Hier ist die Variationsbreite ebenfalls 
beachtlich mit Anteilen von 45 % in Chile10 bis hin zu 92 % in Japan. In Deutsch-
land gaben in beiden Teilstudien rund 80 % der pädagogisch Tätigen an, dass sie 
innerhalb ihrer Berufsausbildung praktische Erfahrungen gesammelt haben. 

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf  hin, dass ein praktischer Anteil nicht zu 
einer Verengung oder Kürzung des Lehrplans führt, sondern das Gegenteil der Fall 
ist: Pädagogisch Tätige, deren Ausbildungsprogramm einen Praxisanteil beinhaltete, 
deckten in ihrer Ausbildung in der Mehrzahl der Länder mehr Themenbereiche ab 
als jene ohne praktischen Anteil. Dies scheint nicht nur der Beschäftigung mit sol-
chen Themen zugute zu kommen, die insgesamt etwas seltener in der theoretischen 
Ausbildung auftauchen – wie z. B. die Arbeit mit Kindern mit unterschiedlichen 
Hintergründen (Diversität) oder die Zusammenarbeit mit Eltern und Familien –, 
sondern lässt sich für alle Themenbereiche beobachten. 

Jüngste Ausbildungsreformen in den betrachteten Ländern haben die Rolle des 
Praxisanteils in der Ausbildung weiter gestärkt. Mit Ausnahme von Island ist er 
mittlerweile in allen Lehrplänen vorgeschrieben.

9	 In Deutschland werden Kinderpflegerinnen und Kinderpfleger dem ISCED Level 4 zugeordnet, Erzieherinnen und Erzieher dem ISCED 
Level 6.

10	 Einen noch geringeren Anteil weist Dänemark auf, allerdings mit niedrigen Rücklaufquoten.
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Berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung

Eine qualitativ hochwertige berufliche Fortbildung ist nicht nur wichtig, damit das 
Personal mit den neuesten Entwicklungen in der Praxis der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung sowie den Änderungen der Bildungspläne Schritt halten 
kann. Sie kann auch dazu beitragen, die Bindung an den Arbeitsplatz bzw. Arbeit
geber zu verbessern, indem sie hilft, ein Gefühl der beruflichen Identität aufzu-
bauen, die Arbeitszufriedenheit zu erhöhen und Möglichkeiten für den beruflichen 
Aufstieg zu schaffen. 

Die Studienergebnisse sind ein Beleg für den hohen Stellenwert der beruflichen 
Fort- und Weiterbildung des FBBE-Personals in den Teilnehmerländern. In jedem 
Land gaben mehr als drei Viertel des befragten pädagogischen Personals an, in den 
letzten zwölf  Monaten vor der Erhebung an einer Fort- und Weiterbildung teil
genommen zu haben. 

Geringere Fort- und Weiterbildungsquoten in Deutschland trotz Förderung

Auch Deutschland erweist sich hier mit einer Teilnahmequote unter den päda-
gogisch Tätigen von 83 % (U3-Teilstudie) bzw. 82 % (Ü3-Teilstudie) als durchaus 
weiterbildungsaffin. Im internationalen Vergleich belegt Deutschland mit diesen 
Werten allerdings nur einen der hinteren Ränge, obwohl die pädagogisch Tätigen 
hierzulande besonders häufig von einer Förderung ihrer Fort- und Weiterbildung 
berichten, sei es durch eine Freistellung von der Arbeit oder die Übernahme der 
Kosten. 

Von denjenigen, die in den zwölf  Monaten vor der Befragung an einer Fort- und 
Weiterbildung teilgenommen haben, werden oft mehrere unterschiedliche Formate 
wahrgenommen wie Präsenzseminare, Hospitationen, Coachings oder Online-
Kurse. In Deutschland (beide Teilstudien) wird im internationalen Vergleich eine 
eher geringe Bandbreite an Formaten für die Fort- und Weiterbildung der Be
schäftigten genutzt. Dies könnte, neben dem in Deutschland besonders hohen 
Anteil an Beschäftigten, die über eine einschlägige pädagogische Ausbildung ver
fügen, die höheren Teilnahmequoten an Fort- und Weiterbildung in anderen Län-
dern erklären.

Fort- und Weiterbildungsformate und Nutzungsprofile

In den meisten Ländern ist das traditionelle Modell der Teilnahme an einem extern 
stattfindenden Kurs oder Seminar nach wie vor mit großem Abstand die häufigste 
Art der Fort- und Weiterbildung. Online-Seminare und längerfristige Qualifizie-
rungsprogramme, die zu einem formalen Abschluss führen, sind hingegen am 
wenigsten verbreitet. Lediglich in Südkorea bilden Online-Formate eine gängige 
Fortbildungsmöglichkeit, die von 84 % des pädagogischen Personals, das im be-
trachteten Zeitraum eine Fort- und Weiterbildung nutzte, gewählt wurde; in allen 
anderen Teilnehmerländern liegt dieser Anteil höchstens bei einem Viertel. Am 
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anderen Ende bilden Deutschland mit rund 3 % und Dänemark (jeweils beide Teil-
studien) die Schlusslichter. Hier ist allerdings zu berücksichtigen, dass die Erhebung 
vor der COVID 19-Pandemie stattgefunden hat und diese möglicherweise digitalen 
Fort- und Weiterbildungsformaten einen Schub verliehen hat.

In vielen Ländern ist es auffällig, dass vor allem besser Qualifizierte (ISCED Level 6 
oder höher) die Gelegenheit zur Fort- und Weiterbildung wahrnehmen. Damit sind 
es auch häufiger Gruppenleitungen, die sich fortbilden, als Zweit- und Ergänzungs-
kräfte, und zwar unabhängig vom Format des Angebots. Hingegen finden sich ge-
ringe Unterschiede zwischen Arbeitskräften mit längerer Berufserfahrung und sol-
chen, die erst kürzer im Arbeitsfeld tätig sind. In Deutschland (beide Teilstudien) 
sind die Unterschiede zwischen unterschiedlich Qualifizierten insgesamt weniger 
ausgeprägt als in anderen Ländern.

Geringe Bandbreite bei den Themen der Fort- und Weiterbildungen

Während die Ausbildung in allen Ländern thematisch breit gefächert ist, nimmt 
die Bandbreite der behandelten Bereiche bei den berufsbegleitenden Fort- und 
Weiterbildungsaktivitäten stark ab. Südkorea bleibt hier noch am breitesten auf-
gestellt. Die Anzahl der Themen, die das pädagogische Personal sowohl in der 
Ausbildung als auch in der Fort- und Weiterbildung abdeckt, liegt in Südkorea weit 
über der aller anderen Länder. In Chile, Japan und Israel (beide Teilstudien) werden 
ebenfalls noch deutlich mehr Themen behandelt als in Deutschland (beide Teil
studien), der Türkei und in Island, wo eine klare Fokussierung auf  wenige Themen-
gebiete stattfindet. 

Das pädagogische Personal bildet sich berufsbegleitend überwiegend in Themen
bereichen weiter, die bereits Teil ihrer Ausbildung waren. Analysen der Ausbildungs
wege des Personals in den einzelnen Bereichen belegen, dass sich das pädagogische 
Personal bei den Fort- und Weiterbildungsaktivitäten nur sehr selten mit Be
reichen beschäftigt, die nicht bereits im Rahmen der ursprünglichen Ausbildungs
programme abgedeckt wurden. Besonders anschaulich wird dies (vgl. Abb.  2.2) 
durch den geringen Prozentsatz des Personals, für den der thematische Bereich, 
der in der jüngsten berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung behandelt wurde, 
tatsächlich „neu“ war, und der in jedem Gebiet (meist deutlich) unter 10 % liegt. 
In Deutschland etwa ist es am häufigsten das Thema Diversität, mit dem sich rund 
6 % des pädagogischen Personals (U3 und Ü3) erstmals im Rahmen einer Fort- und 
Weiterbildung auseinandersetzen. Es steht zu vermuten, dass die berufsbegleitende 
Fort- und Weiterbildung von den Beschäftigten in der Regel dazu genutzt wird, 
Bereiche aufzufrischen, in einem Themengebiet die eigenen Kompetenzen zu ver-
tiefen oder auf  den neuesten Stand zu bringen. 
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Abb. 2.2: Themen in Ausbildung und berufsbegleitender Fortbildung 
(Ü3-Teilstudie)

Themen im Zusammenhang mit der Entwicklung 
des Kindes

Förderung von freiem Spiel

Arbeit mit Kindern mit unterschiedlichem kulturellen,
ökonomischen oder religiösen Hintergrund

Beobachtung/Dokumentation der Entwicklung,
des Wohlbe�ndens und des Lernens der Kinder

Zusammenarbeit mit Eltern, Erziehungsberechtigten 
und Familien

Gesundheit und Körperp�ege von Kindern 

Lerntheorien

Organisation und Führung der Gruppe

Übergang der Kinder von der Kita in die Grundschule

Thema sowohl in Ausbildung als auch in berufsbegleitender Fort-/Weiterbildung

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Thema in berufsbegleitende Fort-/Weiterbildung aber nicht in Ausbildung 

Thema in Ausbildung aber nicht in berufsbegleitender Fort-/Weiterbildung

Thema weder in Ausbildung noch in berufbegleitender Fort-/Weiterbildung

Durchschnittliche Anteile des pädagogischen Personals aller Teilnehmerländer (in %), nach thematischen Bereichen

Hinweis: Die Themenbereiche sind in absteigender Reihenfolge nach dem Anteil, der angibt, dass das Thema sowohl in der 
Ausbildung als auch in einer berufsbegleitenden Fort-/Weiterbildung behandelt wurde, sortiert.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 2.11; eigene Übersetzung.

Klare Favoriten bei den genutzten Fort- und Weiterbildungsthemen

Fragt man die Beschäftigten danach, welche Themen sie in den zwölf  Monaten 
vor der Befragung im Rahmen von Fort- und Weiterbildungsangeboten behan-
delt haben, so gibt es länderübergreifend ganz klar zwei „Klassiker“, die von den 
pädagogisch Tätigen ausgesucht werden – und zwar weitgehend unabhängig von 
der Berufserfahrung oder davon, ob es sich um Gruppenleitungen oder Zweit- 
und Ergänzungskräfte handelt (vgl. Abb. 2.3). Themen im Zusammenhang mit 
der kindlichen Entwicklung oder dem spielerischen Lernen sind mit jeweils rund 
70 % die mit Abstand am häufigsten behandelten Bereiche in den beruflichen Fort- 
und Weiterbildungsaktivitäten des pädagogischen Personals (Länderdurchschnitt 
beider Teilstudien), während die Erleichterung des Übergangs vom Krippen- in 
den Kindergartenbereich (U3-Teilstudie) bzw. von der Kita in die Grundschule 
(Ü3-Teilstudie) am seltensten (jeweils etwa 30 %) in den berufsbegleitenden Fort- 
und Weiterbildungen behandelt wurden. Immerhin rund die Hälfte von denjenigen, 
die sich weiterbildeten, tat dies im Bereich Diversität.
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Größter Bedarf an Fort- und Weiterbildungen zum Umgang mit Vielfalt 

Wie bereits im ersten OECD-Band beschrieben, wurde bei der Erhebung länder-
übergreifend ein hoher Bedarf  an beruflicher Fort- und Weiterbildung im Bereich 
Diversität deutlich (vgl. Abb. 2.3). In Deutschland sind es rund 35 % der Befragten 
in der U3-Teilstudie und 39 % in der Ü3-Teilstudie, die sich im Umgang mit sprach-
licher und kultureller Vielfalt sowie spezifischen Förderbedarfen noch nicht ausrei-
chend sicher fühlen bzw. ein Interesse an Vertiefung in diesem Bereich haben. Der 
hohe Bedarf  passt zum dem bereits erwähnten Ergebnis, dass diejenigen, die eine 
Fort- und Weiterbildung zum Thema Diversität besucht haben, dieses Thema ver-
gleichsweise häufig noch nicht in ihrer Ausbildung behandelt hatten (vgl. Abb. 2.2). 

Abb. 2.3: Fort- und Weiterbildungsbedarfe der pädagogisch Tätigen nach 
Funktion und Erfahrung (Ü3-Teilstudie) 

Gruppenleitungen (Berufsanfänger)

Erfahrene Gruppenleitungen Erfahrene Zweit- bzw. Ergänzungskräfte

Zweit- bzw. Ergänzungskräfte (Berufsanfänger)

Arbeit mit Kindern mit unterschiedlichem
kulturellen, ökonomischen oder

religiösen Hintergrund

Förderung von freiem Spiel

Zusammenarbeit mit Eltern,
Erziehungsberechtigten und Familien

Themen im Zusammenhang mit der
Entwicklung der Kindes

Organisation und Führung der Gruppe

Übergang der Kinder von der Kita
in die Grundschule

Beobachtung/Dokumentation der
Entwicklung, des Wohlbe�ndens und

des Lernens der Kinder

Gesundheit und Körperp�ege von Kindern

Lerntheorien

0 % 25 % 50 %

Durchschnittlicher Anteil des pädagogischen Personals aller Teilnehmerländer (in %), der angibt, einen „hohen Bedarf“ an 
Fort- und Weiterbildung in den folgenden Bereichen zu haben

Hinweis: Bereiche sind in absteigender Reihenfolge nach dem Anteil der erfahrenen Gruppenleitungen, die angeben, einen 
„hohen Bedarf“ für eine Fort- und Weiterbildung zu dieser Thematik zu haben, sortiert. Berufsanfänger werden definiert 
als Befragte mit höchstens drei Jahren Berufserfahrung, erfahrenes Personal hat mehr als drei Jahre Berufserfahrung. 
Vierstufige Skala mit den Antwortkategorien „Kein Bedarf“, „Geringer Bedarf“, „Mittlerer Bedarf“ und „Hoher Bedarf“.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 2.12; eigene Übersetzung. 
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Die Arbeit mit Kindern mit (drohender) Behinderung steht bei allen Ländern außer 
Südkorea an erster Stelle des gemeldeten Fort- und Weiterbildungsbedarfs. Darüber 
hinaus zählen die Arbeit mit Kindern unterschiedlichen kulturellen, ökonomischen 
oder sozialen Hintergrunds und die Arbeit mit zweisprachigen Kindern in einigen 
Ländern zu den dringendsten Bedarfen. Daneben erweisen sich noch die Arbeit 
mit Eltern bzw. Familien, die allgemeine Entwicklung von Kindern sowie die För-
derung von Kreativität und Problemlösung als besonders starke Fort- und Weiter-
bildungsbedarfe. 

Die Bedarfe unterscheiden sich je nach Rolle und Erfahrung des Personals. Erwar-
tungsgemäß berichten in allen Ländern neue Gruppenleitungen sowie Zweit- und 
Ergänzungskräfte häufiger als erfahrene Teammitglieder von einem starken Bedarf  
an zusätzlicher beruflicher Entwicklung in vielen Bereichen; dieser Unterschied ist 
insbesondere bei den Themengebieten Organisation und Führung von Gruppen, 
Dokumentation der kindlichen Entwicklung sowie Elternarbeit deutlich ausgeprägt.

Interne Formen der beruflichen Fort- und Weiterbildung sind weniger 

gebräuchlich

Obwohl Fort- und Weiterbildungen, die direkt in den Kindertageseinrichtungen 
stattfinden, als sehr effektiv gelten, sind sie in allen Teilnehmerländern weniger 
gängig als die Teilnahme an extern stattfindenden Kursen oder Seminaren. Zu den 
internen Formaten werden Maßnahmen wie Coaching, Supervision, Hospitationen 
in anderen Einrichtungen und Mentoring gezählt. Im Länderdurchschnitt geben 
weniger als die Hälfte der Beschäftigten an, im vergangenen Jahr an einer solchen 
Aktivität teilgenommen zu haben: Nur 46 % (U3-Teilstudie) bzw. 44 % (Ü3-Teil
studie) des pädagogischen Personals erhielten ein Coaching durch eine externe 
Person; weniger als 40 % der Befragten (beide Teilstudien) nahmen an formali-
sierten Aktivitäten der Selbstbeobachtung und Coaching in der eigenen oder an 
Hospitationen in anderen Einrichtungen teil; und nur 25 % (U3-Teilstudie) bzw. 
32 % (Ü3-Teilstudie) profitierten von einem Mentoring. Am häufigsten finden 
solche Formen der Fort- und Weiterbildung in Israel und in geringerem Maße in 
Südkorea und Japan statt, in Deutschland (beide Teilstudien) werden sie vergleichs-
weise wenig eingesetzt. 

