Bildungspersonal: Struktur,
Entwicklung, Qualitat und
Professionalisierung

Fiir die Gestaltung gelingender Bildungsprozesse nimmt das Personal eine Schliisselrolle
ein.Neben den individuellen Voraussetzungen der Lernenden ist die Fihigkeit der pdda-
gogisch Tatigen, mit den Anforderungen des Berufsalltags professionell umzugehen,
eine der wesentlichen EinflussgrofRen fiir den Lernerfolg der Bildungsteilnehmenden
(Richter et al,, 2014; Hattie, 2009). Wirkungsvoll agierende piddagogische Beschiftigte
verfligen nicht nur tiber fachliche und pidagogische Kompetenzen, sondern auch tiber
eine ,Haltung in Form von Wollen und Werten“ (Hattie & Zierer, 2016, S. 24). Neue
Herausforderungen wie der Umgang mit einer heterogenen Zusammensetzung der
Lerngruppen, die Notwendigkeit, inklusive Lernumgebungen zu gestalten, oder der An-
spruch, Kompetenzen fiir das Leben in einer digitalisierten Welt zu vermitteln, machen
die Bedeutung eines nicht nur in quantitativer Hinsicht ausreichenden, sondern auch
gut ausgebildeten Personals in besonderem MaRe deutlich.

Das pddagogisch titige Personal riickte im letzten Jahrzehnt immer stirker in
den Fokus des Interesses (Fischer, 2018). Dabei wird das Augenmerk oftmals auf ein-
zelne Berufsgruppen gelegt und die Berichterstattung auf spezifische Phinomene
verengt — etwa den Mangel an Lehrkriften oder Erzieher:innen. Das Bildungsperso-
nal im Schwerpunktkapitel eines Bildungsberichts zu behandeln eréffnet die Mog-
lichkeit, im Vergleich der Bildungsbereiche den je eigenen Besonderheiten der Be-
schiftigten und jeweiligen Funktionen Rechnung zu tragen. Bei der Gestaltung von
Lernumgebungen und -prozessen wirken ganz verschiedene Berufe und - in jeweils

Abb. HO-1: Vielfalt des padagogischen Personals und seiner Funktionen
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unterschiedlichem AusmaR - Qualifikationsprofile zusammen. Im Zentrum steht in
diesem Bericht das pddagogisch tétige Personal, also ,Lehrende” im weitesten Sinne,
die Lerngelegenheiten schaffen, Bildungsprozesse initiieren und begleiten oder auch
Lernergebnisse diagnostizieren (Abb. HO-1). Nichtpidagogische Beschiftigte, die z.B.
in den Verwaltungen, der Gebdudetechnik oder den Versorgungs-und Serviceeinrich-
tungen o6ffentlicher und privater Bildungseinrichtungen unterstiitzend tétig sind,
koénnen aufgrund der Datenlage nicht systematisch in die empirische Bestandsauf-
nahme einbezogen werden.

In der Auseinandersetzung mit den piddagogischen Berufsfeldern, den Quali-
fikationen sowie dem Wissen und Kénnen des Bildungspersonals orientiert sich
das Schwerpunktkapitel am Konzept der pddagogischen Professionalitit im Sinne
eines an spezifischen Kompetenzen orientierten Verstindnisses von Beruflichkeit
(vgl.z.B.Helsper, 2021; Rothland et al., 2018). Hiermit wird ein konzeptueller Rahmen
geschaffen, der einen Fokus auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener
Gruppen des Bildungspersonals ermdglicht. Unterschiede, die sowohl zwischen den
Bildungsbereichen als auch innerhalb dieser bestehen, werden nicht zuletzt durch
bundes- oder linderspezifische Regelungen beeinflusst.

Wenngleich wissenschaftlich nicht einheitlich definiert (H2), bezeichnet Profes-
sionalitdt im Bildungsbereich zumeist spezifische Kompetenzen, die ein MindestmaR
an Qualitit in der Erbringung pddagogischer Dienstleistungen erwarten lassen. Mit
dem Begriff der Professionalisierung werden wiederum 2 unterschiedliche Aspekte zum
Ausdruck gebracht.Individuelle Professionalisierung meint jenen Prozess, in dem eine
Person das Wissen und Kénnen (Professionalitit) erwirbt, das notig ist, um berufliche
Aufgaben tiberzeugend zu bewiltigen. Dieser Prozess schliefRt u.a. die Ausbildung, die
Vorbereitung auf die Berufstitigkeit, den Erwerb von Erfahrungswissen in der Praxis
sowie berufsbegleitende Fortbildungsaktivititen ein. Demgegeniiber meint kollektive
Professionalisierung den Prozess, in dem pddagogische Institutionen oder Interessen-
gruppen wie Berufs- und Trigerverbinde die institutionellen Voraussetzungen dafiir
entwickeln, die als notwendig betrachtet werden, um die gesellschaftliche Etablierung
eines Berufsstandes und die Sicherung einer professionellen pddagogischen Arbeit
voranzutreiben. In diesem Sinne wird der Begriff der Professionalisierung in Politik
und Praxis hidufig auch als ein programmatischer Begriff verwendet, sobald es um die
Verbesserung der Ausbildungs- und Beschiftigungsbedingungen und damit um den
beruflichen Status von Teilgruppen des Bildungspersonals geht - aktuell etwa in der
Frithen Bildung oder in der Weiterbildung.

Bereits iiber viele Bildungsberichte hinweg wurden Fragen nach der Anzahl und
Qualifikation des pidagogisch titigen Personals, der Altersstruktur sowie dem kiinfti-
gen Personalbedarf im Rahmen eigenstindiger Personalindikatoren in den einzelnen
Berichtskapiteln aufgegriffen. Diese Fragestellungen und Analyseperspektiven nun im
Rahmen eines Schwerpunktkapitels zu biindeln und zu vertiefen folgt dem Ziel, die
bereichsiibergreifende Perspektive auf individuelle, institutionelle und prozessuale As-
pekte des Bildungspersonals zu stirken. Dieser Darstellung tiber die Bildungsbereiche
hinweg sind allerdings in zweifacher Hinsicht auch Grenzen gesetzt. Erstens ermoglicht
die bereichsspezifisch sehr heterogene und in weiten Teilen unzureichende Datenlage
nur begrenzte empirische Einblicke in viele Facetten des pidagogischen Handelns und
seiner Wirkungen. So kann teilweise lediglich tiber Konzepte oder Regularien berichtet
werden. Und zweitens konnen Details und spezifische Fragestellungen zu einzelnen
Bildungsbereichen nicht vertieft werden, wenn eine bereichsiibergreifende Bestands-
aufnahme zugleich die mit dem Bildungspersonal angesprochene Themenvielfalt ange-
messen widerspiegeln soll.



Bildungspersonal

Im Folgenden werden zunichst der aktuelle Personalbestand und dessen Zusammen-
setzung von der Frithen Bildung bis zur Weiterbildung betrachtet (H1). Nach einer Dar-
stellung der Kompetenzerwartungen und Ausbildungswege in den einzelnen Bildungs-
bereichen (H2) werden dann gesondert die Fort- und Weiterbildungsméglichkeiten und
-aktivititen des Bildungspersonals thematisiert (H3). Das paddagogische Handeln selbst
wird dann insofern in den Blick genommen, als Zusammenhénge zwischen dem Personal
und der Ausgestaltung der Lehr-Lern-Umgebungen oder -Prozesse hergestellt werden
(H4).Im Anschluss werden zentrale Facetten der kiinftigen Personalgewinnung mit Blick
auf quantitative und qualitative Bedarfe dargestellt (H5), bevor in einer abschlieRenden
Bilanzierung kiinftige Herausforderungen aus den Analysen abgeleitet werden (H6).

253



Friihe Bildung

verzeichnet 2021 mit
rund 700.000 pada-

254

gogisch Tatigen
neuen Personal-
hochststand

Bildungspersonal

Personalbestand und Personalstruktur

Dem Anspruch, differenzierte Strukturinformationen iiber das gesamte Bildungs-
personal zu prisentieren, kann mit den zur Verfiigung stehenden vorwiegend amt-
lichen Daten kaum entsprochen werden. Der folgende grundlegende Uberblick
iiber den Personalbestand zielt vor allem auf einen datengestiitzten Vergleich der
vorherrschenden Beschiftigungsbedingungen sowie der soziodemografischen und
qualifikationsbezogenen Heterogenitit des pidagogisch tidtigen Personals. Auch
hier gestaltet sich die Erfassung zwischen den Bildungsbereichen ausgesprochen
unterschiedlich. Wahrend amtliche Statistiken fiir eine Mehrzahl der Bereiche jah-
resgenaue Informationen zum Gesamtbestand des pidagogischen Personals, auch
umgerechnet auf Vollzeitiquivalente, bereitstellen, liegen beispielsweise fiir sozial-
pidagogische Fachkrifte an den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen, das
an Ganztagsgrundschulen titige Personal, das fiir den praktischen Teil der beruf-
lichen Ausbildung zustindige Personal sowie fiir den Weiterbildungsbereich keine
(dhnlich prizisen) Bestandsdaten vor. Daher wird zunédchst die Situation fiir den
Personalbestand bereichsspezifisch dargelegt und anschliefend werden ausgewidhlte
vergleichbare Aspekte der Zusammensetzung aus einer bereichsiibergreifenden Per-
spektive eingeordnet.

Friihe Bildung

Der Arbeitsmarkt der Frithen Bildung® hat seit Mitte der 2000er-Jahre eine enorme
Wachstumsdynamik zu verzeichnen und erreichte 2021 mit gut 700.000 pidagogisch
titigen Personen - davon rund 45.000 in der Tagespflege — einen Hochststand; vor
10 Jahren waren es gerade einmal knapp 450.000 Personen (Tab. H1-1web). Allein in
diesem Jahrzehnt sind infolgedessen in der Frithen Bildung mehr als 250.000 neue
Arbeitsplitze entstanden; die Frithe Bildung ist damit einer der stirksten Jobmotoren
in Deutschland.

Abb. H1-1: Pddagogisches Personal sowie Vollzeitdquivalente® in Kinder-
tageseinrichtungen 2011 bis 2021 (Anzahl gerundet, ohne Tagespflege)
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Personalbestand und Personalstruktur

Allein in den Kitas wuchs die Anzahl des pidagogischen Personals auf 662.000 im Jahr
2021. Dies entspricht einer rechnerischen Zahl von 540.000 Vollzeitstellen, die 2011
noch bei lediglich rund 333.000 Vollzeitstellen lag (Abb. H1-1).

Als eine gesonderte Gruppe betrachtet werden miissen daneben die rund 45.000 Per-
sonen, die in der Kindertagespflege titig sind: Sie arbeiten vielfach als Soloselbststédn-
dige, vor allem mit Kindern unter 3 Jahren, und miissen - im Unterschied zu den
Fachkriften in Kindertageseinrichtungen - keine pidagogische Ausbildung vorweisen.
Zumeist verfiigen sie lediglich iiber ,vertiefte Kenntnisse hinsichtlich der Anforderun-
gen der Kindertagespflege®, wie dies in § 43 des SGB VIII formuliert wird (H3).

Blickt man bei der Gruppe der paddagogisch Titigen auf die qualifikationsbezo-
gene Zusammensetzung, so wird sehr deutlich, dass die an Fachschulen ausgebildeten
Erzieher:innen mit bundesweit 68 % das Feld der Kindertageseinrichtungen auch im
Jahr 2021 nach wie vor entscheidend préigen (in Ostdeutschland liegt dieser Wert
bis heute stets bei rund 8o %) (Abb. H1-2). Ergidnzt wird diese Gruppe - vor allem in
Westdeutschland - durch einschligig an Berufsfachschulen ausgebildetes Personal
(Kinderpflege bzw. Sozialassistenz) mit einem Anteil von zuletzt 14 %. Demgegeniiber
verharrt die Gruppe der akademisch ausgebildeten Fachkrifte auch 2021 mit 6 % auf
einem niedrigen Niveau, wenngleich dies gegeniiber 2011 immerhin eine Verdop-
pelung darstellt. In der Summe ist der Grad der Fach- und Hochschulausgebildeten
jedoch in Ostdeutschland erkennbar hoher.

Was den Beschiftigungsumfang anbelangt, geht das pddagogisch téitige Personal
in Kindertageseinrichtungen im Jahr 2021 zu 41 % einer Vollzeittdtigkeit nach, zu der
weitere 20 % mit einer vollzeitnahen Tédtigkeit hinzugerechnet werden kénnen (32 bis
unter 38,5 Stunden); der Rest verteilt sich auf verschiedene Varianten an Teilzeitbe-
schiftigungsverhiltnissen (Tab. H1-3web). Dabei ist das Arbeitsfeld, im Vergleich zu
anderen sozialen Berufen und den Jahren zuvor, 2021 mit 87 % durch einen hohen
Anteil an unbefristeten Stellen gekennzeichnet. Mit Blick auf die befristet Beschiftig-
ten muss in Anbetracht der hohen Anzahl junger weiblicher Beschiftigter beachtet

Abb. H1-2: Padagogisches und leitendes Personal in Kindertageseinrichtungen 2011,
2016 und 2021 (in %)
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Bildungspersonal

werden, dass es sich dabei vielfach um schwangerschafts- und elternzeitbedingte
Vertretungen handelt.

Viele Jahrzehnte wurde die Frithe Bildung als Ausbildungs- und Beschiftigungs-
system nicht so sehr als Bildungsberuf, sondern eher als eine sorgende, pflegende
und betreuende Titigkeit betrachtet und daher vor allem mit Gesundheits- und
Pflegeberufen unterhalb eines akademischen Ausbildungsniveaus verglichen.In jiin-
gerer Zeit nehmen allerdings die Bestrebungen zu, die personenbezogenen Dienst-
leistungsberufe aufzuwerten und in Teilen zu akademisieren (H2). In Anbetracht des
uniibersehbaren Fachkriftemangels in der Frithen Bildung (H5) ist in dieser Hinsicht
in den nichsten Jahren mit einer weiteren Dynamik zu rechnen.

Allgemeinbildende Schule

An allgemeinbildenden Schulen sind im Schuljahr 2020/21 bundesweit 773.007 mehr-
heitlich verbeamtete Lehrkrifte beschiftigt (Tab. H1-4web, Tab. H1-5web), was einem
Anstieg von gut 25.000 (+3 %) gegeniiber 2010 entspricht. Bundesweit ist nur gut die
Hailfte der Lehrkrifte (54 %) in Vollzeit beschiftigt, weshalb die Anzahl der Vollzeit-
dquivalente mit 631.422 deutlich unter der Anzahl an beschiftigten Personen liegt.
Die Vollzeitquoten variieren im Lindervergleich zwischen 43 % (Hamburg) und 75 %
(Sachsen-Anhalt) (Tab. H1-6web). Der Frauenanteil ist dabei in den letzten beiden Jahr-
zehnten sukzessive auf zuletzt 74 % aller Lehrkrifte gestiegen.Von ihnen ist die Mehr-
heit in Teilzeit oder stundenweise beschiftigt (Tab. H1-7web). In einem Teil der allge-
meinbildenden (wie auch der beruflichen) Schulen arbeiten die reguliren Lehrkrifte
mit weiteren Beschiftigten zusammen (z. B. Schulsozialarbeit, Sozialpddagog:innen).
Uber die Anzahl dieser mit erzieherischen, beratenden oder sozialtherapeutischen
Tatigkeiten betrauten Beschiftigten und ihr Zusammenwirken mit den Lehrkriften
liegen jedoch keine vergleichbaren Daten vor.

Ganztagspersonal

Die KMK-Statistik zu Ganztagsschulen im Primar-und Sekundarbereich weist bis heute
keinerlei Personaldaten aus. Infolgedessen kann zumindest fiir das Grundschulalter
die GréRe des Personalbestands im Ganztag® nur niherungsweise abgeschitzt wer-
den, indem die verfiigbaren Daten der Kinder-und Jugendhilfestatistik zum Personal
fiir Grundschulkinder in Horten und altersgemischten Kindertageseinrichtungen mit
Angaben zu Erwerbstitigen in der Kinderbetreuung an Grundschulen auf Basis des Mi-
krozensus kombiniert werden (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021, S. 94-96).
Demnach wiren in ganztigigen Angeboten fiir Kinder im Grundschulalter insgesamt
inzwischen schitzungsweise 105.000 Personen beschiftigt.! Allerdings ldsst sich die
dahinterliegende Entwicklung des Ganztagspersonals in einem 1o0-Jahres-Vergleich
aufgrund einer Umstellung in der Mikrozensuserhebung nicht abbilden. Eine signi-
fikante Verbesserung dieser unzureichenden Datenlage ist fachlich wie politisch in
Anbetracht der zu erwartenden Dynamik durch den beschlossenen Rechtsanspruch
ab 2026 dringend geboten.

Beiderin D3 dargestellten Vielfalt an Angebotsformen von der Mittagsbetreuung
bis zum Ganztag in den verschiedenen Schularten fiihrt die mangelhafte Daten-
lage insgesamt dazu, dass {iber das dort titige Personal keine belastbaren Aussagen
moglich sind (Tab. H1-16web). Hinzu kommt, dass es bis heute keine verbindlichen
Standards fiir das Personal an Ganztagsschulen gibt, ganz im Unterschied zu dem
vorhandenen Fachkréftegebot im SGB VIII fiir Kindertageseinrichtungen.

1 In der KJH-Statistik fiir 2021 (Stichtag 01.03.) erfasstes Personal in Horten und Hortgruppen: 41.661 pddagogisch Tatige.
Weiteres Personal in der Schulkindbetreuung laut Mikrozensus 2019: 63.000 Personen. Fiir das Jahr 2020 kénnen hierzu
keine Mikrozensusdaten ausgewiesen werden.
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Innerhalb des in ganztigigen Angeboten fiir Grundschulkinder titigen Personals ist
nach wie vor von einer ungeklirten Vielfalt verschiedener Ausbildungsabschliisse
auszugehen (Altermann et al., 2018, S. 10; StEG-Konsortium, 2019, S. 83). Vor dem
eben genannten Hintergrund des Fachkrifteangebots in der Kinder-und Jugendhilfe
verwundert es nicht, dass die Beschiftigten in der Kinderbetreuung an Grundschulen
laut Mikrozensus mit 14 % im Vergleich zum Hortpersonal der Kinder- und Jugend-
hilfe etwa doppelt so hdufig keinen beruflichen Abschluss vorweisen konnten (Au-
torengruppe Fachkriftebarometer, 2021). Zudem gibt es, wie Studien immer wieder
gezeigt haben, eine unbekannte, aber nicht zu unterschitzende Anzahl an Personen,
die an verschiedenen Formaten der Ganztagsangebote mitwirken und tiber keine
einschldgige Qualifikation verfiigen, ggf. auch ehrenamtlich titig sind (Tillmann,
2020; StEG-Konsortium, 2019, S. 83).

Hinzu kommt, dass lediglich knapp 20 % des Personals, das in ganztigigen An-
geboten fiir Grundschulkinder titig ist, einer Vollzeitbeschiftigung nachgehen. Im
Vergleich zu pddagogisch Titigen in anderen Bildungsbereichen weisen Beschéftigte
in ganztigigen Angeboten an Grundschulen tendenziell die geringste Vollzeitbeschif-
tigtenquote auf (Tab. H1-16web). Zudem sind nicht selten Teilzeitbeschéftigungsverhalt-
nisse mit prekiren Beschiftigungsbedingungen verbunden. Insgesamt entsteht bei ei-
nem GroRteil der Ganztagsangebote - soweit iiberhaupt ansatzweise Erkenntnisse zur
Personalsituation vorliegen - der Eindruck einer wenig konturierten Personalstruktur.

Berufliche Schulen

Die Zahl der Lehrkrifte an beruflichen Schulen ist im Vergleich zu den allgemein-
bildenden Schulen gegeniiber 2010 gesunken (-4 %); bundesweit sind im Schuljahr
2020/21 180.438 (bzw. 117.267 Vollzeitiquivalente) iiberwiegend verbeamtete (74 %)
Lehrkrifte an beruflichen Schulen tétig. Fast ein Drittel von ihnen ist grofRtenteils fiir
den schulischen Teil der dualen Ausbildung in den Teilzeit-Berufsschulen zustidndig
(Tab. H1-4web). 55 % der Lehrkrifte an beruflichen Schulen unterrichten hauptsich-
lich in Angeboten des Ubergangssektors (z.B. Berufsvorbereitungsjahr), des Schulbe-
rufssystems (z.B. Berufsfachschule) oder im Bereich der beruflichen Weiterbildung
(Fachschulen). Dartiber hinaus sind 15 % der Lehrkrifte an beruflichen Schulen tiber-
wiegend in Bildungsgidngen titig, die zu einer fachbezogenen oder Allgemeinen
Hochschulreife fiithren (z.B.an Fachoberschulen oder beruflichen Gymnasien). Knapp
die Hilfte von ihnen ist vollzeitbeschéiftigt, wobei hier 4hnlich wie bei den allgemein-
bildenden Schulen zum Teil deutliche Unterschiede zwischen den Lindern bestehen.
Jeweils ungefihr ein Viertel der Lehrkrifte ist zudem in Teilzeit oder stundenweise
beschiftigt; besonders hiufig ist dies an Schulen des Gesundheitswesens der Fall
(Tab. H1-7web).

Ausbildungspersonal fiir die Praxisphasen in der beruflichen Bildung

Von den berufsschulischen Lehrkriften zu unterscheiden ist das heterogen zusam-
mengesetzte Ausbildungspersonal, das die berufspraktische Phase der Auszubilden-
den sowohl im dualen als auch im vollzeitschulischen Bereich fachlich begleitet.
Neben Ausbilder:innen in Betrieben oder aufllerbetrieblichen Einrichtungen der
dualen Ausbildung sind dies sowohl Praxismentor:innen oder -anleiter:innen in Bil-
dungseinrichtungen wie Kitas oder in Institutionen des Gesundheitswesens als auch
ausbildende Fachkrifte in Unternehmen. Aktuelle Zahlen tiber die GroRRe des ausbil-
denden Personalbestands in der Praxis liegen fiir Deutschland nicht vor. Quantifizier-
bar ist lediglich die Gruppe der in den Betrieben registrierten (aber ggf. aktuell nicht
im Bereich der dualen Ausbildung titigen) Ausbilder:innen. Bundesweit waren dies
2020 gut 628.000 Personen; gegeniiber 2010 hat sich ihre Anzahl um 7 % verringert
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(Tab. H1-8web). Hauptsichlich handelt es sich bei dem ausbildenden Personal um Per-
sonen, die die Ausbildungstitigkeit nebenberuflich ausiiben (Bahl, 2012). Zwischen
den Fachrichtungen bestehen gleichwohl Unterschiede. Wiahrend im gewerblich-
technischen Bereich —insbesondere in groReren Betrieben - nach wie vor das Lernen
in Lehrwerkstitten ein Teil der Berufsausbildung darstellt, wofiir hauptberufliche
Ausbilder:innen zustindig sind, erfolgt im kaufminnischen Bereich sowie auch in
den personenbezogenen Fachrichtungen die Ausbildung vorwiegend am Arbeitsplatz
durch nebenberufliche Ausbilder:innen oder Praxisanleiter:innen (Bahl, 2012; Wey-
land & Koschel, 2021) oder auch Praxismentor:innen in Kindertageseinrichtungen
(Boekhoff & Frauendorf, 2019).

Hochschule

Das an den Hochschulen beschiftigte Personal hat auRer der Lehre eine Vielzahl
weiterer Aufgaben. Fiir das wissenschaftliche und kiinstlerische Personal gehéren
dazu insbesondere die Forschung, aber auch die wissenschaftliche Weiterbildung
sowie die Beteiligung an der hochschulischen Selbstverwaltung. Der Umfang der
Lehrverpflichtungen variiert sehr stark, auch innerhalb der Personalgruppen (Bloch et
al.,2014). Neben der Durchfiithrung der Lehrveranstaltungen und der Priifungen sind
vor allem die Professor:innen, aber auch Dozent:innen und ein Teil der wissenschaft-
lichen Mitarbeiter:innen an der Entwicklung neuer Curricula und Studienginge
beteiligt. Ein Teil des hauptberuflichen wissenschaftlichen Personals ist nicht oder
nur am Rande mit Lehraufgaben betraut; dies gilt insbesondere fiir die ca. 83.000
wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen, die 2020 iiber Drittmittel finanziert in For-
schungsprojekten tétig sind (Tab. H1-10web).

Die Lehre an den Hochschulen wird in erster Linie vom wissenschaftlichen und
kiinstlerischen Personal getragen. Insgesamt sind 2020 415.000 Personen (Tab. H1-9web)
dem wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personal zuzurechnen, das damit in den
vergangenen 10 Jahren um 26 % angewachsen ist. Fiir das Lernen und Lehren ist aber
auch das wissenschaftsunterstiitzende Personal bedeutsam - 2020 knapp 260.000 Per-
sonen ohne das Pflegepersonal der Hochschulkliniken —, etwa in den Bibliotheken, der
Studienberatung oder den Laboren und IT-Einrichtungen der Hochschulen.

Zum wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personal gehoren sowohl haupt-
als auch nebenberufliche Mitarbeiter:innen, die in unterschiedlichem Umfang
und mit verschiedenen Aufgaben in die Hochschullehre eingebunden sind. Neben
49.300 Professor:innen sind etwa 205.000 wissenschaftliche und kiinstlerische
Mitarbeiter:innen zum hauptberuflichen Personal zu zihlen, hinzu kommen 3.800
Hochschuldozent:innen und wissenschaftliche Assistent:innen sowie 10.900 Lehr-
krifte fiir besondere Aufgaben (z.B.Lehrer:innen im Hochschuldienst) (Tab. H1-10web).

Etwa ein Drittel des von der Hochschulstatistik ausgewiesenen wissenschaftli-
chen und kiinstlerischen Personals ist nebenberuflich an den Hochschulen titig; bei
diesen 145.500 Personen (Abb. H1-3) handelt es sich zum groften Teil um Lehrbeauf-
tragte und Honorar- und Gastprofessor:innen (101.500) sowie um wissenschaftliche
Hilfskrifte und Tutor:innen (44.000) (Tab. H1-9web). Jeweils 5 nebenberuflich Beschif-
tigte werden hochschulstatistisch als ein Vollzeitdquivalent gezihlt. So berechnet, ent-
fallt etwa ein Achtel der Personalkapazitit in Vollzeitiquivalenten auf das nebenbe-
rufliche wissenschaftliche und kiinstlerische Personal (Abb. H1-3, untere Reihe links)

Die Personalstruktur unterscheidet sich nach Art der Hochschule deutlich
(Abb. H1-3, Tab. H1-9web): An den Universititen sind 9% der wissenschaftlichen
und kiinstlerischen Beschiftigten Professor:innen, wihrend wissenschaftliche
Mitarbeiter:innen mit etwa zwei Dritteln den grof3ten Anteil stellen und nebenbe-
rufliche Mitarbeiter:innen ein Viertel ausmachen (Abb. H1-3, obere Reihe). An den
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Abb. H1-3: Haupt- und nebenberufliches wissenschaftliches und kiinstlerisches Personal
nach Personalgruppen* 2020

Hochschulen insgesamt Universitaten? Fachhochschulen

Personen
219.982 196.786
iR 66 %
12 %
26 %

Vollzeit-
dquivalente?

69 % 79 % 33%
B @ Professor:innen | Wissenschaftliche und [l Nebenberufliche Mitarbeiter:innen

kiinstlerische Mitarbeiter:innen

* Wissenschaftliche und kiinstlerische Mitarbeiter:innen einschliefSlich Dozent:innen und Lehrkriften fiir besondere
Aufgaben.
1) Universitdten, Pddagogische und Theologische Hochschulen.
2) Vollzeitiquivalente (VZA): Hauptberuflich Beschiftigte in Teilzeit werden als 0,5 VZA gerechnet, nebenberufliches
Personal als 0,2 VZA.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Hochschulstatistik, Recherche in DZHW-ICE, eigene Berechnungen
- Tab. H1-9web

Fachhochschulen ist der Professor:innenanteil mit 20 % deutlich hoher, wihrend nur
20 % wissenschaftliche und kiinstlerische Mitarbeiter:innen zum Personal gehdren.
Ein groRRer Teil der Lehre wird hier von Lehrbeauftragten getragen, die 60 % des Perso-
nals und etwa ein Viertel der Personalkapazitit (in Vollzeitiquivalenten) ausmachen.
Auch an Kunst- und Musikhochschulen haben Lehrbeauftragte eine dhnlich hohe
Bedeutung (Tab. H1-9web).

Mehr als zwei Drittel der wissenschaftlich oder kiinstlerisch Beschéiftigten sind
befristet beschiftigt - bei deutlichen Unterschieden zwischen den Beschiftigtengrup-
pen.Die Befristungen werden durch das Wissenschaftszeitvertragsgesetz (WissZeitVG)
geregelt, das fiir die Qualifizierungsphase befristete Vertrige vorsieht, aber auch fiir
drittmittelfinanzierte Beschiftigung Befristungen ermoglicht. Wahrend befristete
Arbeitsverhiltnisse bei den Professor:innen nur eine untergeordnete Rolle (13 %)
spielen, sind sie beim jlingeren wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personal bis
unter 35 Jahren (ohne Professor:innen) der Regelfall (98 %). Beim wissenschaftlichen
und kiinstlerischen Personal von 35 bis unter 45 Jahren, von dem ein groRer Teil be-
reits promoviert ist, betragt die Befristungsquote 77 % (BuWiN 2021, S. 111). Die hohe
Zahl an Befristungen wird mit Blick auf die unsicheren Beschiftigungsperspektiven
mit befristeten Vertriagen hiufig 6ffentlich thematisiert und kritisiert.2 Ein 4hnliches
Bild zeichnet sich beim Umfang der Beschiftigung ab. Knapp jeder oder jede 2. wis-
senschaftliche Mitarbeiter:in (47 %) arbeitet in Teilzeit, jedoch weniger als jeder oder
jede 10. Professor:in (8 %) (Tab. H1-11web).

Das aus den Grundmitteln der Hochschulen finanzierte Personalvolumen (in
Vollzeitiquivalenten), das die Lehre im Wesentlichen trigt, hat sich seit 2005 an
den Universititen und an den Fachhochschulen etwa parallel zu den Studierenden-

2 Vgl. BuWiN 2021, S. 52-54, sowie die Diskussion um die Initiative #IchbinHanna im Jahr 2021, dokumentiert etwa in zahl-
reichen Beitrdagen zu diesem Thema im Blog von J. M. Wiarda (www.jmwiarda.de).