Länderbeispiel: Planung von Fort- und Weiterbildungsangeboten in 
Israel

In Israel wird die berufliche Weiterbildung von pädagogisch Tätigen in Ein-
richtungen für Kinder ab drei Jahren jeweils innerhalb jedes einzelnen geo-
grafischen Distrikts des Bildungsministeriums geplant. Dabei werden jeweils 
drei Informationen kombiniert.

•	 Erstens der Rahmen der nationalen Politik des Bildungsministeriums und 
der Richtlinien auf  Bezirksebene in Bezug auf  berufsbegleitende Fort- 
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und Weiterbildung, beispielsweise besonders wichtige Themenbereiche 
oder bestimmte Typen von Angeboten. 

•	 Zweitens wird für jeden geografischen Distrikt ermittelt, welche Bedarfe 
an verschiedenen Fort- und Weiterbildungsangeboten das pädagogische 
Personal hat; dies geschieht durch eine im Rahmen von Inspektionen re-
gelmäßig durchgeführte Datenerhebung.

•	 Drittens wird für jeden geografischen Distrikt ermittelt, welche Möglich-
keiten es für berufliche Fort- und Weiterbildungsangebote gibt.

Bei der Kombination dieser Informationen wird durch die sogenannten 
„Regional Integrators“ auf  regionaler Ebene eine gemeinsame Sprache für 
alle relevanten Akteure entwickelt, darunter politische Entscheidungsträger, 
Weiterbildungseinrichtungen und deren Lehrende sowie akademische Ein-
richtungen auf  lokaler, regionaler und nationaler Ebene. Darüber hinaus de-
finieren sie klare Ziele und messbare Ergebnisse. Auf  dieser Basis wird ein 
Weiterbildungsplan vorgeschlagen, der die Bedürfnisse und Ressourcen der 
pädagogisch Tätigen im jeweiligen Distrikt sowie regionale und nationale 
Vorgaben berücksichtigt.

Einarbeitung neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

Den Berichten der Einrichtungsleitungen zufolge bieten praktisch alle Kitas in 
den teilnehmenden Ländern Einarbeitungsmaßnahmen für neue Arbeitskräfte an, 
wobei die Programme in der Regel zwischen sechs und acht verschiedene Arten 
von externen und internen Aktivitäten umfassen. Zwischen Einrichtungen unter-
schiedlicher Größe bestehen dabei keine wesentlichen Unterschiede.

Die meisten Kitas (vgl. Abb. 2.4) geben neuen Beschäftigten die Möglichkeit, sich 
mit erfahrenen Kolleginnen und Kollegen zu treffen und mit ihnen zusammen
zuarbeiten – u. a. im Rahmen von Supervisionen, während Online-Aktivitäten und 
eine reduzierte Arbeitslast seltener angebotene Einarbeitungsformate sind. 

Mentoring als Einarbeitungsstrategie für neues pädagogisches Personal wird in 
mindestens 85 % der Einrichtungen Japans, Islands, Südkoreas und der Türkei ein-
gesetzt. In Chile und Dänemark (beide Teilstudien) findet es in weniger als der 
Hälfte der Einrichtungen statt. Deutschland liegt mit knapp 60 % der Einrichtun-
gen, die diese Form der Unterstützung anbieten, im Mittelfeld (beide Teilstudien).

Ein geringeres Aufgabenpensum für Neuzugänge wird in den einzelnen Ländern in 
sehr unterschiedlichem Maß angewandt. Zwischen 74 und 88 % der Einrichtungs-
leitungen in Südkorea, der Türkei und Japan geben an, dass sie diese Möglichkeit 
einräumen, während es in Deutschland, Dänemark, und Norwegen (jeweils U3 und 
Ü3) sowie in Israel (Ü3) höchstens 30 % sind. 
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Abb. 2.4: Einarbeitungsmaßnahmen für neue Beschäftigte in Kindertages-
einrichtungen (Ü3-Teilstudie) 

Länderdurchschnitt % der Einrichtungen in Deutschland  
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Supervision durch die Einrichtungsleitung
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Mentoring-Aktivitäten
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Reduzierter Arbeitsumfang
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Online-Aktivitäten
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Anteil der Einrichtungen, in denen die folgenden Maßnahmen angeboten werden; Durchschnitt aller Teilnehmerländer 
sowie Werte für Deutschland (in %) 

Hinweis: Maßnahmen sind in absteigender Reihenfolge nach dem Anteil der Einrichtungen, in denen sie angeboten werden, 
sortiert. 

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 2.6; eigene Übersetzung. 

Informelle Optionen der Kompetenzentwicklung

Die (gruppenübergreifende) Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen sowie 
der Erfahrungsaustausch gelten als wichtige Instrumente informeller Lernaktivi-
täten, zumal die Teilnahme an (externen) Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen 
oftmals durch Zeit- und Personalmangel erschwert wird. 

Allerdings zeigen die Ergebnisse länderübergreifend, dass Beschäftigte, die sich 
häufiger an solchen informellen Lernaktivitäten beteiligen, auch häufiger Fort- und 
Weiterbildungen nutzen, sodass formale und informelle Wege der Kompetenzent-
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wicklung einander offenbar eher ergänzen als wechselseitig ersetzen. Norwegen 
(beide Teilstudien) sticht in Bezug auf  beide Aspekte – sowohl bei formaler Fort- 
und Weiterbildung wie auch beim Einsatz kollegialen Feedbacks und gruppenüber-
greifender Aktivitäten – durch hohe Werte heraus. 

In den teilnehmenden Ländern (jeweils Ü3-Teilstudie) gaben durchschnittlich zwi-
schen der Hälfte und zwei Drittel des pädagogischen Personals an, entweder täglich 
oder wöchentlich mit anderen Teammitgliedern über verschiedene Themen zu dis-
kutieren wie Ansätze zur Förderung der Entwicklung und des Wohlergehens der 
Kinder, die spezifischen Bedürfnisse einzelner Kinder, geplante Aktivitäten und 
Verfahren zur Entwicklungseinschätzung. Auch in Deutschland besteht die häu-
figste Form der Kooperation darin, sich täglich oder wöchentlich mit Kolleginnen 
und Kollegen über geplante Aktivitäten und die Entwicklung und Bedürfnisse ein-
zelner Kinder auszutauschen. In Deutschland und Norwegen (jeweils beide Teil-
studien) werden außerdem weitaus häufiger als in den anderen Ländern Aktivitäten 
über verschiedene (Alters-)Gruppen hinweg durchgeführt.

Feedbackkultur außer in Norwegen noch schwach ausgeprägt 

Während informeller Austausch grundsätzlich häufig die Arbeitsweise der Teams 
prägt, nutzten die Befragten über alle Länder hinweg nur selten die Möglichkeit, 
Kolleginnen und Kollegen eine Rückmeldung zu deren pädagogischen Praktiken 
zu geben. Mit einer Ausnahme: In Norwegen scheint eine Feedbackkultur gut 
etabliert zu sein. So nutzen 80 % der erfahrenen und 74 % der weniger erfahre-
nen Gruppenleitungen, aber auch über 60 % der Zweit- und Ergänzungskräfte 
(Ü3-Teilstudie, vgl. Abb. 2.5) diese Möglichkeit auf  wöchentlicher oder täglicher 
Basis. In der U3-Teilstudie geben norwegische Befragte etwas seltener Feedback 
zur pädagogischen Praxis, jedoch immer noch deutlich häufiger als in den übrigen 
Teilnehmerländern. 

Nur etwa vier von zehn erfahrenen Gruppenleitungen, aber auch von den Zweit- 
und Ergänzungskräften in Deutschland (beide Teilstudien) geben mindestens 
wöchentlich ein fachliches Feedback an ihre Kolleginnen und Kollegen; noch etwas 
seltener tun dies Beschäftigte mit weniger Berufserfahrung. 
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Abb. 2.5: Feedback zur pädagogischen Praxis unter pädagogisch Tätigen 
nach Funktion und Erfahrung 
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Hinweis: Länder sind in absteigender Reihenfolge des Anteils der erfahrenen Gruppenleitungen, der angibt, anderen 
pädagogisch Tätigen in der Einrichtung „wöchentlich“ oder „täglich“ Feedback in Bezug auf deren Praktiken zu geben, 
sortiert. Berufsanfänger werden definiert als Befragte mit höchstens drei Jahren Berufserfahrung, erfahrenes Personal hat 
mehr als drei Jahre Berufserfahrung. In einigen Ländern (Island, Japan, Türkei jeweils Ü3; Israel U3) können keine Angaben 
zu Zweit- und Ergänzungskräften getroffen werden, da die Gruppen zu klein sind oder in den Ländern nicht adäquat iden-
tifiziert werden können. Fünfstufige Skala mit den Antwortkategorien „Nie“, „Seltener als einmal im Monat“, „Monatlich“, 
„Wöchentlich“ und „Täglich“.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 2.9; eigene Übersetzung.

Zusammenhang von Aus-, Fort und Weiterbildung und Selbstwirksamkeit

In allen neun Teilnehmerländern gibt es einen statistisch signifikanten Zusammen-
hang zwischen dem Gefühl der Selbstwirksamkeit und der thematischen Breite der 
frühpädagogischen Ausbildung. Dies gilt sowohl für die Anzahl der Bereiche, die 
das Personal in seinen beruflichen Ausbildungsprogrammen abdeckte, als auch für 
die Anzahl der Themen, die sowohl in der Ausbildung als auch in der berufsbeglei-
tenden Fort- und Weiterbildung behandelt wurden: In den meisten Ländern – auch 
in Deutschland (beide Teilstudien) – ist die Selbstwirksamkeitsüberzeugung höher, 
wenn die pädagogisch Tätigen in ihrer Ausbildung mit einem breiten Themen
spektrum konfrontiert waren.
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Niedrige Selbstwirksamkeitserwartung kann Hinweise auf mögliche Fort- und 

Weiterbildungsthemen geben

Die Beschäftigten haben den OECD-Daten zufolge in den zwölf  Tätigkeitsberei-
chen, die im Fragebogen aufgeführt sind, zumeist ein „eher starkes“ oder sogar 
„sehr starkes“ Gefühl der Selbstwirksamkeit (vgl. Abb. 2.6). Eine Ausnahme bildet 
der Einsatz digitaler Technologien zur Unterstützung des kindlichen Lernens, hier 
fühlen sich die pädagogisch Tätigen nur selten kompetent. Dieser Befund zeigt sich 
auch deutschlandspezifisch: Hier schätzte sich nur 1 % der befragten pädagogisch 
Tätigen in der Ü3-Teilstudie als sehr kompetent dabei ein, digitale Technologien zur 
Unterstützung von kindlichen Lernprozessen einzusetzen. Die Hälfte aller Befrag-
ten (U3: 54 %; Ü3: 51 %) fühlt sich überhaupt nicht dafür gerüstet.

Abb. 2.6: Selbstwirksamkeitserwartung der pädagogisch Tätigen  
(Ü3-Teilstudie)

Einsatz digitaler Medien zu Förderung des Lernens

Förderung der Entwicklung von Kindern aus
benachteiligten Familien

Wecken des Interesses der Kinder für kulturelle
Unterschiede und Gemeinsamkeiten

Vorbereitung der Kinder auf den Eintritt in
die Grundschule

Anpassung der Arbeit an die Bedürfnisse
einzelner Kinder

Förderung des selbständigen Lernens der Kinder

Förderung der Kreativität und
Problemlösungskompetenz

Beobachtung und Dokumentation der
kindlichen Entwicklung

Förderung des Selbstvertrauens der Kinder

Beruhigung eines aufgebrachten Kindes

Förderung der Interaktion der Kinder untereinander
und eines guten Sozialverhaltens

Allen Kindern ein Gefühl der Sicherheit vermitteln

Sehr stark Eher stark Eher wenig Gar nicht

20 % 40 % 60 % 80 % 100 %0 %

Anteile der pädagogisch Tätigen, die sich in ihrer Arbeit mit Kindern unterschiedlich stark in der Lage fühlen, die genannten 
Dinge zu tun; Durchschnittswerte aller Teilnehmerländer (in %)

Hinweis: Tätigkeiten sind in absteigender Reihenfolge des Anteils der pädagogisch Tätigen, der „sehr stark“ angibt, sortiert. 

Quelle:  Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 2.14; eigene Übersetzung.
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Aus- und Weiterbildungsbedarf  deutet sich durch niedrige Selbstwirksamkeitswerte 
neben dem genannten Bereich der Digitalisierung in folgenden Gebieten an: Im 
Schnitt haben die Beschäftigten aller Teilnehmerländer eher wenig Vertrauen in ihre 
Fähigkeit, auf  die unterschiedlichen Bedürfnisse von Kindern eingehen zu können. 
In Deutschland sind nur gut 20 % der Befragten (U3 und Ü3) der Überzeugung, 
dass sie ihre Arbeit sehr gut an die besonderen Bedürfnisse einzelner Kinder anpas-
sen können. Gegenüber Chile, Israel und der Türkei mit Werten von rund 40 bis 
50 % sind das nur wenige. In Japan zeigt sich ein anderes Muster: Beschäftigte in 
japanischen Kindertageseinrichtungen weisen in allen Bereichen eine vergleichs-
weise niedrige Selbstwirksamkeitserwartung auf.

Ausbaufähig sind in allen Ländern die Kompetenzen der Beschäftigten, wenn es 
um Kinder aus benachteiligten Verhältnissen geht. In Deutschland fühlen sich nur 
rund 10 % der Befragten (U3 und Ü3) sehr gut dazu in der Lage, hier Unterstützung 
leisten zu können. Auch im internationalen Vergleich ist dies ein sehr niedriger 
Wert. In Dänemark (beide Teilstudien), Island und Norwegen (beide Teilstudien) 
liegen die Werte jeweils um 20 % oder etwas darunter. In Chile, Israel (beide Teil-
studien) und der Türkei fällt die Selbstwirksamkeitseinschätzung der Beschäftigten 
hier mit jeweils über 30 % abermals deutlich höher aus. 

Auf  dem Gebiet der Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Entwick-
lung könnte das Personal ebenfalls durch Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen 
gestärkt werden: Nur knapp ein Viertel der Befragten in Deutschland (beide Teil-
studien) hält dies für seine Stärke – gegenüber 73 % in der Türkei und immerhin 
rund 60 % in Chile und Dänemark (beide Teilstudien).  

Höhere Selbstwirksamkeitswerte bei sozialen und emotionalen Aspekten

Die Themen, bei denen das pädagogische Personal tendenziell ein stärkeres Selbst-
wirksamkeitsgefühl zeigt, beziehen sich auf  die sozial-emotionale Entwicklung der 
Kinder, einschließlich der Vermittlung eines Gefühls der Sicherheit und des Selbst-
vertrauens bei Kindern, der Förderung prosozialen Verhaltens und der Beruhigung 
von Kindern, wenn diese wütend oder traurig sind. Mehr als die Hälfte der Befrag-
ten in den verschiedenen Ländern gibt an, das Gefühl zu haben, diese Aufgaben 
gut oder sehr gut erfüllen zu können. In diesen Bereichen scheinen auch die Stär-
ken des deutschen Aus- und Weiterbildungssystems zu liegen. Denn die Befragten 
äußern ihre höchsten Selbstwirksamkeitserwartungen, wenn es darum geht, Kinder 
beim Teilen, Helfen und Interagieren zu unterstützen (in beiden Teilstudien rund 
60 %), sie zu trösten bzw. zu beruhigen (U3: 61 %; Ü3: 54 %) oder ihnen ein Gefühl 
der Sicherheit und Geborgenheit zu vermitteln (U3: 72 %; Ü3: 61 %). 
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3.	  
 
 
 
 
 
 
 
Arbeitsbedingungen 
und Wohlbefinden 
des pädagogischen 
Personals
Die Arbeitsbedingungen und das Wohlergehen des Personals sind Schlüsselfak-
toren für das Berufsfeld der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung, 
um gut qualifizierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter für den Beruf  zu gewinnen, 
sie zu halten und so die Fluktuation zu verringern. Wie in vielen anderen Ländern 
ist auch in Deutschland die Anwerbung und Bindung von qualifiziertem Personal 
eine große Herausforderung. Temporäre Abwesenheiten und Personalmangel be-
hindern in vielen Ländern ein reibungsloses Funktionieren des Systems. Bereits die 
im ersten Band vorgestellten Ergebnisse von TALIS Starting Strong 2018 deuten 
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darauf  hin, dass dies sowohl die Effizienz der Führungskräfte als auch die Teil-
nahme des Personals an Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen einschränkt. 