Hoher Anteil
an befristet
Beschaftigten
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Beschaftigteninder die 1,35 Millionen Beschiftigungsverhiltnisse entfielen (Tab. H1-12web). Hierunter
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Abb. H1-4: Wissenschaftliches Personal* (in Vollzeitdquivalenten) und Studierende an
Universitdten und Fachhochschulen** 2005 bis 2020 (Index 2005 = 100)

Index 2005 = 100 Anzahl der VZA
bzw. Studierenden
225
1.069.995
200
175 41.556
e 137.646
125 ——————
1.818.035
100
2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020
—@— Wissenschaftliches Personal finanziert —@— Wissenschaftliches Personal finanziert
aus Grundmitteln (Universitat, VZA) aus Grundmitteln (Fachhochschule, VZA)
—— Studierende Universitat —— Studierende Fachhochschule

* Ohne Gastprofessor:innen sowie Emeritae und Emeriti.

** Fachhochschulen ohne Verwaltungsfachhochschulen; Universititen einschliefSlich Pddagogischer, Kunst- und Musikhoch-
schulen.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Ldnder, Hochschulstatistik, Recherche in DZHW-ICE, eigene Berechnungen

zahlen entwickelt (Abb. H1-4). GemiR der gewachsenen Studiennachfrage an den
Fachhochschulen (vgl. F3) haben sich seit 2005 die Zahl der Studierenden und die
grundmittelfinanzierte Personalkapazitit (in Vollzeitdquivalenten) etwa verdoppelt;
an den Universititen war der Zuwachs mit jeweils etwa 25 % geringer. Das bedeutet
insgesamt nur geringe Verinderungen der Betreuungsrelationen. Zwischen 2005 und
2020 kamen zwischen 15 und 16,9 Studierende auf ein aus Grundmitteln finanziertes
Vollzeitdquivalent (Abb. H1-1web). An den Universititen ist die Quote seit 2016 leicht
rickliufig (von 14,2 auf12,9); die Betreuungsrelation hat sich also etwas verbessert. An
den Fachhochschulen, an denen eine hohere Lehrverpflichtung der Professor:innen zu
berticksichtigen ist, steigt die Quote in dieser Zeit geringfiigig an (von 26,3 auf 27,2),
was eine etwas ungiinstigere Betreuungsrelation anzeigt.

Weiterbildung
In der Weiterbildung werden pidagogische Dienstleistungen iiberwiegend arbeitstei-
lig in der Zusammenarbeit von meist hauptberuflich titigem Planungspersonal und
iiberwiegend frei und nebenberuflich titigem Lehrpersonal erbracht. Das bedeutet
aber nicht, dass die Arbeitsaufgaben auf klar abgrenzbare Beschiftigtengruppen
verteilt wiren. So engagieren sich Beschiftigte mit Leitungs- und Planungsaufgaben
ebenfalls an der Durchfiihrung von Kursen und Seminaren; Lehrkrifte wiederum wer-
den hiufigin die Programm-und Angebotsentwicklung einbezogen oder iibernehmen
Aufgaben des Verwaltungspersonals. Zur genauen Anzahl der Beschiftigten liegen
keine amtlichen Daten vor. Die weiterhin aktuellste und umfassendste Schatzung des
gesamten Personalbestandes basiert auf Daten des wb-personalmonitors® 2014. In
dieser Hochrechnung sind jedoch nur Beschiftigte in der offen zugédnglichen Weiter-
bildung erfasst, also keine Beschiftigten, die ausschlieRlich in der innerbetrieblichen
Weiterbildung - dem groften Weiterbildungssegment (vgl. G1) - titig sind.

Im Jahr 2014 waren etwa 691.000 Beschiftigte im 4. Bildungsbereich titig, auf

sind sowohl jene Beschiftigten gefasst, die vornehmlich pddagogische Tédtigkeiten
ausiiben, als auch jene, die hauptsichlich unterstiitzend in den Einrichtungen titig
sind. Ehrenamtliche sind miterfasst, da sie hdufig ein Honorar erhalten, auch wenn
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Abb. H1-5: Beschaftigungsverhdltnisse* in der Weiterbildung 2014 nach Beschaftigten-
gruppen (Anzahl)

4.732
25.957 2.816
Selbststéndige (Honorarbasis
14.093 168.310 kg ( )
Ehrenamtliche
Selbststandige (Inhaber:innen)
108.962
Angestellte
884.921 [ Beamt:innen

Geringfiigig Beschaftigte
Sonstige

* Ausgewiesen sind alle Beschdftigungsverhdltnisse in der Weiterbildung, in denen pddagogische Titigkeiten ausgelibt
werden (insgesamt 1.209.791). Die Verhdltnisse entfallen auf ca. 609.000 Beschiiftigte.
Quelle: DIE/BIBB/DUE, wb-personalmonitor 2014 (n = 5.053), gewichtete Daten, eigene Berechnungen - Tab. H1-12web

sie per Definition kein geregeltes Arbeitsverhdltnis mit den Einrichtungen haben.
Unter allen Beschiftigten ist der Grof3teil (88 %, ca. 609.000) pddagogisch titig.? Unter
Ausschluss von Personen im Ehrenamt sind es noch ca. 540.000 pidagogisch Erwerbs-
tatige (Tab. H1-12web).

Mit Blick auf die Anzahl von abhingig Beschiftigten im Vergleich zu Honorar-
kriften und ehrenamtlich Tatigen zeigt sich eine Dominanz von Beschiftigungsfor-
men, die durch mehrere Beschiftigungsverhiltnisse mit geringer Wochenarbeitszeit
gekennzeichnet sind, bei gleichzeitig geringer Arbeitsplatzsicherheit und schlechter
sozialer Absicherung. Etwa 70 % der Beschiftigungsverhiltnisse werden nebenberuf-
lich ausgeiibt (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016, S. 70). Nimmt man die ca.
1,21 Millionen mit pddagogischen Titigkeiten betrauten Beschéftigungsverhiltnisse
als Basis, entfallen 73 % (885.000) auf Honorarkréifte, 9 % (109.000) auf ehrenamtlich
Tétige und lediglich 16 % (194.000) auf sozialversicherungspflichtig oder verbeamtet
Beschiftigte (Abb. H1-5).

Ein betrichtlicher Teil der padagogisch Erwerbstitigen (43 %) ist mit unter 10 Wo-
chenstunden beschaftigt und nur ein Viertel der Beschiftigten arbeitet 38,5 Wochen-
stunden oder mehr (Tab. H1-13web). Unter die Personen mit geringer Wochenarbeitszeit
fallen insbesondere Honorarkrifte, die ihrer Titigkeit nicht im Hauptberuf nachgehen.
An Volkshochschulen entfallen fast g von 10 Beschiftigungsverhaltnissen (87 %) auf
Honorarkrifte (Tab. H1-14web). Mit der Dominanz solcher Formen der Beschiftigung
geht einher, dass durch die pandemiebedingten Angebotseinbriiche (vgl. G1, G2) insbe-
sondere Selbststindige in der Erwachsenen-und Weiterbildung vor existenzielle Krisen
gestellt wurden.

Wenn man in Rechnung stellt, dass in den bisher berichteten Daten die oft frei-
beruflich titigen Trainer:innen, die sich ganz oder ausschlieRlich in der betrieblichen
Weiterbildung engagieren, nicht mit erfasst sind, so zeigt sich zum einen, dass die
Erwachsenen- und Weiterbildung nach der Zahl der Beschiftigten inzwischen wohl
der groRte Bildungsbereich ist. Zum anderen ist die Heterogenitét der Beschaftigungs-
verhiltnisse vergleichsweise hoch, da in der betrieblichen Weiterbildung sehr viel
hohere Einkommen realisiert werden konnen als in weiten Teilen der offen zuging-
lichen Erwachsenenbildung (vgl. Graf, 2019, H5).

Um Aussagen iiber die Bestandsdynamik in der Weiterbildung zu treffen, kénnen
fiir ausgewdhlte Wirtschaftszweige Daten der Beschiftigungsstatistik®) der Bundes-

3 Als padagogisch Titige werden alle Beschdftigten ausgewiesen, die einen Anteil von 1 bis 100 % in den Bereichen der Lehre,
Weiterbildungsberatung, Programmplanung oder Teilnehmerbetreuung an ihrem gesamten Zeitvolumen angegeben haben.

Weiterbildner:innen

am haufigsten auf
Honorarbasis im
Nebenerwerb tatig
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Abb. H1-6: Anzahl der geringfiigig und sozialversicherungspflichtig Beschaftigten in der
Weiterbildung in ausgewdhlten Wirtschaftszweigen 2010 bis 2020

Index 2010 = 100 Anzahlder
Beschaftigten
130
87.825
120 159.235
110
100
90
(0]
2010 2012 2014 2016 2018 2020

—— Weiterbildung, darunter:
—— Allgemeine und politische Erwachsenenbildung (85591)
—— Berufliche Erwachsenenbildung (85592)

Unterricht anderweitig nicht genannt (85599)

Quelle: Beschdftigungsstatistik der Bundesagentur fiir Arbeit, eigene Berechnungen - Tab. H1-15web

agentur fiir Arbeit (BA) herangezogen werden. Die BA-Statistik ermoglicht allerdings
keine Differenzierung zwischen piddagogisch titigem und unterstiitzendem Weiter-
bildungspersonal®. Gleichwohl ist aus dem wb-personalmonitor bekannt, dass nur
ein kleiner Anteil der Beschiftigten in der Weiterbildung (12 %) gar keine piddagogi-
schen Tatigkeiten ausiibt. Nach einem Riickgang im Jahr 2012 ist die Anzahl der
sozialversicherungspflichtig Beschiftigten in der Weiterbildung von 2012 mit
121.055 Personen auf 159.235 Personen im Jahr 2020 um 32 % angestiegen (Abb. H1-6,
Tab. H1-15web). Die Zahlen spiegeln eine fortschreitende Expansion des Weiterbil-
dungssektors wider, sowohl in der allgemeinen Erwachsenenbildung als auch in der
beruflichen und betrieblichen Weiterbildung. Dabei ist jedoch zu bedenken, dass sich
die weitaus grofRere Dynamik in den Beschiftigungsverhaltnissen unter den Honorar-
kriaften mit dieser Datengrundlage nicht abbilden lasst.

Personalzusammensetzung im Vergleich der Bildungsbereiche
Trotz der heterogenen Datenlage sollen abschliefRend einige ausgewidhlte Merkmale
der Zusammensetzung des Personals aus bereichsiibergreifender Perspektive ver-
glichen werden. Dabei sind soziodemografische und beschiftigungsbezogene Aspekte
zu unterscheiden. Hinzuweisen ist vor allem darauf, dass das in ganztigigen Ange-
boten titige Personal im Folgenden nur nidherungsweise abgeschitzt werden kann,
indem Personaldaten der KJH-Statistik und weiteres an Ganztagsgrundschulen téitiges
Personal anhand des Mikrozensus zusammen betrachtet werden.*
Geschlechterverhdltnisse: Zwischen den Bildungsbereichen unterscheidet sich der
Anteil méinnlicher und weiblicher Beschiftigter deutlich. Wihrend in der Frithen
Bildung mit 93 % fast ausschlieRlich und in der Ganztagsbetreuung im Grundschul-
alter tiber 80 % sowie den allgemeinbildenden (73 %) und beruflichen Schulen (55 %)
mehrheitlich Frauen piddagogisch titig sind (Abb. H1-7, Tab. H1-16web), iiberwiegt
in den Hochschulen sowie bei den registrierten Ausbilder:innen im dualen Ausbil-
dungssystem der Anteil des mdnnlichen Personals (60 und 74 %); in der Weiterbildung
ist wiederum eine nahezu ausgeglichene Verteilung der Geschlechter festzustellen.

4 Grundsdtzlich bestehen allein aufgrund des Fachkriftegebots des SGB VIII (§ 72) Unterschiede zwischen dem Ganztagsper-
sonal, das bei einem Triger der Kinder- und Jugendhilfe angestellt ist (z. B. im Hort) und damit dem Fachkriftegebot des
SGB VIIT unterliegt, auf der einen und dem sonstigen pddagogischen Personal, das an Ganztagsgrundschulen tdtig ist, auf
der anderen Seite.
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Nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb der einzelnen Bildungsbereiche zeigen

sich teils deutliche Unterschiede. So ist an den Grundschulen lediglich eine von Ausgeglichenes
10 Lehrkriften ménnlich, an den Gymnasien ist es jede 4. Lehrkraft (Tab. H1-7web). Geschlechter-

In den beruflichen Schulen, in denen ein deutlicher Zuwachs von Frauen im letzten verhaltnisin den
Jahrzehnt um 7% festzustellen ist, variiert der Anteil weiblicher Lehrender mit der Universitdten, jedoch
Schulart (Tab. H1-8web). Besonders hoch ist er an Schulen des Gesundheitswesens,was deutlich weniger
mit den dort iiberwiegend von Frauen nachgefragten Ausbildungen im Gesundheits- Professorinnen
wesen korrespondiert. In den Hochschulen variiert der Frauenanteil zwischen 54 %

bei den Lehrkriften fiir besondere Aufgaben und 26 % bei den Professor:innen, seit

2010 hat er in allen Personalgruppen zugenommen. Bei den Professor:innen diirfte

der Anteil von Frauen weiter steigen, da bei den Juniorprofessor:innen mit zuletzt

Abb. H1-7: Bestand und soziodemografische sowie qualifikationsbezogene Zusammen-
setzung des padagogisch tdtigen Personals nach Bildungsbereichen

Personalbestand Verdnderung Frauen- Quote Akade- Anteiliiber  Vollzeit-
(AnzahlinTsd.) ggb. 2010 (in %)  anteil miker:innen 50-Jéhrige quote

Friihe Bildung

Ganztag? 2019/ E)
(Grundschulalter) 2021

Allgemeinbildende 2020/

Berufliche 2020/ -4

Schulen 2021

Registrierte m

Ausbilder:innen 2020 _ -7

im dualen System?

Hochschule® PPl 415 +25 Q %
Weiterbildung® 2014 QLA b h

in %

1) Da Ganztagsangebote fiir Kinder im Grundschulalter® sowohl von der Kinder- und Jugendhilfe als auch von schulischer
Seite angeboten werden (D3), existiert bislang keine vereinheitlichte gemeinsame Statistik zu Personal im Ganztag.
Pidagogisches Personal, das in Horteinrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe tdtig ist, wird iber die KJH-Statistik
erfasst. Uber ganztagschulische Angebote hiilt die KMK keine entsprechende Statistik vor. Um anniherungsweise Aus-
sagen zum Personalbestand im grundschulischen Ganztag machen zu kénnen, werden neben der KJH-Statistik Daten des
Mikrozensus ausgewiesen. Fiir eine Schétzung des Personalbestands wurden die absoluten Zahlen der KJH-Statistik und 1
des Mikrozensus addiert, fiir die soziodemografischen und qualifikationsbezogenen Merkmale wurde der rechnerische
Mittelwert ausgewiesen. Aufgrund von Anderungen im Mikrozensus kann kein Bestandsvergleich abgebildet werden.

2) Das Bildungspersonal, das fiir den praktischen Teil der dualen und vollzeitschulischen Ausbildung zusténdig ist, kann
nicht umfassend dargestellt werden, da fiir ausbildende Fachkrdfte und Praxisanleitungen keine Daten zu Bestand
und Zusammensetzung vorliegen. Dargestellt wird daher nur der Bestand registrierter (ggf. aktuell nicht aktiver)
Ausbilder:innen im dualen Ausbildungssystem, fiir die der Beschdftigungsumfang nicht ausgewiesen werden kann.

3) Bestand: haupt- und nebenberufliches wissenschaftliches und kiinstlerisches Personal.

Akademiker:innenquote: ohne wissenschaftliche Hilfskréfte und Tutor:innen, die teilweise noch studieren; ohne Perso-
nal, fiir das keine Information zum Hochschulabschluss vorliegt (4,1 %).
Vollzeitquote: ohne nebenberufliches wissenschaftliches und kiinstlerisches Personal.

4) Auf Stichprobenerhebungen basierende Ergebnisse, die mit den oben berichteten amtlichen Ergebnissen nicht vollstdn-
dig vergleichbar sind. Ehrenamtliche sind in den Berechnungen nicht enthalten.

Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Amter des Bundes und der Linder, Statistik der Kinder- und Jugendbhilfe,

Kinder und titige Personen in Tageseinrichtungen und in éffentlich geférderter Kindertagespflege; Statistische Amter

des Bundes und der Linder, Schulstatistik, Berufsbildungsstatistik, Hochschulstatistik; Mikrozensus; DIE/BIBB/DUE, wb-

personalmonitor 2014 - Tab. H1-16web
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Bildungspersonal

47% beinahe die Geschlechterparitiit erreicht worden ist (Tab. H1-17web). Ahnliche
Geschlechterverhiltnisse lassen sich in der Weiterbildung, etwa zwischen Volkshoch-
schulen und der tendenziell midnnlich dominierten betrieblichen Weiterbildung,
feststellen (Tab. H1-18web). Der Frauenanteil an Volkshochschulen ist im Zeitraum
von 1991 bis 2017 unter allen Beschiftigtengruppen deutlich angestiegen. Der stirkste
Anstieg findet sich beim hauptberuflichen Leitungspersonal von 14 % im Jahr 1991
auf 56 % im Jahr 2017. Sowohl beim haupt-als auch nebenberuflichen pddagogischen
Personal sowie beim unterstiitzenden Personal (z.B. Verwaltung) zeigt sich im Jahr
2017 eine deutliche Dominanz weiblicher Beschiftigter mit einem Frauenanteil zwi-
schen 68 und 81 % (Tab. H1-19web).

Migrationshintergrund®: Die Daten des Mikrozensus 2019 zeigen, dass zum Bil-
dungspersonal mit 16 % deutlich seltener Beschiftigte mit Migrationshintergrund
zdhlen als unter allen Erwerbstitigen (24 %) und sich der Anteil zwischen den Bil-
dungsbereichen stark unterscheidet (Tab. H1-20web).In Kindertageseinrichtungen ha-
ben knapp 19 % der Beschéftigten einen Migrationshintergrund, in den Grundschulen
und weiterfithrenden Schulen sind es mit 10 % hingegen deutlich weniger. Wahrend
an beruflichen Schulen (8 %) und in der betrieblichen Ausbildung (12 %) ebenfalls un-
terdurchschnittlich viele Menschen mit Migrationshintergrund tétig sind, sind es im
Hochschul-und im Weiterbildungsbereich mit 22 % wiederum vergleichsweise viele.

Ausbildungshintergrund: Das paddagogische Personal unterscheidet sich zwischen
den Bildungsbereichen nicht nur nach soziodemografischen, sondern auch nach
qualifikationsbezogenen Merkmalen. An allgemeinbildenden und zu groRen Teilen
auch an beruflichen Schulen (mit Ausnahme der Schulen des Gesundheitswesens)
sowie an Hochschulen ist eine lehrende Tétigkeit in der Regel an einen Master- oder
vergleichbaren Hochschulabschluss gebunden, entsprechend liegt der Anteil der
Akademiker:innen bei nahezu 100 %. Ein differenzierender Blick auf die Qualifika-
tionen weist dabei auf eine Vielfalt der absolvierten Studienfachrichtungen hin
(Tab. H1-21web). Durch die vermehrte Einstellung von Seiten-und Quereinsteiger:innen
ist insbesondere der Anteil von Lehrkréiften ohne Lehramtspriifung innerhalb des
vergangenen Jahrzehnts deutlich angestiegen (H5). Dariiber hinaus werden an berufli-
chen Schulen zudem Personen, die aus der beruflichen Praxis kommen und den fach-
praktischen Unterricht erteilen, als Lehrkrifte fiir Fachpraxis oder Fachlehrkrifte ein-
gesetzt (5% im Jahr 2020). In den iibrigen Bildungsbereichen lésst sich eine erheblich
heterogenere Qualifikationsstruktur feststellen. Wihrend in der Weiterbildung eine
Mehrheit (66 %) des Personals einen (Fach-)Hochschulabschluss besitzt (Tab. H1-13web),
geben in der betrieblichen Ausbildung nur 8 % der registrierten Ausbilder:innen eine
akademische Qualifikation an (Tab. H1-8web). Das pidagogische Personal in der Frithen
Bildung setzt sich iiberwiegend aus Erzieher:innen und Kinderpfleger:innen zusam-
men, einen fachlich einschligigen Hochschulabschluss besitzt auch hier nur eine Min-
derheit der Beschiftigten (6 %) (Tab. H1-2web). Der Anteil der Akademiker:innen unter
den Leitungskriften der Kindertageseinrichtungen liegt mit 18 % dagegen dreimal
so hoch. Dies ist u.a.damit zu erkliren, dass einige Linder entsprechende (Mindest-)
Qualifikationen fiir das Ausiiben von Leitungstitigkeiten in Kindertageseinrichtun-
gen vorschreiben.

Altersstruktur: Nicht zuletzt fiir die Ermittlung kiinftiger Personalbedarfe ist auch
die Altersstruktur des erfassten pidagogischen Personals von besonderer Relevanz
(vgl.auch Kap. B). Zwischen den Bildungsbereichen lassen sich deutliche Unterschiede
feststellen: In den beruflichen Schulen, unter den registrierten Ausbilder:innen sowie
in der Weiterbildung ist nahezu oder mehr als jeder oder jede 2. Beschiftigte bereits
50 Jahre und &lter und nur etwa jede:r 20. unter 30 Jahre alt. Die Einrichtungen der
Frithen Bildung sowie der Hochschulen weisen eine weitaus jiingere Altersstruktur
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Personalbestand und Personalstruktur

auf (Tab. H1-16web). So ist nur etwas mehr als jede oder jeder 4. iber 50 Jahre und
gegeniiber den anderen Bildungsbereichen sind mehr Beschiftigte unter 30 Jahre
alt (26 bzw. 25 %). Die Altersstruktur an den Hochschulen wird maRgeblich durch die
Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses beeinflusst: Jihrlich kommen junge
Nachwuchswissenschaftler:innen hinzu, die zum groRten Teil nach einigen Jahren

wieder ausscheiden.

@ethodische Erliuterungen

Personal in Ganztagsangeboten fiir Kinderim
Grundschulalter

Da Ganztagsangebote im Grundschulalter sowohl von
der Kinder- und Jugendhilfe als auch von schulischer
Seite angeboten werden (vgl. D3), existiert bislang
keine vereinheitlichte gemeinsame Statistik zu Personal
in Ganztagsangeboten fiir Kinder im (Grund-)Schulal-
ter. Padagogisches Personal, das in Horteinrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe tétig ist, wird tiber die KJH-
Statistik erfasst. Hierbei wird das padagogische Perso-
nal (ohne Verwaltung) beriicksichtigt, dass im ersten
Arbeitshereich in Horten oder Hortgruppen tétig ist.
Uber ganztagsschulische Angebote hilt die KMK keine
entsprechende Statistik vor. Um annéherungsweise Aus-
sagen zum Personalbestand im grundschulischen Ganz-
tag machen zu kdnnen, werden neben der KJH-Statistik
Daten des Mikrozensus ausgewiesen. Durch die Abgren-
zung der Personengruppen im Mikrozensus, die keine
nebenberuflich oder ehrenamtlich Tatigen umfassen, ist
eher von einer Untererfassung der im Ganztag fiir Kin-
der im Grundschulalter Tatigen auszugehen (Autoren-
gruppe Fachkraftebarometer, 2021, S. 94). Abgegrenzt
wird die Personengruppe im Mikrozensus iiber die Klas-
sifikation der Berufe (KldB 2010) bzw. eine Kombination
der Berufsuntergruppe ,Kinderbetreuung und -erzie-
hung” (8311), die sowohl fachlich ausgerichtete Tatig-
keiten (83112) als auch Helfer- und Anlerntétigkeiten
(83111) umfasst (Klassifikation der Berufe, 2010; Bun-
desagentur fiir Arbeit, 2011), und des Wirtschaftszweigs
,Grundschule” (852; WZ 2008; Statistisches Bundesamt
2008), dem sich die befragten Personen selbst zuord-

nen. Im Folgenden wird diese Beschéftigtengruppe
als ,Personal in der Kinderbetreuung und -erziehung
an Grundschulen” bezeichnet (Autorengruppe Fach-
kraftebarometer, 2021, S. 94). Unklar bleibt, ob diese
Personen wirklich und ausschlieRlich einer Tatigkeit im
Ganztag nachgehen oder auch in der Mittagsbetreuung
oder einer anderen auBerunterrichtlichen Tatigkeit im
Rahmen einer verldsslichen Halbtagsgrundschule ar-
beiten. Hinzu kommt, dass auch weitere Personen, z. B.
der Berufsuntergruppe 8312 ,Berufein der Sozialarbeit
und Sozialpadagogik”, zumindestin Teilen ebenfalls im
Ganztag tétig sein konnen, eine sichere Zuordnung je-
doch nicht méglich ist.

Weiterbildungspersonal laut
Beschaftigungsstatistik der BA

In der Beschdftigungsstatistik der BA sind alle sozialver-
sicherungspflichtig beschaftigten Arbeitnehmer:innen
aufgenommen, Beamt:innen und Selbststandige
werden nicht erfasst. Durch eine Eingrenzung auf die
Wirtschaftszweige (WZ-2008) , Allgemeine und politische
Erwachsenenbildung” (85591), ,Berufliche Erwachse-
nenbildung” (85592) und ,Unterricht anderweitig nicht
genannt” (85599) ldsst sich eine spezifische Kerngruppe
vonin der Weiterbildung tatigen Beschaftigten auf Grund-
lage amtlicher Daten identifizieren. Abweichungen von
den Bestandszahlenim wh-personalmonitorim Jahr 2014
sind u. a. auf das Schéatzverfahren im wh-personalmonitor
sowie die vorgenommene Eingrenzung von Wirtschafts-
zweigen und eine Untererfassung von Mehrfachbeschaf-
tigten mit den BA-Daten zuriickzufiihren.
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Ausbildungswege des Personals

Die Ausbildungswege des pidagogischen Personals beriihren sehr vielfiltige Fragen.
Das betrifft zunéchst die ganz grundsitzliche Frage, ob und in welchem Umfang der
Zugang und die Ausiibung des Berufs reglementiert und welche Institutionen dafiir
zustindig sind: Bund und Linder, Berufs- und Trigerverbinde oder beschiftigende
Einrichtungen. Eine zweite Frage richtet sich auf Modelle von Beruflichkeit, an de-
nen sich Ausbildungswege (oder ihr Fehlen) orientieren: am Muster akademischer
Professionen, am Modell von Aus- und Fortbildungsberufen oder an Vorstellungen
von erfahrungsgestiitzter Expertise, die sich fiir Beschiftigung je nach dem Verhalt-
nis von Angebot und Nachfrage in Teilarbeitsméarkten entscheidet. SchlieRlich ist
fiir Ausbildungswege von Bedeutung, welche Themen und Inhalte fest- oder nahe-
gelegt werden und welche didaktischen Formate ihre Vermittlung und Aneignung
bestimmen.

In den vergangenen 2 Jahrzehnten hat in der Debatte um die Qualifizierung des
pidagogischen Personals die Orientierung an {ibergeordneten Kompetenzvorstel-
lungen deutlich zugenommen. Der Begriff der Kompetenzen betont stirker als jener
der Qualifikationen die Fihigkeit und Bereitschaft, berufspraktische Aufgaben und
Problemstellungen erfolgreich zu bewdltigen. So hat das von Baumert und Kunter
(2006) fiir den Schulbereich entwickelte Strukturmodell professioneller Kompetenzen
nicht nur in der Wissenschaft weite Beachtung gefunden, sondern wurde auch poli-
tisch etwa in der Vereinbarung zu Standards fiir die Lehrkriftebildung aufgegriffen
(KMK, 2019).

Professionelle Kompetenz wird als Zusammenspiel aus persénlichen Uberzeu-
gungen und Werthaltungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen
Fihigkeiten sowie professionellem Wissen aufgefasst. Im Anschluss an die Topologie
von Shulman (1986) bilden (1) pddagogisches Wissen, (2) Fachwissen, (3) fachdidak-
tisches Wissen sowie (4) Organisations- und (5) Beratungswissen die Kernkategorien
des Professionswissens (Kunter et al., 2009). Die von Baumert und Kunter definierten
Kompetenzbereiche wurden fiir den Hochschulbereich von Aust und Hartz (2018)
und fiir die Weiterbildung mit dem GRETA-Kompetenzmodell (vgl. Strauch et al,,
2019; Strauch et al., 2021) adaptiert. Auch fiir die berufliche Bildung lassen sich in
der Beschreibung der beruflichen Handlungskompetenz des Ausbildungspersonals
Ankniipfungspunkte finden (vgl. Pitzold, 2013; Briinner, 2014). Fiir die Frithpddagogik
entwickelten Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011) ein Kompe-
tenzmodell fiir Erzieher:innen, das Struktur- (wie z.B. Baumert & Kunter, 2006) und
Prozessmodelle im Sinne konkreten Handelns kombiniert.

In Ankniipfung an entsprechende kompetenzorientierte Referenzrahmen fiir das
pidagogische Handeln werden in der Folge die etablierten Qualifizierungswege des
pidagogischen Personals in den einzelnen Bildungsbereichen niher charakterisiert.

Frithe Bildung

Kompetenzerwartungen

Die Qualifizierungsmodalititen des auszubildenden Personals in der Frithen Bil-
dung® sind vorwiegend in Gesetzen und Verordnungen der Linder geregelt (H1). Da-
bei hat die Kompetenzorientierung als Grundmuster pidagogischer Qualifizierung
gegeniiber einer klassischen Facherstruktur erheblich an Bedeutung gewonnen. Aller-
dings wurden die Kompetenzanforderungen bislang iiberwiegend mit Blick auf die zu
erwerbenden Kenntnisse und Fihigkeiten der Kinder (H4) und weniger hinsichtlich
professioneller Kompetenzen der Fachkrifte ausformuliert.



Ausbildungswege des Personals

Um bildungs-und berufsiibergreifend Basisqualifikationen und Kompetenzen fiir das
Personal zu definieren, die einen vergleichbaren Qualititsstandard darstellen und
damit grundlegende Voraussetzungen fiir den Erwerb von (Bildungs-)Zertifikaten
schaffen, wurde ab 2006 auf nationaler Ebene der Deutsche Qualifikationsrahmen
(DQR) entwickelt, der sich mit dem Fokus einer besseren internationalen Vergleich-
barkeit am europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) orientiert. Dieser Qualifika-
tionsrahmen definiert Fachkompetenzen (Wissen und Fertigkeiten) und personale
Kompetenzen (Sozialkompetenz und Selbststindigkeit) auf verschiedenen bildungs-
und berufsiibergreifenden Anforderungsniveaus.