Die Bedingungen, unter denen die pädagogisch Tätigen arbeiten, schlagen sich 
nicht nur in einer besonderen körperlichen Beanspruchung nieder, sondern wirken 
sich in einem hohen Maße auch auf  ihr emotionales Wohlbefinden aus. So kön-
nen ein hohes Stressniveau und ein erhöhtes Burnout-Risiko mögliche Gründe für 
FBBE-Beschäftigte sein, ihren Beruf  aufzugeben. Zudem hat das Wohlbefinden 
des Personals auch Auswirkungen auf  den Umgang mit den Kindern und die 
Prozessqualität in den Kindertageseinrichtungen. 

Im Rahmen der Studie können die wichtigsten potenziellen Stressfaktoren für 
das Personal in den einzelnen Ländern ermittelt und geeignete Maßnahmen zur 
Verbesserung der Arbeitsbedingungen und des Wohlbefindens der Beschäftigten 
eruiert werden. Die Arbeitsbedingungen werden dabei (vgl. Abb. 3.1) durch Anfor-
derungen charakterisiert, denen mit verfügbaren Ressourcen (z. B. Kompetenzen) 
begegnet und deren Bewältigung belohnt wird (etwa durch das Gehalt). Aus diesem 
Spannungsverhältnis resultiert das Wohlbefinden der Fachkräfte, das wiederum 
Auswirkungen auf  die Qualität der pädagogischen Interaktionen hat sowie darauf, 
wie motiviert die pädagogisch Tätigen sind, in ihrem Job zu bleiben. 
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Abb. 3.1: Analyserahmen für Arbeitsbedingungen und Wohlbefinden des 
pädagogischen Personals 

Wohlbefinden des pädagogischen Personals: abhängig von beruflichen Anforderungen/Belastungen und 
von Ressourcen/Belohnungen für die Arbeit sowie der Balance zwischen diesen Faktoren

x

Politische Inhalte, Institutionen und gesetzliche Rahmenbedingungen

Qualität der Arbeitsbedingungen

Anforderungen und Belastungen 
durch die Arbeit

· Arbeitsinhalte (z.B. Zeitaufwand für 
 verschiedene Aktivitäten, verschiedene 
 Rollen und Aufgaben, Zusammenarbeit 
 mit Eltern)
· Arbeitsumfang (wöchentliche Arbeitszeit)
· Größe und Zusammensetzung der 
 spezifischen Kindergruppe
· Umgang mit Vorschriften, Evaluation der 
 Prozessqualität

Emotionales Wohlbefinden

· Berufliche Belastungsfaktoren
· Zufriedenheit mit dem Beruf und 
 der Arbeit in der Einrichtung

Kognitives Wohlbefinden

· Selbstwirksamkeitserwartung

Outcomes

x
Motivation, in den Berufssektor einzutreten 
oder ihn zu verlassen

Aufgeben des Berufs aus gesundheitlichen Gründen 
(Burnout); keine erneute Entscheidung für den Beruf

Qualität der Interaktionen 
des pädagogischen Personals

Mit den Kindern sowie den Eltern bzw. Erziehungs-
berechtigten (Prozessqualität)

Soziales Wohlbefinden

· Wahrnehmung von Wertschätzung 
 durch die Gesellschaft, die Eltern 
 und die Kinder

Ressourcen für die Arbeit

· Berufliche Aus-, Fort- und Weiterbildung; 
 Themen, die in beidem behandelt wurden; 
 Einarbeitung und Mentoring (Kapitel 2)
· Materielle Ressourcen
· Qualität des Arbeitsumfeldes in der 
 Einrichtung: Einfluss auf Entscheidungen; 
 Zusammenarbeit mit Kolleginnen und 
 Kollegen; Unterstützung durch die 
 Leitung; Feedback und Beurteilung 

Belohnungen für die Arbeit

· Niveau des Gehalts
· Jobsicherheit (Vertragsbedingungen)
· Karrieremöglichkeiten

Personalmangel

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 3.1; eigene Übersetzung. 

Arbeitsbedingungen der pädagogisch Beschäftigten 

Die Befragten gaben u. a. Auskunft über ihre Zufriedenheit mit dem Gehalt und ihr 
Arbeitsumfeld sowie zu Fragen der Partizipation, zur Zusammenarbeit im Team, 
möglichen Ursachen von Stress sowie zur Unterstützung durch die Leitungskräfte 
der Kindertageseinrichtungen, in denen sie arbeiten. 



29

Große Unzufriedenheit mit der Bezahlung

Ihre Bezahlung wird von den pädagogisch Tätigen in allen Teilnehmerländern 
mehrheitlich als unzureichend empfunden. Mit 90 % liegt die Quote derer, die mit 
ihrem Gehalt „überhaupt nicht“ oder „eher nicht“ zufrieden sind, in Island am 
höchsten, während der Anteil in der Türkei mit 61 % unter allen Teilnehmerländern 
am geringsten ist. Mit einem Anteil von gut 70 % ist auch in Deutschland (beide 
Teilstudien) die Unzufriedenheit mit der Bezahlung groß. Ungefähr ebenso viele 
der Beschäftigten (73 %) sind hier der Auffassung, dass der Erhöhung der Ge
hälter „hohe Bedeutung“ beigemessen werden sollte, wenn zusätzliche Mittel für 
den FBBE-Bereich zur Verfügung stünden.

Gesundheitliche Belastung ist häufiger Grund für mögliche Berufsaufgabe

Um Rückschlüsse auf  die Arbeitsbedingungen zu ziehen, ist auch ein Blick auf  die 
Gründe interessant, von denen pädagogische Fachkräfte am ehesten glauben, dass 
sie ihren Beruf  wegen ihnen aufgeben würden. Im Schnitt geben die Befragten 
aller Teilnehmerländer (Ü3-Teilstudie) häufig den Ruhestand (23 %), gesundheit-
liche Probleme (14 %), die Aufnahme einer Tätigkeit in einem anderen Berufsfeld 
(12 %) oder familiäre Verpflichtungen (11 %) an. Zudem gilt erwartungsgemäß: Je 
älter die Befragten sind, desto größer schätzen sie die Wahrscheinlichkeit ein, ihren 
Beruf  erst für den Ruhestand aufzugeben – unter den Befragten über 50 Jahren 
geben dies mehr als die Hälfte an. Als wahrscheinlichsten Grund für eine Berufs-
aufgabe führte in der deutschen Ü3-Teilstudie ein Viertel der Befragten die „Bewäl-
tigung von Gesundheitsproblemen (z. B. körperliche Beschwerden oder Burnout)“ 
an, in der U3-Teilstudie ist der Anteil nur geringfügig kleiner (22 %). Auffällig ist für 
Deutschland (beide Teilstudien), dass die Befragten vergleichsweise selten davon 
ausgehen, ihren Beruf  zugunsten eines anderen Betätigungsfeldes oder einer Aus-
bildung aufzugeben. 

Das Gros der Arbeitszeit entfällt in Deutschland auf die Beschäftigung mit den 

Kindern

Die Arbeitszeiten des Personals sind von Land zu Land sehr unterschiedlich, wobei 
der Arbeitstag in Südkorea und Japan im Durchschnitt am längsten ist. Deutsch-
land fällt durch die höchste Teilzeitquote bei den Beschäftigten auf. Nur 47 % 
(U3-Teilstudie) bzw. 43 % (Ü3-Teilstudie) arbeiten hierzulande in Vollzeit. Im 
Ländervergleich verbringen die Beschäftigten in Deutschland (U3 und Ü3), Chile 
und Japan die meiste Zeit mit den Kindern. Neben dem großen Zeitumfang, der 
dieser Kernaufgabe in Deutschland gewidmet wird, bleibt allerdings weniger Zeit 
zur Erledigung administrativer Aufgaben, zur Dokumentation der Entwicklung der 
Kinder sowie zur Vorbereitung der pädagogischen Arbeit oder für Gespräche mit 
Teammitgliedern und den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Wie in Dänemark 
(beide Teilstudien), Island, Israel (nur U3-Teilstudie), Norwegen (beide Teilstudien) 
und der Türkei werden hier weniger als zehn Stunden pro Woche für solche mittel
baren pädagogischen Aufgaben aufgewendet. Der Mangel an Zeitressourcen für 
administrative Aufgaben kann vom pädagogischen Personal als zusätzliche Stress-
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quelle empfunden werden. In Japan und Südkorea, wo der Zeitaufwand für mittel-
bare pädagogische Arbeit deutlich größer ist, geht dies mit einer längeren Gesamt-
arbeitszeit einher, die von Vollzeitarbeitskräften in Japan mit 50 und in Südkorea 
mit 47 Stunden pro Woche beziffert wird. 

Beschäftige sind zufrieden mit Mitbestimmungsmöglichkeiten

Die pädagogisch Tätigen sind in allen Teilnehmerländern überwiegend zufrieden 
mit ihren Möglichkeiten, sich bei wichtigen Entscheidungen einbringen zu kön-
nen. 73 % der Befragten in Japan, gut 80 % in Deutschland (U3 und Ü3) und sogar 
95 % in Israel (Ü3) stimmen „eher“ oder „völlig“ zu, dass sie von den Führungs
kräften ermutigt werden, sich bei wichtigen Entscheidungen zu äußern. Allerdings 
gibt es große Unterschiede zwischen den Ländern, wenn es um die Einschätzung 
der Unterstützung durch die Einrichtungsleitung geht. Während nur ein Viertel der 
Befragten in Island angibt, dass sie mehr Unterstützung benötigen, liegt der Anteil 
in Südkorea bei 72 %. In Deutschland ist dies bei etwa einem Viertel (U3-Teilstudie) 
bzw. einem Drittel (Ü3-Teilstudie) der Befragten der Fall – im internationalen Ver-
gleich ein eher geringer Wert. In der deutschen Ü3-Teilstudie gaben Zweit- und 
Ergänzungskräfte im Vergleich zu Gruppenleitungen häufiger an, dass sie mehr 
Unterstützung durch die Leitung benötigen. Signifikant zeigt sich dieser Zusam-
menhang ansonsten nur noch in Chile. 

Zusammenarbeit im Team kann Stress entgegenwirken

Wie bereits in Kapitel 2 gezeigt wurde, erweist sich die Feedbackkultur im päda-
gogischen Alltag als ausbaufähig. In allen Teilnehmerländern arbeiten sehr häufig 
mehrere Beschäftigte gemeinsam – das heißt Gruppenleitungen mit Zweit- und 
Ergänzungskräften – den Tag über mit einer Kindergruppe. Dennoch wurde von 
einem Drittel der pädagogisch Tätigen angegeben, dass sie sich selten bis nie über 
pädagogische Praktiken austauschen oder den Kolleginnen und Kollegen ein Feed
back zu ihrer Arbeit mit den Kindern geben. Diskussionen über die Entwicklungs-
fortschritte und Bedürfnisse einzelner Kinder werden in Deutschland (beide Teil-
studien) hingegen von rund drei Viertel aller Gruppenleitungen, aber auch aller 
Zweit- und Ergänzungskräfte „täglich“ oder „wöchentlich“ geführt. Häufiger wird 
dies nur von Befragten aus Norwegen (beide Teilstudien) und Island angegeben. 
Die Zusammenarbeit im Team ist nicht nur für die Kompetenzentwicklung früh-
pädagogischer Fachkräfte wichtig: Fähigkeiten, die hier entwickelt werden, tragen 
entscheidend zur Selbstwirksamkeit bei und können auf  diese Weise dabei helfen, 
Stress und Belastungen zu reduzieren.

Der Blick von außen als Mittel zur Verbesserung der Prozessqualität

Externe Evaluationen können helfen, die pädagogische Praxis zu verbessern, und 
das Gefühl der Selbstwirksamkeit bei den Beschäftigten zu stärken – vorausgesetzt, 
die Gespräche und Empfehlungen sind konstruktiv-motivierend und werden nicht 
als weitere Stressoren empfunden, weil eventuell Sanktionen zu befürchten sind. 
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Abb. 3.2: Häufigkeit externer Evaluationen im Hinblick auf Prozessqualität 

Israel IsraelNor-
wegen

Nor-
wegen

Deutsch-
land

Deutsch-
land

IslandChile JapanTürkeiSüd-
korea

Ü3-Teilstudie U3-Teilstudie

Nie Seltener als einmal im Jahr Jährlich Häu�ger als einmal im Jahr

0 %

50 %

100 %

Anteile der Einrichtungsleitungen, die angeben, wie häufig in ihrer Kita externe Evaluationen zum Thema Prozessqualität 
stattfinden (in %)

Hinweis: Länder sind in aufsteigender Reihenfolge des Anteils der Leitungen, der angibt, dass solche Qualitätsprüfungen 
„nie“ oder „seltener als einmal im Jahr“ stattfinden, sortiert. 

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 3.11; eigene Übersetzung. 

Wie häufig diese Evaluationen in den einzelnen Ländern zum Einsatz kommen, 
ist sehr unterschiedlich (vgl. Abb. 3.2). Etwa 80 % der Kitas werden nach Angaben 
der Leitungen in Israel (U3 und Ü3) und Südkorea mindestens einmal pro Jahr 
hinsichtlich der Prozessqualität extern evaluiert. In Deutschland und Norwegen 
(jeweils U3 und Ü3) sind es weniger als die Hälfte. Selbst wenn die Kindertagesein-
richtung inspiziert wird, heißt das nicht notwendigerweise, dass die Arbeit aller Be-
schäftigten evaluiert wird. Daraus lässt sich schließen, dass das Personal in einigen 
Ländern eher selten externes Feedback zu seinen pädagogischen Praktiken erhält. 

Wohlbefinden des pädagogischen Personals

Je wohler sich die Beschäftigten in den Kindertageseinrichtungen fühlen, desto 
geringer ist das Risiko der Abwanderung in andere Berufsfelder. Das Wohlbefinden 
kann darüber hinaus positive Auswirkungen auf  Interaktionen sowohl mit den 
Kindern als auch mit den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten haben. Das Wohl
befinden des pädagogischen Personals ist somit eine wichtige Voraussetzung für 
Qualität und wird im Rahmen der vorliegenden Studie in drei Bereichen erhoben: 
Das emotionale Wohlbefinden wird durch Fragen zur Arbeitszufriedenheit einer-
seits sowie zu Belastungen und Stress andererseits ermittelt. Um das kognitive 
Wohlbefinden zu erheben, wurden die pädagogisch Tätigen dazu befragt, wie sicher 
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und zuversichtlich sie sich bei ihren verschiedenen Aufgaben fühlen. Und schließ-
lich sollen aus den Angaben zu der empfundenen beruflichen Wertschätzung durch 
Dritte Rückschlüsse auf  das soziale Wohlbefinden gezogen werden.

Abb. 3.3: Zufriedenheit der pädagogisch Tätigen mit ihrem Beruf 

Israel IsraelNor-
wegen

Nor-
wegen

Deutsch-
land

Deutsch-
land

IslandChile JapanTürkei Süd-
korea

Ü3-Teilstudie U3-Teilstudie

Stimme überhaupt nicht zuStimme eher nicht zu Stimme eher zuStimme völlig zu

0 %

50 %

100 %

Anteile der pädagogisch Tätigen, die angeben, wie stark sie der Aussage „Alles in allem bin ich zufrieden mit meiner Arbeit“ 
zustimmen (in %)

Hinweis: Länder sind in absteigender Reihenfolge des Anteils der pädagogisch Tätigen, der „eher“ oder „völlig“ zustimmt, 
dass sie alles in allem mit ihrer Arbeit zufrieden sind, sortiert. 

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 3.12; eigene Übersetzung.

Das pädagogische Personal ist in Deutschland (beide Teilstudien) genau wie in allen 
anderen Ländern sehr zufrieden mit seinem Beruf  und seiner derzeitigen Tätigkeit 
(vgl. Abb. 3.3). Größtenteils stimmen sie den Aussagen „alles in allem bin ich zu-
frieden mit meiner Arbeit“ sowie „es macht mir Freude, in dieser Kindertagesein-
richtung zu arbeiten“ zu.

Große Gruppen und Dokumentationspflichten sind Hauptstressoren

Diese hohe allgemeine Zufriedenheit darf  jedoch nicht den Blick auf  mögliche 
Stressfaktoren verstellen, die das emotionale Wohlbefinden verringern können. 
Denn für alle Teilnehmerländer gilt: Die Beschäftigten sehen in unzureichenden 
personellen oder finanziellen Ressourcen die Hauptbelastungsquellen (vgl. Tab. 3.1). 

Deutlich wird dies u. a. dadurch, dass viele die Aspekte „zu viele Kinder in meiner 
Gruppe“, „zu viel Arbeit mit der Dokumentation der Entwicklung der Kinder“ 
und „zu viele administrative Aufgaben“ als „eher starke“ oder „sehr starke“ Belas-
tung wahrnehmen. So sind in Deutschland 64 % der Gruppenleitungen und 59 % 
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der Zweit- und Ergänzungskräfte in der Ü3-Teilstudie der Auffassung, dass sie 
in ihren Gruppen zu viele Kinder betreuen müssen. Auch in der U3-Teilstudie 
fühlen sich noch gut die Hälfte aller Beschäftigten „eher“ oder „sehr stark“ durch 
eine zu große Anzahl von Kindern gestresst. Noch deutlicher fällt die empfundene 
Belastung aufgrund der Dokumentationspflichten zur kindlichen Entwicklung aus. 
Hierin sehen in beiden Teilstudien rund 70 % der Befragten hierzulande Stress
potenzial.

Tab. 3.1: Belastungsfaktoren aus Sicht der pädagogisch Tätigen  
(Ü3-Teilstudie)

Chile
Däne-

mark

Deutsch-

land
Island Israel Japan

Nor

wegen

Süd

korea
Türkei

Belastung durch Arbeit jenseits der Tätigkeit mit den Kindern

Zu viel Arbeit mit der Vorbereitung von Aktivitäten der 

Kinder
12,5 6,6 2,5 19,1 10,7 10,1 6,0 11,8 10,3

Zu viel Arbeit mit der Dokumentation der Entwicklung 

der Kinder
16,2 20,0 22,7 4,6 15,9 13,3 5,4 26,7 16,0

Zu viel Verwaltungsarbeit (z. B. das Ausfüllen von 

Formularen)
18,6 19,5 16,3 4,1 16,3 21,3 10,0 37,5 15,3

Belastung durch unzureichende personelle oder finanzielle Ressourcen

Zusätzliche Pflichten aufgrund von Abwesenheiten von 

pädagogischen Fachkräften
12,5 21,9 32,7 15,3 9,9 6,7 22,3 9,8 6,2

Zu viele zusätzliche Aufgaben (z. B. Putzen) 7,7 7,9 19,9 15,3 16,4 11,0 15,1 27,4 12,3

Mangelnde Ausstattung (z. B. finanzielle und materielle 

Ressourcen, zu wenig pädagogische Fachkräfte)
18,3 36,3 29,1 26,3 22,3 27,0 26,3 33,2 21,0

Zu viele Kinder in meiner Gruppe 18,1 24,4 29,1 38,8 33,6 9,4 31,0 29,1 16,3

Belastung durch Aspekte der Arbeit mit den Kindern und andere Verantwortlichkeiten im Zusammenhang mit der Arbeit

Für die Entwicklung, das Wohlbefinden und das Lernen 

der Kinder verantwortlich gemacht zu werden
15,4 5,7 7,9 5,4 16,7 14,5 4,2 10,6 12,9

Umgang mit dem Verhalten der Gruppe 15,7 9,6 6,6 13,4 23,5 11,2 9,1 15,1 10,9

Schritt zu halten mit sich ändernden Vorschriften von 

Kommunal-, Bezirks-, Landes- oder Bundesbehörden
10,3 9,8 10,5 9,7 18,8 8,1 8,6 24,2 10,5

Bearbeitung der Anliegen von Eltern bzw. Erziehungs-

berechtigten
11,3 3,6 6,0 6,0 12,4 14,3 3,5 27,7 17,3

Inklusion von Kindern mit (drohender) Behinderung 12,1 15,8 10,1 9,7 13,4 14,7 10,2 12,3 11,1

Anteile der pädagogisch Tätigen, die angeben, dass die folgenden Aspekte eine „sehr starke“ Belastung bei ihrer Arbeit 
darstellen (in %)

Hinweis: Für alle Länder werden die Belastungsbereiche, die vom größten Anteil genannt wurden, weiß gekennzeichnet, 
die mit dem kleinesten Anteil dunkelblau. Farbtöne dazwischen markieren Abstufungen zwischen dem größten und dem 
kleinsten Anteil. Vierstufige Skala mit den Antwortkategorien „Gar nicht“, „Eher wenig“, „Eher stark“ und „Sehr stark“.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Tab. 3.1; eigene Übersetzung.
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Im Ländervergleich (vgl. Tab. 3.1) scheint der Personalmangel in Deutschland das 
größte Stresspotenzial zu haben: Mangelnde Ausstattung (finanzielle und materielle 
Ressourcen, zu wenig pädagogische Fachkräfte) wird in beiden Teilstudien von 
knapp drei von zehn Befragten als „sehr starke“ Belastung angegeben. Personal
engpässe führen leicht zu Spannungen. Fällt ein Teammitglied temporär aus, müs-
sen die Kolleginnen und Kollegen die anfallenden Aufgaben mitübernehmen, 
was leicht zu einer Überbelastung führt. Ein Drittel des befragten pädagogischen 
Personals in der Ü3-Teilstudie und mehr als ein Viertel in der U3-Teilstudie erleben 
es als „sehr stark“ belastend, aufgrund von Abwesenheiten pädagogischer Fach-
kräfte zusätzliche Pflichten erfüllen zu müssen. 

Personalmangel verschlechtert die Arbeitsbedingungen 

Neben einer steigenden Arbeitsbelastung verringern sich durch mangelndes Per-
sonal auch die Möglichkeiten, an einer Fort- und Weiterbildung teilzunehmen, und 
Beschäftigte sind möglicherweise weniger in der Lage, eine qualitativ hochwertige 
Lern- und Entwicklungsumgebung für die Kinder zu schaffen. Dieser Effekt zeigt 
sich in Deutschland in beiden Teilstudien. Dies ist ein besonderes Problem, da 
so ein Rückkopplungseffekt entstehen kann: Das Wohlbefinden und die Arbeits-
bedingungen werden durch Personalmangel beeinträchtigt. Zugleich sind dies 
entscheidende Faktoren, um den Arbeitsplatz so attraktiv zu machen, dass neue 
Fachkräfte gewonnen werden können. Ohne eine effektive Gewinnung neuen Per-
sonals wird wiederum der Personalmangel verstärkt. Um diesen Teufelskreis zu 
durchbrechen, muss bei verschiedenen Aspekten der Arbeitsbedingungen zugleich 
angesetzt werden. Der Zusammenhang zeigt sich auch bei einem genaueren Blick 
auf  die Zustimmung zur Aussage „wenn ich mich nochmal entscheiden könnte, 
würde ich mich wieder dafür entscheiden, als pädagogische Fachkraft zu arbeiten“. 
Diese ist bei Befragten, die starken Stress – insbesondere eine Belastung durch zu 
viele Kinder in der Gruppe – empfinden, geringer als bei ihren weniger gestressten 
Kolleginnen und Kollegen. Hier zeigt sich exemplarisch, dass Personalmangel die 
Fachkräftebindung beeinträchtigen und potenzielle neue Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter abschrecken kann.

Länderbeispiel: Männer für den Erzieherberuf  begeistern in Norwegen

Ein Weg, der Personalknappheit im FBBE-Sektor entgegenzuwirken, ist 
die Gewinnung männlicher Interessenten. Darüber hinaus kann dies z. B. 
auch einen positiven Einfluss auf  die Entwicklung von Einstellungen zu 
Geschlechterrollen bei den Kindern haben. Einige Länder versuchen darum 
aktiv, Männer für den Beruf  zu begeistern. 

Norwegen hat in den letzten zwei Jahrzehnten erhebliche Anstrengungen 
zur Förderung der Gleichstellung der Geschlechter in der frühkindlichen 
Bildung, Betreuung und Erziehung unternommen. So wurde u. a. das Ziel 
ausgegeben, dass Männer mindestens 20 % des Kita-Personals stellen sollen. 
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Norwegen hat mehrere Initiativen gestartet, um auf  dieses Ziel hinzuarbei-
ten. Ein Beispiel ist das Projekt „Play Resources“. Dieses Projekt soll Jungen 
dazu anregen, Erfahrungen mit der Arbeit in Kitas zu sammeln und sie dazu 
inspirieren, eine solche berufliche Karriere für sich in Betracht zu ziehen. 
Zum Beispiel finanzierte die Provinz Oppland ein Projekt, bei dem Schüler 
der Sekundarstufe (13 bis 16 Jahre) eingeladen wurden, in den Ferien ein bis 
zwei Wochen lang oder temporär einen Tag pro Woche nach dem Schulende 
in Kitas zu arbeiten. Die Ergebnisse der Projektevaluation deuten darauf  
hin, dass das Projekt „Play Resources“ nicht nur für die Einrichtungen, son-
dern auch für die Jungen und Kinder ein Gewinn war. Als langfristiges Ziel 
sollen der Männeranteil in Kitas weiter erhöht und frühpädagogische Berufe 
aufgewertet werden.

Hohe Selbstwirksamkeitswerte auch in Deutschland

Über die Länder hinweg schätzen pädagogisch Tätige, wie bereits in Kapitel 2 ge-
zeigt wurde, ihre Selbstwirksamkeit hoch ein. Sie sind überzeugt, Kinder in ihrer 
sozial-emotionalen Entwicklung gut unterstützen zu können, während sie im Hin-
blick auf  ihre Fähigkeiten im Umgang mit Diversität und mit digitalen Medien zur 
Förderung der kindlichen Entwicklung kritischer sind. Eine positive Einschätzung 
der Selbstwirksamkeit ist eine starke persönliche Ressource, die einen direkten posi
tiven Einfluss auf  das berufliche Engagement haben kann. Außerdem kann sie 
Stress durch Überforderung verhindern oder ihn zumindest abmildern. Damit ist 
Selbstwirksamkeit nicht nur mitentscheidend für die Qualität der pädagogischen 
Arbeit, sondern trägt auch entscheidend zum kognitiven Wohlbefinden bei. 

Selbstwirksamkeit kann die Interaktionen mit Kindern verbessern

Das Wohlbefinden der pädagogisch Tätigen, insbesondere die Selbstwirksamkeits-
erwartung als Indikator für kognitives Wohlbefinden, kann die alltäglichen Inter-
aktionen mit den Kindern und damit die Prozessqualität beeinflussen. Um dies zu 
prüfen, wurde der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und 
dem an individuelle Bedürfnisse von Kindern angepassten Handeln des pädago
gischen Personals untersucht. Als Grundlage dafür werden einerseits verschiedene 
Angaben zur Selbstwirksamkeit, die auf  die Förderung der Entwicklung der Kinder 
bezogen sind, statistisch zusammengefasst. Andererseits werden die Angaben der 
Befragten dazu verwendet, wie oft sie verschiedene, an unterschiedliche Bedürf-
nisse und Interessen von Kindern angepasste Aktivitäten in der Arbeit mit ihrer 
Kindergruppe einsetzen. Der Gebrauch dieser Praktiken hängt in allen Teilnehmer-
ländern und in beiden Teilstudien statistisch mit der Selbstwirksamkeitserwartung 
zusammen. Am stärksten ist der Zusammenhang in Israel (beide Teilstudien) und 
in der Türkei. 
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Gefühlte Wertschätzung durch Eltern höher als durch die Gesellschaft 

Durch die Angaben der Befragten, ob sie sich in ihrer Rolle gewürdigt fühlen, kann 
als letzte Dimension das soziale Wohlbefinden untersucht werden (vgl. Abb. 3.4). 
Länderübergreifend erfährt das pädagogische Personal hohe Wertschätzung durch 
die Eltern. In Deutschland trifft dies sogar auf  fast alle Befragten zu (U3: 97 %; 
Ü3: 98 %). Anders stellt sich die Einschätzung der gesellschaftlichen Anerkennung 
dar. Mit Ausnahme der dänischen und der israelischen Befragten (jeweils beide Teil- 
studien) sowie der Befragten der U3-Teilstudie in Norwegen ist höchstens die Hälfte  
der pädagogisch Tätigen der Ansicht, dass ihr Berufsstand von der Gesellschaft ge-
würdigt wird. In Deutschland stimmt in diesem Punkt gut ein Drittel der Befragten 
(U3 und Ü3) „eher“ oder „völlig“ zu. In gewisser Weise spiegelt dieses Ergebnis 
die Unzufriedenheit mit der Bezahlung wider und weist darauf  hin, dass Gehalt 
und sozialer Status eines Berufes Hand in Hand gehen. Während in einigen Län-
dern Zweit- und Ergänzungskräfte sowie niedriger Qualifizierte eine stärkere ge-
sellschaftliche Wertschätzung wahrnehmen als Gruppenleitungen und höher Qua-
lifizierte, zeigen sich in Deutschland kaum Unterschiede zwischen diesen Gruppen. 

Abb. 3.4: Einschätzung der gesellschaftlichen Wertschätzung nach 
Funktion und Ausbildung der pädagogisch Tätigen  
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wegen
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Zweit- und ErgänzungskräfteGruppenleitungen
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Anteil der pädagogisch Tätigen, der der Aussage „Ich denke, dass pädagogische Fachkräfte von der Gesellschaft gewürdigt 
werden“ „eher“ oder „völlig“ zustimmt (in %)

Hinweis: Länder sind in absteigender Reihenfolge des Anteils der (gesamten) pädagogisch Tätigen, der „eher“ oder „völlig“ 
zustimmt, dass pädagogische Fachkräfte von der Gesellschaft gewürdigt werden, sortiert. In einigen Ländern (Türkei, Island, 
Japan jeweils Ü3; Israel U3) können keine Angaben zu Zweit- und Ergänzungskräften bzw. Tätigen mit einer Ausbildung 
unter ISCED Level 4 getroffen werden, da die Gruppen zu klein sind oder in den Ländern nicht adäquat identifiziert werden 
können. Vierstufige Skala mit den Antwortkategorien „Stimme überhaupt nicht zu“, „Stimme eher nicht zu“, „Stimme eher 
zu“ und „Stimme völlig zu“.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 3.14; eigene Übersetzung.
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Wertschätzung durch Eltern kann Zusammenarbeit mit Familien verbessern

Eltern sind die ersten und wichtigsten Bezugspersonen für ihre Kinder und tragen 
einen Teil der Verantwortung für deren Bildung, Betreuung und Erziehung. Bei den 
Interaktionen der Eltern mit ihren Kindern, durch die deren Lernen, Entwicklung 
und Wohlbefinden gefördert werden kann, kann auch das frühpädagogische Perso-
nal eine Rolle spielen. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass pädagogisch Tätige, 
die größere Wertschätzung durch die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten empfin-
den, auch von einem stärkeren Engagement bei der Zusammenarbeit mit den Fa-
milien berichten. Der positive Zusammenhang zeigt sich in beiden Teilstudien, in 
der Ü3-Teilstudie jedoch nicht in Deutschland und Israel. Über die Kausalität die-
ser Korrelation kann keine Aussage getroffen werden. Das Ergebnis kann entweder 
auf  einen positiven Einfluss der Wertschätzung auf  das Engagement hinweisen 
oder seine Ursache darin haben, dass diejenigen, die sich stärker in der Zusammen-
arbeit mit Familien engagieren, dadurch auch größere Wertschätzung erfahren.

Zentrale Einflüsse auf die Arbeitsbelastung

Der Stress, den pädagogisch Tätige bei ihrer Arbeit erleben, ist ein entscheidender 
Aspekt des emotionalen Wohlbefindens, mit Auswirkungen auf  die Motivation, das 
Burnout-Risiko und auf  den Wunsch, den Beruf  aufzugeben. Aus diesem Grund 
wurden Zusammenhangsanalysen durchgeführt, um zu ermitteln, welche Faktoren 
die Belastung verstärken und welche sie abmildern können. 

Den Analysen wird dabei ein Modell zugrunde gelegt, nach dem sich das Ausmaß 
beruflichen Stresses aus dem Spannungsverhältnis zwischen beruflichen Anforde-
rungen und zur Verfügung stehenden Ressourcen und Belohnungen ergibt. Päda-
gogisch Tätige in der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung bewälti-
gen umfangreiche Aufgaben, die kognitiv und emotional fordern. Sie tragen große 
Verantwortung, die Begleitung der kindlichen Entwicklung und die Zusammen-
arbeit mit Kindern und ihren Eltern bzw. Erziehungsberechtigten sowie tägliche 
Routinen, Dokumentations- und Verwaltungsaufgaben zuverlässig zu erledigen. 
Zugleich kann es vorkommen, dass sie während ihrer Arbeit auch eigene Gefühle 
wie Traurigkeit, Zorn, Angst oder Frustration unterdrücken müssen. Diese Arbeits-
anforderungen müssen nicht negativ wahrgenommen werden; wenn jedoch die 
Ressourcen für die Bewältigung fehlen, können sie zu Belastungsfaktoren werden 
und Stress auslösen. Zu diesen Ressourcen zählen neben der Ausbildung, Berufs
erfahrung und der Unterstützung durch die Einrichtungsleitung auch die jeweilige 
Selbstwirksamkeitserwartung, relevante Fort- und Weiterbildungen und die Zusam-
menarbeit mit Kolleginnen und Kollegen. Auch Belohnungen wie eine angemes-
sene Bezahlung können das Stressempfinden abmildern. 