Bei der Festlegung des Orientierungsrahmens ,Bildung und Erziehung in der
Kindheit“beschlossen die Jugendministerkonferenz und die Kultusministerkonferenz Kompetenz-

2010 die Entwicklung von Anrechnungsmodellen von erworbenen Kompetenzen in orientiertes
Kooperation von Fachschulen/Fachakademien und Hochschulen und einigten sich- Qualifikationsprofil
sowohl auf der Ebene des professionellen Selbstverstindnisses als auch fiir die pdda- fiir Erzieher:innen-
gogische Alltagsarbeit — auf zukiinftig benétigte professionell-praktische Handlungs- ausbildung an DQR
kompetenzen fiir die Frithe Bildung in Kitas (KMK & JEMK, 2010). Daraus entstand 2011  orientiert

ein kompetenzorientiertes Qualifikationsprofil fiir die Erzieher:innenausbildung, das

sich neben den beruflichen Handlungsfeldern an den Kompetenzdimensionen des

DQR orientiert und fachwissenschaftlich weiterentwickelt wurde (KMK, 2011; 2017).

Entsprechend dem DQR wird die Erzieher:innenausbildung an den Fachschulen
mit den dort erworbenen Kompetenzen der Niveaustufe 6 zugeordnet und damit dem
Bachelorabschluss an Hochschulen gleichgestellt (Berth et al., 2013). Inhaltlich bietet
das kompetenzorientierte Qualifikationsprofil die Grundlage fiir den 2020 von der Kul-
tusministerkonferenz beschlossenen, aktualisierten ,Rahmenlehrplan fiir die Fach-
schule fiir Sozialpidagogik®, der in seinen 6 Lernfeldern die entsprechenden Kompe-
tenzdimensionen aufgreift und in seinen Lehrinhalten die Erzieher:innenausbildung
adressiert (KMK, 2020a).

Hinzu kam 2020 ein entsprechendes kompetenzorientiertes Qualifikationspro-
fil fir die Ausbildung sozialpddagogischer Assistenzkrifte an Berufsfachschulen, Neue Ausbildungs-
das sich sowohl an Kinderpfleger:innen als auch Sozialassistent:innen richtet (KMK, rahmenlehrpldne fiir
2020b). Neben Wissen und Fertigkeiten fiir einzelne Handlungsfelder wird in den Erzieher:innen, Sozial-
Qualifikationsprofilen fiir pidagogische Fachkrifte der Frithen Bildung , Professio- assistent:innen und
nelle Haltung” als zentrale Kompetenzdimension festgeschrieben. Diese personale Kinderpfleger:innen
Kompetenz besteht aus Sozialkompetenz und Selbststindigkeit und ist demnach ne-
ben den Fachkompetenzen (Wissen und Fertigkeiten) essenziell fiir ein kompetentes
sozialpddagogisches Handeln und dessen Reflexion (ebd.).

Auch hochschulseitig wurden fiir die Friithe Bildung entsprechend kompetenz-
orientierte Qualifikationsprofile entwickelt - fiir Bachelorstudiengidnge im Bereich
der Kindheitspddagogik (Robert Bosch Stiftung, 2008; BAG-BEK, 2009) ebenso wie fir
die Soziale Arbeit und auch die Erziehungswissenschaft insgesamt, die die Friithpada-
gogik als eines von mehreren Handlungsfeldern adressiert (Fachbereichstag Soziale
Arbeit, 2016; DG{E, 2007). Interessanterweise wurden diese hochschulbezogenen
Aktivititen eher vonseiten der Fachgesellschaften und Stiftungen bei gleichzeitiger
Zurtickhaltung staatlicher Instanzen vorangetrieben.

Insgesamt kann beziiglich der Kompetenzerwartungen an frith-, kindheits-und (Sozial-)Padago-
sozialpddagogische Fachkrifte festgehalten werden, dass sich alle Studienginge, gische Ausbhildungen
Qualifikationsprofile und Rahmenlehrpldne - einschlieRlich der Ausbildung zum/ eher generalistisch
zur Erzieher:in - an einem generalistischen Profil orientieren, das fiir die gesamten ausgerichtet
Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe oder der Sozialpddagogik/Sozialen Arbeit
qualifiziert, also fiir die Kindertagesbetreuung® ebenso wie fiir die Hilfen zur Erzie-
hung oder die Kinder- und Jugendarbeit. Dies wird auch daran deutlich, dass selbst
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in der fachschulischen Ausbildung keine Spezialisierungen vorgesehen sind, die sich
zielgruppenspezifisch bestimmten Altersgruppen zuordnen lassen - beispielsweise
hinsichtlich des professionellen Umgangs mit Kindern unter 3 Jahren auf der einen
oder Kindern im Grundschulalter auf der anderen Seite.

Qualifizierungswege

Die Ausbildungsmoglichkeiten des Personals fiir die Frithe Bildung weisen vom
Grundsatz her eine grofRe Vielfalt auf. So gibt es auf allen Ausbildungsebenen ent-
sprechende Qualifizierungsmoglichkeiten, wenngleich die an bundesweit rund 650
Fachschulen fiir Sozialpddagogik - mehrheitlich in privater, vor allem kirchlicher
Trigerschaft - durchgefiihrte Ausbildung zum/zur Erzieher:in nach wie vor den mit
Abstand am stidrksten nachgefragten Qualifizierungsweg darstellt.> In Anbetracht
des enorm gestiegenen Personalbedarfs in der Frithen Bildung (H5) hat sich die
Schiiler:innenanzahl der Auszubildenden zum/zur Erzieher:in im ersten Schuljahr
seit 2007/08 von knapp 21.000 auf rund 43.000 (2020/21) Schiiler:innen mehr als ver-
doppelt (Tab. H2-1web). Dieser starke Anstieg der Ausbildungszahlen spricht dafiir,
dass weiterhin ein grofRes Interesse an diesem Berufsfeld besteht.

Fiir die Zulassung zur Erzieher:innenausbildung, die zu einem postsekundiren
Berufsabschluss nach Landesrecht fithrt, werden in der Regel ein mittlerer oder gleich-
wertiger Schulabschluss und eine (einschligige) Berufsausbildung bzw. Praxiserfahrung
vorausgesetzt (KMK, 2017). Zusitzlich kdnnen Auswahlverfahren an den Fachschulen
durchgefithrt und Ausnahmeregelungen in den Lindern getroffen werden (Fuchs-Rech-
lin & Rauschenbach, 2020). In jiingerer Zeit ist im politischen Raum eine breite Debatte
iiber die mit der Ausbildung verbundenen Kosten (Lebensunterhalt, z.T. Schulgeld) zu
beobachten, die immer mehr dazu beitrigt, dass praxisintegrierte Ausbildungsmodelle
(z.B.PIA in Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen, OptiPrax in Bayern oder PivA
in Hessen) an Bedeutung gewinnen, die bereits in die Ausbildung eine Tétigkeit in der
Praxis integrieren und daher vergiitet werden. Damit nihern sich diese Ausbildungs-
formate den beruflich-dualen Ausbildungen an (ohne ihnen gleich zu sein), sowohl
mit Blick auf ein stirkeres Nebeneinander von schulisch-theoretischen und beruflich-
praktischen Anteilen als auch mit Blick auf eine Vergiitung der Ausbildung. In diesen
Fillen muss von Anfang an ein Ausbildungs- oder Beschiftigungsvertrag mit einem
Einrichtungstriger abgeschlossen werden, sodass dadurch eine Vergiitung der Ausbil-
dung moglich wird. In Baden-Wiirttemberg, das als erstes Land die praxisintegrierte
Ausbildung modellhaft einfiihrte, ist der Anteil dieses Ausbildungsformats auf knapp
die Hélfte der Auszubildenden angestiegen, in Nordrhein-Westfallen dreht es sich dabei
um rund jeden 4. Ausbildungsplatz (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021, S. 121).

Neben der Erzieher:innenausbildung werden an rund 460 Berufsfachschulen
in einigen (westdeutschen) Lindern Erstausbildungen fiir Kinderpflege und - bun-
desweit - Sozialassistenz angeboten, die einen Ersten Schulabschluss oder z.T. auch
einen Mittleren Abschluss voraussetzen (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021,
S.111-116).Dabei wird die Sozialassistent:innenausbildung vielfach auch als Vorstufe
bzw. als berufliche Erstqualifizierung vor der Erzieher:innenausbildung angeboten.
Im Ausbildungsjahr 2020/21 begannen rund 10.000 Kinderpfleger:innen und 21.000
Sozialassistent:innen eine entsprechende Ausbildung (Abb. H2-1). Die Zugangsvoraus-
setzungen fiir die beiden berufsfachschulischen Qualifizierungswege werden dabei
ebenfalls tiber Ausfithrungsgesetze der Linder geregelt. Dabei ist bis heute umstritten,
inwieweit es sich hier um fachlich (ausreichend) qualifizierende Ausbildungen han-

5 Fachschulen sind Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung, deren Bildungsgdnge an eine berufliche Erstausbildung und
an Berufserfahrung anschlieflen und so zu einem postsekunddren Berufsabschluss - ein deutsches Spezifikum - fiihren (vgl.
KMK, 2020a).
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Abb. H2-1: Ausbildungs- und Studienanfanger:innen des Berufsfeldes Friihe Bildung
im ersten Jahr in den Jahren 2010/11, 2015/16 und 2020/21 nach
Qualifikationsprofilen (Anzahl gerundet)
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[ [
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Erzieher:innen M Sozialassistent:innen Kinderpfleger:innen M Kindheitspddagog:innen (B. A.)"

1) Jeweils die Studienjahre 2011; 2016; 2021.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Fachserie 11, Reihe 2, Schuljahr 2018/19, sowie ergénzende Tabellen
zur Fachserie; Statistische Landesdmter: Autorengruppe Fachkriftebarometer (siehe WiFF-Linderabfrage; WiFF-Studien-
gangsmonitoring); eigene Darstellung - Tab. H2-1web

delt (Rauschenbach, 2021, S. 104). Entsprechend werden vor allem Kinderpfleger:innen
in einigen Lindern als sogenannte Zweit- und Erginzungskrifte eingesetzt (ebd.),
wenn sie als pddagogisch Tatige in das Kita-Arbeitsfeld einmiinden (H1).

Neben der international als postsekundére Kernqualifikation auf DQR-Stufe 6 ver-
orteten Erzieher:innenausbildung hat sich ab Mitte der 2000er-Jahre mit der Kindheits-
pidagogik ein neues akademisches Qualifikationsprofil etabliert. Deren Reprisentanz
im Arbeitsfeld ist - ebenso wie die bereits seit Lingerem bestehenden und teilweise
in das Beschiftigungsfeld miindenden Hochschulstudienginge der Sozialpddagogik,
der Sozialen Arbeit und der Erziehungswissenschaft - bislang jedoch nach wie vor
gering. An den insgesamt rund 60 Hochschulstandorten mit kindheitspiddagogischen
Studiengingen begannen im Studienjahr 2020 rund 3.000 Kindheitspddagog:innen
ihr Studium (Tab. H2-1web).

Nicht zuletzt aufgrund der stetigen Personalnachfrage und des bestehenden
Fachkriftemangels (H6) haben die Linder die Bestrebungen erhoht, neben der her-
kommlichen Erzieher:innenausbildung weitere dhnliche, teilweise vergiitete oder
auch kiirzere berufliche Ausbildungsmodelle fiir das Feld der Frithen Bildung zu
implementieren (vgl. K6nig et al., 2018, S. 16). Infolge dieser Pluralisierung der Ausbil-
dungsmoglichkeiten - in Form praxisintegrierender Ausbildungen (PIA) oder zum Teil
auch Ausbildungen in Teilzeitform (Weltzien et al., 2021) - erhoffen sich die Lander
neue Zielgruppen anzusprechen und eine weitere Attraktivititssteigerung der Sozial-
und Erziehungsberufe auf Fachschulebene zu erreichen.

Diese Anstrengungen werden auch deshalb vorangetrieben, da es sich bei einem
Grof3teil der Fachschulen um Schulen in nichtstaatlicher Tragerschaft handelt. Laut
einer aktuellen WiFF-Fachschulleitungsbefragung erheben nach wie vor 35% der
Fachschulen in freigemeinniitziger oder privater Trigerschaft® Schulgeld (Fuchs-
Rechlin & Mende, 2021). Das ,Gute-Kita-Gesetz“ ermoglicht es, dieses Schulgeld zum
Teil durch die den Lindern zur Verfiigung gestellten Mittel zuriickzuerstatten (ebd.).

Als ein weiteres Reformvorhaben zur Reduzierung des Fachkriftemangels
legte die KMK 2019 - analog zu den Fachkraft-Modellausbildungen der Linder auf
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DQR 4-Niveau - eine Beschlussvorlage zur bundesweiten Einfithrung einer zusitz-
lichen Ausbildung zur ,staatlich gepriiften Fachassistentin fiir Frithe Bildung und
Erziehung vor®, von der zwar aufgrund massiver Kritik vorerst wieder abgeriickt
wurde, die als prinzipielle Moglichkeit jedoch nach wie vor in der Schublade liegt
(Fuchs-Rechlin & Rauschenbach, 2020; Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021,
S. 112). Weitere Reformvorschlidge zur Personalfrage in der Frithen Bildung pendeln
in der fachpolitischen Diskussion nach wie vor zwischen der Tendenz zur Absenkung
der schulischen Qualifikationsanforderungen und des DQR-Niveaus auf Stufe 4 einer-
seits (Ver.di et al,, 2021) und einer stirkeren Offnung fiir akademisch ausgebildete
pidagogische Fachkrifte auf DQR-6-Niveau andererseits (GEW, 2022).

Aufgrund des akuten Personalmangels wurden bereits in den letzten Jahren zu-
nehmend neue Zulassungen fiir Beschiftigte in Kindertageseinrichtungen eingefiihrt,
vor allem fiir akademisch qualifizierte Pidagog:innen und fiir therapeutische und
Gesundheitsdienstberufe (z.B. Logopédd:innen, Kinderkrankenpfleger:innen). Hinzu
kamen pandemiebedingte zeitlich befristete Sonderregelungen. Drei Linder (Bayern,
Berlin, Sachsen) haben zudem einen (partiellen) Zugang fiir Kindertagespflegeperso-
nen als Assistenzkrifte in Kindertageseinrichtungen geschaffen (Grgic & Friedrich,
2022). Solche neuen Zulassungen, insbesondere fiir jene Beschiftigte ohne oder mit
geringer pddagogischer Vorqualifikation, werden jedoch mit Blick auf die Kompeten-
zen des Bildungspersonals und ihrer Bedeutung fiir die Entwicklung der Kinder (H4)
von fachlicher Seite immer wieder kritisiert. So stellt die Tagespflege in der Kinder-
tagesbetreuung bislang einen Sonderfall dar, fiir dessen Taitigkeitsausiibung keine
berufliche Ausbildung erforderlich ist, da hierfiir der Erwerb ,vertiefter Kenntnisse"
in qualifizierten Lehrgingen ausreicht (H3).

Ausbildungsinhalte

Die Ausbildungsinhalte friithpddagogischer Qualifizierungswege orientieren sich im
Wesentlichen an den zuvor genannten kompetenzorientierten Rahmenlehrplinen
und den verschiedenen Qualifikationsprofilen. Dabei zeigt sich, dass im interna-
tionalen Vergleich in Deutschland auch in Weiterbildungsveranstaltungen immer
wieder auf die vertrauten Lern- und Themenfelder der Ausbildung zuriickgegriffen
wird (Abb. H2-2).

Gleichzeitig fillt aber auf, dass eine ausgeprigte Ausrichtung der Aus-und Fortbil-
dung aufneue, bislang eher vernachlissigte Themen bei den padagogisch Tatigen nicht
zu beobachten ist. So artikulieren z.B. pidagogische Fachkrifte einen Bedarf an digitaler
Medienbildung (Kutscher & Bischof, 2020; Schubert et al., 2018) - zumal die Digitalkom-
petenz insbesondere durch die Auswirkungen der Corona-Pandemie weiter an Relevanz
gewonnen hat -, allerdings wird diese in den Ausbildungen der Frithpddagogik und
in der Fortbildung kaum vermittelt (Nieding & Klaudy, 2020; Buschle & Gruber, 2018).

Ahnliches gilt auch fiir die MINT-Bildung; auch sie findet im friihkindlichen
Bereich vermehrt Beachtung. Hier ist das Fachwissen des Personals entscheidend fiir
die Motivation und Vermittlung der fachlichen Inhalte in Kindertageseinrichtungen.

Dariiber hinaus zeigt das Projekt ,,Individuelle kompetenzorientierte Feedbacks
als Methode der Professionalisierungsbegleitung frithpadagogischer Fachkrafte“ (In-
KoFeed) empirische Moglichkeiten auf, wie verschiedene Kompetenzdimensionen, die
in den kompetenzorientierten Qualifikationsprofilen von Hoch-und Fachschulen oder
Kompetenzmodellen fiir die frithpddagogische Ausbildung verankert sind, erfasst und
evaluiert werden kénnen (Lorenzen et al., 2020).

SchlieRlich untersuchte das Projekt ,Ausbildung und Verlaufvon Erzieherinnen-
Merkmalen“ (AVE) bis 2016 den Verlauf der Kompetenzentwicklung in der Ausbil-
dung und bei Berufseintritt von ca. 1.600 angehenden Erzieher:innen mithilfe von
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Abb. H2-2: Themen in Ausbildung und berufsbhegleitender Weiterbildung des
padagogischen Personals in Kita-Gruppen mit Kindern ab 3 Jahren (in %)

Entwicklung des Kindes 40 59
Spielerisches Lernen l 48 I 50
Zusammenarbeit mit

Erziehungsberechtigten 46 . 42
Beobachtung/Dokumentation
der kindlichen Entwicklung - 49 . 37

Umgang mit Diversitdt _ 42 - 34

Gesundheit und Korperpflege
von Kindern - 63 I 26

Vermittlung von Wissens- und
Kompetenzerwerb - 68 I 24

Organisation und Fiihrung _
der Gruppe 56 . 16
Ubergang von der Kita _
in die Grundschule il . Ll
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
in %
[l Thema weder in Ausbildung noch in berufsbegleitender Fort-/Weiterbildung
Thema in Ausbildung, aber nicht in berufsbegleitender Fort-/Weiterbildung
[ Thema in berufsbegleitender Fort-/Weiterbildung, aber nicht in Ausbildung
Thema sowohlin Ausbildung als auch in berufsbegleitender Fort-/Weiterbildung

Quelle: OECD, TALIS Starting Strong 2018 Database, gewichtete Daten - Tab. H2-2web

Kompetenzselbsteinschdtzungen. Dabei wurde der Einfluss des Ausbildungsniveaus
(Fach-vs.Hochschule) sowie von Ausbildungs-und Studienprofilen auf die Kompetenz-
entwicklung im Ausbildungsverlauf verfolgt (Mischo, 2016; 2017). Fachschiiler:innen
schitzten ihre eigenen Kompetenzen in den meisten Handlungsfeldern hoher ein als
die Studierenden an Hochschulen. Allerdings weisen die Studierenden in Bezug auf
die objektiv erfassten sprachbezogenen Kompetenzen (Wissen, Diagnose-und Forder-
kompetenz) hohere Werte auf (ebd.). Diese auffilligen Befunde konnten durch weitere
Forschung noch nédher beleuchtet werden, um daraus entsprechende Implikationen
fiir die Ausbildungsinhalte der verschiedenen Qualifikationswege abzuleiten.

Im Berufsfeld der Frithen Bildung mangelt es insgesamt an einer kompetenz-
orientierten Personalentwicklung, die die tatsdchliche Kompetenzerfassung - jenseits
von formalen Qualifikationsniveaus - bei Neueinstellungen sowie die Férderung
professioneller Handlungskompetenzen in der Teambildung umfasst (Weltzien &
Viernickel, 2021). Dies gilt auch fiir den Bereich der Leitungskompetenzen (ebd.).

Allgemeinbildende und berufliche Schule

Kompetenzerwartungen

Nach dem schlechten Abschneiden deutscher Schiiler:innen bei den grofRen Schulleis-
tungsuntersuchungen Anfang der 2000er-Jahre riickten neben anderen Handlungsfel-
dern zur qualitativen Verbesserung des Schulwesens auch die Lehramtsausbildungen
verstirkt in den Blick (Terhart, 2014), die fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche (bzw. berufspiddagogische) Inhalte umfasst. Mit den ,,Stan-
dards fiir die Lehrerbildung” verabschiedeten die Kultusminister:innen der Linder
im Jahr 2004 einen einheitlichen Erwartungshorizont fiir den padagogischen bzw.
bildungswissenschaftlichen Teil der Lehrer:innenbildung fiir allgemeinbildende und
berufliche Schulen. Unabhingig von Fichern und Lehrdmtern wurde damit erstmals
lindertiibergreifend festgelegt, iiber welche pddagogischen, didaktischen und pada-
gogisch-psychologischen Kenntnisse alle ausgebildeten Fachkrifte verfiigen sollen.
Auf Grundlage der Anforderungen beruflichen Handelns werden den zu erreichen-
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den Kompetenzen Standards fiir die theoretischen und praktischen Ausbildungsab-
schnitte der 1. und 2. Ausbildungsphase zugeordnet (KMK, 2019). Die Absolvent:innen
des Lehramtsstudiums sollen in den 4 Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen und Innovieren Kenntnisse der einschligigen Theorien und Methoden
erwerben und diese im Rahmen der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen anwenden
konnen. Auf die Bedeutung der Digitalisierung und entsprechender Fihigkeiten,
digitale Technologien lernfordernd einzusetzen, wird in einer 2019 aktualisierten
Fassung Bezug genommen. 2021 wurden auch entsprechende Empfehlungen zur
Umsetzung verabschiedet (u.a.Ergidnzen der Rahmenlehrpline verschiedener Berufs-
ausbildungen, Einrichtung von Kompetenzzentren an lehrerbildenden Hochschulen,
Entwicklung von digitalen Unterrichtsbausteinen und digitalen Priifungsinhalten).

Im Jahr 2008 verstindigte sich die KMK zudem aufeinen inhaltlichen Rahmen fiir
die Anforderungen an das Fachstudium in den allgemeinbildenden und beruflichen
Fachern sowie in der Sonderpddagogik, der jedoch nicht dem Grad an Differenziert-
heit der bildungswissenschaftlichen Standards entspricht (Terhart, 2014). Die im
Studium zu erwerbenden Kompetenzen sind in Form von Fachprofilen formuliert
(z.B. Deutsch oder Metalltechnik), die die notwendigen inhaltlichen Schwerpunkte
umfassen. Diesbeziiglich ist hervorzuheben, dass sowohl die Linder als auch die
Hochschulen eigene Schwerpunkte und Differenzierungen vornehmen, zusitzliche
Anforderungen definieren und die Umsetzung in Studium und Lehre eigenverant-
wortlich innerhalb des vereinbarten Rahmens gestalten kénnen. Dies fiihrt dazu,
dass trotz Orientierung an den Standards der Lehrkriftebildung Umfang, Inhalte und
Strukturierung der universitidren Lehrkréfteausbildung nach wie vor unterschiedlich
in den Lindern gestaltet werden.

Qualifizierungsstrukturen und -inhalte

Die mehrheitlich in die Zustdndigkeit der Kultus- und Wissenschaftsministerien der
Linder fallende Qualifizierung von Lehrkriften fiir allgemeinbildende und berufliche
Schulen ist in Deutschland stark formalisiert und in Form von Studien-, Ausbildungs-
und Prifungsordnungen ausgestaltet. Es werden 3 aufeinanderfolgende Phasen der
Ausbildung unterschieden, von denen die ersten beiden Phasen als Erstausbildung
der Lehrkrifte bezeichnet werden konnen, wihrend der Berufseintritt den Beginn der
3. Phase markiert. Im Sinne des lebenslangen Lernens steht hier die Erhaltung und
Weiterentwicklung beruflicher Kompetenzen (H3) im Vordergrund.

Die 1. Ausbildungsphase erfolgt iiber Studienginge an den (Pddagogischen)
Hochschulen fiir das Lehramt an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen. Je
nach Lehramtstyp haben dabei fachwissenschaftliche, fachdidaktische und (berufs-)
bildungswissenschaftliche Inhalte ein unterschiedliches Gewicht: Wihrend der fach-
didaktische Anteil im Lehramt fiir den Primarbereich relativ grofen Raum einnimmt,
kommt in der Qualifizierung fiir die Lehrimter des Sekundarbereichs II den Fachwis-
senschaften hohere Bedeutung zu.

In der 2. Ausbildungsphase wird den Lehramtskandidat:innen im Rahmen des
Vorbereitungsdienstes (Referendariat) in der Schule und in begleitenden Studiensemi-
naren durch Unterrichtsbesuche und -hospitationen sowie das Ubertragen eigener Un-
terrichtsverantwortung berufliche Handlungsfihigkeit vermittelt (Pasternack et al.,
2017). Die Dauer des Vorbereitungsdienstes variiert zwischen den Lindern (zwischen
12 und 24 Monaten) und Lehramtstypen. Fiir die Ubernahme der Lehramtstitigkeit
an beruflichen Schulen wird zudem eine 12-monatige einschldgige fachpraktische
Erfahrung vorausgesetzt, die oftmals in Form einer dem Studium vorgelagerten beruf-
lichen Ausbildung nachgewiesen wird. Damit gestaltet sich der Weg in das berufliche
Lehramt deutlich linger als in anderen Lehrdmtern.
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Abb. H2-3: Neuabsolvent:innen des Vorbereitungsdienstes 2020 nach Lehramtstypen
(Anzahl)
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Quelle: KMK, Einstellung von Lehrkriften 2020, eigene Darstellung

Die grofRe Vielfalt an hochschulischen Ausbildungsmodellen, zu erwerbenden Ab-
schliissen (Bachelor/Master oder Staatsexamen) und der inhaltlichen Ausgestaltung der
Studiengidnge in den Lindern verweist - trotz verbindlicher Standards - auf Spielriume
in der Professionalisierung. Um die Mobilitit der Lehramtsanwairter:innen zu verein-
fachen, haben sich die Linder 2013 zur gegenseitigen Anerkennung der Abschliisse
verpflichtet (z.B. gleichberechtigter Zugang zum Vorbereitungsdienst). Zudem hat die
KMK bundesweit geltende iibergreifende Lehramtstypen definiert, die in den Lindern
eingerichtete Studienginge zusammenfassen (KMK, 2021a). Neben Lehramtstypen fiir
den Primar- sowie den Sekundarbereich I und II an den allgemeinbildenden Schulen
konnen sonderpidagogische Lehrdmter sowie Lehriamter des Sekundarbereichs II fiir
berufliche Facher bzw. berufliche Schulen unterschieden werden. Korrespondierend
mit der Anzahl der Schulen und Schiiler:innen in den jeweiligen Schularten (vgl. D1)
unterscheidet sich auch die Anzahl der jihrlichen Absolvent:innen des Vorbereitungs-
dienstes zwischen den verschiedenen Lehramtstypen (Abb. H2-3).

Im Zuge des in der vergangenen Dekade zunehmenden Mangels grundstindig
ausgebildeter Lehrkrifte (H5) wurden in nahezu allen Lindern Sonderformen der
Rekrutierung und Qualifizierung von Lehrkriften ohne Lehrbefihigung etabliert.
Grundsitzlich kann dabei zwischen Quer-und Seiteneinsteiger:innen unterschieden
werden. Lassen sich aus dem universitidren oder gleichgestellten Hochschulabschluss
der Absolvent:innen mindestens 2 lehramtsbezogene Ficher bzw. berufliche Fachrich-
tungen ableiten, konnen diese als sogenannte Quereinsteiger:innen fiir den Vorberei-
tungsdienst zugelassen werden und sind dann mit dem 2. Staatsexamen den grund-
stindig ausgebildeten Lehrkriften gleichgestellt. Als Seiteneinsteiger:innen werden
hingegen jene Personen bezeichnet, die ohne 1. oder 2. Staatsexamen und ohne das
Absolvieren des Vorbereitungsdienstes in den Schuldienst eingestellt werden und die
(berufs-)pddagogischen und (fach-)didaktischen Qualifikationen berufsbegleitend
erwerben miissen (Driesner & Arndt, 2020).

Besonderheiten der Ausbildungsmodelle und -wege fiir berufliche Lehrkrdfte

Der Mangel an Lehramtsabsolvent:innen (H5) hat insbesondere bei den beruflichen
Lehramtsstudiengingen zu einer Ausdifferenzierung gefiihrt: Neben dem traditio-
nellen grundstindigen Staatsexamens- und dem grundstindig-konsekutiven Regel-
modell an Pddagogischen Hochschulen und Universititen gibt es zunehmend auch
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Modelle in Kooperation zwischen Fachhochschulen und Universitidten vor allem im
gewerblich-technischen sowie personenorientierten Bereich (Frommberger & Lange,
2018). Auch der Einstieg von Absolvent:innen eines fachwissenschaftlichen Bachelors
in einen lehramtsbezogenen Masterstudiengang ist moglich, wobei die fachdidakti-
schen und bildungswissenschaftlichen Module sowie ein 2. Unterrichtsfach nachstu-
diert werden miissen. Zwar dominieren nach wie vor die Regelmodelle, gleichfalls
haben aber vor allem Studienmodelle fiir Absolvent:innen mit einem fachwissen-
schaftlichen Bachelorstudiengang ohne Lehramtsbezug zugenommen (Porcher &
Trampe, 2021).

In der Ausbildung zu einem beruflichen Lehramt nimmt zudem die Qualifizierung
der Lehrkrifte fiir die Gesundheitsberufe eine Sonderstellung ein. Lange Zeit fand sie
in Form von Weiterbildungen statt; auch weist die Akademisierung in diesem Bereich
Besonderheiten auf, denn der Schwerpunkt der Lehrer:innenbildung liegt auf fachhoch-
schulischen Programmen, die auf eine Lehrtétigkeit an Schulen des Gesundheitswesens
abzielen (Reiber et al., 2019). Diese stehen aulRerhalb des 6ffentlichen Schulsystems
und unterliegen damit nicht der Rahmenvereinbarung der KMK, sondern den Arbeits-,
Sozial- bzw. Gesundheitsministerien der Linder. So miissen Studierende an Fachhoch-
schulen meist keine 2 Ficher studieren, weshalb auch der Wechsel in das 6ffentliche
Schulsystem erschwert ist (Reiber et al., 2015). Zudem handelt es sich mehrheitlich um
einphasige Studienmodelle, denn es muss hédufig kein Vorbereitungsdienst (Referenda-
riat) absolviert werden (Reiber, 2021). Damit entfillt allerdings zugleich ein erheblicher
Anteil fachdidaktischer und padagogischer Professionalisierung und auf den Lehrerbe-
rufbezogene Identititsentwicklung vor Aufnahme einer Lehrtétigkeit (vgl. Walkenhorst
& Bartels, 2021, S. 21). Zudem erfolgt der Ausbau der Lehrer:innenausbildung im Bereich
der Pflege insbesondere an privaten Hochschulen, die - dhnlich wie 6ffentliche Fach-
hochschulen - nicht in der fachdidaktischen und berufsbildungswissenschaftlichen
Forschung ausgewiesen und nicht in den einschlédgigen Fachgesellschaften integriert
sind (Reiber, 2021). So bleibt unklar, inwiefern die KMK-Standards fiir die berufliche
Lehrer:innenbildung gelten und Erkenntnisse der bildungswissenschaftlichen For-
schung in die Lehrer:innenbildung in diesem Bereich einflieRen werden (Sektion Be-
rufs-und Wirtschaftspidagogik der DGAE, 2021).

Ganztagspersonal
Blickt man aufdas Personal in ganztigigen Bildungsangeboten fiir Kinder im (Grund-)
Schulalter, verweisen bereits die Ausfithrungen zum Personalbestand (H1) und zu den
heterogenen Angebotsformen und Regelungen im Ganztag (vgl. D3) auf Unterschiede
zwischen jenem Personal, das bei einem Triger der Kinder- und Jugendhilfe gemafR
dem Fachkriftegebot des SGB VIII titig ist, und dem Personal, das an Ganztags(grund)
schulen titig ist. Entsprechend vielfiltig sind auch die Qualifizierungswege des Per-
sonals in ganztigigen Angeboten fiir Grundschulkinder: Zum einen finden sich hier
sowohl Personen mit sozial-bzw. mit kindheitspddagogischen Hochschulabschliissen
als auch (Grundschul-)Lehrkrifte, zum anderen aber auch -insbesondere bei ehemali-
gen und aktuellen Horten - in gréRerem Umfang Erzieher:innen, die an Fachschulen
ausgebildet worden sind.

Hinzu kommt in einigen Lindern und Angebotsformaten das ehrenamtlich ta-
tige Personal (Ubungsleiter:innen im Sport, engagierte Eltern, Ehrenamtliche aus im
Ganztag engagierten Vereinen), iiber dessen Qualifizierung keine Erkenntnisse vor-
liegen.Hinzu kommt, dass in den bisherigen Ausbildungen fiir Grundschullehrkréfte
und sozialpddagogische Fachkrifte — egal, ob an Fachschulen oder Hochschulen - das
Themenfeld Ganztag in der Ausbildung bzw.im Studium bislang keine systematische
Rolle spielt und kein obligatorischer Bestandteil der Ausbildungscurricula ist. Eine
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gezielte Vorbereitung auf eine Titigkeit im Ganztag an der Schnittstelle zwischen
Schule sowie Kinder- und Jugendhilfe im Rahmen der verschiedenen Erstausbildun-
gen fehlt bislang in Deutschland, obgleich in den vielfidltigen Diskursen und Debatten
die starke Heterogenitit beim Ausbildungshintergrund des ,weiteren pidagogisch
titigen Personals” an Ganztagsschulen seit Jahren hinldnglich bekannt ist (u.a. Stei-
ner, 2010; Kielblock & Gaiser, 2017; Tillmann, 2020).

Ausbildungspersonal fiir die Praxisphasen in der beruflichen Bildung

Die Qualifizierungswege des Bildungspersonals fiir den praktischen Teil einer dua-
len oder vollzeitschulischen Ausbildung stellen sich sehr heterogen dar. Betriebli-
che Ausbilder:innen im dualen Ausbildungsbereich miissen personlich (§ 29 BBiG)
und fachlich (§ 30 BBiG) fiir diese Aufgabe geeignet sein, d.h. die beruflichen Fer-
tigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten mitbringen. Diese berufs- und arbeitspida-
gogische Eignung weisen sie in der Regel durch die bestandene Priifung nach der
Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) oder durch eine Meisterpriifung nach. Eine
solche Priifung miissen allerdings nur jene Personen vorweisen, die vom Betrieb als
verantwortliche:r Ausbilder:in bei der zustidndigen Stelle benannt werden.® Mit der
Neuordnung der AEVO im Jahr 2009 wurde das Kompetenzprofil von Ausbilder:innen
in 4 Handlungsfelder aufgeteilt, die die Tatigkeit des betrieblichen Ausbildungsper-
sonals entlang des Ausbildungsprozesses beschreiben: Ausbildungsvoraussetzungen
priiffen und Ausbildung planen, Ausbildung vorbereiten, Ausbildung durchfiithren
und Ausbildung abschlieRen (Grollmann & Ulmer, 2020).

Anders als bei den in der dualen Ausbildung tdtigen registrierten Ausbilder:innen
gelten fiir die im vollzeitschulischen Ausbildungsbereich titigen Praxisanleiter:innen,
dievorallem in den Institutionen des Gesundheitswesens arbeiten, keine einheitlichen
Standards hinsichtlich ihrer pddagogischen Qualifikation. Wahrend im Pflegebereich
seit dem Gesetz zur Reform der Pflegeberufe von 2020 eine berufspiddagogische Zu-
satzqualifikation fiir Praxisanleiter:innen als Voraussetzung fiir ihre Titigkeit gilt,
fehlen solche Regelungen in anderen Bereichen wie den Therapieberufen (Ergo- und
Physiotherapie sowie Logopddie) nach wie vor (Kauthold & Weyland, 2015; Weyland
& Klemme, 2013). Die Praxisanleiter:innenausbildung ist vom Umfang vergleichbar
mit der AEVO und stellt eine Grundqualifikation dar, in der jedoch anders als bei
der AEVO keine spezifischen Kompetenzanforderungen in den Ausbildungs- und Prii-
fungsordnungen benannt werden. Auch die Qualifikation von Praxismentor:innen
in der Erzieher:innenausbildung ist bislang nicht bundeseinheitlich geregelt und
variiert zwischen den Liandern hinsichtlich der geforderten Berufserfahrung und
Fortbildungsnachweise (Boekhoff & Frauendorf, 2019, S. 26). Typischerweise handelt
es sich um Personen, die iiber eine Berufszulassung und Praxiserfahrungen im jewei-
ligen Beruf verfiigen.

Da den praktischen Teil der Ausbildung hauptsichlich ausbildende Fachkrifte im
Rahmen des Arbeitsprozesses leiten, machen diese den grof3ten Teil des Ausbildungs-
personals in der dualen oder vollzeitschulischen Ausbildung aus (Ebbinghaus, 2011).
Sie tibernehmen - neben ihrer beruflichen Tatigkeit und zeitlich begrenzt - Teilauf-
gaben der Ausbildung. Fiir die ausbildenden Fachkrifte existieren allerdings keine
bundesweit giiltigen Qualifikationsstandards. Als Voraussetzung fiir ihre Téitigkeit
gelten im Wesentlichen Fachkenntnisse und Berufserfahrung. Besondere Kompeten-
zen im methodischen und pddagogischen Bereich werden nicht vorausgesetzt (Bahl
et al, 2012).

6 Jeder ausbildende Betrieb muss mindestens eine:n Ausbilder:in mit AEVO bei der zustindigen Stelle registrieren lassen.
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Hochschule

Kompetenzerwartungen
Die Ausbildung fiir die Lehre an den Hochschulen ist weit weniger formalisiert als
etwa im schulischen Bereich. Eine eigenstindige, fiir alle Lehrenden verpflichtend zu
durchlaufende Ausbildung mit klar geregelten Kompetenzerwartungen gibt es nicht.
Die Qualifizierung erfolgt parallel zur wissenschaftlichen Qualifizierung auf den ver-
schiedenen Stufen nach dem Studienabschluss, die von der Promotion iiber die Post-
docphase in eine Professur fithren kann (Hiither & Kriicken, 2016; Salmhofer, 2012).
Die Qualifizierung fiir die Lehrtétigkeit an Hochschulen, die ,eine vielschichtige
und hochst anspruchsvolle Aufgabe darstellt®, ist aus Sicht der Hochschuldidaktik ein
»lebenslanger Prozess“ (Webler, 2013, S. 11). Benotigt werden Fihigkeiten in den Be-
reichen Lehren und Lernen im Prisenzmodus, aber auch digital unterstiitzt, Beraten,
Priifen, Innovieren und Evaluieren. Im Bildungsbereich Hochschule stellen insbeson-
dere die Verbindung von Forschung und Lehre, aber auch die Vermittlung von Beziigen
zwischen den wissenschaftlichen Grundlagen eines Fachs und der spiteren (Berufs-)
Praxis (Berufsqualifizierung) bereichsspezifische Herausforderungen dar (ebd.). Die
Lehrenden stehen vor der Aufgabe, sich als ,fertig ausgebildete Fachwissenschaftler”
(Trautwein & Merkt, 2012, S. 91) fiir die Lehre zu qualifizieren. Akademische Lehrkom-
petenz ergibt sich durch eine ,,stimmige Interaktion“ des Fachwissens mit Lehr-Lern-
Uberzeugungen, etwa zur Rolle der Lehrenden und Lernenden oder zur Funktion der
hochschulischen Ausbildung, zu geeigneten pidagogischen Handlungsstrategien
und dem Kontextwissen tiber hochschulische Prozesse und Strukturen (Trautwein
& Merkt, 2013, S. 66).

Qualifizierungsstrukturen und -inhalte

Die Hochschullehre wird vom wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personal getra-
gen, zu dem verschiedene Statusgruppen gehoéren. Neben den Professor:innen sind
Nachwuchswissenschaftler:innen auf den verschiedenen Karrierestufen, teilweise
bereits vor der Promotion, in die Hochschullehre eingebunden. Vor allem wissen-
schaftliche Mitarbeiter:innen auf Haushaltsstellen an einem Lehrstuhl iibernehmen
hiufig Lehraufgaben (Hauss et al., 2012).

Die Qualifizierung der Lehrenden an den Hochschulen erfolgt zum grofRen Teil
durch Selbstlernen und den informellen Austausch mit Kolleg:innen, aber auch durch
die Teilnahme an hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung. Diese wird teil-
weise von den hochschuldidaktischen Zentren an den Hochschulen angeboten. In
einigen Lindern gibt es aulRerdem landesweite oder regionale Zentren oder Zusam-
menschliisse von Hochschulen und deren hochschuldidaktischen Einrichtungen, z.B.
in Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Sachsen, Hessen, Berlin, Baden-Wiirttemberg
und Bayern (dghd, 2016, S. 35-37, Tab. H2-3web).” Um die hochschuldidaktischen Qua-
lifizierungseinrichtungen der Hochschulen und Linder leistungsfihiger zu machen,
wird eine stirkere Institutionalisierung der hochschuldidaktischen Strukturen vor-
geschlagen (dghd, 2016). Dariiber hinaus bieten auch Verbinde wie beispielsweise der
Deutsche Hochschulverband didaktische Weiterbildungen an.

Der Wissenschaftsrat sprach 2008 in seinen ,,Empfehlungen zur Qualitdtsverbes-
serung in Lehre und Studium*“davon, dass ,Lehrende weitgehend Autodidakten®sind
(Wissenschaftsrat, 2008, S. 44). Seitdem hat es eine Vielzahl von Initiativen gegeben
mit dem Ziel, die Lehrqualitit zu verbessern und den Stellenwert der Lehre zu erh6-
hen. Neben den Initiativen verschiedener Stiftungen® ist der ,Qualititspakt Lehre“

7 Die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik stellt eine Ubersicht der Angebote zur Verfiigung (www.dghd.de/praxis/
hochschuldidaktik-landkarte/).
8 Fiir eine Ubersicht vgl. Wissenschaftsrat 2017, S. 12-13.
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das umfangreichste dieser Vorhaben. In diesem von 2011 bis 2020 durchgefiihrten
Programm, fiir das insgesamt 2 Milliarden Euro zur Verfiigung standen, wurden an
mehr als 150 Hochschulen kapazititsneutral Projekte zur Steigerung der Qualitit
der Lehre aufgelegt.

Dafiir verbesserte man die Personalausstattung in der Lehre sowie in der Be-
treuung und Beratung von Studierenden, etwa durch erginzende Angebote in der
Studieneingangsphase oder Mentoring. Dariiber hinaus wurde die hochschuldidak-
tische Weiterbildung intensiviert und organisationsbezogene Mafdnahmen zur Quali-
titssicherung wurden gefordert (Schmidt et al., 2020). Die Evaluation des Programms
zeigt, dass die Lehre an den teilnehmenden Hochschulen einen hoheren Stellenwert
bekam.Dennoch bleibt es eine Herausforderung, das Thema Qualitidt der Lehre in die
~Breite der Lehrendenschaft” (ebd., S. 53) zu tragen. Erreicht werden damit jiingere
Lehrende besser als (dltere) Professor:innen (ebd., S. 46). Ob es gelingt, die aufgebauten
Strukturen nachhaltig zu verstetigen, bleibt abzuwarten (ebd., S. 4). Der von Bund
und Lindern geschlossene Zukunftsvertrag ,,Studium und Lehre stirken“ sowie die
Bund-Linder-Vereinbarung ,Innovation in der Hochschullehre* und die in diesem
Rahmen 2020 gegriindete gleichnamige Stiftung® sollen dazu beitragen, die Qualitit
der Hochschullehre zukiinftig weiter zu verbessern.

Diese Aktivititen zur Stirkung der Lehre sind auch der immer noch verbreiteten
Vorstellung geschuldet, ,dass eine Befihigung zur Lehre vorhanden ist, wenn jemand
mit Lehraufgaben betraut wird, sowie dass die einzelnen Lehrenden selbst dafiir ver-
antwortlich sind, ihre Lehrkompetenz zu entwickeln“ (Wissenschaftsrat 2017, S. 23).
Fiir die wissenschaftliche Karriere und die Auswahlverfahren beim Ubergang in die
Postdocphase und insbesondere die Berufung auf eine Professur ist die Forschungsre-
putation nach wie vor zentral, vor allem an den Universititen (Kleimann & Hiickstedt,
2018; Jungbauer-Gans & Gross, 2013; Fendler & Glaser-Zikuda, 2013).

Fiir die Berufung aufeine Professur wird zwar die ,pddagogische Eignung*voraus-
gesetzt (Hochschulrahmengesetz - HRG, § 44). Wie Bewerber:innen auf eine Professur
ihre pidagogische Eignung nachweisen miissen und welchen Stellenwert Lehrerfahrun-
gen, Lehrqualitdt und hochschuldidaktische Weiterbildungen in Berufungsverfahren
haben, unterscheidet sich zwischen Lindern einerseits und Hochschulen andererseits
erheblich (dghd, 2016). Insgesamt soll die ,Lehrleistung (und nicht nur die Lehrerfah-
rung)“ (Wissenschaftsrat, 2017, S. 25) bei Berufungen und der Personalauswahl sowie
fiir die Personalentwicklung kiinftig eine grofRere Rolle spielen. So sind fiir die positive
Evaluierung von Tenure-Track-Stellen die Lehrleistungen bereits jetzt ein relevantes
Kriterium. Teilweise werden zudem Positionen geschaffen, die in besonderem MaRe
auf die Lehre ausgerichtet sind. Zwar wurden die vom Wissenschaftsrat mehrfach
(Wissenschaftsrat, 2008, S. 10; 2017, S. 32) vorgeschlagenen zusétzlichen Professuren
~mit dem Tatigkeitsschwerpunkt Lehre“bisher nicht verbreitet eingerichtet. Allerdings
kam es wihrend der Hochschulpakte vermehrt zur Schaffung von Stellen mit hoher
Lehrverpflichtung im Mittelbau; auch der 2021 in Kraft getretene Zukunftsvertrag
»Studium und Lehre stdrken® sieht die Einrichtung von mehr unbefristeten Stellen im
Bereich von Studium und Lehre vor (GWK, 2021a). Fiir Baden-Wiirttemberg ist zudem
die Schaffung von ,Tenure-Track-Professor:innen mit Schwerpunkt Lehre“ zu nennen
(Burkhardt et al., 2020, S. 34).

Pidagogische Eignung ist fiir die Einstellung als wissenschaftliche:r Mitarbeiter:in
inderRegel keine explizite gesetzliche Einstellungsvoraussetzung.In Ende 2018/Anfang
2019 erschienenen Ausschreibungen von Postdocstellen dominieren forschungsbezo-
gene Einstellungsvoraussetzungen. Qualifikationsanforderungen, die pidagogische
Eignung und Lehrleistungen werden nur in einem Drittel der Stellenanzeigen erwihnt

9 https://stiftung-hochschullehre.de/.
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lifizierung, konnen sich aber,im Rahmen hochschuleigener oder landesweit angebo-
tener Formate, freiwillig hochschuldidaktisch qualifizieren. Dabei werden vor allem
kiirzere Einzelkurse angeboten (Fendler & Glidser-Zikuda, 2013), es kdnnen aber auch
umfangreichere Programme durchlaufen werden, die mit einem bundesweit aner-
kannten Lehrzertifikat abschliefRen (Tab. H2-3web; Tab. H3-11web im Bildungsbericht
2020; Netzwerk hdw nrw 2020). Die an den Hochschulen titigen Lehrbeauftragten, die
vor allem an Fachhochschulen, aber auch an den Kunst-und Musikhochschulen einen
grofleren Teil der Lehre tibernehmen und eher praxisorientiert unterrichten, werden
tiberwiegend extern rekrutiert und sind didaktisch sehr unterschiedlich qualifiziert
(Servicestelle Lehrbeauftragtenpool, 2015).

Universititen und Fachhochschulen unterscheiden sich sowohl hinsichtlich
der Personalstrukturen (H1) als auch bei den wissenschaftlichen Karrierewegen und
der Personalrekrutierung. An den Fachhochschulen ist die Ausbildung des eigenen
wissenschaftlichen Nachwuchses kaum etabliert, nicht zuletzt wegen des bislang
(weitgehend) fehlenden Promotionsrechts. Hier steht das praxisorientierte Studium
im Vordergrund, fiir das geeignete Professor:innen rekrutiert und qualifiziert wer-
den, die zuvor mehrere Jahre auRerhochschulisch titig gewesen sein miissen (In der
Smitten et al., 2017). Neu berufene Hochschullehrer:innen - 2018 bis 2020 wurden
jeweils etwa 550 Fachhochschulprofessor:innen neu ernannt (GWK, 2021b) - haben
deshalb teilweise iiber lingere Zeit nicht mehr gelehrt. Sie nehmen aus diesem
Grunde vielfach an hochschuldidaktischen Qualifizierungen teil, die Gegenstand
einer Zielvereinbarung sein kénnen oder nach einer Neuberufung verpflichtend
sind (Nikelski et al., 2013; Schurz & Holtgriwe, 2017; Fendler & Gliser-Zikuda, 2013,
S. 178; Jorissen, 2021).

Weiterbildung

Kompetenzerwartungen

Die Qualitét des Lehrpersonals und damit auch dessen Kompetenzen und Qualifika-
tionen werden schon lange als Schliisselfaktor fiir die Qualitit des Angebots und der
Lehr-Lern-Situationen in der Weiterbildung angesehen (Commission of the European
Communities, 2007; Schrader, 2010). Gleichwohl liegen, trotz vielfdltiger Bemiithun-
gen auf nationaler und europdischer Ebene, fiir die Weiterbildung bislang keine
einheitlich definierten Kompetenzanforderungen oder gar -standards vor, die etwa
von Bund oder Lindern vorgegeben und mit der Etablierung spezifischer Aus- und
Fortbildungsangebote verkniipft wiirden. Dies ist zundchst Ausdruck der Tatsache,
dass die Verantwortung fiir den Weiterbildungsbereich zwischen Bund und Lindern
geteiltist und jene Kontexte der Weiterbildung, die quantitativ die groRte Bedeutung
haben, wie die betriebliche und die marktorientierte Weiterbildung, nicht oder nur
sehr beschriankt durch staatliche Steuerung erreichbar sind. Hinzu kommen die mit
der Angebotsvielfalt einhergehenden je spezifischen Anforderungen an das Lehrperso-
nal. Ausnahmen existieren nur in einigen wenigen klarer reglementierten Weiterbil-
dungsbereichen wie z.B. den Integrationskursen (vgl. 62, G4), in denen Erwartungen
an das piddagogisch titige Personal zumeist iiber eine spezifische Qualifikation oder
Fortbildung definiert werden. In gering reglementierten Weiterbildungsbereichen
greifen einzelne Landesgesetze, denen zufolge das Lehrpersonal ,fachlich und fir
den Bereich der Erwachsenenbildung qualifiziert sein muss (§ 3 Absatz 3 Satz 1g
EBiG, § 6 Absatz 1 Satz 8-3 SWBG). Haupt-, frei- und nebenberufliches Personal muss
sowohl fachlichen als auch piddagogischen Anforderungen geniigen (§ 8 Absatz 2
EBiG) oder aber nur fachlich geeignet sein (§ 10 Absatz 1 HWBG). Ubergreifend wer-
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den also Fachkompetenzen und teilweise pidagogische Kompetenzen im Bereich
des gering reglementierten 6ffentlichen Weiterbildungsbereichs vom pddagogisch
titigen Personal erwartet. Insofern Fachkompetenzen (im Sinne des Fachinhalts und
der Fachdidaktik) feldspezifisch zu definieren sind (Strauch et al., 2019), besteht {iber
deren genaue Ausgestaltung bisweilen jedoch keine Einigkeit. Unklar verbleiben
auch die expliziten Erwartungen an pidagogische Kompetenzen. Jenseits gesetzlicher
Regelungen bestimmt das von Angebot und Nachfrage beeinflusste Rekrutierungs-
verhalten von Anbietern aller Reproduktionskontexte iiber die Erwartungen an das
pidagogische Personal (Christ et al., 2020).

Mit dem GRETA-Kompetenzmodell wurde ein trigeriibergreifender Rahmen er-
arbeitet, der eine Verstindigung auf Mindesterwartungen an die Kompetenzen des
Lehrpersonals erméglicht und bereichsspezifisch adaptiert werden kann und muss.
Nach einigen Jahren projektbezogener Entwicklungsarbeit wird in den kommenden
Jahren die Implementierung der entwickelten Instrumente (Portfolios fiir Lehrkrafte,
Qualifizierungskonzepte fiir Gutachtende) in verschiedene Felder der Weiterbildung
im Vordergrund stehen, die teils eigeninitiativ durch Akteure der Praxis erfolgen
wird, teils in Kooperationen zwischen dem GRETA-Verbund sowie Bildungspolitik
und Trigerverbdnden.

Qualifizierungsstrukturen und -inhalte
In der Weiterbildung bestehen keine einheitlichen institutionellen Orte, die fiir die
(padagogische) Qualifizierung des Personals zustindig sind. Stattdessen ist ein Neben-
einander von akademischen (Studien-)Angeboten, die gezielt auf eine pddagogische
Tatigkeit in diesem Bildungsbereich vorbereiten, zu beobachten; ferner bieten Triger
von Weiterbildung und auch Kammern vorbereitende oder berufsbegleitende pada-
gogische Zusatzqualifikationen an, tiberwiegend auch fiir Nichtakademiker:innen.
So bereiten u.a. grundstdndige, konsekutive sowie weiterbildende und berufsbeglei-
tende Studienginge in der Erziehungswissenschaft oder der Erwachsenenbildung
aufeine (Lehr-)Téatigkeit und auf planend-disponierende Tatigkeiten in der Weiterbil-
dung vor. Klarer geregelt ist der Zugang zu Lehrtétigkeiten in Integrationskursen, die
das BAMF verantwortet. Hier er6ffnen sich Beschiftigungschancen vornehmlich fir
Absolvent:innen von Studiengdngen mit dem Fach Deutsch als Fremd- oder Zweitspra-
che.In allen 3 genannten Fachergruppen sind die Abschlusszahlen seit 2009 nahezu
stetig angestiegen, mit einem besonders starken Wachstum im Bereich Deutsch als
Fremd- oder Zweitsprache im Jahr 2018, was vermutlich u.a. eine Reaktion auf den
gestiegenen Lehrkréiftebedarf nach den zuwanderungsstarken Jahren 2015 und 2016
ist (Tab. H2-4web). Im Studienfach Erziehungswissenschaft (Pidagogik) erreichten
2020 9.835 Studierende einen Abschluss, gefolgt von 836 Absolvent:innen in Deutsch
als Fremd- oder Zweitsprache und 555 Absolvent:innen in der Erwachsenenbildung.
Wenngleich solche Studienangebote nach den Befunden von Absolvent:innen-
studien eine gute Berufseinmiindung ermdglichen, bieten sie keinen exklusiven
Einstieg in den 4. Bildungsbereich. Dies ist schon deshalb nicht der Fall, weil die Zahl

Je nach Teilbereich
der Weiterbildung

groRe Unterschiede in
Erwartungen an das

Lehrpersonal

Unterschiedliche
padagogische
Aus- und Fort-
bildungen ermog-
lichen einen
(Quer-)Einstieg in

die Weiterbildung .

... aber mit groRen

der Beschiftigten in der Weiterbildung deutlich groRer ist als die Zahl der erziehungs- curricularen Unter-

wissenschaftlich Qualifizierten. Das grundstindige Angebot wird ergdnzt um eine
wachsende Anzahl von Zusatz- oder Ergdnzungsstudiengingen, die nebenberuflich
mit einem Zertifikat oder einem universitiren Abschluss abgeschlossen werden kon-
nen. Je nach Studienangebot werden Fragen der Didaktik und Methodik (digitalen
Lernens), des Bildungsmanagements, der Beratung oder des Lernens Erwachsener
behandelt, teils gestiitzt auf den Forschungsstand zur Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, teils gestiitzt auf das Berufswissen erfahrener Praktiker:innen (vgl. Schrader et
al, 2019, S. 796). Der Umfang an erwachsenenpidagogischen Inhalten unterscheidet

schieden
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sich zwischen den verschiedenen Studienangeboten, aber auch nach Abschlussart
und -niveau stark voneinander.

Fiir Lehrpersonen im Bereich der non-formalen Weiterbildungsangebote® be-
stehen keine oder nur sehr geringe Zugangsvoraussetzungen. In einigen Linderge-
setzen zur Weiterbildung finden sich Vorgaben z.B. zu erwarteten pddagogischen
Qualifikationen, die aber oft nicht durchgesetzt werden koénnen, da die Nachfrage
nach einschldgig qualifizierten Lehrkriften das Angebot libersteigt. So stellen z.B.
Volkshochschulen lediglich die Erwartung, dass Kursleitende ,, Kenntnisse, Erfahrun-
gen und Qualifikationen zu einem konkreten Thema besitzen und Freude am Umgang
mit anderen [sic] haben” (Deutscher Volkshochschulverband, 2021).

Erwachsenenpddagogische Qualifikation und medienpiddagogische Kompeten-
zen sind zwar erwiinscht und werden verstirkt eingefordert, sind aber nicht zwin-
gend erforderlich fiir eine Beschiftigung. Klar definierte Anforderungen an formale
Qualifikationen existieren lediglich in ausgewidhlten Angebotsbereichen, etwa fiir
Integrations- und Sprachkurse, fiir die das BAMF gemdR der Integrationskursver-
ordnung (IntV) und der Deutschsprachforderverordnung (DeuF6V) ein DaZ-/DaF-
Studium oder ein DaZ-/DaF-Zertifikat erwartet. Eine Direktzulassung als Lehrkraft
in Integrationskursen ist nach einem erfolgreich absolvierten Hochschulstudium
in den Fichern Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache moglich (mind. 6o ECTS DaF-|
DaZ-Module). Ansonsten muss im Rahmen einer Zusatzqualifizierung ein vereinheit-
lichtes DaZ-/DaF-Zertifikat erworben werden. Zusitzliche Anforderungen bestehen
in Alphabetisierungs- oder Berufssprachkursen. In Abhingigkeit von Lehrkriftean-
gebot und Angebotsnachfrage werden diese Erwartungen allerdings zeitweise jus-
tiert. Sprachlehrer:innen an Volkshochschulen, die ausgewiesene lizenzierte Sprach-
prifungen abnehmen mochten, benétigen eine Priiferlizenz, die alle 3 Jahre neu
erworben werden muss (telc-Priifer- und -Bewerterqualifizierungen). Auch in Teil-
bereichen der SGB-II- und SGB-III-finanzierten Qualifizierungsmafnahmen werden
verpflichtende formale Qualifikationen gefordert, so etwa der Nachweis fiir eine
Ausbilder:inneneignung nach der AEVO.

Gleichzeitig halten Triagergruppen in der 6ffentlich anerkannten Erwachsenen-
bildung sowie gemeinschaftliche Anbieter zertifizierte Angebote zur Qualifizierung
ihres Lehrpersonals vor (bspw. die Grundqualifikation fiir Kursleitende des DVV). Fak-
tisch handelt es sich hierbei zumeist um optionale Fortbildungen, nicht um obligato-
rische Zugangsqualifikationen.In den Bereich optionaler Zusatzqualifikationen, iiber
deren ,Wert“ die Marktlage entscheidet, entfallen auch Train-the-Trainer-, Mediations-
oder Coaching-Ausbildungen, hdufig mit Bezugnahme auf (anerkannte und nicht
anerkannte) therapeutische Verfahren (Graf, 2021), wie sie u.a.von Trainer:innen der
betrieblichen Weiterbildung erworben werden. Methodisch wird in diesem Bereich
zumeist sehr anwendungsorientiert gearbeitet und die Férderung beruflicher Hand-
lungsfihigkeit gegeniiber dem Aufbau systematischen pidagogischen Wissens betont.
Insbesondere im Feld der betrieblichen Weiterbildung versuchen Berufsverbdnde, in
Anlehnung an die klassischen Professionen im Recht oder in der Medizin, den Berufs-
zugang liber die Normierung von Aus-und Fortbildungsangeboten zu reglementieren.
In vielen Feldern der Erwachsenen- und Weiterbildung gentigt hidufig der Nachweis
fachlicher Expertise oder beruflicher oder lebenspraktischer Erfahrung, um eine
Lehrtitigkeit aufnehmen zu konnen. Insofern Quereinstiege tiber fachliche Expertise
in der Weiterbildung eher die Regel als die Ausnahme darstellen, wird die Anerken-
nung informell und non-formal erworbener Kompetenzen eine zunehmend wichtige
Rolle spielen. Entsprechend ist zu begriifen, dass im Rahmen der Verlingerung der
ValiKom-Initiative bzw. des Projekts Valikom Transfer bis 2024 die abschlussbezogene
Validierung non-formal und informell erworbener Kompetenzen auf weitere Berufs-
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gruppen ausgeweitet werden soll. Im Rahmen einer bundesweiten Verankerung des
Validierungsverfahrens, wie sie in der Nationalen Weiterbildungsstrategie angestrebt
wird, liefRe sich die Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompetenzen
auf Beschiftigtengruppen der Weiterbildung ausweiten.