Eine starke Stressquelle, gerade unter den Bedingungen eines Personalmangels 
im FBBE-Sektor, kann die Größe der Kindergruppe sein, mit der die Befragten 
arbeiten. Daher wurde untersucht, welche Faktoren die Wahrscheinlichkeit erhöhen 
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oder verringern, dass Befragte angeben, zu viele Kinder in der Gruppe als belas-
tend zu erleben (vgl. Tab. 3.2). 

Tab. 3.2: Einflüsse auf Stress durch zu viele Kinder in der Gruppe 

Arbeitsanforderungen Arbeitsressourcen Belohnun-

gen für 

die Arbeit
Anteil der 

pädago-

gisch Tä-

tigen die 

angeben, 

dass dies 

eine „sehr 

starke“ 

Belastung 

bei ihrer 

Arbeit 

darstellt

Rang 

unter 

allen Be-

lastungs-

faktoren

spezifisch allgemein spezifisch allgemein

Anzahl 

der 

Kinder 
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Gruppe

Kinder mit 

sozioöko-

nomisch 

benachtei-

ligtem Hin-

tergrund

Selbst-

wirk-

samkeit 

bei der 

Anpas-

sung der 

Arbeit an 
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dürfnisse 

einzelner 

Kinder

Organisation 

und Führung 

der Gruppe 

war Teil der 

Ausbildung 

und/oder 

der berufs- 

begleitenden 

Fort- und 

Weiter

bildung

Zusam-

menarbeit 

der päda

gogisch 

Tätigen

Unter-

stützung 

durch die 

Leitung

Mög-

lichkeit, 

sich bei 

wichtigen 

Entschei-

dungen 

einzubrin-

gen

Zufrieden

heit 

mit der 

Bezahlung

Ü3-Teilstudie

Chile + + – – 18 3

Dänemark + – 24 2

Deutsch-

land
+ – – 29 2

Island + – – 39 1

Israel + + – – 34 1

Japan + + – + – 9 10

Norwegen – – – 31 1

Südkorea + + + 29 3

Türkei + – – 16 3

U3-Teilstudie

Dänemark – 31 2

Deutsch-

land 
+ – 22 2

Israel + + – 25 2

Norwegen + – – 25 1

Zusammenhänge zwischen der Angabe, dass „zu viele Kinder in meiner Gruppe“ eine starke Belastung darstellen und 
Arbeitsanforderungen, -ressourcen und -belohnungen

Hinweis: Zusammenhänge basieren auf Odds-Ratios, die durch logistische Regressionen ermittelt wurden. Dargestellt ist eine 
Auswahl der untersuchten Zusammenhänge.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Tab. 3.6; eigene Übersetzung.
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Zufriedenheit mit dem Gehalt und Unterstützung durch die Leitung können 

Stress verringern

Die Analyse (vgl. Tab. 3.2) zeigt, dass die tatsächliche Größe der Gruppe sich fast 
immer auch in der Belastung des Personals spiegelt. Nur in Norwegen (nur Ü3-Teil-
studie) hat eine größere Kinderzahl in der Gruppe nicht zur Folge, dass die Belas-
tung dadurch steigt. Die Wahrscheinlichkeit, dass die Gruppengröße als belastend 
empfunden wird, sinkt in den meisten Ländern, wenn Befragte mit ihrer Bezah-
lung zufrieden sind. Auch eine als ausreichend empfundene Unterstützung durch 
die Einrichtungsleitung hat häufig diesen Effekt – allerdings nicht in Deutschland 
sowie in Dänemark (jeweils beide Teilstudien), Israel (nur U3-Teilstudie) und Süd-
korea. 

Ähnliche Einflüsse auf verschiedene Stressfaktoren

Ein anderer, in vielen Ländern häufig genannter Belastungsaspekt ist die Doku-
mentation der Entwicklung der Kinder. Auch für diesen Belastungsfaktor wurden 
umfangreiche Zusammenhangsanalysen durchgeführt. In einigen Ländern schlägt 
sich dieser Aspekt nicht als besondere Arbeitsbelastung nieder: Nur in Deutsch-
land, Chile und Japan (jeweils Ü3-Teilstudie) sowie in Norwegen (U3-Teilstudie) 
macht ein höherer Zeitaufwand für Dokumentationsaufgaben das Belastungsemp-
finden durch diesen Faktor auch wahrscheinlicher. Obwohl es sich bei Dokumenta-
tionsaufgaben um einen völlig anderen Auslöser von Stress handelt, bestätigen sich 
Ergebnisse, die für die Belastung durch zu viele Kinder in der Gruppe zutreffen: 
Die Zufriedenheit mit dem Gehalt und die Unterstützung durch die Einrichtungs-
leitung scheinen zentrale Mittel zu sein, mit denen verschiedenste Stressfaktoren 
abgeschwächt werden können. 

Dieses Ergebnis zeigt sich auch bei Analysen weiterer Belastungsfaktoren, die an 
dieser Stelle nicht detailliert dargestellt werden. Was hingegen in den verschiedenen 
Analysen überraschend selten einen positiven Einfluss auf  das Stresserleben zeigt, 
sind die Zusammenarbeit im Team und eine Ausbildung, in der ein Umgang mit 
den jeweiligen Belastungen behandelt wurde. 
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4.	  
 
 
 
 
 
 
 
Leitung und Organisa-
tion von Kindertages-
einrichtungen
Einrichtungsleitungen bilden eine zentrale Schnittstelle zwischen dem Träger, den 
Fachkräften in den Einrichtungen sowie den Familien und möglichen Koopera
tionspartnern im Sozialraum. Wirksames Leitungshandeln hat eine entscheidende 
Bedeutung für die Prozessqualität in Kitas, da sich die Schaffung förderlicher 
Arbeitsbedingungen und die Unterstützung des pädagogischen Personals wiede-
rum positiv auf  die Entwicklung und das Wohlbefinden der Kinder auswirken. 
Vom Personal empfundener Stress, der aufgrund der Inklusion von Kindern mit 
(drohender) Behinderung, großer Kindergruppen oder eines Übermaßes an Doku-
mentations- oder Verwaltungstätigkeiten entsteht, kann – wie in Kapitel 3 gezeigt – 
durch gutes Leitungshandeln abgemildert werden. Ein Grund mehr, genauer zu 
untersuchen, wie die in der OECD-Fachkräftebefragung erhobenen Daten zu den 
Einrichtungsleitungen mit der Prozessqualität in den Kitas zusammenhängen.
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Im Rahmen ihrer zahlreichen Funktionen (vgl. Abb. 4.1) wird von den Leitungen  
der Kindertageseinrichtungen erwartet, dass sie Budgets, Material und Personal 
verwalten und ein qualitativ hochwertiges Lernumfeld fördern, indem sie z. B. 
die kollegiale Zusammenarbeit im Team erleichtern. Häufig interagieren die Kita-
Leitungen auch selbst mit den Kindern und beteiligen sich an Lern- und Spielakti-
vitäten. Zusammengenommen erfordern die verschiedenen Funktionen ein breites 
Spektrum an Führungsqualitäten und -kompetenzen, von Kenntnissen im Per-
sonal- und Finanzmanagement bis hin zu einem frühpädagogischen Verständnis 
für das Lernen und die kindliche Entwicklung. Neben diesen administrativen und 
pädagogischen Führungsaufgaben der Leitungskräfte werden im Folgenden auch 
die Elternarbeit und die Kooperation mit anderen Akteuren im Sozialraum be-
leuchtet, nachdem einleitend Ergebnisse zum Autonomiegrad der Einrichtungs
leitungen und zur Verantwortungsverteilung dargestellt worden sind. 

Abb. 4.1: Analyserahmen für das Leitungshandeln in 
Kindertageseinrichtungen 
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Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 4.1; eigene Übersetzung. 
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Wie autonom sind Leitungen in ihren Entscheidungen?

Die Kita-Leitungen wurden gefragt, wer in ihrer Einrichtung maßgeblich für Auf-
gaben im Zusammenhang mit der pädagogischen Ausrichtung, der Verwendung 
finanzieller Mittel und der Personalausstattung verantwortlich ist. Die Informa
tionen, ob die Leitungskräfte und ihr Team selbst die Hauptverantwortung tragen 
oder lediglich Vorgaben von Trägern oder Behörden umsetzen, werden als Indika-
toren für den Autonomiegrad der Kitas und insbesondere deren Leitungen genutzt. 
Personal- und Haushaltsposten sind in der Kategorie „Ressourcen“ zusammen
gefasst; die Festlegung des pädagogischen Angebots und strategische Fragen ge
hören zur „pädagogischen“ Autonomie. 

Abb. 4.2: Autonomie von Kindertageseinrichtungen bei Ressourcen
verteilung und pädagogischen Entscheidungen
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Hinweis: Länder sind in absteigender Reihenfolge des Anteils der Einrichtungsleitungen, der völlige Autonomie bei 
ressourcenbezogenen Aufgaben angibt, sortiert. 

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 4.3; eigene Übersetzung.

Insgesamt zeigen die Daten (vgl. Abb. 4.2), dass Kita-Leitungen mehr Einfluss auf  
Arbeiten haben, die sich auf  die pädagogische Qualität der Einrichtung beziehen, 
als auf  die Verteilung von Ressourcen.
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Enge Zusammenarbeit von Leitungen mit Trägern ist deutsche Besonderheit

Betrachtet man die Aussagen der Kita-Leitungen in allen Ländern, fällt auf, dass 
die Einrichtungsleitungen in Deutschland (beide Teilstudien) besonders hetero-
nom über die Verwendung von Ressourcen entscheiden. Ein genauerer Blick in 
die Daten zeigt, dass sie ihre Entscheidungen über Ressourcen am häufigsten ge-
meinsam mit dem Träger oder einem anderen Akteur fällen. Insbesondere die ge-
teilte Verantwortung bei der Einstellung von pädagogischen Fachkräften, die in 
Deutschland rund sechs von zehn Leitungskräften berichten, ist eine Besonderheit 
unter den Teilnehmerländern. Ganz anders stellt sich die Situation in Island dar, wo 
fast alle Einrichtungsleitungen von vollkommener Autonomie bei der Einstellung 
neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter berichten. In Israel (Ü3-Teilstudie) und 
der Türkei hingegen haben fast 90 % der Einrichtungsleitungen bei diesem Thema  
keinerlei Mitbestimmungsmöglichkeiten. Vollkommen autonom können die Lei-
tungskräfte am ehesten bestimmen, welche Aktivitäten, Materialien oder Spielzeuge 
den Kindern angeboten werden. Über alle Teilnehmerländer hinweg trifft dies auf  
mehr als 80 % der Einrichtungen zu. Geht es um die Einstellung von Personal, 
entscheiden etwas weniger als die Hälfte der Leitungen vollständig autonom; bei 
Entscheidungen über die Verwendung des Kita-Budgets sinkt der Anteil auf  gut 
ein Drittel ab. Die Festlegung der Beschäftigtengehälter ist die Aufgabe, auf  welche 
die Kita-Leitungen am wenigsten Einfluss haben. 

Große Autonomie bei pädagogischen Leitungsaufgaben

Geht es um pädagogische Aspekte, geben ca. 80 % der Leitungen in Deutschland 
(beide Teilstudien) an, dass sie hier vollständig autonom agieren können. Mit diesem 
Autonomiegrad liegt Deutschland in beiden Teilstudien im Ländervergleich an 
der Spitze. Nur Leitungskräfte aus Japan berichten von noch stärker ausgeprägter 
pädagogischer Autonomie. 

Vergleicht man Kindertageseinrichtungen in privater mit denen in öffentlicher 
Hand, zeigen sich in mehrfacher Hinsicht Unterschiede. In allen Ländern außer 
Südkorea sind die Einrichtungsleitungen in öffentlichen Kitas vergleichsweise un-
zufriedener mit ihrem Mitspracherecht bei der Einstellung von Personal. Statistisch 
signifikant ist dieser Unterschied jedoch nur in der Ü3-Teilstudie und nicht in Nor-
wegen und Dänemark (jeweils beide Teilstudien). Die Leitungen privat geführter 
Einrichtungen berichten in vielen Ländern von einem höheren Maß an Einfluss 
auf  Haushaltsentscheidungen sowie mehr Mitsprache bei der Entscheidung über 
die Aufnahme von Kindern in die Kindertageseinrichtung. 

Das Aufteilen von Leitungsverantwortung

Führung kann auf  verschiedenen Ebenen einer Organisation stattfinden. Sie kann 
auf  formellen Leitungspositionen in hierarchischen Machtstrukturen fußen oder 
im Rahmen geteilter Führung stärker kooperativ bzw. partizipativ ausgerichtet sein. 
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Zwar können auch Eltern und Kinder in die Entscheidungsfindung der Einrichtun-
gen einbezogen werden, dieser Abschnitt konzentriert sich jedoch speziell auf  die 
Einbeziehung des Personals. 

Ein hoher Grad an geteilter Führung kann positive Effekte auf  die Qualität der 
Arbeit in der Kita haben. Bisherige Studien deuten darauf  hin, dass ein starker 
Einfluss des Personals auf  seine eigenen Arbeitsbedingungen ein wichtiger Faktor 
für Wohlbefinden und Effektivität sein kann. Zugleich muss jedoch berücksichtigt 
werden, dass die zusätzliche Beschäftigung mit Leitungsaufgaben die pädagogisch 
Tätigen auch zeitlich beanspruchen und daher ein Auslöser von Stress sein kann. 
Das Einbeziehen des pädagogischen Personals bei Leitungsfragen sollte folglich 
mit einer Unterstützung durch die Führungskräfte einhergehen, um Partizipation 
zu ermöglichen und gleichzeitig eine Überforderung zu verhindern. 

Kita-Personal sieht Möglichkeiten, sich bei Entscheidungen einzubringen

Den Analysen zur geteilten Führungsverantwortung liegen zum einen die Aussagen 
der Kita-Leitungen selbst und zum anderen die der Beschäftigten wie Gruppen
leitungen und Zweit- bzw. Ergänzungskräften zugrunde. Nach Ansicht von Lei-
tungen und Personal bieten Kindertageseinrichtungen den pädagogisch Tätigen die 
Möglichkeit, sich zu wichtigen Entscheidungen zu äußern. Auch wenn die Mög-
lichkeit, sich zu Leitungsentscheidungen zu äußern, nicht mit einer konsequenten 
Umsetzung eines Konzepts geteilter Führung gleichzusetzen ist, kann sie auf  eine 
Abkehr von hierarchischen Führungsstrukturen hindeuten. 
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Abb. 4.3: Wahrnehmung von geteilter Führung durch Einrichtungs
leitungen und Beschäftigte

Anteil der pädagogischen Tätigen, der zustimmt, dass die Einrichtungsleitung alle pädagogisch 
Tätigen dazu anregt, sich zu wichtigen Entscheidungen zu äußern 
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Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 4.15; eigene Übersetzung.

Allerdings zeigen die Daten in Abbildung 4.3 auch, dass das Einbeziehen von 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ohne Leitungsverantwortung in wichtige Ent-
scheidungen in den einzelnen Ländern unterschiedlich weit verbreitet ist. Zudem 
sind die Einschätzungen von Beschäftigtenseite und Führungskräften nicht immer 
deckungsgleich. So sind in allen Ländern mit Ausnahme Israels (nur U3-Teilstudie) 
weniger Beschäftigte als Leitungen der Ansicht, in ihrer Kita würden die Meinungen 
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bei wichtigen Entscheidungen berücksichtigt. 
Während in Israel und der Türkei rund 90 % des Personals dieser Aussage „eher“ 
oder „völlig“ zustimmen, tun dies in Chile, Japan und Norwegen (Ü3) weniger 
als 80 % der Befragten. In den drei letztgenannten Ländern ist der Unterschied 
zwischen der Wahrnehmung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einerseits und 
den Leitungskräften andererseits mit mehr als 20 Prozentpunkten besonders groß.