Fuir Tatigkeiten in der Weiterbildung lisst sich zusammenfassend sagen, dass es,
blickt man auf den Gesamtbereich, keine gesetzlich vorgeschriebenen oder von Be-
rufsverbinden kontrollierten Ausbildungswege gibt (Egetenmeyer & SchiiRler, 2012).
Zudem bestehen kaum Berufsverldufe im Sinne standardisierter Karrieren. Schlief3-
lich ist es im Blick auf die Berufsbiografien des Personals kaum maoglich, zwischen
Aus-, Fort-und Weiterbildung zu unterscheiden (Schrader et al., 2019). Charakteristisch
fiir Qualifizierungsangebote und -wege sind vielmehr anbieter- und tridgerbezogen
variierende Erwartungen an erwiinschte oder erwartete pidagogische Zugangsvoraus-
setzungen, die je nach individueller Motivation oder Marktanforderungen erworben
werden.
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Fort- und Weiterbildung des Personals

Im Sinne lebensbegleitenden Lernens und der Anpassung an sich verindernde Arbeitsan-
forderungen sind eine stetige Erweiterung von Qualifikationen und der Erwerb neuer
Kenntnisse und Fihigkeiten mittlerweile selbstverstindlich (vgl. G). Fragen der weiteren
Professionalisierung stellen sich mit Blick aufverinderte oder neue Anforderungen -wie
etwa den durch die Pandemie beschleunigten lernférdernden Einsatz digitaler Medien -
auch fiir das pidagogische Personal. Neben dem informellen Lernen im Beruf (z.B. dem
Austausch mit Kolleg:innen oder der Lektiire von Fachliteratur) sind hierbei insbesondere
formelle Angebote von Bedeutung (z.B. Teilnahme an Kursen), etwa zu fachlichen, fach-
didaktischen, pddagogisch-psychologischen oder iibergreifenden Themen.

Regulierung und Institutionalisierung

In der Folge wird zunichst auf die unterschiedlich ausgestaltete Regulierung und
Institutionalisierung der (berufsbezogenen) Fort- und Weiterbildung! in den ein-
zelnen Bildungsbereichen eingegangen. Anschliefend werden bereichsspezifische
Fortbildungsinhalte und - soweit empirisch moglich - formale und non-formale Fort-
und Weiterbildungsaktivititen® verschiedener Beschiftigtengruppen dargestellt.

Frithe Bildung

Fiir die Fortbildung des Personals in der Frithen Bildung®, das direkt beim 6ffentlichen
Tréager der Jugendhilfe angestellt ist, sind - gem&fR SGB VIII - die Tréger der 6ffentlichen
Jugendhilfe zustdndig. Gleichzeitig ist der 6ffentliche Triger angehalten, freie Jugend-
hilfetrdger vor Ort zu férdern und ,,auch Mittel fiir die Fortbildung der haupt-, neben-
und ehrenamtlichen Mitarbeiter (§ 74 SGB VIII) bereitzustellen. Fortbildungsangebote
werden in der Regel von verschiedenen éffentlichen und freien Trigern® zur Verfiigung
gestellt, die zum Teil selbst Triger von Kindertageseinrichtungen sind (Buschle & Gru-
ber, 2018). Im Rahmen der ERiK@-Trigerbefragung gaben knapp die Hilfte der Triger
an,das pddagogische Personal zur regelméfRigen Teilnahme an Fort-und Weiterbildun-
gen zu verpflichten, wobei knapp 40 % auf eigene Vorschriften und 15 % auf geltende
Landesvorgaben zuriickzufiihren ist (Tab. H3-1web). Meistens wird das piddagogische
Personal durch den Tréger fiir die Fortbildungsteilnahme freigestellt. Durchschnittlich
stehen dafiir bei einer Vollzeitstelle und verpflichtenden Fortbildungsteilnahme 3,7 Ar-
beitstage pro Jahr zur Verfiigung (Wenger et al., 2022).

Anders geregelt ist die Fortbildung bei Kindertagespflegepersonen: Da sie keine
frithpiddagogische Ausbildung fiir ihre Tatigkeit ben6tigen, nehmen sie hiufig an Qua-
lifizierungslehrgingen teil, um vom ortlichen Jugendhilfetriger eine Pflegeerlaubnis
zu erhalten. GemdR § 23 SGB VIII sind entsprechende Qualifizierungslehrginge oder
eine andere Form des Nachweises ,vertiefender Kenntnisse“ erforderlich. So ist diese
Qualifizierung nicht mit einer Erstausbildung gleichzusetzen. Die Qualifizierung
muss zudem nicht zwingend vor Beginn der Titigkeitsausiibung abgeschlossen sein,
und auch Personen mit frithpidagogischer Ausbildung konnen die Qualifizierung als
Fortbildung absolvieren (Tab. H3-2web). Der zeitliche (Mindest-)Umfang der Qualifizie-
rungslehrgénge variiert zwischen den Landern jedoch deutlich (vgl. €2); lange Zeit ori-
entierte er sich an einem Umfang von 160 Unterrichtsstunden. Fiir die Qualifizierung
von Kindertagespflegepersonen wurde zundchst ein 160-Stunden-Curriculum vonsei-
ten des Deutschen Jugendinstituts entwickelt, das inzwischen in Form eines Qualifi-

10 Wenngleich sich Fortbildung auf eine konkrete Anforderung im Rahmen der aktuellen beruflichen Tétigkeiten bezieht,
wihrend Weiterbildung dem Erwerb zusdtzlicher Qualifikationen dient, werden die Begriffe Fort- und Weiterbildung nach-
folgend synonym verwendet, da verfiigbare Informations- und Datenquellen keine hinreichende Differenzierung bieten.
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zierungshandbuchs (QHB) auf 300 Unterrichtseinheiten ausgeweitet und durch das
~Bundesprogramm Kindertagespflege“ mitfinanziert wird (Schuhegger et al., 2020).
Einige Linder, darunter Nordrhein-Westfalen und Mecklenburg-Vorpommern, ent-
wickelten bereits ihre Vorgaben zur Qualifizierung des Kindertagespflegepersonals
anhand dieses neuen Qualifizierungskonzepts weiter.

Die Fort- und Weiterbildungslandschaft in der Frithen Bildung ist d&uRerst hete-
rogen gegliedert und vor allem beziiglich der vorhandenen Weiterbildungsangebote
aufgrund der pluralen Triagerlandschaft kaum abzubilden. Zu den Anbietern zdhlen
neben den o6ffentlichen Akteuren von Lindern und Kommunen auch freie Triger
wie Wohlfahrts-, Arbeitgeber-und Berufsverbinde, aber auch andere Organisationen
wie Kirchen oder Gewerkschaften, die teilweise eigene Weiterbildungseinrichtungen
vorhalten (Grimm et al., 2010; Oberhuemer, 2012). Ein groRer Teil der Fort- und Wei-
terbildungen wird auf Linderebene von den Sozialpidagogischen Fortbildungsinsti-
tuten der Linder und den Fortbildungskatalogen fiir die Kinder- und Jugendhilfe der
Landesjugenddmter umgesetzt. Kommerzielle Bildungsanbieter decken im Vergleich
zu dem hohen Anteil freigemeinniitziger Triger einen relativ geringen Anteil an An-
geboten ab (Beher & Walter, 2010, S. 8).In manchen Lindern (z. B. Baden-Wiirttemberg
und Nordrhein-Westfalen) werden dariiber hinaus auch Fachschulen als offizieller
Fort-und Weiterbildungstriger anerkannt (Diller & Leu, 2010). GleichermaRen sind in
einigen Lindern Fachberatungen mit der Organisation und Durchfiihrung von Fort-
bildungen betraut, bspw. zu Themen wie Konzeptentwicklung oder Sprachférderung
(Kaiser & Fuchs-Rechlin, 2020, S. 8).

Allgemeinbildende und berufliche Schule
Fiir Lehrkrifte an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (nicht jedoch an
Schulen des Gesundheitswesens) besteht eine rechtliche Pflicht zur kontinuierli-
chen Fortbildung, die in unterschiedlichen Gesetzen und Verordnungen der Linder
(z.B. Beamten-, Lehrer:innenbildungs- oder Schulverwaltungsgesetze) festgehalten,
allerdings nicht in allen Lindern als Nachweispflicht geregelt ist. Konkrete Vorgaben
zum (zeitlichen) Umfang haben derzeit nur Bremen, Hamburg und Hessen erlassen
(Kuschel et al., 2020). Rechtliche Regelungen zu den Konsequenzen einer Nichterfiil-
lung existieren gleichwohl auch in diesen Lindern nicht (ebd.). So sind Lehrkrifte
iiberhaupt nur in wenigen Lindern (z.B.Thiiringen) angehalten, ihre Fortbildungsak-
tivititen zu dokumentieren und dariiber Rechenschaft abzulegen (Richter & Richter,
2020). In anderen Staaten (z.B. USA) hingegen ist die Erneuerung der staatlichen
Lizenzen fiir Lehrkrifte - dhnlich wie bei Arzt:innen in Deutschland - vom Nachweis
einer bestimmten Menge an Fortbildungsstunden abhingig (Artelt & Kunter, 2019).
Staatlich finanzierte und durchgefiihrte Fortbildungsveranstaltungen stellen
den Grof3teil der Fortbildungsangebote dar (Richter & Richter, 2020). Mit der Ver-
antwortung der Linder fiir die Gestaltung der Fortbildung geht eine grof3e Vielfalt
unterschiedlicher Strukturen und Organisationsformen einher. Die Aufgaben der in
vielen Lindern etablierten Institute zur Lehrer:innenfortbildung variieren von Land
zu Land, mitunter werden (regionale) Fortbildungen auch von regionalen Kompe-
tenzzentren oder den staatlichen Schuldmtern angeboten. Dartiber hinaus fithren
Schulen eigenverantwortlich auf die jeweiligen Bedarfe vor Ort abgestimmte interne
FortbildungsmaRnahmen durch, die sich an Fachkollegien oder die gesamte Lehrer-
schaft richten.In allen Lindern werden ferner auch die staatlichen Hochschulen und
Studienseminare in die Gestaltung oder Durchfithrung von Fortbildungsveranstal-
tungen mit einbezogen. Lehrkriften steht es in der Mehrzahl der Linder zudem frei,
das Angebot von privaten Trdgern (z.B. Stiftungen, Vereinen oder Unternehmen) zu
nutzen (Richter & Richter, 2020; KMK, 2017).

Heterogene Fort-

und Weiterbildungs-
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Friihen Bildung

Allgemeinbildende
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Ausbildungspersonal fiir die Praxisphasen in der beruflichen Bildung

Fiir betriebliche Ausbilder:innen, ausbildende Fachkrifte, Praxisanleiter:innen in den
Institutionen des Gesundheitswesens sowie Praxismentor:innen in den Kindertages-
einrichtungen besteht grundsitzlich keine gesetzlich festgeschriebene Verpflichtung
zur Teilnahme an Fortbildungen. Einzig fiir den Bereich der Pflege wurde mit dem
neuen, im Jahr 2020 verabschiedeten Pflegeberufegesetz die kontinuierliche, den
zustindigen Behorden gegeniiber nachzuweisende berufspiddagogische Fortbildung
von jahrlich 24 Stunden fiir die Praxisanleiter:innen festgesetzt (Weyland & Koschel,
2021). Die Anbieterstruktur der Fort- und Weiterbildungsangebote fiir das Ausbil-
dungspersonal ist heterogen (Briinner, 2012): Neben Angeboten der Industrie- und
Handelskammern (IHK) sowie der Handwerkskammern (HWK) sind es vor allem privat-
wirtschaftliche Bildungseinrichtungen, die Fort-und Weiterbildungen durchfiihren.

Hochschulen

Die Hochschulen miissen hochschuldidaktische Qualifizierungen gemiR Hochschul-
gesetzen oder Hochschulentwicklungsplinen anbieten; auch fiir eine Systemakkre-
ditierung sind diese erforderlich. Eine gesetzlich geregelte Fortbildungspflicht wie
etwa bei den allgemeinbildenden und beruflichen Lehrkriften gibt es jedoch nicht.
So sind optionale Qualifizierungsangebote an den Hochschulen zwar breit verankert
(Schmidt et al., 2018; 2020), obligatorische MaRnahmen spielen jedoch eine geringere
Rolle (Schmidt et al., 2016) (H2). Am ehesten noch sind diese in 6ffentlichen Fachhoch-
schulen und privaten Universititen und Fachhochschulen zu finden, moglicherweise
weil dort die Lehre den Hauptanteil der Titigkeit umfasst (vgl. Fendler & Glaser-
Zikuda, 2013, S. 178).

Weiterbildung

Die Fort-und Weiterbildung des Personals in der Weiterbildung ist nicht in einer Form
geregelt, die alle Teilbereiche des 4. Bildungssektors einschlieRt. Stattdessen findet
sich eine grofle Bandbreite von linderspezifischen gesetzlichen Rahmenbedingungen
in der Offentlich geférderten Erwachsenenbildung. Bundeseinheitlich geregelt sind
die Anforderungen an die Weiterbildung von Lehrkriften, die in Integrationskursen
unterrichten (mochten). So halten einzelne Erwachsenen-und Weiterbildungsgesetze
Vorgaben zur Weiterqualifizierung des Personals zur Qualitidtssicherung fest: In Berlin
etwa miissen Volkshochschulen im Rahmen des Qualititsmanagements Angebote zur
Fortbildung ihrer hauptberuflichen Mitarbeitenden sowie im Rahmen vorhandener
Ressourcen fiir ihre frei- und nebenberuflichen Mitarbeitenden bereitstellen. Auch
in einzelnen anderen Bundeslindern sollen die Einrichtungen Angebote vorhalten.
Uber konkrete Umfinge der Fort- und Weiterbildung werden jedoch keine Angaben
gemacht. Ferner sind in der 6ffentlich geférderten Weiterbildung nach SGB III laut
AZAV Trager dazu verpflichtet, mit dem Zulassungsantrag ein Konzept zur Qualifizie-
rung und Fortbildung von Leitung und Lehrkriften vorzulegen. Noch strikter regeln
die Integrationskursverordnung (IntV) sowie die Verordnung iiber die berufsbezogene
Deutschsprachforderung (DeuF6V) bundesweit die Aus- und Fortbildung der Lehr-
krifte in vom BAMF geforderten Integrations-und Berufssprachkursen. Fortbildungen
sind hier in der Regel obligatorisch fiir eine Zulassung als Lehrkraft in den verschiede-
nen Kursarten. Eine betriebliche Verankerung von PersonalentwicklungsmafRnahmen
findet sich weiterhin hiaufig bei Anbietern, die iiber ein extern zertifiziertes Quali-
titsmanagementsystem (QMS) verfiigen (vgl. Kipplinger et al., 2018). Wie verschiedene
Bestandsaufnahmen zu Fortbildungsangeboten und -konzepten aufgezeigt haben,
besteht institutionell ein breites Fortbildungsangebot in Deutschland, das sowohl
von 6ffentlichen (hierbei insbesondere von Volkshochschulen und Hochschulen),
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kirchlichen, wirtschaftsnahen, gewerkschaftsnahen, kommerziellen als auch freien
Anbietern bereitgestellt wird (Kraft et al., 2009; Schrader, 2010; Schrader et al., 2019).
In weiten Teilen der marktlich organisierten Weiterbildung ergeben sich ,,Normie-
rungen” von Fortbildungsaktivititen allein aus dem Verhiltnis von Angebot und
Nachfrage nach qualifiziertem Personal.

Bildungspolitisch betont wird die Weiterqualifizierung des Personals durch die
Nationale Weiterbildungsstrategie sowie den Koalitionsvertrag der amtierenden
Bundesregierung von SPD, Biindnis g9o/Die Griinen und FDP. Fiir den Teilbereich
Alphabetisierung und Grundbildung konnten im Rahmen der AlphaDekade bereits
Handlungsempfehlungen fiir die Aus- und Fortbildung von Kursleitenden vorgelegt
werden, die zwar nicht verbindlich sind, aber dennoch einen Fortschritt gegeniiber
der aktuellen Situation darstellen.

Fortbildungsinhalte, -bedarfe und -nutzung

Unter Bezugnahme auf die jeweiligen Zielgruppen werden im Folgenden zentrale
Themenfelder der Weiterbildung in den einzelnen Bereichen beschrieben sowie quan-
titative und qualitative Fortbildungsbedarfe erortert. Sofern empirisch moglich, wird
zudem die Beteiligung an Weiterbildung dargestellt. Aufgrund unterschiedlicher the-
matischer Schwerpunkte der herangezogenen Studien und der Erhebung beruflicher
Weiterbildung lassen sich die nachfolgend berichteten Beteiligungsquoten jedoch nur
sehr eingeschriankt miteinander vergleichen. Unter Zuhilfenahme des Mikrozensus
wird daher abschliefend eine bereichsiibergreifende Betrachtung der Beteiligung an
beruflicher Weiterbildung verschiedener pddagogischer Berufsgruppen angestellt.

Friihe Bildung
Pddagogische Fachkrifte in der Frithen Bildung schitzen sich tendenziell als sehr
weiterbildungsaffin ein (von Hippel, 2011; Kénig & Friederich, 2015). Begriindet wird
dies mit dem ,Berufsethos“ frithpidagogischer Fachkrifte, die ,Weiterbildungsteilnah-
men als Teil ihrer beruflichen Identitit sowie als Bedingung fiir die eigene berufliche
Weiterentwicklung® begreifen (Buschle & Gruber, 2018). Erhebungen, die speziell
Fachkrifte in der Frithen Bildung adressieren, ermitteln hohe Fortbildungsquoten
zwischen 70 und 80 % (Wenger et al., 2022; Buschle & Gruber, 2018; Beher & Walter,
2010).Auch im internationalen Vergleich ist die Fortbildungsquote von Kita-Fachkraf-
ten in Deutschland mit {iber 80 % auf einem hohen Niveau angesiedelt, fillt aber im
Vergleich mit anderen Lindern geringer aus (Bader et al,, 2021). Da eine Weiterbil-
dungsteilnahme in der Frithen Bildung in den meisten Féllen nicht zu einer Bef6r-
derung oder einer finanziellen Besserstellung fiihrt (Kalicki et al., 2019), liegen die
Motive fiir eine Weiterbildungsteilnahme eher in spezifischen Interessenfeldern, dem
Erwerb von neuen Kompetenzen, Praxistipps fiir den pddagogischen Alltag oder auch
der theoretischen Fundierung der pidagogischen Praxis (Buschle & Gruber, 2018).
Trigertibergreifend ldsst sich festhalten, dass viele Arbeitgeber ihr Personal
durch Freistellungen fiir Fortbildungsteilnahmen und teilweise auch durch Uber-
nahme der anfallenden Kosten unterstiitzen (Wenger et al., 2022; Geiger, 2019). Dabei
zeigt sich, dass Fortbildungstage héufiger in vollem Umfang genutzt werden, wenn
Verfiigungszeiten im Dienstplan festgelegt sind und infolgedessen nicht unter dem
festgelegten Personalschliissel gearbeitet werden muss (Peucker et al., 2017). Wihrend
gesetzliche Vorgaben die Teilnahmequoten positiv beeinflussen, haben fehlende Per-
sonal- und Zeitressourcen negative Auswirkungen auf Weiterbildungsaktivititen.
In der ERiK@-Fachkriftebefragung wurden Letztere als hiufigster Grund fiir eine
Nichtteilnahme an Weiterbildungen angegeben (Wenger et al., 2022). Dabei hindert
der Personalmangel in den Einrichtungen das Leitungspersonal fast doppelt so hiufig
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an einer Teilnahme wie im Fall der pidagogisch Mitarbeitenden (Buschle & Gruber,
2018). Gleichzeitig nannten Befragte fehlende oder nicht passende Angebote mit als
héufigsten Grund fiir die Nichtteilnahme an Fortbildungsangeboten (ebd.).

In Deutschland wird im internationalen Vergleich eine eher geringe Bandbreite
an Fortbildungsthemen und Formaten wie Inhouse-Schulungen, Coachings, Hospi-
tationen oder digitalen Fortbildungen angeboten. Besonders niedrig war der Anteil
an Onlinefortbildungen, der in der Erhebung TALIS Starting Strong® vor Beginn der
Corona-Pandemie im Jahr 2018 nur 3 % ausmachte (Bader et al., 2021). Die Corona-
Pandemie hat jedoch einen Aufschwung von digitalen Formaten mit sich gebracht:
Wihrend von Oktober 2019 bis Mirz 2020 nur 10 % der Fachkrifte eine Onlinefortbil-
dung besucht haben, ist dieser Anteil seit April 2020 auf 45 % angestiegen. Jedoch ist
die grundsitzliche Fortbildungsteilnahme seit Corona - sowohl bei Fachkriften als
auch bei Kita-Leitungen - deutlich zuriickgegangen (WiFF, 2021).

In der ERiK-Fachkriftebefragung wurde 2020 am haufigsten der Besuch von Fort-
und Weiterbildungen genannt, die Fragen der kindlichen - insbesondere der sozial-
emotionalen -, aber auch der sprachlichen Entwicklung sowie Gesundheitsthemen und
Kinderschutz fokussieren (Tab. H3-3web). Hingegen wurden Fortbildungen, die insbe-
sondere fiir Leitungskrifte relevant sind, zu Themen wie Kooperation, Leitung oder
Selbstmanagement seltener besucht, da diese weniger durch Personalentwicklungs-
malRnahmen adressiert werden (Geiger, 2019) und fiir die es zudem auch ein geringeres
Angebot gibt (Buschle & Gruber, 2018). Auch Fort-und Weiterbildungen zur Medienbil-
dung wurden - zumindest vor Beginn der Corona-Pandemie - selten belegt.

In der international vergleichenden Studie TALIS Starting Strong wurden die
Themenfelder von Fort- und Weiterbildungen noch differenzierter erfasst und der
themenspezifische Bedarf erhoben (Abb. H3-1). So gaben Fachkrifte, die mit 3- bis
unter 6-jahrigen Kindern arbeiten, auch in dieser Studie an, in den letzten 12 Mona-
ten vor der Befragung vor allem Fortbildungen zur kindlichen Entwicklung sowie zu
Aspekten der Forderung des spielerischen Lernens besucht zu haben. Hingegen wur-
den Fort-und Weiterbildungen zum Umgang mit Vielfalt und Diversitit bei Kindern
seltener besucht. An Fortbildungen, die sich mit der Vermittlung von Wissens- und
Kompetenzerwerb bei Kindern oder dem Ubergang von der Kita zur Grundschule

Abb. H3-1: Fort- und Weiterbildungsteilnahme* und -bedarf** von padagogischem
Personal in Kita-Gruppen mit Kindern ab 3 Jahren nach Themenfeldern (in%)
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* Anteile von pddagogischem Personal, dessen Fort- und Weiterbildung der letzten 12 Monate diese Themen behandelte.
** Anteile von pddagogischem Personal, das hohen zusitzlichen Fort- und Weiterbildungsbedarf hat.
Quelle: TALIS Starting Strong Database 2018, gewichtete Daten
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befassen, haben Fachkrifte deutlich seltener teilgenommen. Eine Betrachtung der
Fort-und Weiterbildungen nach Themenfeldern verweist auf eine deutliche Diskre-
panz zwischen Teilnahme und Bedarf. So wird ein hoher zusétzlicher Fortbildungs-
bedarf im Umgang mit Diversitit artikuliert; konkret sind in dieser Oberkategorie
Themen wie Umgang mit Kindern mit unterschiedlichen kulturellen, soziodko-
mischen oder religiosen Hintergriinden, mit (drohender) Behinderung sowie mit
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zusammengefasst. Auch international wird
in diesem Bereich der hochste zusitzliche Fort- und Weiterbildungsbedarf gesehen
(Tab. H3-4web). Hingegen zeigen sich in Deutschland im internationalen Vergleich
deutlich niedrigere Teilnahme- und Bedarfsquoten an Fortbildungen, die sich mit
der Gruppenorganisation oder der kindgerechten Vermittlung von Wissens- und
Kompetenzerwerb befassen.

Ein weiterer zentraler Fortbildungsbereich umfasst Angebote zum Thema Leitung/
Fiihrung. Einstiegsvoraussetzung fiir eine Kita-Leitung stellen in einigen Lindern ent-
weder langjdhrige Berufserfahrung oder der Nachweis einer Fortbildungsteilnahme
dar (Grgic & Friedrich, 2022). Entsprechend konnte die WiFF-Personalentwicklungs-
studie zeigen, dass mehr als zwei Drittel der Kita-Leitungen (69 %) eine Weiterbildung
in Form einer pidagogischen Zusatzausbildung absolviert haben. Jedoch hat ein
Drittel der Leitungen eine Zusatzausbildung ohne Fokus auf eine Leitungstitigkeit
besucht. Zusammengenommen gaben daher iiber die Hélfte der Leitungen an, keine
einschligige Weiterbildung fiir die Leitung einer Kindertageseinrichtung absolviert
zu haben (Geiger, 2019, S. 60).

Neben diesen aufstiegsorientierten vertikalen Weiterbildungen gibt es Uberlegun-
gen, horizontale Weiterentwicklungsméglichkeiten zu stirken, um das Arbeitsfeld der
Frithen Bildung attraktiver zu gestalten (DVLfB, 2022). Dazu zdhlen beispielsweise the-
menspezifische Fortbildungen zu Sprachbildung, Inklusion oder Kinderschutz. Bislang
werden entsprechende Fortbildungen zwar individuell von interessierten Fachkriften
wahrgenommen, es ist jedoch nicht sichergestellt, dass das Wissen und die Kompeten-
zen zu diesen Themen in allen Einrichtungen vorhanden sind.

Allgemeinbildende und berufliche Schule

Die vielfiltigen Fort-und Weiterbildungsangebote im Bereich der allgemeinbildenden
und beruflichen Schulen richten sich an unterschiedliche Adressat:innengruppen:
Lehrkrifte, Schulleitungen, Lehrkriftefortbildungspersonal, Berater:innen fiir
Schulen und Lehrkrifte, Schulaufsichtsbeamt:innen oder Schulpsycholog:innen
(DVL{B, 2018Db). Allerdings finden oftmals keine gemeinsamen Fortbildungen der
multiprofessionellen Teams statt, obwohl diese Zusammenarbeit fiir aufeinander
abgestimmte Lernprozesse sehr wichtig wire. Zudem erfolgt die Weiterbildung von
Sozialarbeiter:innen oder des Personals fiir spezifische Funktionen wie Werkstattlei-
tungen, die oftmals bei den Schultrigern angestellt sind, in der Regel nicht in den
staatlichen Fortbildungseinrichtungen (ebd.).

In welcher Form Lehrkriftefortbildungen angeboten werden, hingt neben insti-
tutionellen und organisatorischen Rahmenbedingungen auch vom Inhalt sowie von
der jeweiligen Zielgruppe ab.In allen Lindern werden neben externen Prisenzveran-
staltungen schulinterne Fortbildungen sowie prozessbegleitende Mafnahmen - in
unterschiedlichem zeitlichem Umfang - angeboten (KMK, 2017). Virtuelle Angebote
oder Hybridformate sind dagegen nur in 6 bzw. g Lindern zu finden (ebd.).

Ein kontinuierliches, 6ffentliches und auf gemeinsamen Kriterien beruhendes
Monitoring von Fortbildungsangeboten und deren Nutzung existiert bislang nicht.
Ebenso unklar ist, wie und von wem im Einzelnen die Fort- und Weiterbildungsbe-
darfe von Lehrkriften erschlossen werden. Lediglich zum Grad der Nutzung von
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& Richter, 2020) - darauf weisen die Ergebnisse einer Befragung von Lehrkréiften an
allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in Schleswig-Holstein hin (Richter
& Schellenbach-Zell, 2016).

Rund 80 % der befragten Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen haben laut
den IQB-Bildungstrends in den letzten 2 Jahren vor der Befragung an mindestens
einer Fortbildung teilgenommen (Richter & Richter 2020). Das Teilnahmeverhalten
unterscheidet sich dabei zum einen mit Blick auf das Alter oder die Berufserfahrung
der Lehrkréfte. So nehmen dltere oder erfahrenere Lehrer:innen tendenziell seltener
an FortbildungsmaRnahmen teil als jiingere oder unerfahrenere. Zum anderen be-
stehen auch erhebliche Unterschiede zwischen den Lindern. Wahrend in Hamburg
nahezu alle befragten Mathematik- und naturwissenschaftlichen Lehrkrifte des Se-
kundarbereichs I (95 %) im Schuljahr 2016/17 oder 2017/18 an mindestens einer Fort-
bildungsveranstaltung teilnahmen, waren dies in Nordrhein-Westfalen mit einem
Anteil von 75 % deutlich weniger (Tab. H3-7web). Auch die durchschnittliche Anzahl
der besuchten Veranstaltungen variiert zwischen den Lindern. Hamburg und Bayern
liegen mit durchschnittlich 3,6 und 3,1 besuchten Veranstaltungen iiber dem deut-
schen Mittelwert (2,5); Nordrhein-Westfalen mit 1,9 hingegen darunter (Tab. H3-7web).
Offen bleibt, inwiefern diese Unterschiede ggf. iiber lingere Veranstaltungsformate
mit hoherer Stundenanzahl kompensiert werden.

Fiir die allgemeinbildenden Schulen zeigt der IQB-Bildungstrend 2018 iiber alle
weiterbildungsaktiven Mathematik- und naturwissenschaftlichen Lehrkrifte des Se-
kundarbereichs I hinweg, dass am héufigsten Fortbildungsangebote zur Vermittlung
fachlicher Themen im Unterricht (Fachdidaktik) besucht werden (44 %, Abb. H3-2).
Knapp ein Drittel gab zudem an, Angebote zu Unterrichtsformen und -methoden,
zu Curricula (31 %) und/oder zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht wahrge-

Abb. H3-2: Fortbildungsteilnahme und artikulierte Fortbildungsbhedarfe der Mathematik-
und naturwissenschaftlichen Lehrkrafte im Sekundarbereich I 2018 nach
ausgewdhlten Themenbereichen (in %)
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nommen zu haben. Fortbildungen zur individuellen Férderung von Schiiler:innen
werden hingegen vergleichsweise selten besucht. Auffillig sind die thematischen Un-
terschiede der besuchten Fortbildungen zwischen den Schularten: Wiahrend Lehrkrifte
an Gymnasien mehrheitlich Fortbildungen nutzen, um ihr fachliches und curriculares
Wissen zu erweitern, setzen sich nichtgymnasiale Lehrkrifte in Fortbildungen eher
mit pddagogischen Herausforderungen im Unterricht auseinander - etwa zum Um-
gang mit Storungen im Unterricht oder zur Inklusion von Schiiler:innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf (Tab. H3-5web). Auch Quereinsteigende bauen mit dem
Besuch von Fortbildungsveranstaltungen eher pidagogisches als fachliches Wissen
aus (Stanat et al., 2019).