Verantwortung für wichtige Entscheidungen liegt häufig bei der Leitung

Trotz der häufig genutzten Möglichkeit, pädagogisch Tätige bei wichtigen Ent-
scheidungen zu Wort kommen zu lassen, stimmt ein großer Teil der Leitungen in 
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einigen Ländern „völlig“ der Aussage zu, dass sie die wichtigen Entscheidungen 
in der Kita allein treffen. Insbesondere ist das in Chile, Island, Israel (beide Teil-
studien) und Japan der Fall. Dies kann auf  die Tatsache zurückzuführen sein, dass 
Leitungen letztlich die formelle Zuständigkeit für Entscheidungen haben und da-
mit die Verantwortung tragen. In Deutschland hingegen ist der Anteil an Leitun-
gen, die angeben, wichtige Entscheidungen alleine zu treffen, in beiden Teilstudien 
sehr gering. In den meisten Ländern geben Leitungen, die berichten, dem päda-
gogischen Personal bei Entscheidungen Beteiligungsmöglichkeiten zu bieten, ein 
größeres Engagement darin an, ihre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bei päda
gogischen Aufgaben zu unterstützen. In Deutschland und Norwegen (jeweils Ü3) 
sowie in allen Teilnehmerländern der U3-Teilstudie besteht dieser Zusammenhang 
jedoch nicht. Dennoch deutet dieses Ergebnis darauf  hin, dass geteilte Führung 
und pädagogische Unterstützung nicht nur kompatibel sind, sondern aus Sicht der 
Leitungskräfte häufig zusammen auftreten. 

Arbeitsbereiche und Zeitverteilung der Kita-Leitungen

Einrichtungsleitungen in der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung 
nehmen in ihrer Kita häufig viele verschiedene Rollen ein. Im Rahmen der 
OECD-Studie wurden die Kita-Leitungen zu ihrer Arbeitszeit befragt. Dabei gaben 
sie an, wie sie ihre Zeit auf  verschiedene Arbeitsbereiche verteilen (vgl. Abb. 4.4). 
Für die Datenerhebung wurden vier Arbeitsbereiche unterschieden: administrative 
Leitungsaufgaben (Verwaltungs- und Leitungsaufgaben sowie Besprechungen); 
pädagogische Leitungsaufgaben; Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungs
berechtigten; Interaktion mit Kindern.
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Abb. 4.4: Zeitaufwand für verschiedene Leitungsaufgaben 
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Hinweis: Länder sind in absteigender Reihenfolge des Zeitanteils, den Einrichtungsleitungen mit Verwaltungs- und Leitungs-
aufgaben sowie mit Besprechungen verbringen, sortiert.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 4.6; eigene Übersetzung.

Administrative Leitungsaufgaben

Administrative Leitungsaufgaben umfassen Personalverantwortung und Finanzen, 
strategische Aufgaben wie Planung, Zielsetzung und Qualitätsverbesserungen, Be-
sprechungen sowie die Zusammenarbeit mit Akteuren außerhalb der Kita. Die Be-
wältigung der administrativen Aufgaben nimmt in allen Ländern außer in Israel 
(Ü3: 14 %) die meiste Zeit der Kita-Leitungen in Anspruch, nämlich mindestens 
30 % der gesamten Arbeitszeit. In Norwegen ist der Verwaltungsanteil mit fast 50 % 
(U3 und Ü3) am größten. In Deutschland verbringen Leitungskräfte rund ein Drit-
tel ihrer Arbeitszeit mit administrativen Leitungsaufgaben – ein Wert, der sich im 
internationalen Vergleich am unteren Rand befindet. 

Verwaltungsaufgaben werden häufig als Belastung empfunden

Verwaltungstätigkeiten stellen für viele Führungskräfte eine potenzielle Stressquelle 
dar. Mindestens jede zweite Leitung in Chile, Dänemark (Ü3-Teilstudie), Deutsch-
land (beide Teilstudien), Israel (nur Ü3), Japan, Südkorea und Norwegen (nur Ü3) 
berichtet, dass ein Übermaß an administrativen Aufgaben für sie eine „eher“ oder 
„sehr“ starke Belastung darstellt. In Deutschland ist der Anteil mit rund 80 % der 
Leitungskräfte in beiden Teilstudien, die sich dadurch belastet fühlen, sogar von 
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allen Teilnehmerländern am größten. Nur in Dänemark (nur U3-Teilstudie) und 
Israel (nur Ü3-Teilstudie) berichtet mit rund 70 % ein annähernd so hoher Anteil 
von dieser Belastung. 

Kita-Personal in Deutschland ist mit Leitungskräften überwiegend zufrieden

Ebenfalls zur administrativen Leitung gehören Aufgaben und Verantwortlichkei-
ten im Zusammenhang mit der Personalentwicklung. In der OECD-Studie wurden 
auch die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter dazu befragt, wie die Leitungskräfte ihrer 
Personalverantwortung gerecht werden. Insgesamt haben die Beschäftigten eine 
positive Sicht auf  ihre Einrichtungsleitungen. Dies gilt ebenfalls für die Einschät-
zung der Qualität des Personalmanagements. Zwischen 30 und 50 % der Befrag-
ten in Chile, Dänemark, Deutschland (jeweils beide Teilstudien), Island, Südkorea, 
Norwegen (beide Teilstudien) und der Türkei stimmen „völlig“ zu, dass ihre Kita-
Leitung sicherstellt, dass die „pädagogischen Fachkräfte gemäß ihrer Leistungs
fähigkeit eingesetzt werden“. Besonders hoch ist die Zustimmung in Israel (gut 
70 % in beiden Teilstudien), was zum Teil durch den engen Kontakt zwischen 
Mitarbeiterschaft und Leitungen erklärt werden kann, da die Leitungskräfte hier 
selbst besonders oft direkt mit den Kindern arbeiten. Nimmt man die Werte derer, 
die „eher“ zustimmen und derer, die „völlig“ zustimmen zusammen, sind die Zu-
stimmungswerte auch in Deutschland mit über 80 % (beide Teilstudien) relativ 
hoch. Ähnlich häufig stimmen die Beschäftigten in Deutschland der Aussage zu, 
dass sich die Einrichtungsleitung „den pädagogischen Fachkräften gegenüber pro-
fessionell“ verhalte. 

Pädagogische Leitungsaufgaben

Unter pädagogischer Leitung wird der Teil der Leitungsaufgaben zusammengefasst, 
der sich mit der Unterstützung des Lehrens und Lernens befasst. Diese Funktion 
umfasst den Aufbau vertrauensvoller Beziehungen zu und unter den pädagogisch 
Tätigen, die Unterstützung ihrer beruflichen Weiterentwicklung, die Umsetzung 
der Bildungspläne und die Einschätzung der kindlichen Entwicklung. Leitungen 
können das Arbeitsumfeld ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Hinblick auf  
all diese Aspekte strukturieren.

Mehr Zeit für pädagogische Leitungsaufgaben in größeren Einrichtungen 

Wie in Abbildung 4.4 ersichtlich wird, variiert die Zeit, die von den Führungskräf-
ten für die pädagogische Leitung aufgewendet wird, zwischen den Ländern von 
knapp 15 % in Israel (Ü3-Teilstudie) bis 28 % in Island. Auch innerhalb der Länder 
zeigen sich Unterschiede. So scheinen Leitungskräfte größerer Einrichtungen nicht 
nur mehr Zeit für administrative Leitungsaufgaben aufzuwenden, sondern auch 
für die pädagogische Leitung. Dies gilt für Deutschland (Ü3-Teilstudie) zusammen 
mit Chile, Norwegen (U3-Teilstudie) und die Türkei. Bei anderen Merkmalen der 
Einrichtungen, wie Umgebung oder Trägerart, lassen sich keine signifikanten Zu-
sammenhänge feststellen. 
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In Deutschland und Norwegen (beide Teilstudien) verbringen die Kita-Leitungen 
mehr als 20 % ihrer Zeit mit pädagogischen Leitungsaufgaben. In Chile, Dänemark, 
Island, Israel (U3), Japan und Südkorea nimmt die Wahrnehmung der damit ver-
bundenen Aufgaben mindestens ein Viertel ihrer Zeit ein. In Israel (Ü3) und der 
Türkei wenden die Leitungskräfte den im Ländervergleich geringsten Zeitanteil für 
diese Arbeiten auf. 

Vorbereitung auf Leitungsaufgaben in der Ausbildung zahlt sich aus

In Bezug auf  die persönlichen Merkmale der Leitungen scheint der Inhalt ihrer 
Ausbildung wichtig für das Engagement bei pädagogischen Führungsaufgaben zu 
sein; einerseits dadurch, dass hier die dafür notwendigen Fähigkeiten und Kom-
petenzen entwickelt werden, andererseits durch die Schaffung eines Bewusstseins 
für die Bedeutung dieses Aspektes ihrer Arbeit. In Deutschland (U3), Israel (Ü3) 
und Südkorea nehmen Leitungskräfte, deren Berufsausbildung das Thema päda-
gogische Leitung beinhaltete, auch häufiger pädagogische Führungsaufgaben wahr 
(gemessen an einem entsprechenden Index). In Japan, Südkorea und der Türkei 
gilt das Gleiche für eine Ausbildung mit dem Schwerpunkt auf  frühkindlicher Bil-
dung, Betreuung und Erziehung. Im Rahmen der Studie wurden die Leitungskräfte 
auch gefragt, ob es in ihrer Verantwortung liegt, Aktivitäten zur beruflichen Weiter
bildung ihrer Beschäftigten zu planen. In Deutschland und Israel (jeweils Ü3-Teil-
studie) berichteten diejenigen, die diese Frage mit „Ja“ beantwortet haben, auch 
über signifikant mehr Engagement bei verschiedenen pädagogischen Leitungs
aufgaben. In beiden Ländern berichtete jedoch ein vergleichsweise geringer Anteil 
der Leitungskräfte, dass es Teil ihrer Aufgaben sei, die Fort- und Weiterbildungs-
maßnahmen für die pädagogischen Fachkräfte zu planen.

Beobachtung und Feedback beschäftigen Leitungen häufig

Die Studie bietet zudem detailliertere Einblicke, in welchem Umfang die Füh-
rungskräfte sich den verschiedenen pädagogischen Leitungsaufgaben widmen 
(vgl. Abb. 4.5). 
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Abb. 4.5: Spektrum pädagogischer Leitungsaufgaben von Einrichtungs
leitungen (Ü3-Teilstudie)  

Ich beobachtete die pädagogischen Praktiken der 
pädagogischen Fachkräfte und ihre Interaktionen mit 

den Kindern

Ich gab den pädagogischen Fachkräften auf Basis 
meiner Beobachtungen Feedback

Ich arbeitete mit den pädagogischen Fachkräften 
zusammen, um die spielerische Interaktion der Kinder 

miteinander zu verbessern

Ich ergriff Maßnahmen, um sicherzustellen, dass sich 
die pädagogischen Fachkräfte für die Entwicklungs- 

und Lernfortschritte sowie das Wohlbe nden der 
Kinder verantwortlich fühlen

Ich ergriff Maßnahmen, um sicherzustellen, dass 
pädagogische Fachkräfte Verantwortung für die 

Verbesserung ihrer Kompetenzen in ihrer Arbeit mit 
den Kindern übernehmen

Ich förderte die Nutzung des Innen- oder 
Außenbereichs für Lernaktivitäten

Ich ergriff Maßnahmen zur Unterstützung der 
Zusammenarbeit zwischen den pädagogischen 

Fachkräften, um neue Ansätze für ihre pädagogische 
Arbeit zu entwickeln

Ich arbeitete an der Entwicklung eines pädagogischen 
Konzepts für diese Kindertageseinrichtung

Ich veränderte die Strukturen und/oder Praktiken in 
der Kindertageseinrichtung auf Grundlage von 

Monitoring-Ergebnissen und externer Evaluation
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Täglich Wöchentlich Monatlich Seltener als einmal im Monat Nie

Anteile der Einrichtungsleitungen, die angeben, wie oft sie in den zwölf Monaten vor der Befragung die folgenden Dinge 
getan haben; Durchschnittswerte aller Teilnehmerländer (in %)

Hinweis: Tätigkeiten sind in absteigender Reihenfolge des Anteils der Einrichtungsleitungen, der angibt, sie „täglich“ oder 
„wöchentlich“ getan zu haben, sortiert.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 4.11; eigene Übersetzung.

Die Aufgabe in diesem Bereich, die Leitungskräfte über alle Länder hinweg am 
häufigsten „wöchentlich“ oder sogar „täglich“ beschäftigt, ist die Beobachtung der 
pädagogischen Praktiken der pädagogischen Fachkräfte und ihrer Interaktionen 
mit den Kindern. Als nächstes folgen das Bereitstellen von Feedback auf  Basis 
ihrer Beobachtungen sowie die Zusammenarbeit mit den pädagogisch Tätigen, 
um die spielerische Interaktion der Kinder miteinander zu verbessern. Deutlich 
seltener war es während der zwölf  Monate vor der Befragung der Fall, dass auf  
Grundlage von Monitoring-Ergebnissen oder externen Evaluationen Änderungen 
an den Strukturen oder den Praktiken in der Kita vorgenommen wurden. 12 % der 
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Führungskräfte haben diese nach eigenen Angaben unangetastet gelassen. Das gilt 
besonders für Japan und Deutschland (beide Teilstudien), wo der Prozentsatz der 
Leitungen, die hier „nie“ angegeben haben, mit jeweils über einem Viertel beson-
ders hoch ist. Regelmäßigere externe Evaluationen könnten gegebenenfalls dazu 
beitragen, die pädagogische Leitung von Kindertageeinrichtungen zu unterstützen. 

In Deutschland benötigt über die Hälfte der Kita-Leitungen mehr 

Unterstützung durch zuständige Behörden

Der Anteil an Einrichtungsleitungen, die sich bei der Erfüllung ihrer vielfältigen 
Aufgaben mehr Unterstützung durch zuständige Behörden wünschen, variiert be-
trächtlich zwischen den Teilnehmerländern. Während in Japan und Südkorea fast 
90 % der Führungskräfte äußern, dass sie mehr Unterstützung benötigen, trifft 
dies in Norwegen (beide Teilstudien) nur auf  jede vierte Einrichtungsleitung zu. 
Deutschland liegt hier mit Werten von 55 % (U3) und 57 % (Ü3) im Mittelfeld.

Die Entwicklung eines pädagogischen Konzepts für die Kita und die Sicher- 
stellung, dass die Teammitglieder gut zusammenarbeiten, um diese Vision in der 
Praxis umzusetzen und gemeinsame Ziele zu erreichen, sind wichtige Dimensio
nen der pädagogischen Führung. In allen Ländern stimmten mindestens 85 % der 
pädagogisch Tätigen „eher“ oder „völlig“ zu, dass ihre Vorgesetzten sich für diese 
Ziele einsetzen. Die Wahrscheinlichkeit, dass pädagogisch Tätige ihrer Leitung 
„ein klares pädagogisches Konzept“ bescheinigen, ist – statistisch signifikant in 
Dänemark und Deutschland (jeweils nur Ü3), in Island und in Norwegen (beide 
Teilstudien) – höher, wenn die Leitung umgekehrt den Eindruck hat, dass ihre Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter die Ziele der Einrichtung verstehen und umsetzen 
können. Offenbar tragen klare Zielvorstellungen dazu bei, ein gegenseitig wert-
schätzendes, kooperatives und effektives Arbeiten zu ermöglichen. 

Länderübergreifend deuten die Daten darauf  hin, dass Leitungen, die aus Sicht des 
pädagogischen Personals ihre pädagogische Leitungsfunktion gut erfüllen, effekti-
ver sind, wenn es darum geht, die Zusammenarbeit zwischen den pädagogischen 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern auf  Einrichtungsebene zu fördern. So arbeiten 
pädagogisch Tätige in allen Ländern häufiger kooperativ zusammen, wenn sie der 
Aussage „stark“ zustimmten, ihre Leitung ermutige die Zusammenarbeit des Per-
sonals, um neue Ideen für ihre pädagogische Arbeit zu entwickeln; in Japan und 
Norwegen (beide Teilstudien) ist dieser Zusammenhang allerdings nicht signifikant. 
In Chile, Deutschland (Ü3), Island, Israel (Ü3), Japan, Norwegen (U3) und Süd
korea neigen pädagogisch Tätige, die einen Mangel an Ermutigung zur Zusammen-
arbeit durch ihre Leitung wahrnehmen, dazu, seltener mit ihren Kolleginnen und 
Kollegen zusammenzuarbeiten.