Im internationalen Vergleich bilden sich die Lehrkrifte an allgemeinbildenden
Schulen in Deutschland tendenziell weniger fort als in anderen Staaten. So weist
die TIMSS-Studie 2019 fiir Deutschland iiber alle erhobenen Fortbildungsbereiche
unterdurchschnittliche Anteile an Grundschiiler:innen aus, deren Mathematik- und
Sachkundelehrkrifte in den vergangenen 2 Jahren an Fortbildungsveranstaltungen
teilgenommen haben (Abb. H3-3,Tab. H3-8web,Tab. H3-9web). Bemerkenswert groR sind
die Unterschiede in der Teilnahme an Fortbildungen zur Integration von Informa-
tionstechnologien in den Unterricht. Bestehende Defizite in der Vermittlung digitaler
Kompetenzen in der Aus-und Fortbildung deutscher Lehrkrifte stellte im internatio-
nalen Vergleich bereits die ICILS-Studie fiir den Sekundarbereich I fest (Eickelmann
et al., 2019; vgl. hierzu Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

Nach ihren Fortbildungsbedarfen gefragt, artikulieren die befragten Mathema-
tik- und naturwissenschaftlichen Lehrkrifte iiber die Schularten hinweg das grof3te
Interesse in den Bereichen Forderung von Schiiler:innen mit Zuwanderungshinter-
grund, Lernschwiche, Integration und Inklusion sowie Binnendifferenzierung, neh-
men jedoch vergleichsweise selten an entsprechenden Fortbildungen teil (Abb. H3-3).
Ob dies in einem Mangel an Angeboten, einer fehlenden Teilnahmemotivation der
Lehrkrifte oder anderen Ursachen begriindet ist, lisst sich nicht eindeutig feststellen.
Richter et al.(2018) identifizieren verschiedene mogliche Teilnahmebarrieren: Neben
Konflikten mit der Arbeitszeit werden von den Lehrkriften u.a. die fehlende Ver-

Abb. H3-3: Anteil der Grundschiiler:innen, deren Mathematiklehrkraft an Fortbildungen
teilgenommen hat, 2019 nach Themenbereichen (in %)
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einbarkeit mit der Familie und Kosten als Hinderungsgriinde benannt. Aufmerksam
machen muss, dass insbesondere die wahrgenommene Qualitit der Angebote sowie
ein geringes Interesse die Entscheidung zur Teilnahme zu beeinflussen scheinen.
Fiir die Fortbildungsteilnahme sind demnach neben dufleren auch motivationale,
insbesondere intrinsische Faktoren von besonderer Bedeutung (Cramer et al., 2019;
Gorozidis & Papaioannou, 2014).

Ganztagspersonal
Obwohl die Gestaltung von ganztigigen Bildungsangeboten bislang kein fester Be-
standteil der Lehramtsausbildung bzw. der Curricula der Erstausbildung von (so-
zial- und frith-)pddagogischen Fachkriften ist (H2), stellt sich auch die Fort- und
Weiterbildungslandschaft fiir ganztigige Angebote duRerst diffus dar. Die auf Linder-
ebene zustindigen Landesinstitute fiir Schulentwicklung und die Landesjugendimter
bieten zwar vereinzelt Fortbildungen zum Ganztag an, jedoch nicht ansatzweise
flichendeckend. So kénnen sich in Bayern Personen mit pddagogischer Fachquali-
fikation (Erzieher:in, Sozialpiadagog:in), Lehrkrifte und Personen mit einschligigen
Vorerfahrungen als ,,0GTS-Koordinator:in“ fortbilden, um offene Ganztagsangebote
zu koordinieren. Schleswig-Holstein bietet einen Zertifikatskurs ,Qualifizierung pi-
dagogischer Mitarbeiter/-innen an Ganztagsschulen“ (SAG-SH, 2021) an und auch im
Saarland konnen sich Personen mit entsprechender Vorbildung als ,Fachkraft fiir
Bildung und Betreuung in der freiwilligen Ganztagsschule (FGTS)“ qualifizieren. In
Nordrhein-Westfalen organisiert das Erzbistum Koln ein Qualifizierungsangebot fiir
Beschiftigte in offenen Ganztagsschulen (OGS). Insgesamt wird aber deutlich, dass
Fortbildungen fiir ganztigige Bildungsangebote bislang nur vereinzelt angeboten
werden; eine Gesamtstrategie aufseiten der Linder ist bislang nicht erkennbar.
Aber auch an Schulen, die bereits ganztéigig organisiert sind, besteht (gemeinsa-
mer) Fort-und Weiterbildungsbedarf. So gaben knapp 20 % der Grundschulleitungen,
die fiir das StEG-Bildungsmonitoring 2017/18 befragt wurden, grofSen Unterstiitzungs-
bedarf bei der Personalentwicklung des pidagogischen Personals an (StEG-Konsor-
tium, 2019, S. 53). Die gemeinsame Fortbildungsteilnahme von Lehrkréiften und
pidagogischem Personal unterstiitzt Schulentwicklungsprozesse sowie die Zusam-
menarbeit von Lehrkriften und nichtunterrichtenden pidagogischen Fachkriften.
2018 gaben etwa zwei Drittel der Ganztagsgrundschulleitungen an, dass in den vo-
rangegangenen 3 Jahren gemeinsame Fortbildungen besucht wurden (ebd., S. 93).
Als ausschlaggebend fiir gemeinsame Fortbildungsteilnahmen erwies sich neben
regionalen Faktoren eine langjdhrige Ganztagsschulerfahrung.

Ausbildungspersonal fiir die Praxisphasen in der beruflichen Ausbildung

Die thematischen Inhalte der Fort- und Weiterbildungsangebote fiir betriebliches
Ausbildungspersonal sind vielfiltig, jedoch aufgrund der unterschiedlichen insti-
tutionellen Angebotsstrukturen kaum systematisch erfasst. In den letzten Jahren
sind vor allem Weiterbildungskonzepte zur Férderung der beruflichen Medien-und
IT-Kompetenz (z.B. Breiter et al., 2018) oder zum Umgang mit heterogenen Per-
sonengruppen (z.B. Albrecht et al., 2014) sowie Handreichungen fiir ausbildende
Fachkrifte (BMBF, 2013) erarbeitet worden, um den wachsenden pddagogischen
Anspriichen, denen sich das Ausbildungspersonal in der Praxis gegeniibersieht,
gerecht zu werden.

Dariiber hinaus wurde mit der Einfithrung der beiden bundeseinheitlichen Auf-
stiegsfortbildungen zu gepriiften Aus- und Weiterbildungspidagog:innen und zu ge-
priiften Berufspddagog:innen fiir betriebliche Ausbilder:innen, die bereits tiber die
AEVO verfiigen, im Jahr 2009 auf die zunehmende Forderung nach mehr Professiona-
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Abb. H3-4: Entwicklung der Zahl der bestandenen Priifungen zum/zur Aus- und
Weiterbildungspdadagog:in und Berufspadagog:in 2010 bis 2020 (Anzahl)
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Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Berufsbildungsstatistik - Tab. H3-10web

lisierung des Ausbildungspersonals reagiert. Bei den beiden Fortbildungen handelt es
sich um aufeinander aufbauende Abschliisse (Wagner, 2012), die sich vor allem an das
hauptberuflich titige betriebliche Bildungspersonal wenden und eine deutlich stirkere
Prozess- und Projektorientierung aufweisen sowie mehr bildungsbezogene Planungs-
und Managementprozesse anbieten (FaRhauer, 2017; Diettrich, 2009; Wagner, 2012).
Damit existiert erstmals ein vom Bund geordnetes dreistufiges Weiterbildungssystem
fiir berufspddagogische Qualifikationen, das auf dem Abschluss einer Berufsausbildung
aufbaut. Im Gegensatz zur verpflichtenden AEVO fiir ausbildende Betriebe handelt es
sich hierbei allerdings um freiwillige Weiterbildungen; sie stellen keine gesetzlich
festgeschriebenen Anforderungen an das betriebliche Bildungspersonal dar (Groll-
mann & Ulmer, 2020). Solche weitergehenden formalen Fortbildungen, wie sie fiir die
Ausbilder:innen im dualen Bereich bestehen, sind bislang fiir die Praxisanleiter:innen
im Gesundheitswesen und fiir Praxismentor:innen in den Kindertageseinrichtungen
nicht vorhanden (Kaufhold & Weyland, 2015; Hofrath & Zéller, 2020).

Die Erwartungen eines Professionalisierungsschubs - sowohl hinsichtlich
der Professionalisierung an sich als auch bezogen auf die Anerkennung als eigene
»Profession” -, die mit den beiden Aufstiegsfortbildungen zu gepriiften Aus- und
Weiterbildungspidagog:innen und zu gepriiften Berufspidagog:innen verbunden
waren, haben sich bisher nicht erfiillt (Schley et al., 2020). Unklar ist, warum dies
so ist und welche Rolle die Attraktivitit, Bekanntheit, Wirksamkeit und Verwert-
barkeit dieser Abschliisse fiir die geringe Inanspruchnahme spielen. So haben seit
2010 bundesweit 2.242 Personen erfolgreich die Fortbildungspriifung als Aus- und
Weiterbildungspddagog:in oder als Berufspddagog:in abgelegt (Tab. H3-10web). Nach
einem stirkeren Riickgang zwischen 2010 und 2012 bewegt sich die Zahl der jihrli-
chen Abschliisse seitdem aufrelativ konstantem niedrigem Niveau (ca.200 Abschliisse
pro Jahr). Der neuerliche deutliche Riickgang an bestandenen Priifungen im Jahr
2020 im Vergleich zu 2019 (Abb. H3-4) ist wahrscheinlich auf Schwierigkeiten bei der
Durchfiihrung der Fortbildungen wihrend der Corona-Pandemie zuriickzufiihren,
die sich auch in anderen Bereichen der Weiterbildung zeigen (vgl. G1).

Hochschule

Die hochschuldidaktischen Zentren auf Hochschul- oder Landesebene (H2) richten
sich mit ihren Angeboten an alle Lehrenden der Hochschulen im jeweiligen Bereich,
an Professor:innen, wissenschaftliche Mitarbeiter:innen, Lehrkrifte fiir besondere
Aufgaben oder Lehrbeauftragte. An Fachhochschulen bilden die neu berufenen
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Professor:innen und andere Erstlehrende teilweise eine eigene Zielgruppe mit speziel-
len Angeboten fiir diese Gruppe; ein Beispiel hierfiir ist das ,Neuberufenen-Coaching*®
des Netzwerks hdw nrw.

Die hochschuldidaktischen Veranstaltungen decken ein breites Themenspekt-
rum ab: grundlegende didaktische Seminare, Planung und Durchfiihrung von Lehr-
veranstaltungen, Bewerten und Priifen, Betreuung und Beratung von Studierenden,
Diversitit oder Schliisselqualifikationen wie Rhetorik oder Prisentieren. Insbeson-
dere die Digitalisierung der Hochschullehre (H4) hat sich als Thema in den aktuellen
Weiterbildungsprogrammen erkennbar niedergeschlagen. Prasenzférmig durchge-
fiihrte Seminare und Workshops sind in der letzten Zeit vermehrt durch Online-
angebote erginzt oder - in der Phase der Corona-Pandemie - ersetzt worden; auch
Prdsenz- und virtuelle Formate kombinierende Angebote (Blended Learning) sind
zu finden. Einfiihrungskurse finden hiufig mehrtigig statt, thematische Angebote
vielfach ein- oder halbtdgig. Dartiber hinaus gibt es verschiedene Formate, in denen
der kollegiale Austausch iiber Fragen der,guten Lehre” (Ulrich, 2016) angestoRen und
gefordert werden soll, etwa im Rahmen fachdidaktischer Arbeitskreise oder durch
Coachingangebote. An vielen Hochschulen werden zudem Lehrpreise vergeben, mit
denen das Engagement fiir ,gute Lehre“ gewiirdigt und verstirkt werden soll (Schmidt
et al,, 2016, S. 51-53). Viele Hochschulen haben einen jihrlichen ,Tag der Lehre®,
an dem Moglichkeiten zum Austausch iiber die Lehre bestehen und Best-Practice-
Beispiele vorgestellt werden.

Wie viele Hochschullehrende an lehrbezogenen Weiterbildungen teilnehmen,
wird nicht systematisch erhoben. Die Einrichtungen der hochschuldidaktischen
Qualifizierung verdffentlichen nur teilweise und selektiv Angaben zur Zahl der
Teilnehmer:innen (Tab. H2-2web). In aktuellen Befragungen des wissenschaftlichen
Nachwuchses oder des wissenschaftlichen Personals spielen Fragen der hochschul-
didaktischen oder lehrbezogenen Aus- und Weiterbildung keine Rolle. Auch darin
spiegelt sich der Primat der Forschung fiir den Karriereweg des wissenschaftlichen
Nachwuchses (H2). Die wenigen verfiigbaren Studien weisen jedoch darauf hin, dass
nur ein Teil der Lehrenden hochschuldidaktische Weiterbildungen besucht (Beuf3e,
2018; BeuRe et al., 2016). Nach den Befragungen von Bloch et al. (2014) und Liibeck
(2009), jeweils an wenigen Hochschulen, hat etwa jede:r 2. Lehrende schon einmal an
hochschuldidaktischen Weiterbildungen teilgenommen.

Gegen die Teilnahme an solchen Qualifizierungsveranstaltungen spricht aus Sicht
der Lehrenden vor allem die Auslastung durch Forschung und Lehre (Bloch et al., 2014,
S. 206; BeuRe et al,, 2016). Lehrende an Fachhochschulen sind besser iiber Weiterbil-
dungsangebote informiert und nehmen diese auch hiufiger in Anspruch. Begiinstigt
wird die Teilnahme an hochschuldidaktischer Weiterbildung durch eine positive Ein-
stellung im Kollegium, eine hohe Wertschitzung der Lehraufgaben, qualitativ hochwer-
tige Weiterbildungsangebote und gute eigene Erfahrungen mit friitheren hochschul-
didaktischen Weiterbildungen (Beulle, 2018). Insgesamt scheint es jedoch nur einen
kleinen Kern von an hochschuldidaktischen Fragen besonders interessierten Lehrenden
zu geben, die sich kontinuierlich weiterbilden oder ein Lehrzertifikat abschlieRen.

Mit diesem Blick auf formale hochschuldidaktische Qualifizierung werden
die Aktivititen zur lehrbezogenen Weiterbildung und Qualifizierung jedoch unter-
schitzt. Denn auch non-formale und informelle Formen der Weiterbildung spielen
eine Rolle, etwa hochschuldidaktische Fachliteratur oder der informelle Austausch
mit Kolleg:innen tiiber die Lehre (BeuRe et al., 2016; Jorissen, 2021; Hahm & Franke,
2020). Gerade in der Qualifizierung fiir die digitale Lehre haben der Austausch
mit und das Lernen von Kolleg:innen in der Vergangenheit einen groRen Stellenwert
eingenommen, wie der Bildungsbericht 2020 in seinem Schwerpunktkapitel gezeigt hat.
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Weiterbildung

Parallel zur heterogenen institutionellen Struktur und zur geringen Regulierung
besteht ein zwar vielfiltiges, aber curricular noch wenig systematisiertes (pidago-
gisches) Fortbildungsangebot fiir Lehrkrifte in der Weiterbildung, das sich hiufig
nur schwer von Angeboten der Ausbildung (H2) abgrenzen ldsst. Die Angebote un-
terscheiden sich je nach Anbieter in ihrer inhaltlichen Zusammensetzung, Tiefe
und Zielgruppenfokussierung, sind teilweise modularisiert, nur wenigen Angeboten
liegen Kompetenzrahmen zugrunde und zumeist werden nur Teilkompetenzen ad-
ressiert. Die Teilnehmenden erhalten in der Regel (Teilnahme-)Bescheinigungen oder
Zertifikate; teilweise erreichen sie auch formale Abschliisse. Neben den kursférmigen
Fortbildungsangeboten liegt eine Vielzahl an Selbststudienmaterialien zum Kompe-
tenzaufbau vor, die sich entweder an das planerisch arbeitende, zumeist hauptberuf-
lich titige Personal oder an das zumeist nebenberuflich lehrende Personal richten
(Schrader, 2010). Hierzu zédhlen diverse Dozierendenleitfiden, Methodenmaterial
ebenso wie strukturiertere Selbststudienplattformen. Ratgeberliteratur rundet das
Fortbildungsangebot in der Weiterbildung ab. Die Kosten fiir Fort-und Weiterbildung
sind entsprechend sehr unterschiedlich.

Auf spezifische Berufsgruppen ausgerichtete Fortbildungsangebote bestehen
bislang vor allem fiir Kursleitende in der 6ffentlichen Weiterbildung, Lehrkrifte in
Integrations- und Berufssprachkursen (additive Zusatzqualifizierungen) sowie fiir
Trainer:innen oder Coaches, deren Titigkeitsfeld im Bereich von Wirtschaft und
Unternehmen liegt. Verstirkte Aufmerksamkeit finden im Rahmen der Alphabeti-
sierungsdekade Fortbildungskonzepte fiir Kursleitende in der Alphabetisierung und
Grundbildung." Bereichsspezifisch bestehen Bemiihungen, die Fort- und Weiterbil-
dungen zu zertifizieren, um fiir mehr Transparenz gegeniiber den Adressat:innen
und Anbietern zu sorgen (s. Deutscher Bundesverband Coaching e. V.*2). Weiterhin
finden sich mittlerweile auch Angebote, denen Kompetenzrahmen (bspw. GRETA)
zugrunde gelegt werden. Dies schafft Transparenz und kann die Qualitit von Fort-
bildungen erhohen, da relevante Dimensionen professioneller Kompetenzen klar zu
adressieren sind.

In der Regel ist die Teilnahme an Fortbildungen optional. Fortbildung wird von
den Beschiftigten hauptsdchlich genutzt, um eigene Kompetenzen weiterentwickeln
und damit die Beschiftigungsbedingungen verbessern zu kénnen. Aussagen iiber die
Nutzung von Fort- und Weiterbildungsangeboten sind lediglich auf der Basis von Per-
sonenbefragungen moglich; diese informieren u. a. iiber Weiterbildungsaktivititen zu
beruflichen Zwecken, iiber den aufgewandten Studienumfang sowie iiber erworbene
pidagogische Zusatzqualifikationen. Dies ist allerdings mit verschiedenen Einschrin-
kungen verbunden.?®

Trotz der insgesamt geringen Reglementierung und der oft prekiren Beschifti-
gungsbedingungen (H1, H5) ist das Weiterbildungspersonal laut wb-personalmonitor®
grundsatzlich sehr weiterbildungsaktiv: 76 % des Personals bildeten sich im Jahr 2014 aus
beruflichen oder privaten Griinden weiter, 54 % aus rein beruflichen Griinden (Abb. H3-5).
Unterschiede zeigen sich dabei u.a.in Abhingigkeit von Alter, Beschiftigungsverhiltnis,
Erwerbsform und Einrichtungstyp. Zwar ist die berufliche Weiterbildungsaktivitit von
Honorarkriften mit 57 % tiberdurchschnittlich hoch, dennoch zeigt sich bei Beamt:innen

11 Vgl. Handlungsempfehlungen des Kuratoriums der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung.

12 Vgl. https://www.dbvc.de/coach-werden/coaching-weiterbildungsanbieter.

13 Selbstberichtete berufliche Weiterbildungen sind nicht gleichzusetzen mit Fortbildungen fiir die aktuell ausgeiibte pdd-
agogische Tatigkeit. Insbesondere bei Mehrfachbeschdftigten in verschiedenen Branchen ist unklar, welcher ausgelibten
Tdtigkeit die berichtete Weiterbildung dient. Erworbene pddagogische Zusatzqualifikationen geben Aufschluss iiber die
Bereitschaft des Personals, sich fiir eine pddagogische Titigkeit zu qualifizieren oder aber weiterzubilden, nicht jedoch,
zu welchem Zeitpunkt diese erworben wurden, ob sie also einer Tétigkeit in der Weiterbildung vorausgehen oder aber im
Kontext einer Tétigkeit in der Weiterbildung erworben wurden.
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eine nochmals hohere Beteiligung von 773 %. Ob eine Tétigkeit in der Weiterbildung im
Haupt- oder Nebenerwerb ausgetibt wird, scheint sich nicht auf die Weiterbildungsakti-
vitdt auszuwirken. Differenziert nach Altersgruppen bilden sich Personen im Alter von
40 bis unter 50 Jahren am haufigsten beruflich weiter (Tab. H3-11web).

Wenngleich die berufliche Weiterbildungsquote des Weiterbildungspersonals
hoch ausfillt, bildet sich ein substanzieller Anteil nicht beruflich weiter. Die Griinde
hierfiir fallen vielfiltig, aber zugleich gewichtig aus. Als Hauptgrund werden fehlende
Zeitressourcen angesehen: 47 % der Nichtteilnehmenden und 63 % der Nichtteilneh-
menden im Haupterwerb nehmen aus Zeitgriinden nicht an Weiterbildung teil. 35 %
berichten, dass ihr Wissen bereits auf dem aktuellen Stand ist. Mdnner geben dies dop-
pelt so hdufig an wie Frauen. Kostengriinde berichtet immerhin jede 4. nichtweiterbil-
dungsaktive Person. Tatige im Nebenerwerb eignen sich Inhalte eher autodidaktisch
als kursférmig an (Tab. H3-12web). Gleichzeitig zeigen empirische Studien, dass sich
Investitionen in die eigene Professionalitit, bspw. durch den Erwerb pddagogischer
Zusatzqualifikationen, durchaus lohnen, insofern sie die Beschiftigungsbedingungen
des Personals verbessern (vgl. Schrader & Loreit, 2018).

Wie bereits im Bildungsbericht 2018 aufgezeigt wurde, sind beim Personal der
Weiterbildung pddagogische Zusatzqualifikationen weit verbreitet (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 182). Durchschnittlich haben die in der
Weiterbildung Berufstitigen 1,6 Zusatzqualifikationen erworben, 64 % besitzen min-
destens eine Zusatzqualifikation. Am héufigsten angegeben wird das Zertifikat im
Rahmen der AEVO, gefolgt von Ausbildungen in systemischer Beratung und Coaching,
Train-the-Trainer-Ausbildungen oder dem IHK-zertifizierten Abschluss als gepriifter
»~Aus-und Weiterbildungspiddagoge“ Welche pddagogischen Zusatzqualifikationen das
Personal jeweils erworben hat, hingt vor allem mit dem ausgetiibten Tatigkeitsprofil
und Einrichtungskontext zusammen (vgl. ebd.).

Digitale Kompetenzen spielen auch in der Weiterbildung eine zunehmend wich-
tige Rolle, nicht erst seit der Corona-Pandemie. Dieser Bedarf kommt auch in der Ver-
ankerung eines eigenen Handlungsfeldes in der Nationalen Weiterbildungsstrategie
zum Ausdruck. Laut wbmonitor@ hat mehr als jeder 2. Anbieter im Jahr 2019 zur
Verbesserung digitaler Kompetenzen des pidagogischen Personals bereits interne
Weiterbildungsveranstaltungen durchgefiihrt, externe Prisenzveranstaltungen ge-

Abb. H3-5 Weiterbildungsaktivitdten des Weiterbildungspersonals* 2014 und Griinde der
Nichtteilnahme (in %)

Weiterbildungsteilnahme Griinde, nicht an einer Weiterbildung teilzunehmen
(n=1.235) (n=206)
in % in %
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50
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10 76 54
0
Aus beruflichen/ Aus beruflichen Aus Kostengriinden Autodidaktische
privaten Griinden Griinden Weiterbildung bevorzugt

* Hochgerechnete Ergebnisse auf Ebene der Personen.
Quelle: DIE/BIBB/DUE, wb-personalmonitor 2014, eigene Berechnungen - Tab. H3-11web, Tab. H3-12web
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fordert oder aber individuelles Coaching durch eigene Mitarbeitende in Anspruch
genommen (Tab. H3-13web). Besonders aktiv erscheinen hier staatliche Anbieter. Ex-
terne Onlineweiterbildungen férdern dagegen besonders hiufig wirtschaftsnahe
Einrichtungen (69 %) oder Einrichtungen von Parteien, Kirchen oder Gewerkschaften
(76 %).Fachliteratur wurde auch von nahezu jeder 2. Einrichtung (47 %) bereitgestellt.
Obgleich die Daten eine hohe Anbieteraktivitit zu digitalen Kompetenzen widerspie-
geln, geben sie keine Auskunft iiber ihre Reichweite, etwa tiber den Anteil geférderter
Mitarbeiter:innen. Fiir Lehrkrifte in Integrationskursen wurde die Zusatzqualifizie-
rung Deutsch als Zweitsprache um das Wahlmodul Medienkompetenz als Reaktion
auf bestehende Medienkompetenzbedarfe im Jahr 2020 erginzt.

Bereichsiibergreifende Perspektive

Die vorangegangenen Betrachtungen zeigen, dass sich das padagogische Personal in
unterschiedlichem MaRe an Weiterbildung beteiligt. Aufgrund abweichender Fra-
gestellungen und Erhebungsweisen der jeweiligen Studien lassen sich die Quoten
jedoch nur eingeschriankt gegeniiberstellen. Mit dem Mikrozensus @ stehtjedoch eine
amtliche Datenquelle zur Verfiigung, mit deren Hilfe iiber verschiedene Wirtschafts-
zweige und Berufsgruppen hinweg Aussagen zur Teilnahme an beruflicher Weiter-
bildung in den vergangenen 12 Monaten getroffen werden kénnen. Wenngleich die
Erhebungsbesonderheiten zu einer deutlichen Unterschitzung der Weiterbildungs-
beteiligung und eingeschrinkten Vergleichbarkeit mit den zuvor berichteten Studien
fithren diirften, lassen sich so auf einheitlicher Datengrundlage Niveauunterschiede
zwischen den Bildungsbereichen ausmachen.

Neben den bekannten Beteiligungsmustern zugunsten von héher qualifizierten
Beschiftigten (Tab. H3-14web) lisst sich verglichen mit der gesamten Erwerbsbevolke-
rung (17 %) fir die betrachteten pddagogischen Berufsgruppen im Durchschnitt eine
hohere Beteiligung (33 %) an Weiterbildung feststellen. Nicht zuletzt mit Blick auf die
Debatte um die Professionalitit des pidagogischen Personals erscheint ein Vergleich
mit der Weiterbildungsbeteiligung in den klassischen Professionen angemessener als
ein Vergleich mit der Gesamtbevolkerung (Abb. H3-6). Wiahrend Rechtsanwilt:innen
sich nur geringfiigig hiufiger weiterbilden, weisen Arzt:innen gegeniiber dem pi-
dagogischen Personal eine deutlich hohere Beteiligungsquote auf. Dies diirfte vor
allem durch eine unmittelbar an die Berufsausiibung gekniipfte, klar reglementierte
Fortbildungsverpflichtung fiir Arzt:innen bedingt sein.

Eine vertiefende Betrachtung der Weiterbildungsbeteiligung zeigt deutliche
Unterschiede zwischen den Bildungsbereichen auf. So geben Lehrkrafte allgemeinbil-
dender und beruflicher Schulen deutlich hdufiger an, im vergangenen Jahr an einer
beruflichen WeiterbildungsmafRnahme teilgenommen zu haben, als das Personal in
den Hochschulen, in der Ganztagsbetreuung oder dem sonstigen Unterricht (Erwach-
senenbildung). Die Unterschiede zwischen den Bildungsbereichen sind nicht zuletzt
auf die zuvor dargelegten dortigen strukturellen Bedingungen zuriickzufiihren, die
einen wesentlichen Einfluss auf die Teilnahme an Fortbildungen nehmen (Kruppe &
Baumann, 2019). Wie aufgezeigt, unterscheiden sich die institutionalisierten Gele-
genheitsstrukturen deutlich, ohne dass hinreichende Klarheit dariiber besteht, wie
die Bedarfe im Einzelnen erschlossen und in Fortbildungsangebote iibersetzt werden.

Fortbildungsverpflichtungen sind bislang nur partiell etabliert und tendenziell
einrichtungsbezogen oder wie im Bereich der Lehrkriftebildung zumeist als Vor-
schrift ohne gesetzlich geregelte Konsequenzen bei Nichterfiillung formuliert. In
Teilbereichen der Erwachsenenbildung werden im Rahmen etablierter Qualitidtsma-
nagementsysteme, die eine Voraussetzung fiir 6ffentliche Férderung sind, oftmals
auch Anforderungen an die Personalentwicklung formuliert (von Hippel, 2011). In
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Abb. H3-6: Beteiligung an beruflicher Weiterbildung* in padagogischen und weiteren
ausgewdhlten Berufen 2019 (in %)
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M Teilnahme an beruflicher Weiterbildung
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* Die dargestellten Teilnahmequoten im Vergleich der Bildungsbereiche weichen von den zuvor berichteten bereichs-
spezifischen Studienergebnissen erheblich ab, da hier eine spezifische Auswahlgesamtheit und Frageformulierung ver-
wendet wird (vgl. Widany et al., 2019). Die tatsdchliche Teilnahmequote wird im Mikrozensus vermutlich unterschdtzt.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Mikrozensus 2019, eigene Darstellung - Tab. H3-14web

dieser Studie finden sich zudem Hinweise darauf, dass eine von Einrichtungsleitun-
gen und -kollegien gepragte positive Fortbildungskultur einen positiven Einfluss auf
Weiterbildungsteilnahme hat. Einschriankungen ergeben sich aus fehlenden Perso-
nalkapazititen. Entsprechend wird die Unvereinbarkeit der FortbildungsmafRnahme
mit der Arbeits- oder Familienzeit oftmals als hinderlich wahrgenommen (Richter et
al,, 2020; von Hippel, 2011). Inwieweit dem durch eine Flexibilisierung von Zeitpunkt,
Dauer, Struktur und Format (Priasenz, digital, Blended Learning) der Fortbildungsange-
bote zu begegnen wire, bleibt zu erproben.