Aufteilen von Leitungsverantwortung kann die Arbeitszufriedenheit erhöhen

Pädagogisch Tätige, die von der Möglichkeit berichten, sich zu Entscheidungen in 
ihren Einrichtungen zu äußern, kooperieren häufiger mit ihren Kolleginnen und 
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Kollegen. Geteilte Leitung kann aber auch die Arbeitsbedingungen positiv be-
einflussen und die Zufriedenheit erhöhen (vgl. Abb.  4.6). So berichten pädago-
gisch Tätige, die der Meinung sind, dass die Leitung alle Fachkräfte dazu anregt, 
sich zu wichtigen Entscheidungen zu äußern, mit mindestens doppelt so hoher 
Wahrscheinlichkeit, dass ihnen die Arbeit in ihrer Kita Freude bereitet, dass sie 
ihre Einrichtung für einen guten Arbeitsplatz halten oder dass sie mit ihrer Arbeit 
insgesamt zufrieden sind. Am stärksten ist der Einfluss auf  die Wahrscheinlichkeit, 
dass die Befragten die Einrichtung als guten Arbeitsplatz weiterempfehlen wür-
den – vermutlich, da sich dies direkt auf  die Arbeitsbedingungen in ihrer Einrich-
tung bezieht. 

Abb. 4.6: Zusammenhänge zwischen geteilter Führung und Arbeits
zufriedenheit der pädagogisch Tätigen  
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Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 4.19; eigene Übersetzung.
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Die Ergebnisse weisen zudem auf  positive Zusammenhänge zwischen einer starken 
pädagogischen Leitung und der Selbstwirksamkeitserwartung des pädagogischen 
Personals hin. Wenn sie ihrer Leitung eine gute Erfüllung verschiedener pädago-
gischer Leitungsaufgaben bescheinigen, hat dies in allen Ländern positive Effekte 
auf  die Selbsteinschätzung der pädagogisch Tätigen, die Entwicklung, das Lernen 
und das Wohlbefinden der Kinder zu fördern. Beispielsweise berichtet das päda-
gogische Personal im Länderschnitt mit einer etwa doppelt so hohen Wahrschein-
lichkeit eine positive Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Anpassung ihrer 
pädagogischen Praktiken an die individuellen Bedürfnisse einzelner Kinder, wenn 
sie „völlig“ zustimmen, dass ihre Leitung sicherstellt, dass sich die pädagogisch 
Tätigen für die Entwicklungs- und Lernfortschritte der Kinder sowie ihr Wohl
befinden verantwortlich fühlen. 

Interaktionen mit Kindern 

Ein weiteres Arbeitsfeld vieler Leitungskräfte ist die Interaktion mit den Kindern in 
den Einrichtungen. Mit Abstand den größten Raum nimmt diese Aufgabe in Israel 
(Ü3-Teilstudie) ein, wo Leitungen mehr als die Hälfte ihrer Arbeitszeit mit Kin-
dern verbringen. Auch in Deutschland verbringen Leitungskräfte einen vergleichs-
weise großen Anteil ihrer Arbeitszeit in der Interaktion mit Kindern (U3: 27 %; 
Ü3:  30 %). Demgegenüber gaben Leitungskräfte aus Dänemark (U3 und Ü3), 
Island und Norwegen (U3 und Ü3) hierfür einen geringeren Zeitanteil im Rahmen 
ihrer Leitungsfunktion an (zwischen 13 und 17 %). Dies spiegelt die unterschied
liche Ausgestaltung der Arbeit von Kita-Leitungen in den einzelnen Ländern wider. 
So gilt in Israel (nur Ü3-Teilstudie) die pädagogische Arbeit mit den Kindern als 
essenzieller Bestandteil der Leitungsaufgaben. 

Die Größe der Einrichtungen, gemessen an der Zahl der betreuten Kinder, stellt 
eine wichtige Einflussgröße für den zeitlichen Anteil dar, den die Leitungen im 
direkten Kontakt mit Kindern verbringen. In kleineren Einrichtung verbringen 
Leitungen mehr Zeit mit den Kindern als in größeren Kitas: Dieser Unterschied 
besteht in allen Ländern, ist jedoch in Dänemark (U3-Teilstudie), Israel (beide Teil-
studien), Japan und der Türkei nicht signifikant. In Deutschland und Norwegen 
(jeweils beide Teilstudien) ist er hingegen besonders ausgeprägt. 

Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten

Insgesamt macht die Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in 
allen Ländern außer Israel (Ü3-Teilstudie) und der Türkei den geringsten Anteil 
der Arbeitszeit von Kita-Leitungen aus. Eine gute Kommunikation der Kinder-
tageseinrichtungen mit den Erziehungsberechtigten ist jedoch entscheidend, um 
mehr über die Kinder, mit denen sie arbeiten, zu erfahren und eine kontinuierliche 
Begleitung der kindlichen Entwicklung sowohl in der Kita als auch im Elternhaus 
zu gewährleisten. Gespräche können auch dabei helfen, Eltern bzw. Erziehungs
berechtigte über das Geschehen in der Kita zu informieren, während Einrichtungen 
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zugleich Rückmeldungen über die Erfahrungen einholen können, die Kinder in der 
Einrichtung machen. 

Die Kita-Leitungen wurden in der Studie u. a. dazu befragt, auf  welche Weise sie 
wie oft mit den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten kommunizieren (vgl. Abb. 4.7).

Abb. 4.7: Wie häufig kommunizieren Kitas mit den Eltern?   
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Hinweis: Länder sind in absteigender Reihenfolge nach dem Anteil der Einrichtungsleitungen, der angibt, dass in ihrer 
Einrichtung „täglich“ oder „wöchentlich“ informelle Kommunikation stattfindet, sortiert.

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 4.14; eigene Übersetzung.

Unterschieden werden zwei Arten von Aktivitäten: Zum einen die informelle 
Kommunikation (z. B. „Türschwellen“-Gespräche über die Entwicklung von Kin-
dern) und zum anderen die formelle Kommunikation (z. B. die Veranstaltung von 
Elternabenden). Wenig überraschend erfolgt die informelle Kommunikation in 
größerem Umfang auf  wöchentlicher oder täglicher Basis, während formell meist 
nur monatlich oder seltener kommuniziert wird. Wie oft Kitas in Kontakt mit den 
Eltern treten, unterscheidet sich jedoch von Land zu Land recht deutlich. In Chile 
und Japan beispielsweise arbeitet ein beträchtlicher Anteil der Kitas täglich oder 
wöchentlich auf  informeller Basis mit den Eltern zusammen, aber auch formellere 
Kommunikation mit den Eltern ist in den dortigen Einrichtungen häufig zu be-
obachten. In Dänemark und Norwegen (jeweils beide Teilstudien) sowie in Island 
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kommuniziert ein großer Anteil der Kitas täglich informell mit den Eltern, for-
melle Formen des Austausches sind hier hingegen viel seltener. Deutschland (beide 
Teilstudien) sortiert sich bei der Häufigkeit sowohl formeller als auch informeller 
Zusammenarbeit mit Eltern jeweils im Mittelfeld ein. 

Zusammenarbeit mit dem Sozialraum

Wenn Kindertageseinrichtungen gut mit verschiedenen Akteuren in ihrem Um-
feld kooperieren, beispielsweise mit Gesundheits-, Familien- und Sozialdiensten, 
kann dies dem Wohlergehen der Kinder dienen. Hierzu kann auch die gemeinsame 
Vorbereitung des Übergangs von Kindern in die Grundschule gehören. Deswegen 
zählt der Aufbau effektiver Netzwerkstrukturen zu den Schlüsselaufgaben von 
Kita-Leitungen. 

Der Anteil der Leitungen, die angaben, dass ihre Einrichtung „eher stark“ oder 
„sehr stark“ mit der Nachbarschaft zusammenarbeitet, schwankt zwischen etwa 
einem Drittel in Deutschland, Norwegen (jeweils beide Teilstudien) und Israel (U3) 
sowie fast 70 % in Südkorea und der Türkei. Der Umfang dieser Zusammenarbeit 
scheint sich auch innerhalb der Länder zu unterscheiden. So berichten Leitungen 
in ländlichen Gebieten von einem stärkeren Engagement in den Sozialraum hinein 
als ihre städtischen Kolleginnen und Kollegen in Dänemark (nur Ü3), Israel (beide 
Teilstudien), Japan und Norwegen (nur U3). In Dänemark (Ü3), Deutschland und 
Israel (beide Länder nur U3) sowie in der Türkei zeigen sich auch Unterschiede 
abhängig von der Größe der Einrichtungen: In Israel suchen die kleineren Kitas 
häufiger die Zusammenarbeit als große, in Deutschland und der Türkei ist es genau 
umgekehrt. 

Zufriedenheit der Leitungen mit den Arbeitsbedingungen und ihre 
Fort- und Weiterbildungsbedarfe

Schließlich soll untersucht werden, wie zufrieden die Kita-Leitungen mit ihrem 
Arbeitsumfeld sind, in welchen Bereichen sie Fort- und Weiterbildungsbedarf  
wahrnehmen und welche Maßnahmen sie beim Auf- und Ausbau ihrer Führungs-
qualitäten kontinuierlich unterstützen könnten. 

Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen

In der vorliegenden Studie wurde erhoben, wie zufrieden die Leitungen von Kitas 
mit ihrem Gehalt, den Arbeitsverträgen, der Arbeit in ihrer Kita und mit ihrem 
Beruf  generell sind. 
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Abb. 4.8: Zufriedenheit der Einrichtungsleitungen mit ihrem Beruf und 
den Arbeitsbedingungen  
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Hinweis: Länder sind in absteigender Reihenfolge nach dem Anteil der Einrichtungsleitungen, der „eher“ oder „völlig“ zu-
stimmt, dass er mit dem für die Arbeit gezahlten Gehalt zufrieden ist, sortiert. Vierstufige Skala mit den Antwortkategorien 
„Stimme überhaupt nicht zu“, „Stimme eher nicht zu“, „Stimme eher zu“ und „Stimme völlig zu“. 

Quelle: Building a High Quality Early Childhood Education and Care Workforce, Fig. 4.21; eigene Übersetzung.

Länderübergreifend – nur Japan hat etwas niedrigere Werte – berichten fast alle 
Leitungskräfte, dass es ihnen Freude macht, in ihrer Kita zu arbeiten (vgl. Abb. 4.8). 
Rund 95 % aller Befragten haben sich offenbar für den richtigen Beruf  entschieden 
und können sagen: „Alles in allem bin ich zufrieden mit meiner Arbeit.“ Deutlich 
seltener entsprechen die vertraglich geregelten Anstellungsbedingungen den Vor-
stellungen der Führungskräfte: Hier liegen die Zufriedenheitswerte zwischen 48 % 
in Japan und etwa 80 % in Deutschland (beide Teilstudien), Israel (nur Ü3-Teil-
studie), Island und Norwegen (beide Teilstudien). In keinem Teilnehmerland hält 
mehr als gut die Hälfte der Befragten ihr Gehalt für angemessen. Insbesondere 
Deutschland (U3: 29 %; Ü3: 36 %), Island, Israel (U3 und Ü3) und Japan fallen mit 
jeweils unter 40 % durch eine geringe Zufriedenheit ihrer Kita-Leitungen mit den 
Gehältern auf. 
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Unterstützungsbedarf in schlechter ausgestatteten Kitas am größten

In Einrichtungen mit mangelnder finanzieller oder materieller Ausstattung ist der 
Bedarf  nach mehr Unterstützung durch zuständige Behörden in allen Teilnehmer-
ländern der Ü3-Teilstudie – außer Norwegen – signifikant größer. In Deutschland 
(beide Teilstudien) gibt es bei gut der Hälfte der Kita-Leitungen Bedarf  an mehr 
Unterstützung von Seiten der Kommunal-, Bezirks-, Landes- oder Bundesbehör-
den. In den deutschen Einrichtungen (Ü3-Teilstudie) mit schlechterer Ausstattung 
steigt der Anteil deutlich auf  etwa 70 %. Gerade diejenigen, die es am nötigsten 
hätten, fühlen sich hier nicht ausreichend unterstützt. 

Leitungen wünschen sich Fort- und Weiterbildungen zu aktuellen politischen 

Entwicklungen

Aktuelle politischen Entwicklungen im FBBE-Bereich auf  nationaler oder lokaler 
Ebene scheinen für viele Kita-Leitungen eine große Herausforderung zu sein. Eine 
große Zahl der Einrichtungsleitungen meldet einen Bedarf  an einer Fort- und 
Weiterbildung an, die hier zu einem besseren Wissen und Verständnis führen würde. 
Dieses Ergebnis passt zu den Berichten der Einrichtungsleitungen, dass das Schritt-
halten mit Änderungen von behördlichen Vorschriften eine starke Belastungsquelle 
darstellt. In Chile ist dies beispielsweise der Bereich, in dem mit Abstand der größte 
Bedarf  an Fort- und Weiterbildung berichtet wird. Als weitere Prioritäten in puncto 
Fort- und Weiterbildung nennen Einrichtungsleitungen die Auseinandersetzung 
mit neuen Entwicklungen in Forschung und Theorie zu Führungskompetenzen, 
die datengestützte Verbesserung der Kita-Qualität und die Ausarbeitung von Zielen 
der Kindertageseinrichtung im Hinblick auf  die Entwicklung, das Wohlbefinden 
und das Lernen der Kinder. 

Bei Themen wie der Förderung von Chancengerechtigkeit und Vielfalt, der Zu-
sammenarbeit mit Grundschulen oder der Zusammenarbeit mit Familien scheint 
kein besonderer Fort- und Weiterbildungsbedarf  zu bestehen. Während Führungs-
kräfte in einigen Ländern wie Island und Norwegen (beide Teilstudien) nur einzelne 
Prioritäten für die berufliche Entwicklung haben, berichten Leitungen in anderen 
Ländern über einen hohen Bedarf  in allen Bereichen, insbesondere in Japan und 
Südkorea.

Kita-Leitungen in Deutschland wünschen sich Fort- und Weiterbildungen zu 

Personalmanagement

Am häufigsten werden von Kita-Leitungen in Deutschland hohe Bedarfe an Fort- 
und Weiterbildungsmaßnahmen in den Bereichen Personalmanagement sowie bei 
der Ausarbeitung von Zielen für die Kindertageseinrichtung im Hinblick auf  die 
Entwicklung, das Wohlbefinden und das Lernen der Kinder angemeldet. Dies 
geben jeweils knapp 30 % in beiden Teilstudien an. Darüber hinaus äußert etwa 
jede fünfte Kita-Leitung in beiden Teilstudien einen hohen Bedarf  an Fort- und 
Weiterbildung zur Beobachtung der pädagogischen Praktiken der pädagogischen 
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Fachkräfte und ihrer Interaktion mit den Kindern sowie zu effektiven Feedback
methoden und zur datengestützten Verbesserung der Kita-Qualität.

Der mit Abstand häufigste Grund, der nach Leitungsangaben in Deutschland 
(beide Teilstudien) der Teilnahme an einer der oben genannten und gewünschten 
Fort- und Weiterbildungen entgegensteht, ist die Tatsache, dass die Personaldecke 
zu dünn ist, um die Abwesenheit der Leitung zu kompensieren. Dies berichtet in 
beiden Teilstudien jede zweite befragte Leitungskraft.

Fort- und Weiterbildungen finden häufig in Präsenzkursen statt

Was das Format der beruflichen Fort- und Weiterbildungen betrifft, an denen Lei-
tungskräfte im Länderschnitt am häufigsten (Ü3-Teilstudie) teilnehmen, so sind 
Präsenzkurse und -seminare (78 %), Konferenzen (69 %) und berufliche Netz-
werke (65 %) die gängigsten Formate. Nur etwa jede zweite Leitungskraft berich-
tet von einer Teilnahme in den zwölf  Monaten vor der Befragung an einer Hos-
pitation, einer Selbstbeobachtung oder einem Coaching als Teil einer förmlichen 
Vereinbarung ihrer Einrichtung. In Deutschland berichtet dies in beiden Teil
studien sogar nur je rund ein Drittel der Leitungskräfte, der niedrigste Wert aller 
Teilnehmerländer. Etwas mehr als die Hälfte der Befragten besuchte eine andere 
Kindertageseinrichtung im Rahmen einer Hospitation. Formen wie Peer-Beobach-
tung und Coaching sind besonders häufig in Südkorea anzutreffen, während in 
Norwegen und Dänemark (jeweils beide Teilstudien) berufliche Netzwerke gut eta-
bliert zu sein scheinen. In Deutschland nehmen Leitungen vergleichsweise selten 
(U3: 47 %; Ü3: 43 %) an Präsenzkursen oder -seminaren teil, während Konferenzen 
und Fachtagungen (73 % in beiden Teilstudien) sowie Netzwerke für Fachkräfte, 
die mit Kindern arbeiten (U3: 67 %; Ü3: 64 %), üblicher sind. 