Die Bereitschaft und die Entscheidung, sich weiterzubilden, sind nicht zuletzt
auch von individuellen Erwartungen, Motiven und vorangegangenen Erfahrungen
geprdgt (Kruppe & Baumann, 2019). Verschiedene Studien verweisen darauf, dass
Weiterbildungsabstinente den ,potenziellen Nutzen von Weiterbildung offensicht-
lich hdufig nicht realistisch bzw. nicht differenziert einschitzen kénnen“ (Miiller &
Wenzelmann, 2020, S. 70). Mit systematischeren, differenzierten Bedarfserhebungen,
die bislang weitgehend fehlen, sowie der Sicherstellung darauf zugeschnittener An-
gebote lief3e sich diesen Unsicherheiten begegnen. Offen bleibt, ob auch Anreize -
etwa finanzielle Teilnahmebezuschussungen oder eine stirkere Beriicksichtigung von
Fortbildungszertifikaten fiir individuelle Weiterentwicklungs-und Aufstiegsmoglich-
keiten - zu einer groReren Weiterbildungsteilnahme beitragen kénnten.


https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/excel-bildungsbericht-2022/h3-anhang.xlsx
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Padagogisches Handeln im Beruf

Misst man dem Bildungspersonal eine Schliisselrolle fiir gelingende Bildungsprozesse
bei, so gilt es in einem Schwerpunktkapitel, auch die Einstellungen, Werthaltungen
oder gar Verhaltensweisen der pidagogisch Handelnden zu thematisieren. Lehr-Lern-
Situationen konnen prinzipiell nur in der ,konstruktiven Interaktion“ (Baumert &
Kunter, 2006) zwischen Lehrenden und Lernenden erfolgreich sein.In der Forschung
ist es tiblich, solche Interaktionsprozesse mithilfe von Angebots-Nutzungs-Modellen
zu beschreiben: Lehrende und Lernende machen einander fortlaufend Angebote an
Wissen, an Formen seiner Vermittlung und Aneignung, ohne sicher wissen zu kon-
nen, ob diese Angebote wie intendiert genutzt werden und erwiinschte Wirkungen
erzielen. Das Initiieren, Steuern und Koordinieren von Bildungsprozessen erfolgt
zudem in sozialen Umgebungen (wie z.B. einer Kita-Gruppe, einer Schulklasse oder
einem Universitidtsseminar) und verlangt von den pddagogisch Handelnden, aufeine
Vielzahl meist unvorhersehbarer Reize und Ereignisse gleichzeitig zu reagieren. Die
Vielschichtigkeit der Prozessebene ist einer der Griinde dafiir, dass das Interaktions-
geschehen zwischen Lehrenden und Lernenden bislang eines der gro3ten datenbe-
zogenen Desiderate der empirischen Bildungsforschung darstellt - noch mehr gilt
dies bis auf wenige Ausnahmen fiir die aufrepriasentative und fortschreibbare Daten
angewiesene Bildungsberichterstattung. Hierfiir reichen die iiblichen situativ und
subjektiv gepriagten Einschitzungen von Lehrenden und Lernenden in der Regel
nicht aus.

Soweit es die Datenlage zulésst, wird im Folgenden ein Blick auf bereichsspezi-
fische Rahmenbedingungen des pidagogischen Handelns bezogen auf unterschied-
liche Tétigkeiten geworfen. Da sich die Unterstiitzungsbedarfe der Lernenden tiber
die Lebensspanne verdndern, stellt sich u.a. die Frage, welche Rolle und Funktion
das Bildungspersonal jeweils einnimmt und was das Spezifische am pidagogischen
Handeln in dem jeweiligen Bildungsbereich ist. Kaum empirisch zu beschreiben bleibt
dabei jedoch, inwiefern ein unterschiedlicher Personaleinsatz oder Kompetenzstand
des Personals Auswirkungen auf die (Wahrnehmung der) Lehr-Lern-Qualitit oder den
Entwicklungsfortschritt von Lernenden hat.

Friihe Bildung

In der Frithen Bildung® besteht hinsichtlich der Planung und Gestaltung von Bil-
dungsprozessen im Kleinkindalter seit Langem eine relativ eigenstindige Diskurs-
tradition, die nicht sonderlich kompatibel zu anderen Bildungsbereichen erscheint.
Diese betont vor allem das Neben-und Ineinandergreifen der im Kinder-und Jugend-
hilfegesetz verankerten Trias von Bildung, Betreuung und Erziehung als pidagogisches
Referenzkonzept. Griinde hierfiir liegen zum einen in der strukturellen Rahmung
frithkindlicher Entwicklung, bei der es mehrheitlich um basale, nichtsprachliche
bzw. nicht schriftsprachliche Formen der Kompetenzentwicklung geht, die alltagsin-
tegriert vermittelt werden. Zum anderen liegen Griinde in der nichtakademischen,
beruflichen Ausbildungstradition des Kernpersonals sowie dem traditionellen Ein-
fluss von privaten, vielfach auch konfessionellen Tridgern, die sich nicht so dezidiert
wie in anderen Bereichen als Bildungsakteure verstehen.

Im Unterschied zu Bildungsprozessen in der Schule, in der beruflichen Aus-
bildung oder im Hochschulstudium sind friithkindliche Bildungsprozesse weitaus
weniger curricular vorstrukturiert, weniger instruktions- oder lehrplanorientiert.
Im Vordergrund stehen vielmehr Bildungsprozesse, die einen situations- und all-
tagsintegrierten Zugang verfolgen und Bildung vom Kind aus verstehen. Die Gestal-

Betreuung und
Erziehungin der
Friihen Bildung
ebenso relevant wie
Bildungsprozesse

Gestaltung friiher
Bildungsprozesse
eher alltagsintegriert
als lehrplanorientiert
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tung von Bildungsprozessen orientiert sich dabei stirker an einem familiennahen
Zusammenspiel von Bildung, Betreuung und Erziehung, bei dem ein kindsensibles
individualisiertes Erfahrungslernen im Vordergrund steht. Erfahrungsridume sollen
durch Elemente des Freispiels und verschiedene offene Spiel-und Lernarrangements
ermoglicht und gefordert werden. Dabei unterliegt der Kita-Alltag - im Unterschied
zu Unterricht und Stundenplédnen in der Schule — nur wenigen alltagsstrukturieren-
den Fixpunkten (z.B. Morgenkreis, Essens- oder Ruhezeiten). Entsprechend breit und
weniger thematisch-fachbezogen sind auch die Erziehungs- und Bildungsplédne fiir
Kindertageseinrichtungen angelegt (vgl. C2), entsprechend offen und variabel sind
die inhaltlichen Anforderungen an die dort titigen pidagogischen Fachkrifte (H2).

Dass die padagogische Praxis in der Frithen Bildung nicht nur von Bildungspro-
zessen geprigt ist, sondern auch Elemente der Betreuung und Erziehung der Kinder
den Kita-Alltag prigen, zeigt die Fachkriftebefragung TALIS Starting Strong® zu
pidagogischen (Alltags-)Praktiken (Abb. H4-1). Dabei gibt im Durchschnitt aller teil-
nehmenden OECD-Staaten weniger als die Hélfte der Befragten an, dass es zu ihrem
pidagogischen Alltag gehore, die Fihigkeiten der Kinder zu erweitern; Deutschland
liegt mit 44 % noch unter dem internationalen Durchschnitt. Demgegeniiber sagen so-
wohlin Deutschland als auch im internationalen Durchschnitt mehr als zwei Drittel
der Befragten, dass Aspekte der Betreuung (,Ich beruhige aufgebrachte Kinder“) und
Erziehung (,Ich unterstiitze Kinder dabei, sich an Regeln zu halten®) Bestandteile ihrer
alltdglichen piddagogischen Tatigkeit sind. Vor allem individuelle, an das einzelne
Kind angepasste Praktiken sind wiederum in Deutschland deutlich geringer als im
internationalen Vergleich.

Abb. H4-1: Haufige Praktiken* von padagogisch Tatigen in Kita-Gruppen mit Kindern
ab 3 Jahren in Deutschland und international (in %)
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Quelle: OECD, TALIS Starting Strong 2018 Database, gewichtete Daten - Tab. H4-1web
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Die Qualitit von frithkindlichen Bildungsprozessen in Kitas wird - indirekt - durch
die Strukturqualitit wie etwa den Fachkraft-Kind-Schliissel und - direkt — durch die
Prozessqualitdt und hier vor allem durch die Art der Interaktion zwischen Fachkraft
und Kind geprigt (Tietze et al., 2013; Anders, 2012; Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015).

Die Planung und Konzipierung von Méglichkeitsrdumen fiir Fachkraft-Kind-In-
teraktionen und Bildungsprozesse stellt eine zentrale Stellschraube der Strukturqua-
litit in Kindertageseinrichtungen dar. Hierzu zihlt auch die Personaleinsatzplanung,
wie z.B. der Personalschliissel (vgl. C2) unter besonderer Beriicksichtigung spezifischer
Forderbedarfe bei den Kindern. Es konnte mehrfach nachgewiesen werden, dass in Ab-
hingigkeit von der Fachkraft-Kind-Relation sowohl das Verhalten des pidagogischen
Personals als auch das der Kinder variiert: Bei einem giinstigen Personalschliissel war
das Personal sensibler und weniger kontrollierend, wihrend Kinder seltener aggres-
sives Verhalten und hédufiger Anzeichen von emotionalem Wohlbefinden dufRerten
(NICHD ECCRN, 2002; Tietze et al., 2013).

Des Weiteren fithren zunehmend vielschichtiger werdende Herausforderungen
an das Kita-Personal und die mit dem Personalmangel einhergehende Offnung des
Feldes fiir weitere, unter Umstinden weniger qualifizierte Personengruppen vermehrt
zu heterogen zusammengesetzten Teams (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021).
Zum Teil werden Qualifikationsanforderungen und spezifische Kompetenzen fir
die Beschiftigten in Kitas in den Fachkriftekatalogen der Linder festgelegt (Grgic
& Friedrich, 2022). Eine ,multiprofessionelle Zusammenarbeit” erfordert wiederum
sowohl Fiihrungskompetenz seitens der Kita-Leitungen als auch Teamkompetenz bei
den piddagogisch titigen Fachkriften.

Diese Aspekte der Strukturqualitit priagen die Prozess- oder Interaktionsqualitdt in
Kitas.Ihren Ausdruck findet die Interaktionsqualitit in gemeinsamen Dialogen, Akti-
vitidten sowie dem generellen Zusammenspiel zwischen Fachkraft und Kind und stellt
damit den entscheidenden Faktor fiir hochwertige Bildungs- und Entwicklungspro-
zesse in der Kita dar (Schelle et al., 2020; Weltzien et al., 2017). So lieRk sich nachweisen,
dass Fachkraft-Kind-Interaktionen einen starken Einfluss auf die sozioemotionale
Entwicklung und das Herausbilden von kognitiven Kompetenzen der Kinder haben
(Mashburn et al., 2008; Sylva et al., 2004).

International wurde bereits 2017 in einem systematischen Abgleich diverser Stu-
dien festgestellt, dass das Ausbildungsniveau der pidagogischen Fachkrifte die Qualitit
des Lernumfeldes in der Kita beeinflusst (Manning et al., 2017). Dabei wurden in der
Metaanalyse sowohl Vergleichsstudien einbezogen, die verschiedene Qualifizierungs-
niveaus der Fachkrifte untersuchten, als auch Korrelationsstudien zur Ausbildung der
Fachkrifte und zu den sich zeigenden (Lern-)Ergebnissen aufseiten der Kinder (ebd.).
Zudem konnte fiir die USA festgestellt werden, dass die Ausbildung des pddagogischen
Fachpersonals einen Einfluss auf die Fachkraft-Kind-Interaktion hat: So zeigte sich bei
Fachkriften, die keine explizite frithpadagogische Ausbildung absolviert haben, eine
deutlich geringere Interaktionsqualitét (Lin & Magnuson, 2018; NICHD ECCRN, 2002).

Fiir Deutschland wies die Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und
Erziehungin der frithen Kindheit (NUBBEK) nach, dass Fachkrifte mit hoherem pada-
gogischem Abschluss sensibler mit Kindern im Krippenalter interagieren (Tietze et al.,
2013). Neben dem allgemeinen Qualifikationsniveau zeigt auch das Rollenverhalten
der Fachkrifte Auswirkungen auf die Interaktionsqualitit. So konnten Kluczniok &
Schmidt (2021) zeigen, dass unterstiitzend-ermutigendes (,,scaffolding*“-affines) Rollen-
verhalten der pddagogischen Fachkrifte mit einer deutlich héheren Interaktionsqua-
litit einhergeht, wohingegen informierendes, beobachtendes oder kontrollierendes
Verhalten seitens der Fachkraft in keinem Zusammenhang zu der Interaktionsqualitit
mit den Kindern steht (ebd.).

Fachkraft-Kind-
Interaktionen

ausschlaggebend fiir

Kita-Qualitat

Interaktionsqualitdt

abhangig von
Qualifikation und

Rollenverhalten des
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Die professionelle Wahrnehmung, also das Erfassen, Einordnen und Interpretieren
einer beruflichen Situation, hat dagegen einen erkennbaren Einfluss auf die Qualitit
von Fachkraft-Kind-Interaktionen (Mischo et al., 2020). Aber auch die Fachkraft-Kind-
Interaktionen selbst haben Auswirkungen auf die professionelle Wahrnehmung (Pi-
anta et al, 2005). Fachkrifte, die lernférderliche Situationen identifizieren konnen,
fithren mit einer h6heren Wahrscheinlichkeit lernunterstiitzende Interaktionen mit
den Kindern durch (Hamre et al., 2012).

In der Frithen Bildung sind im Vergleich zu anderen Bildungsbereichen pida-
gogische Orientierungen und Einstellungen (bspw. zur eigenen pddagogischen Rolle
oder zu den Aufgaben von Kitas) fiir die Férderung des Kindes und professionelle
Handlungsorientierung deutlich zentraler. Im Gegensatz zur Grundschule, in der
Bildungsprozesse und Leistungsriickmeldungen stirker standardisiert sind, sind in
der Frithen Bildung fiir die Initiierung von Bildungsprozessen linger andauernde
Fachkraft-Kind-Interaktionen ausschlaggebend. Eine ko-konstruktive Gestaltung, in
der sich die pddagogische Fachkraft selbst fiir das Erkenntnisinteresse des Kindes
begeistert, bietet ein hohes Lernpotenzial (Kénig, 2007).

Wihrend diverse Studien in deutschen Kitas hohe Werte in der Beziehungsge-
staltung als Teilbereich der Interaktionsqualitidt nachwiesen, zeigten sich geringe
Werte in der bildungsorientierten Unterstiitzung von kindlichen Lernprozessen
(Wadepohl & Mackowiak, 2016; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2016). Es
stellte sich heraus, dass lernunterstiitzende Interaktionen je nach Setting variieren:
Im Gegensatz zu Gruppenaktivititen waren wihrend Mahlzeiten, Routinen und Frei-
spielsituationen deutlich weniger Fachkraft-Kind-Interaktionen und Lernprozesse zu
beobachten (Kluczniok & Schmidt, 2021). Eine aktive Unterstiitzung von Lernprozes-
sen scheint pidagogischen Fachkriften in eigens dafiir vorgesehenen Situationen
mit einer Vorstrukturierung leichter zu fallen (Reyhing et al., 2019).

Eine wissenschaftsbasierte Planung und Implementierung von themenspezifi-
schen Bildungsprozessen kommen in der Frithen Bildung bislang nur vereinzelt zum
Einsatz. So greifen neuere Entwicklungen zur Sprachférderung in Kitas vermehrt auf
didaktische Konzepte und die Evaluation von eingesetzten Methoden der individuellen
Forderung zuriick. Auch fiir die alltagsintegrierte Sprachbildung in Kitas sind Fachkraft-
Kind-Interaktionen bedeutsam (vgl. C4). Aktuelle Studien verdeutlichen, dass kindbezo-
gene Interaktionen von Fachkriften einen hohen Wert fiir die Sprachférderung besitzen
(Gobel et al., 2021).Im Gegensatz zu ablauf-und lernorientiert handelnden Fachkriften
konnten bildungsorientiert handelnde Fachkrifte mithilfe von intensiven Dialogen
besonders sprachanregende Interaktionen gestalten. Durch die Teilnahme an einer
Fortbildung zu sprachférderlichen Interaktionen lieR sich der Anteil an Fachkriften,
die bildungsorientiert interagieren, erhéhen (ebd.). Auch im Bereich der MINT-Bildung
zeigen aktuelle Studien einen gemeinsamen Einfluss der Prozessqualitit und der Hiu-
figkeit von naturwissenschaftlichen Lerngelegenheiten im Kita-Alltag auf das Wissen
der Kinder. Eine hohe Prozessqualitit wird durch das inhalts- und prozessbezogene
Fachwissen der pddagogischen Fachkrifte bestimmt (Steffensky et al., 2018).

Fiir die Friithe Bildung ist festzuhalten, dass sowohl bestimmte Merkmale der
Strukturqualitit - allen voran die Fachkraft-Kind-Relation - als auch Kompetenzen
und pddagogische Orientierungen sowie Einstellungen aufseiten des pidagogischen
Personals die Fachkraft-Kind-Interaktion beeinflussen. Fiir Bildungsprozesse sind
insbesondere lernunterstiitzendes, bildungsorientiertes Handeln und Rollenverhal-
ten der Fachkrifte ausschlaggebend. Aus diesem Grund wird der Entwicklung einer
pidagogischen Haltung und deren Reflexion in der Ausbildung frithpidagogischer
Fachkrifte und in frithpddagogischen Kompetenzmodellen eine besondere Bedeutung
zugesprochen (H2).
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Allgemeinbildende Schule

Die Qualitit des Unterrichts hingt nachweislich davon ab, ob es Lehrkriften gelingt,
Schiiler:innen angemessene Unterstiitzung und Anregung zu bieten, die sich z.B. in
einer effektiven Klassenfithrung oder einem kognitiv aktivierenden Unterricht aus
Schiiler:innensicht widerspiegeln (vgl. D4). Auch der Einsatz von didaktischen Metho-
den eines leistungsdifferenzierten Unterrichts (Binnendifferenzierung) oder von indi-
vidualisierten Aufgabenformaten und Bearbeitungszeitriumen kann die Leistungsent-
wicklung begiinstigen (Kunter & Voss, 2011; Henschel et al., 2019). Fiir die Planung und
Gestaltung des Unterrichts kommt dem Professionswissen der Lehrkréfte eine beson-
dere Bedeutung zu (Krauss et al., 2008). So stellte sich im Rahmen von COACTIV-R heraus,
dass Schiiler:innen, deren Lehrkrifte wihrend des Referendariats iiber ein hoheres
pidagogisch-psychologisches Wissen verfiigen, von weniger Unterrichtsstérungen und
einem besseren Monitoring der Lehrkraft berichten und sich gleichzeitig besser konst-
ruktivin ihren Lernprozessen unterstiitzt fithlen (Voss et al., 2014, S. 194). Das Potenzial
zur kognitiven Aktivierung hingegen hing nicht mit dem pddagogisch-psychologischen
Wissen, sondern dem Fachwissen der Lehrkrifte zusammen. Die COACTIV-Hauptstudie
zeigt, dass vor allem das fachdidaktische Wissen der untersuchten Mathematiklehr-
kréfte des Sekundarbereichs I einen signifikanten Einfluss auf einen kognitiv heraus-
fordernden und unterstiitzenden Unterricht hat (Krauss et al., 2008, S. 250).

Angesichts dieser Befundlage ist bemerkenswert, dass mittlerweile zwar Kompeten-
zen von Schiiler:innen regelméRig getestet werden (z.B.IQB-Bildungstrends, PISA), iiber
das Professionswissen von Lehrkriften aber vergleichsweise wenige Daten vorliegen. Fiir
die COACTIV-Studie wurde das Fach- sowie das fachdidaktische Wissen von Mathema-
tiklehrkréiften der PISA-Klassen 2003/04 erstmals umfassend getestet und in Bezug zu
den Lernfortschritten der Schiiler:innen gesetzt. Gymnasiale Lehrkrifte wiesen dabei
gegentiiber Lehrkriften anderer Schularten signifikant bessere Ergebnisse im Fach-und
fachdidaktischen Wissen auf (Krauss et al., 2011). Dies ist nach Ansicht der Autor:innen
vor allem auf grofRere fachliche Anteile in der gymnasialen Lehramtsausbildung zu-
riickzufiihren. Auch die auf Referendare zielende Ergidnzungsstudie COACTIV-R liefert
Hinweise darauf, dass ,sich Unterschiede in den formalen Lerngelegenheiten in der
universitiren Phase der Lehrerausbildung auch in einer differenziellen Entwicklung des
professionellen Wissens angehender Lehrkrafte niederschlagen®(Kleickmann & Anders,
2011, S. 312). Referendar:innen, die ein Lehramt an Gymnasien anstreben, wiesen ein
deutlich besseres Fach-und fachdidaktisches Wissen aufals Referendar:innen nichtgym-
nasialer Ausbildungsgidnge. Der hohere Umfang des erziehungswissenschaftlichen Studi-
enanteils spiegelte sich wiederum in einem besseren Abschneiden der Lehramtsstudie-
renden nichtgymnasialer Schularten im padagogisch-psychologischen Wissen wider. Die
Abhingigkeit der Entwicklung professionellen Wissens von formalen Lerngelegenheiten
wird ebenso durch den Befund gestiitzt, dass Quereinsteiger:innen im fachdidaktischen
und pidagogisch-psychologischen Wissen deutlich schlechtere Ergebnisse erzielten als
Referendar:innen, die zuvor ein Lehramtsstudium absolviert hatten (ebd.).

Neben den professionsbezogenen Wissensdominen spielen auch berufsbezogene
Einstellungen der Lehrkrifte zum Lernen und ihre eigene Rollenwahrnehmung eine
zentrale Rolle bei der Gestaltung des Unterrichts. Nahezu alle der im Nationalen Bil-
dungspanel (NEPS, Startkohorte 3) befragten Lehrkrifte sind der Auffassung, dass die
Schiiler:innen am besten durch das eigenstindige Finden von Losungen fiir Probleme
lernen (92 %) und ihnen zunichst die Moglichkeit eingerdumt werden sollte, selbst
iiber Losungen fiir Probleme nachzudenken, bevor die Lehrkraft den Losungsweg
aufzeigt (98 %). Dementsprechend stimmen die meisten der Aussage zu, dass Denk-
und Schlussfolgerungsprozesse wichtiger seien als spezifische Inhalte des Lehrplans.
Jungere Lehrkrifte und Grundschullehrkrifte teilen diese Auffassung in etwas gerin-
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Mehrheit der Lehr- gerem MaRe (Tab. H4-2web, Tab. H4-3web). Die Notwendigkeit, Faktenwissen zu vermit-
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teln, schitzt etwas mehr als die Hélfte (53 %) der Lehrkrifte als bedeutsam ein, jiingere

Rolle tendenziell als Lehrer:innen wiederum etwas weniger als dltere. Lehrkrifte scheinen demnach ihre
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eigene Rolle in der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen eher als ,Lernbegleiter:in“in
konstruktivistischen Settings denn als ,,Anleiter:in“ in instruktionalen Lernsettings
zu verorten.

In welcher Form sich die von den Lehrkriften artikulierten Einstellungen und
Haltungen im tatsdchlichen Unterrichtshandeln widerspiegeln, ldsst sich mit fort-
schreibbaren und reprisentativen Daten nicht beantworten. Fiir den Sekundar-
bereich I zeigen aber die IQB-Bildungstrend-Studien zumindest, dass einen Grof3teil
der Methoden der Binnendifferenzierung mindestens 50 % der befragten Mathema-
tiklehrkriafte manchmal oder hdufig im Unterricht nutzen (Stanat et al., 2019). Etwa
70 % vergeben zusitzliche Aufgaben an leistungsstirkere Schiiler:innen, stellen héhere
Anforderungen an diese oder erlauben ihnen, im Unterricht vorzuarbeiten (Abb. H4-2).
Hingegen berichtet mit 46 % weniger als die Hélfte der befragten Lehrer:innen, dass
sie fiir leistungsschwichere Schiiler:innen das Anforderungsniveau reduzieren, und
ein Drittel (35 %) begegnet nach eigenen Angaben der Leistungsheterogenitit im Klas-
senverband durch leistungsadaptive Hausaufgaben. Fiir den Primarbereich zeigen die
Ergebnisse der TIMSS-Studie, dass knapp die Hilfte der Grundschiiler:innen nicht oder
nur selten binnendifferenziert unterrichtet wird (Schwippert et al., 2020). Die Befunde
deuten also darauf hin, dass der GroRteil der Lehrkrifte nur unzureichend darauf
vorbereitet wird, den Unterricht mit differenzierten Angeboten leistungsadaptiv zu
gestalten. Darauf weisen auch die von den Lehrkriften des Sekundarbereichs I gedu-
Rerten Fortbildungsbedarfe zu den Themen Binnendifferenzierung und insbesondere
Forderung leistungsschwacher Schiiler:innen hin (H3).

Die bereits seit Jahren zunehmenden digitalisierungsbedingten Anforderun-
gen an die Lehrkrifte (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020) haben
wiahrend der pandemiebedingten EinrichtungsschlieRungen deutlich zugenommen

Abb. H4-2: Haufigkeit der Nutzung von Methoden der Binnendifferenzierung im Mathe-
matikunterricht (in %)*
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und gingen oftmals mit kurzfristigem Zusatzaufwand und notwendigen Improvisa-
tionen -wie z.B.dem Einsatz privater Endgerite —einher (Eickelmann & Gerick, 2020).
Eine bereits vor der Pandemie initiierte Studie der Universitit Gottingen kommt
zu dem Ergebnis, dass der Einsatz von digitalen Technologien im (Fern-)Unterricht
in den Jahren 2020 und 2021 notgedrungen an Dynamik gewonnen hat. Wahrend
vor der Pandemie weniger als jede 10. Lehrkraft angibt, in den meisten Stunden ein
Lernmanagementsystem im Unterricht einzusetzen, war es zu Beginn des Jahres 2021
bereits mehr als jede 3. (MuRman et al., 2021). Zwar gab nur noch jede 20. Lehrkraft
an, niemals digitale Medien im Unterricht zu verwenden, und ein Grof3teil der Lehr-
krifte kommunizierte zumindest gelegentlich digital mit den Schiiler:innen oder
deren Eltern; dennoch ist bei den digitalen Unterrichtsformen noch erheblicher
Entwicklungsbedarf zu konstatieren. Wie bereits im Rahmen der ICILS-Studie im
Jahr 2018 festgestellt werden konnte, ist digital gestiitztes kollaboratives Zusam-
menarbeiten oder das Durchfithren von Klausuren und Tests nach wie vor kaum im
Unterrichtsalltag etabliert. Reprisentative Daten, die zeigen kénnen, ob die pande-
miebedingte Anpassung von Lehr-Lern-Prozessen substanzielle Anderungen bewirkt
hat, fehlen aktuell.

Mit den steigenden Anspriichen an eine individuelle Férderung, inklusive Lern-
settings oder ganztigiger Bildung, sind Schulen und Lehrkrifte verstirkt auf die
Unterstiitzung weiterer Expertise (etwa von sozialpidagogischen Fachkriften oder
Schulpsycholog:innen, H1) und die Zusammenarbeit mit auRerschulischen Partnern
angewiesen (Erdsiek-Rave & John-Ohnesorg, 2014). Mit den unterschiedlichen Zu-
gangs- und Sichtweisen der Akteur:innen sowie deren Kompetenzen eroffnet die
Kooperation — mit dem Ziel, als multiprofessionelles Team bestmoéglich zusammen-
zuwirken — Chancen auf eine Verbesserung von Lehr-Lern-Prozessen. Wie weit die
verschiedenen Kooperationsformen in deutschen Schulen verbreitet sind, ldsst sich
jedoch nicht reprisentativ quantifizieren.

Ganztagige Angebote

Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zeigt zwar, dass dort die
Einbeziehung auRerschulischer Kooperationspartner mittlerweile der Regelfall ist,
ermoglicht aber keine Einblicke in die konkrete Ausgestaltung (StEG-Konsortium,
2019). So wurden 2018 an 3 von 4 Ganztagsschulen im Primar- (77 %) und Sekundar-
bereich I (82 %) sowie an Gymnasien (78 %) Ganztagsangebote vollstindig oder teil-
weise von Kooperationspartnern gestaltet (z.B. aus der Kinder- und Jugendhilfe, der
kulturellen Bildung oder Sportvereinen). Inwiefern hier allerdings ein Mindestmaf}
an multiprofessioneller Teamarbeit stattfindet, bleibt offen. Damit iiber eine einfa-
che Aufgabenteilung hinaus Kooperation zwischen gleichen oder unterschiedlichen
Professionen gelingen kann, sind nach Schiipbach et al. (2012) Merkmale des Teams
(z.B. der Rollenverteilung und der Professionalisierung), der zwischenmenschlichen
Prozesse (z.B. der Akzeptanz und des individuellen Engagements) sowie strukturelle
Rahmenbedingungen (z.B. geregelte Kooperationszeiten) zentrale Gelingensbedin-
gungen. Von den fiir die StEG-Studie befragten Schulleitungen gibt jedoch weniger
als die Hailfte an, ,dass tiber die gingigen Konferenzen hinaus sowohl Zeiten fiir die
Kooperation des weiteren pddagogisch tdtigen Personals untereinander als auch fiir
die Zusammenarbeit mit den Lehrkriften reserviert werden“ (StEG-Konsortium, 2019,
S. 89).In den Schulen des Sekundarbereichs I bzw. den Gymnasien ist dies sogar nur
in jeder 3. bzw. 5. Einrichtung der Fall (ebd.).

Aufgrund der vielfiltigen, diffusen und heterogenen Angebotslandschaft kon-
nen bis heute keine allgemeingiiltigen Aussagen zur Planung und Gestaltung von
Bildungsprozessen in ganztigigen Angeboten getroffen werden. Zwischen den ver-
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schiedenen Ganztagsangeboten in unterschiedlicher Zustindigkeit (bspw. schulische
Tréiger vs. Trdger der kommunalen Kinder- und Jugendhilfe) und verschiedenen Teil-
nahmeverpflichtungsgraden (offene vs.voll und teilgebundene Angebote) sind bislang
weder verbindliche Standards noch einheitliche pidagogische Zielformulierungen
der Angebotsgestaltung erkennbar (vgl. D3). Dieser hohe Grad an Unverbindlichkeit
ist auf der einen Seite auf fehlende Qualititsparameter und auf der anderen Seite
vermutlich auf die ungleichen Beschiftigungsbedingungen der Lehrkrifte und des
sonstigen padagogischen Personals an Ganztagsschulen zuriickzufiithren (H1). Wenig
strukturbildend wirkt bislang zudem die eher sporadisch und vereinzelt erkennbare
Qualifizierungs- und Weiterbildungslandschaft in diesem Bereich (H2, H3).