Länderbeispiel: Leitungsfortbildungen in Japan

In Japan gibt es die tiefverwurzelte Tradition, dass Einrichtungsleitungen 
und pädagogisch Tätige in der frühkindlichen Bildung, Betreuung und  
Erziehung sogenannte Unterrichtsstudien („Lesson Studies“) durchführen. 
Dabei beobachten sie sich gegenseitig beim pädagogischen Handeln und 
diskutieren dieses im Anschluss, um Wissen, Fähigkeiten und Praktiken zu 
verbessern. Während es auch andere Formen beruflicher Fort- und Weiter-
bildung gibt, stellen sie einen wichtigen Bestandteil der beruflichen Entwick-
lung dar. Darüber hinaus werden die Unterrichtsstudien teilweise auch für 
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anderer Einrichtungen, für Superviso-
rinnen und Supervisoren oder für Hochschullehrkräfte zugänglich gemacht 
(„Open Lesson Studies“). 

Zusätzlich zu den Workshops in den Einrichtungen bieten viele lokale Be-
hörden und Verbände des FBBE-Sektors Fort- und Weiterbildungsmaß-
nahmen an, bei denen pädagogische Praktiken beobachtet, reflektiert und 
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diskutiert werden. Die Teilnahme von sowohl pädagogisch Tätigen als auch 
von Supervisorinnen und Supervisoren oder Hochschullehrkräften kann 
verschiedene Perspektiven gewinnbringend kombinieren, weshalb solche 
Veranstaltungen weit verbreitet sind. 

Jüngsten Forschungsergebnissen zufolge stellen Supervision und das gegenseitige 
Coaching durch Kolleginnen und Kollegen effektive Formen der beruflichen Fort- 
und Weiterbildung dar (siehe auch Kapitel 2). In der Tat berichten Leitungskräfte, 
die im Rahmen einer förmlichen Vereinbarung in der Einrichtung an Hospitatio-
nen, Selbstbeobachtung oder Coachings teilgenommen haben, in sechs von neun 
Ländern (Ü3) bzw. in zwei von vier Ländern (U3) von einem stärkeren Engagement 
für ihre pädagogischen Leitungsaufgaben. Die Teilnahme an Einarbeitungs- oder 
Mentoring-Aktivitäten sowie an Online-Kursen ist in einigen Ländern ebenfalls 
mit einem engagierteren pädagogischen Leitungshandeln verbunden. Persönlich 
besuchte Kurse oder Seminare, die über alle Länder der Ü3-Teilstudie hinweg die 
häufigste Form der beruflichen Fort- und Weiterbildung darstellen, sind in keinem 
der teilnehmenden Länder – auch nicht in Deutschland – mit signifikant stärker 
ausgeprägter pädagogischer Führung assoziiert.
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Anregungen der OECD für die 
teilnehmenden Länder

Auch im zweiten Ergebnisband leitet die OECD aus den Ergebnissen Empfeh-
lungen für die teilnehmenden Länder ab. Für Deutschland wird in einer begleiten-
den länderspezifischen „Country Note“ der Schwerpunkt bei den empfohlenen 
Maßnahmen auf  eine bessere Abstimmung von Aus-, Fort- und Weiterbildungs-
maßnahmen, eine Erhöhung des Status und verbesserte Karrieremöglichkeiten des 
pädagogischen Personals sowie eine Profilierung der Leitungsrolle und Stärkung von 
Leitungskräften durch kontinuierliche berufliche Fort- und Weiterbildung gelegt.

Systematische und anschlussfähige Fort- und Weiterbildung gestalten

Deutschland wird mit Blick auf  die Ausbildung der pädagogischen Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter aufgrund der vorherrschenden inhaltlichen Orientierung an der 
Arbeit mit Kindern, aufgrund eines breiten Themenfächers, der in der Ausbildung 
abgedeckt wird, und dank ihres Praxisanteils ein sehr gutes Zeugnis ausgestellt. 
Im Bereich der Fort- und Weiterbildung werden hingegen verschiedene Möglich-
keiten der Weiterentwicklung aufgezeigt. Es wird zunächst positiv hervorgehoben, 
dass alle pädagogisch Beschäftigten an Fort- und Weiterbildungen teilnehmen, auch 
wenn in der U3-Teilstudie der Anteil unter den Gruppenleitungen etwas höher ist 
als unter den Zweit- und Ergänzungskräften. Jedoch werden die Fort- und Weiter-
bildungen zu wenig als Bestandteil einer systematischen Kompetenzentwicklung 
des frühpädagogischen Personals genutzt. 

Seitens der OECD wird daher eine verbesserte Abstimmung von Aus-, Fort- und 
Weiterbildungsmaßnahmen über die verschiedenen Phasen der beruflichen Lauf-
bahn hinweg vorgeschlagen. Schritte hierzu sind eine systematische Ermittlung 
der Weiterbildungsbedarfe, das Ausräumen von Hindernissen für die Teilnahme 
an Fort- und Weiterbildungen sowie die Sicherung der Qualität von Fort- und 
Weiterbildungsangeboten. Einige Länder verfügen bereits über Mechanismen für 
eine kontinuierliche Erhebung sowohl des Personalentwicklungsbedarfs als auch 
der Qualität von Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen. In Norwegen wird hierfür 
gerade ein Bewertungssystem entwickelt. In Israel gibt es für die Erfassung der 
Bedarfe und Ausbildungsangebote im Ü3-Bereich spezielle Inspektionen, während 
in U3-Einrichtungen die Leitungen hierfür zuständig sind. 

Informelle Formate und Teamfortbildungen ausbauen und gezielt fördern

Ein Verdienst der TALIS Starting Strong-Studie ist, dass sie den Blick auf  eine 
breite Palette an Fort- und Weiterbildungsstrategien richtet. Hierzu zählen externe 
Kurse, Online-Seminare, Teamfortbildungen, Einarbeitungsmaßnahmen für neue 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Mentoring, Supervision und Coachings, aber 
auch wechselseitige Hospitationen, Beobachtung und Feedback, der regelmäßige 
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Austausch im Team sowie Selbstbeobachtung und -reflexion. Zwar ist in Deutsch-
land wie auch in den anderen Ländern die Teilnahme an externen Seminaren und 
Kursen nach wie vor die gängigste Form der Fort- und Weiterbildung, jüngere Stu-
dien sind sich jedoch über die hohe Effizienz und Vorteile von Teamfortbildun-
gen und informelleren Formen des Lernens einig. Für alle Länder gilt zudem, dass 
pädagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die in ihren Einrichtungen enger 
mit Kolleginnen und Kollegen zusammenarbeiten, auch eher an formalisierten 
Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen teilnehmen.

Daher rät die OECD, solche Formen des wechselseitigen Lernens systematischer 
als bisher einzusetzen, in der Arbeitsorganisation zu verankern und aufzuwerten. 
So gehe es darum, das Angebot an hausinternen Formaten in der Fort- und Wei-
terbildung auszubauen, aber auch informelle kooperative Lerngelegenheiten für 
Beschäftigte zu schaffen und das Lernen von- und miteinander anzuregen. Dazu 
gehört auch, dass den Beschäftigten Zeit und Instrumente für den Austausch und 
die Reflexion von Wissen und Erfahrungen zur Verfügung stehen. 

Status und Anerkennung des Berufsstands erhöhen

Einen zentralen Ansatzpunkt, um qualifizierte Fachkräfte zu gewinnen und auf  
Dauer halten zu können, sieht die OECD in einer Anhebung der Entlohnung und 
des Status des Berufsstandes. Es müsse sichergestellt werden, dass die Gehälter der 
Beschäftigten mit ihrer gesellschaftlichen Verantwortung in Einklang stehen und 
sich angemessene berufliche Aufstiegsmöglichkeiten im FBBE-Sektor bieten. Zwar 
zeigen sich auch die in Deutschland Befragten mit ihrem Beruf  sehr zufrieden und 
haben kaum Pläne, dem Arbeitsfeld für einen anderen Job den Rücken zu kehren, 
eine geringe Zufriedenheit mit dem Gehalt und fehlende soziale Anerkennung sind 
jedoch deutliche Wermutstropfen.

Vor diesem Hintergrund regt die OECD eine Angleichung der Gehälter von Fach-
kräften im Vorschulbereich und Grundschullehrkräften an. Angesichts der Tat
sache, dass sich die pädagogischen Aufgaben ähneln, sollten auch die Qualifika-
tionsanforderungen und Gehälter aneinander angepasst werden. In Chile, Island 
und der Türkei ist dies bereits der Fall. In Norwegen sind sowohl die Gehälter als 
auch die Qualifikationsanforderungen für pädagogisches Personal etwas niedriger 
als für Grundschullehrkräfte, während in Dänemark die Qualifikationsanforderun-
gen gleich sind, aber die Gehälter in der frühkindlichen Bildung, Betreuung und 
Erziehung unter denen der Grundschullehrkräfte liegen.

Neben dem Gehalt können Weiterentwicklungs- und Aufstiegsmöglichkeiten im 
Beruf  die Bindung an das Arbeitsfeld erhöhen. Hierfür können klare Kompetenz
profile für unterschiedliche Funktionen und Aufgaben im FBBE-Sektor eine 
Grundlage bilden. Auch die Anpassung der Fort- und Weiterbildungsangebote an 
verschiedene Karrierestufen kann hier ein Mittel sein. 
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Arbeitsbelastungen durch den Einsatz von mehr Personal reduzieren 

In Deutschland kann sich jede und jeder vierte pädagogisch Beschäftigte vorstellen, 
die Tätigkeit wegen gesundheitlicher Probleme aufzugeben, was auf  ein mögliches 
Burnout-Risiko hindeuten könnte. Dieser Anteil ist auch im Vergleich zu anderen 
Ländern hoch. Die Ursachen von Stress zu identifizieren und Strategien zu ent
wickeln, diese zu verringern, ist daher eine wichtige Aufgabe.

Stress entsteht in der Regel dann, wenn Dinge aus dem Gleichgewicht geraten: 
die Anforderungen, die Ressourcen, um diesen Anforderungen zu begegnen, das 
Gefühl von Autonomie und Kontrolle sowie die erfahrene Wertschätzung. Zu 
große Gruppen und eine zu geringe personelle und finanzielle Ausstattung stellen 
in Deutschland wie in vielen anderen Ländern erhebliche Belastungsfaktoren dar. 
In allen Teilnehmerländern verschärft der Personalmangel die Situation. Für die 
Beschäftigten kommen dadurch zur „normalen“ Belastung zusätzliche Aufgaben 
hinzu, die sie aufgrund von Personalausfällen übernehmen müssen – letztlich leidet 
darunter auch in vielen Fällen die Qualität der Arbeit. 

Stressquellen können durch eine Verringerung der Gruppengröße, die Entlastung 
des Personals von administrativen und Dokumentationsaufgaben – bzw. deren Er-
leichterung, etwa durch den Einsatz digitaler Medien – vor allem aber die Bereitstel-
lung von mehr personellen Ressourcen für die Einrichtungen eingedämmt werden. 
Auch die Unterstützung durch Leitungskräfte kann den Beschäftigten bei der Be-
wältigung ihrer täglichen Arbeit helfen und verschiedene Stressquellen auffangen. 

Zeitkontingente für spezifische Aufgaben reservieren

Analog zu den Öffnungszeiten der Kitas, die immer länger werden, dehnen sich 
auch die Arbeitszeiten des Personals aus. Da es häufig keine oder nur unzu
reichende Regelungen gibt, die Arbeitszeiten für bestimmte Aufgaben vorsehen, 
tendieren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter dazu, einen Teil der Arbeit jenseits der 
Interaktion mit Kindern (oft als mittelbare pädagogische Arbeit bezeichnet) zu 
Hause zu erledigen. Dazu gehören Planung, Vorbereitung und Dokumentation, 
Elternrundschreiben und Verwaltungsarbeit. Um die Arbeitsbelastung des Per-
sonals zu verringern, ist die Gewährleistung von Zeitkontingenten für mittelbare 
pädagogische Aufgaben ein probates Instrument. 

In Deutschland verbringen Vollzeitkräfte durchschnittlich acht Arbeitsstunden pro 
Woche nicht in direktem Kontakt mit Kindern. In der Ü3-Teilstudie gibt es dabei 
Unterschiede zwischen Gruppenleitungen (neun Stunden) und Zweit- und Ergän-
zungskräften (sieben Stunden). Jedoch wird diese Zeit nicht allen Beschäftigten 
auch vertraglich zugestanden. Nach Ansicht der OECD sollten Rahmenrichtlinien 
für die Gewährleistung entsprechender Zeitkontingente auf  die Breite der beruf-
lichen Funktionen des Personals abgestimmt sein und eine gewisse Flexibilität 
beinhalten, damit die Einrichtungsleitungen die Arbeitszeiten in ihren Kitas be-
darfsgerecht und effektiv organisieren können. Die Richtlinien können zudem als 
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zusätzliche Unterstützung für Beschäftigte mit spezifischen Funktionen und Ver-
antwortlichkeiten dienen – z. B. für Beschäftigte, die die Praxisanleitung für neue 
Kolleginnen und Kollegen übernehmen. 

Profil und Verantwortung von Leitungen schärfen

Leitungskräfte in Kindertageseinrichtungen haben vielfältige Aufgaben zu erfüllen 
und benötigen dazu eine klare Vorstellung von ihrer Rolle und ihren Verantwortlich-
keiten. Ein besonderes Augenmerk sollte dabei auf  die pädagogische Führung gelegt 
werden, um den Beschäftigten in den Kindertageseinrichtungen in pädagogischen 
Fragen Sicherheit zu vermitteln, ihnen zu helfen, spezifische Konzepte und Prak-
tiken gut umzusetzen, und Entwicklungsbedarfe zu erkennen. So lässt sich in den 
meisten Ländern ein Zusammenhang zwischen der aktiven Wahrnehmung pädago-
gischer Führungsaufgaben durch die Einrichtungsleitung und förderlichen Praktiken 
von pädagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie deren Selbstwirksam-
keitserleben beobachten. Pädagogische Führung sollte nach Ansicht der OECD ei-
nen zentralen Bestandteil der Leitungsaufgaben ausmachen. Gerade in Deutschland 
stellt sie diesbezüglich einen Nachholbedarf  in der Ausbildung fest. Um Leitungs-
kräfte in dieser Rolle zu stärken, regt sie außerdem regelmäßige externe Evaluatio-
nen an, die den Einrichtungsleitungen Feedback zu pädagogischen Fragen geben.

Konzept der geteilten Leitung fördern

Darüber hinaus macht die OECD das Konzept einer geteilten Leitung stark; diese 
könnte die Qualität der Leitung in den Kitas insgesamt stärken. Zu denken wäre 
beispielsweise an die Übertragung von Verantwortung auf  Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter für bestimmte Bereiche wie etwa die Betreuung von Kolleginnen und 
Kollegen durch Mentoringprogramme oder die Zusammenarbeit mit den Familien. 
Einige an der Studie teilnehmende Länder haben eigens mittlere Führungsrollen 
oder verschiedene Leitungspositionen mit differenzierten Rollen entwickelt. Der-
artige Modelle führen nicht nur zu einer Entlastung der Leitungskräfte. Vielmehr 
geht eine horizontal ausgestaltete Leitung nachweislich mit einer engeren Zusam-
menarbeit der Beschäftigten und einem höheren Maß an Arbeitszufriedenheit der 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einher.

Kompetenzen von Leitungskräften auf innovativem Weg stärken

Was die berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung anbelangt, deuten die Antwor-
ten der befragten Leitungen darauf  hin, dass traditionelle Formen der Fort- und 
Weiterbildung, wie Kurse und Konferenzen, generell weiter verbreitet sind als Mo-
delle wie Supervision von Führungspraktiken oder Peer-Learning. Während Maß-
nahmen wie Peer-Beobachtung und Mentoring mit einem stärkeren Engagement 
in pädagogischer Führung korrelieren, findet man diesen Zusammenhang jedoch 
bei traditionelleren Formen der Fort- und Weiterbildung nicht. Zusätzlich weist 
die OECD darauf  hin, dass Fort- und Weiterbildungsangebote für Leitungskräfte 
kaum zwischen den Bedürfnissen von Leitungskräften, die Berufseinsteigerinnen 
bzw. Berufseinsteiger sind, und solchen mit langjähriger Erfahrung unterscheiden.
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