Zwar finden sich Studien und einzelne Modellvorhaben, die aus einem wissen-
schaftlich-konzeptionellen Diskurs immer wieder verschiedene Gestaltungsideen
entwickeln und einbringen. Dennoch ist davon auszugehen, dass sich diese bislang
in der fachpolitischen und praktischen Ausgestaltung bundesweit nur sehr bedingt
wiederfinden. Exemplarisch zu nennen wéren hier beispielsweise die StEG-Studien
zur Forderung der Lesekompetenz (Tillmann et al., 2018) oder des prosozialen Ver-
haltens der Schiiler:innen (Sauerwein et al., 2018) durch Ganztagsteilnahme sowie
das Forschungsprogramm ,Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) - Voneinander
lernen durch kooperative Sprachbildung und -diagnostik von Ganztagsschule und
Hort“ (Kieferle et al., 2017). Ein anderer inhaltlicher Schwerpunkt geht aus einer Lei-
tungsbefragung zur Qualitit im Hort hervor. Hier wird in den Angeboten eher auf
Partizipation und freie Aktivititen (z. B. Bewegung und Sport, kreative Angebote oder
Freispiel) gesetzt (Wildgruber & Kottmair, 2021).

Mit der ab 2026 anstehenden Einfithrung des Rechtsanspruchs auf ein Ganz-
tagsangebot fiir Kinder im Grundschulalter sollte in den kommenden Jahren eine
intensivere Verstindigung tiber die bildungspolitischen Zielsetzungen ganztigiger
Angebote und damit einhergehend auch deren (Personal-)Planung und Gestaltung
angestrebt werden.Zudem erscheinen in diesem noch wenig strukturierten Bildungs-
bereich eigene Forschungsvorhaben zu non-formalen Bildungsprozessen® und Eva-
luationsstudien grofRer angelegter Modellvorhaben dringend erforderlich.

Berufliche Ausbildung

Lehrkréfte an beruflichen Schulen unterrichten in verschiedenen Schularten und Bil-
dungsgingen (H1),in die Personen mit ganz unterschiedlichen Lernvoraussetzungen,
Bildungsbiografien und beruflichen Erfahrungen einmiinden, wodurch das Spektrum
der fachlichen und fachdidaktischen Anforderungen an das Lehrpersonal deutlich
umfangreicher ist als in anderen Lehramtsberufen (Frommberger & Lange, 2020). Im
berufsbezogenen Unterricht in der vollqualifizierenden Ausbildung und Berufsvorbe-
reitung stellt die berufliche Handlungsorientierung einen wesentlichen Unterschied
in der Unterrichtsgestaltung zu jener an allgemeinbildenden Schulen dar (Harney,
2008). Mit der Einfithrung eines fachiibergreifenden lernfeldbezogenen Unterrichts
(Lernfeldkonzept) fiir den schulischen Teil der dualen Berufsausbildung (KMK, 2007)
erfolgte eine Abkehr vom bis dahin dominierenden Konzept des Fachprinzips. Im
Vordergrund des berufsschulischen Unterrichts stehen berufliche Handlungssituati-
onen, die eine Verkniipfung von theoretischem und betrieblichem Erfahrungswissen
erfordern (Tramm & Naeve-Stof3, 2020). Daher ist die berufsfachliche Kompetenz der
Lehrkrifte nicht allein auf die berufliche Fachrichtung bezogen, sondern auch auf
die betriebs- und berufspraktischen Anwendungsgebiete, die Referenzpunkte fiir
die Gestaltung beruflicher Lernsituationen darstellen (Frommberger & Lange, 2018).
Die Diversitit der beruflichen Fachrichtungen und die aus der Nihe zur Arbeitswelt
resultierenden dynamischen Verdnderungen begrenzen die Moglichkeiten standar-
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disierter curricularer Vorgaben, z.B. in Form ausdifferenzierter Kompetenzziele oder
konkreter inhaltlicher Festlegungen. Die lernfeldorientierten Rahmenlehrpline sind
daher so offen gestaltet, dass im Kollegium einer Schule zunichst ein schulisches
Curriculum fiir die einzelnen Berufe zu entwickeln ist. Ob Unterricht im Sinne des
Lernfeldkonzepts stattfindet, hingt also wesentlich von den Kompetenzen der Lehr-
krédfte und den dafiir erforderlichen Ressourcen in den einzelnen beruflichen Schulen
ab (Backes-Haase & Bathelt, 2016).

Die wenigen Befunde zum Fach-und fachdidaktischen Wissen von Lehrkriften an
beruflichen Schulen beschrianken sich groRtenteils auf den Bereich der universitiren
Lehrer:innenbildung im kaufminnischen Bereich; iiber die Kompetenzausstattung
von Lehrkriften in der 2. und 3. Phase der Lehrer:innenbildung ist kaum etwas be-
kannt (Seifried & Wuttke, 2017). Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, dass
sich das Fachwissen zwischen Masterstudierenden, Referendar:innen und Lehrkriften
erwartungskonform zugunsten der (erfahrenen) Lehrkrifte unterscheidet. Insbeson-
dere sind jedoch die bei Referendar:innen beobachteten Defizite kritisch zu bewerten,
da sie im Vorbereitungsdienst zum Teil auch eigenverantwortlich unterrichten. Fiir
die Entwicklung beider Kompetenzfacetten scheinen insbesondere mit Blick auf die
beobachteten Auspridgungen bei Referendar:innen und Masterstudierenden voruni-
versitire Lerngelegenheiten sowie eine absolvierte kaufmannische Ausbildung einen
positiven Effekt zu zeigen (Seifried & Wuttke, 2015).

Lehr-Lern-Prozesse im praktischen Teil der Ausbildung differieren je nach Be-
triebsgrofle, Branche und damit Fachrichtung hinsichtlich des Anteils des Lernens
am Arbeitsplatz und des Lernens in Lehrwerkstitten, aber auch hinsichtlich der
zeitlichen Moglichkeiten des ausbildenden Personals, sich ausschlieRlich oder iiber-
wiegend dem Ausbildungsprozess zu widmen (Bahl et al., 2012; Wagner, 2012). So
weist Wolf (2016) darauf hin, dass insbesondere fiir Kleinstbetriebe die Betreuung
von Auszubildenden hiufig schwer in den Arbeitsprozess zu integrieren ist. Zugleich
gewinnen jedoch berufs- und sozialpidagogische Kompetenzen fiir ihre Arbeit an
Bedeutung, nochmals verstidrkt durch die wachsende heterogene Zusammensetzung
der Gruppe der Auszubildenden (Bahl et al., 2012; De Riese-Meyer & Biffar, 2011) und
die veridnderte Rolle der Ausbildenden, die sich zunehmend als Lernbegleiter:in,
Berater:in oder Coach verstehen (Bahl & Diettrich, 2008; Bauer et al., 2016; FaRhauer
& Vogt, 2013; Briinner, 2014; Kaufhold & Weyland, 2015). Aus einer didaktischen und
pidagogischen Perspektive resiimiert Briinner (2014), dass sich die Professionalitit des
Ausbildungspersonals ,zumeist aus alltagsdidaktischen und alltagspddagogischen
Handlungsschemata“ (S. 246) ableitet. Die eigenen Erfahrungen und persénlichen
Eigenschaften stellen fiir die Ausbilder:innen die Basis fiir ihre Einstellungen und
Haltungen dar und bestimmen ihr pddagogisches Handeln (Bylinski, 2014).

Empirische Befunde tiber die Wirkung und Qualitit von Lehr-Lern-Prozessen in
den Berufsschulen und Betrieben fiir die Kompetenzentwicklung der Auszubildenden
liegen kaum vor (Nickolaus, 2010). Dies hat verschiedene Ursachen, zu denen u.a.
die Vielfalt der Berufe sowie fehlende berufsbezogene und berufsspezifische Testin-
strumente fiir die Messung beruflicher Kompetenzen sowie fehlende reprisentative
Datenerhebungen gehdren. Eine Ausnahme stellt eine Studie aus dem Jahr 2006 aus
der Schweiz dar, die Lehr-Lern-Konzepte von betrieblichen Ausbilder:innen im ge-
werblichen Bereich in den Blick nimmt. Die Befunde zeigen auf, dass Lernende die
Qualitit der Ausbildungssituation tendenziell hoher einschétzen, wenn Ausbildende
stirker selbstgesteuerte Lehr-Lern-Arrangements nutzen. Keine grofRen Unterschiede
gab es jedoch in der Einschitzung der eigenen Kompetenzen in den Bereichen Sozial-
kompetenz, Methodenkompetenz, personale Kompetenz und Fachkompetenz in Abhéin-
gigkeit vom Lehr-Lern-Arrangement der Ausbildenden (Baeriswyl et al., 2006).

Positive Effekte von
Lerngelegenheiten

im Studium und einer
beruflichen Aus-
bildung auf fachliches
und fachdidaktisches
Wissen

Ausgestaltung der
Lehr-Lern-Prozesse
in der Ausbildungs-
praxis wesentlich von
professionalisierter
Ausbildungsstruktur
abhdngig

Alltagsdidaktische
und alltagspada-
gogische Handlungs-
schemata pragen

das Handeln des Aus-
bildungspersonals

Kaum empirisch
belastbare Befunde
zur Qualitat beruf-
licher Lehr-Lern-
Prozesse

305

N



Lernortkooperation

spieltin der beruf-

lichen Bildung eine

wichtige Rolle, ...

... diese wird
allerdings bisher

kaum fiir gemeinsame

Lernaktivitaten
genutzt

Einsatz digitaler

Medien und Techniken
verdandert Kommuni-

kations- und Lern-
formen

Zunehmend Einsatz
virtueller Lernformen

Allerdings hoher

Qualifizierungsbedarf

306

beim Ausbildungs-
personal zum sinn-
vollen Einsatz
digitaler Medien

Bildungspersonal

Fiir die berufliche Ausbildung charakteristisch ist -insbesondere fiir Ausbildungen im
dualen System -, dass Lehr-Lern-Prozesse an 2 oder 3 verschiedenen Lernorten stattfin-
den:in der Berufsschule,im Betrieb und ggfs.in iiberbetrieblichen Einrichtungen. Die
Verkniipfung der Lernorte wird vor allem fiir die Entwicklung der beruflichen Hand-
lungskompetenz iiber die ,Verbindung von Erfahrungslernen und systematischem
Fachwissen, die Ergdnzung der einzelbetrieblich gepréigten beruflichen Praxis durch
berufsfeldbreite Qualifizierung® (FaRhauer 2020, S. 476) als sinnvoll erachtet. Altere
wie auch jiingere Studien zur Verkniipfung schulischen und betrieblichen Lernens le-
gen jedoch nahe, dass es zwischen Betrieben und Berufsschulen kaum gemeinsam ge-
staltete Lernaktivititen gibt (Euler, 1999; Pdtzold, & Walden, 1999; Ebbinghaus, 2009;
Gessler, 2017); auch neuere Untersuchungen verdeutlichen, dass die Chancen der
Digitalisierung zur Vertiefung der Lernortkooperation auf der Prozessebene bislang
kaum genutzt werden (vgl. Gensicke et al., 2020, S. 99-105). Dass dies allerdings einen
gewinnbringenden Einfluss auf Ausbildungsprozesse haben kann, zeigen die Befunde
der Auszubildendenbefragung im Rahmen des DGB-Ausbildungsreports (DGB, 2017)
auf. So lieR sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit der
Ausbildung und der wahrgenommenen Qualitdt der Lernortkooperation feststellen.

Die stirker digitalisierte Lebens- und Arbeitswelt stellt die Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen sowohl in beruflichen Schulen als auch Betrieben und anderen Aus-
bildungseinrichtungen in mehrfacher Hinsicht vor Herausforderungen: Digitalisie-
rung ist zum einen fachlicher Inhalt in der Ausbildung, bringt aber auch verdnderte
Kommunikations-und Lernformen mit sich und fithrt zu verdnderten Arbeitsformen
in Unternehmen (z. B. Telearbeit, Arbeit in virtuellen Teams). Dies verdndert ebenfalls
Ziele, Inhalte und Umsetzungsformen des praktischen Lernens in der Ausbildung
(Diettrich et al.,2021). Dabei haben die Befunde des letzten Bildungsberichts deutlich
gemacht, dass das Ausmal des Einsatzes von und der Arbeit mit digitalen Technolo-
gien und Gerdten in der beruflichen Ausbildung je nach Branche und BetriebsgroRe
unterschiedlich ausfillt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).Insgesamt
zeigt sich, dass neben klassischen Medienangeboten wie digitalen Prasentationstools,
Fachdatenbanken und Lernplattformen auf didaktisch-methodischer Ebene vermehrt
auch Formen der virtuellen Realitit (z.B. Augmented Reality) herangezogen werden,
um handlungsorientierte Lehr-Lern-Raiume zu gestalten (Seifried & Weyland, 2021).
So werden in den Gesundheits-und Pflegeberufen z.B. durch das Lernen an virtuellen
Patient:innen sichere Ubungsriume geboten, was zugleich die Behandlung von sel-
tenen Erkrankungen ermoglicht (Lerner & Luiz, 2019). Hinsichtlich der Medien- und
IT-Kompetenz, die als notwendige Bedingung fiir eine attraktive und zukunftsfihige
(betriebliche) Berufsausbildung gesehen wird, weisen Selbsteinschidtzungen des be-
trieblichen Ausbildungspersonals im Rahmen des Projekts ,,DIMBA* darauf hin, dass
dem Einsatz von digitalen Medien im Ausbildungsalltag vor allem das fehlende tech-
nische Know-how entgegensteht (Breiter et al., 2018): Uber 60 % der Befragten sagten,
dass entsprechende Kompetenzen zu fordern seien. Zudem gibt weniger als die Hilfte
aller Befragten an, berufspddagogische Konzepte zu kennen, die einen sinnvollen und
gewinnbringenden Einsatz digitaler Medien ermoglichen.

Hochschulen

Die Lehre an den Hochschulen geschieht in verschiedenen Formen und ist fiir die
Lehrenden mit einer Vielfalt von Aufgaben verbunden.,Gute Lehre” (Ulrich, 2016) ist
aufdie Vermittlung von Wissen, Fihigkeiten, Kompetenzen und Werten gerichtet und
befihigt die Studierenden nicht nur in ihrem Fachgebiet, sondern auch zu verant-
wortlicher gesellschaftlicher Teilhabe. Das Lernen im Studium erfolgt zum einen in
unterschiedlichen Lehrveranstaltungen, in denen sich der Grad der Interaktionshdu-
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figkeit und -intensitit zwischen Lehrenden und Studierenden unterscheidet, von der
Vorlesung mit unter Umstinden mehreren Hundert Teilnehmenden iiber Seminare
und Ubungen sowie Laborpraktika und Exkursionen bis hin zum Einzelunterricht in
kiinstlerischen Studiengingen. Die Lehrenden sollten dabei hochschuldidaktischen
MaRstdben ,guter Lehre“ folgen, indem Lernziele definiert, passende Inhalte und
Lehrmethoden ebenso wie geeignete Priifungsformate gewdhlt werden (Ulrich, 2016).
Nach eigener Einschitzung gelingt das einem groRen Teil der Lehrenden; insbeson-
dere Professor:innen fiihlen sich in der Lehre didaktisch nicht tiberfordert (Bloch et
al, 2014, S. 197) und halten sich fiir ausreichend qualifiziert (ebd., S. 207). Auch Stu-
dierende schitzen die Qualitit der Lehrveranstaltungen, etwa die Vorbereitung der
Lehrenden, die Vermittlung des Stoffs oder die Einhaltung didaktischer Prinzipien,
iiberwiegend als gut und gelungen ein (Multrus et al., 2017, S. 38-41).

Gerade an den Hochschulen ist der Lehr-und Lernerfolg jedoch zum anderen vom
Selbststudium abhingig, das die Veranstaltungen begleitet, aber auch die Erstellung
von Semester- oder Abschlussarbeiten prigt. Hierzu miissen die Lehrenden mit An-
leitung, Unterstiitzung und Feedback beitragen. Die Einschidtzung der Studierenden
dazu fillt verhaltener aus: Sie bewerten die Riickmeldung zu erbrachten Leistungen
und die Anleitung zum wissenschaftlichen Arbeiten weniger gut (ebd.).

Das Handeln der Lehrenden soll gemiR einer Zielvorstellung fiir die ideale
Hochschullehre den ,shift from teaching to learning” widerspiegeln. Dieses in der
hochschuldidaktischen Diskussion prominente Paradigma riickt von der reinen Wis-
sensvermittlung ab, fiir die in der Hochschule die lehrendenzentrierte Vorlesung
gelten kann. Stattdessen steht die Aktivierung der Studierenden zu eigenstindigem
Lernen im Vordergrund (Wissenschaftsrat, 2008, S. 8). Dieser Ansatz spielt auch in
der Bologna-Reform eine wichtige Rolle, in der die Orientierung an Lernergebnissen
(outcomes) betont wird (Salmhofer, 2012). Wie stark die Empfehlungen umgesetzt
wurden, ob es in der Breite tatsdchlich zu einem ,shift from teaching to learning*”
gekommen ist und wie die verschiedenen Forderprogramme fiir die Lehre (H3) gewirkt
haben, ist jedoch aufgrund fehlender Monitoring-Systeme im Bereich der Lehre bisher
nicht systematisch erhoben und dokumentiert worden (Wissenschaftsrat, 2017, S. 13).

Grundsitzlich ist bekannt, dass die Art und Qualitit der Instruktion, insbe-
sondere eine konsequente Kompetenzorientierung und eine studierendenzentrierte
Lehre, an den Hochschulen entscheidende Wirkung auf die Lernergebnisse und Kom-
petenzzuwichse hat (Schaper et al.,2012). Wenn in Veranstaltungsbeurteilungen nach
dem Lernergebnis oder dem Kompetenzzuwachs gefragt wird, zeigt sich eine positive
Wirkung von studierendenzentrierten Ansitzen auf den wahrgenommenen Kom-
petenzzuwachs (Braun & Hannover, 2009). Eine Auswertung von 38 internationalen
Metaanalysen (systematic review) zum Zusammenhang von Merkmalen der Hochschul-
lehre und Lernergebnissen hat das empirisch klar belegt (Schneider & Preckel, 2017).
Danach kénnen bereits kleinere Anderungen in der konkreten Lehrpraxis zu besseren
Lernergebnissen beitragen, etwa die Gesprichsfithrung in Veranstaltungen oder die
klare Kommunikation von Lernzielen. Auch fiir die MINT-Ficher, in denen hédufiger
lehrendenzentriert unterrichtet wird (Liibeck, 2010), lassen sich international positive
Wirkungen einer aktivierenden, studierendenzentrierten Lehre gegeniiber traditio-
nellen lehrendenzentrierten Lehrformen zeigen (Freeman et al., 2014).

Eine systematische Wirkungsanalyse von verinderter und verbesserter Lehre wird
nur selten durchgefiihrt, insbesondere auch von verschiedenen FérdermaRnahmen
und Programmen (Wissenschaftsrat, 2017). So waren die Evaluationen der Projekte im
Qualititspakt Lehre ,zumeist nicht in Form von Untersuchungsdesigns angelegt, mit
denen Aussagen zu den Wirkungen und Effekten moglich waren“ (Schmidt et al., 2020,
S. 80). Auf der (Mikro-)Ebene der einzelnen Lehrveranstaltung gibt es in der Regel Lehr-
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evaluationen, deren Ergebnisse aufgrund unterschiedlicher Erhebungsinstrumente
aber vielfach weder vergleichbar noch fiir wissenschaftliche Analysen verfiigbar sind.
Um die Lehrqualitédt auf Basis studentischer Lehrveranstaltungsevaluationen zu ver-
bessern, sollten diese mit einem Beratungs- und Trainingsangebot fiir die Lehrenden
verbunden werden (Rindermann, 2016).

Die Planung und Gestaltung der Lehrveranstaltungen hat sich auch an den
Hochschulen wihrend der Corona-Pandemie stark verdndert. Ein grofRer Teil der Lehr-
veranstaltungen wurde auf Onlineformate umgestellt; ausgefallen sind nur wenige
Veranstaltungen (vgl. F1; Lorz et al., 2020), auch im internationalen Vergleich (Berghoff
et al, 2021, S. 11). Die Hochschulen waren auf die ,, disruptive” Umstellung (Kehrer &
Thillosen, 2021) allerdings besser vorbereitet als andere Bildungsbereiche; daraufhat
bereits der Bildungsbericht 2020 hingewiesen (vgl. auch Kehrer & Thillosen, 2021).
Offenbar lieRen sich kurzfristig bestehende Unterstiitzungs- und Qualifizierungs-
strukturen fiir viele Lehrende aktivieren, die bis dato nicht zum kleineren Kreis der
an digitaler Lehre besonders Interessierten gehorten (ebd.). Die Lehre erfolgte vor
allem wihrend der ersten 3 ,,Pandemie-Semester” iiberwiegend online. Dabei wurden
insbesondere die klassischen Formen wie Vorlesungen und Seminare in den digitalen
Raum verlegt, auch um die schnelle Umstellung der Lehre iiberhaupt bewiltigen zu
konnen, wihrend aktivierende, lernendenzentrierte Formate wie Blended Learning
oder Flipped Classroom weiterhin eher die Ausnahme bildeten (Hofmann et al., 2021).

Weiterbildung
In der Regel ist die Verantwortung fiir die Prozessqualitit von Weiterbildungsveran-
staltungen auf mehrere Gruppen von Beschiftigten verteilt, insofern Weiterbildungs-
veranstaltungen in aller Regel in arbeitsteiliger Zusammenarbeit zwischen planend-
disponierendem und lehrendem Personal vorbereitet, durchgefiithrt und evaluiert
werden. Gerahmt und unterstiitzt wird deren Tatigkeit durch das Verwaltungsper-
sonal und das Leitungspersonal. Einen grofRen Einfluss auf die Unterrichtsqualitit
haben selbstverstindlich auch die Teilnehmenden selbst, die mit unterschiedlichem
Vorwissen und vielfdltigen Motivationen die pddagogischen Angebote der Lehrkréfte
nicht nur rezipieren oder ablehnen, sondern den Lehrkriften selbst wiederum An-
gebote fiir die Gestaltung des Unterrichtsgeschehens machen (vgl. Baumert, 2016).
Eine Besonderheit in der Weiterbildung ist, dass sich der Grofteil der Lehrkrifte,
die auf Honorarbasis arbeiten, fiir Auftrige in Bewerbungs- und Ausschreibungs-
situationen begeben muss. Fiir den Erfolg einer BildungsmaRnahme ist bereits der
Prozess der Auftragsklirung zwischen planendem und lehrendem Personal zentral
(vgl. Schneider, 2019). Der Umfang und die Differenziertheit an Informationen zu
potenziellen Teilnehmenden, ihren Bedarfen und Erfahrungen sind eine wichtige
Grundlage fiir eine didaktisch reflektierte Planung von Zielen, Inhalten und Arbeits-
weisen. So kann sich ein geteiltes Rollenverstindnis positiv auf das Gelingen der
Zusammenarbeit der beiden Personalgruppen und auf den Prozesserfolg in der Lehr-
Lern-Situation auswirken (vgl. Schneider, 2019, S. 209). Die methodisch-didaktische
Umsetzung ist zumeist den Lehrkriften selbst iiberlassen, da sie als die Fach- und
Unterrichtsexpert:innen angesehen werden, was in Bereichen mit geringen Kompe-
tenzerwartungen an das Lehrpersonal und unklaren Rekrutierungspraxen (insbe-
sondere in der allgemeinen Erwachsenenbildung, H2) Probleme bergen kann. Die
Aufgabenzustindigkeit zwischen lehrendem und planendem Personal kann auch
verschwimmen, etwa wenn eine Lehrperson eine Zielgruppenanalyse oder inhaltliche
Bedarfsermittlung als einen Teil ihres professionellen Selbstverstindnisses wahr-
nimmt oder die bereits getitigte Planung hinterfragt (vgl. Schneider, 2019). Allgemein
ist die Prozessqualitit stark von dem professionellen Selbstverstindnis der eingesetz-
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ten Personalgruppen in der Weiterbildung abhingig. Daten des wb-personalmonitors
zeigen auf, dass Beschiftigte in der Weiterbildung durchaus tiber beruflichen Ehrgeiz
trotz eingeschrinkter Karriereoptionen verfiigen und ihren beruflichen Erfolg als
ein wichtiges Lebensziel ansehen. Als gewichtigsten Grund, eine Tatigkeit in der Wei-
terbildung aufzunehmen, werteten die Beschiftigten, Kenntnisse und Erfahrungen
weitergeben zu wollen (vgl. Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016, S. 131-134).

Zwar ist auch in der Weiterbildungsforschung die Annahme weit verbreitet, dass
der Prozesserfolg (stark) von der Qualitét der Lehrkrifte abhéinge, dennoch stehen bis
jetzt kaum Studien zur Verfiigung, die diesen Zusammenhang systematisch unter-
sucht haben. Hierzu bedarf es idealerweise lingsschnittlicher Datengrundlagen, die
die professionelle Kompetenz des Personals in der Weiterbildung auf der Basis valider
und reliabler Instrumente erfassen und mit dem Kurs-und Lernerfolg in Verbindung
bringen; solche Daten liegen aber noch nicht vor. Bislang wurden piddagogische Kom-
petenzen nur in explorativen Studien mit nichtreprisentativen Samples und unter
Bezug auf einzelne Kompetenzdimensionen untersucht (z.B. Marx et al., 2014, 2017,
zu piadagogisch-psychologischem Wissen und Bolten & Rott, 2018, zu medienpddago-
gischen Kompetenzen).

Statistiken zur Bewertung der Qualitit von Weiterbildungsangeboten (vgl. G3)
sowie von Weiterbildungsberatungen (Tab. H4-4web) konnen Hinweise zur Zufrieden-
heit mit dem genutzten Angebot und den Lernprozessen liefern und ermoglichen,
mit einigen Einschrankungen, priadiktive Aussagen zum Lern- oder Beratungserfolg.
Sie geben jedoch nur begrenzt Aufschluss iiber den Einfluss, den die Lehrkrifte auf
das Lehr-Lern-Geschehen oder den Beratungsprozess genommen haben. Insbeson-
dere stellt sich die Frage, welchen Einfluss die Lehrkrifte darauf nehmen, dass sich
die Teilnehmer:innen am Kursgeschehen beteiligen, an der Veranstaltung tber die
gesamte Dauer priasent sind und nicht frithzeitig austreten.

Besondere Herausforderungen an die Sicherung einer hohen Prozessqualitit,
die nicht nur eine professionelle Unterrichtsgestaltung umfasst, sondern auch die
Fahigkeit und Bereitschaft zum Umgang mit sozialen und psychischen Konflikten
einschlieft, zeigen sich u.a. in Integrations- und Berufssprachkursen. Lehrkrifte
werden hier mit besonderen Anforderungen an ihre interkulturellen, pidagogisch-
psychologischen sowie selbstregulativen Kompetenzen konfrontiert. Teilnehmende
an Integrationskursen weisen teilweise traumatische Erfahrungen durch Krieg oder
sexuelle Ubergriffe auf, stehen unter kérperlichen oder psychischen Belastungen oder
machen alltdgliche Diskriminierungserfahrungen (Briicker et al., 2019a; Briicker et
al, 2019b; Sirries et al., 2016, S. 27; Tissot, 2020). Dariiber hinaus kénnen kulturelle
Differenzen zwischen Teilnehmenden oder mit der Kursleitung zu Problemen im
Kursgeschehen fiithren. Vereinzelt berichten Teilnehmende an Integrationskursen
auch iiber Diskriminierungserfahrungen durch Kursleitende (Tissot, 2020), die Teil-
nahmeabbriiche begiinstigen kénnen und sich negativ auf den Lernerfolg der Teil-
nehmenden auswirken. Fiir Lehrkréfte in diesem Bereich wurde daher die Moglich-
keit geschaffen, eine Zusatzqualifizierung ,Lernschwierigkeiten im Unterricht mit
Schwerpunkt Trauma*“ abzuschlieRen.

So notwendig Fortbildungen fiir Lehrkréfte auch in anderen Teilbereichen der
Weiterbildung sind, da sie das Wissen iiber Lehr-Lern-Methoden und -Konzepte oder
aber die mediendidaktische Kompetenz fordern konnen (vgl. Bonnes et al., 2020; Marx
et al., 2018), so wenig wissen wir bisher dariiber, wie sich der Kompetenzerwerb auf
die Qualitit des Lehr- und Lerngeschehens auswirkt.
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Mit dem Bedarf an qualifiziertem Bildungspersonal werden sowohl Fragen der quan-
titativen Deckung als auch der qualitativen Passung zwischen Personalangebot und
-nachfrage im Bildungssystem aufgeworfen. Quantitative Personalbedarfe in den Bil-
dungsberufen ergeben sich auf der einen Seite durch die Ersatzbedarfe fiir altersbe-
dingte oder sonstige Berufsaustritte, auf der anderen Seite aber auch durch zuséitzliche
Personalbedarfe aufgrund demografischer Effekte (Geburtenentwicklung, verdnderte
Zuwanderung) und eines verdnderten Nutzungsverhaltens aufseiten der Bildungsteil-
nehmenden. Dartiber hinaus entstehen aber z.B. mit dem Ausbau inklusiver Bildungs-
angebote, dem gesetzlich vereinbarten Rechtsanspruch auf ganztigige Bildung und
Betreuung fiir Kinder im Grundschulalter ab 2026 sowie dem Ziel der Verbesserung
pddagogischer Qualitit durch eine stirkere Kooperation unterschiedlicher Professionen
weitere Bedarfe (H4) — sowohl in quantitativer als auch qualitativer Hinsicht. Dies gilt
ebenfalls mit Blick auf neue Anforderungen, wie sie sich etwa durch die Digitalisierung
oder die vielfiltigere Zusammensetzung von Lerngruppen ergeben, da auch hieraus ver-
dnderte Kompetenzerwartungen sowie Aus-und Fortbildungsbedarfe ableitbar sind (H3).

Bei der Sicherstellung eines ausreichenden Personalangebots kommen folglich
unterschiedliche Faktoren des Personalbestands, des Nachwuchspotenzials sowie der
Rahmenbedingungen im jeweiligen Beschaftigungsfeld zum Tragen, die in einem wech-
selseitigen Zusammenhang stehen (Abb. H5-1).

Adéquate Ausbildungsstrukturen und -kapazitidten (H2) sind eine notwendige,
aber keine hinreichende Voraussetzung, um eine bedarfsgerechte Personalversor-
gung zu gewdhrleisten. Da sich in einigen pddagogischen Berufsfeldern verstirkt
Engpisse abgezeichnet haben oder manifest wurden, wurden in den vergangenen
Jahren zunehmend alternative Wege der Rekrutierung (z.B. Reaktivierung von Pen-

Abb. H5-1: EinflussgroRen auf Personalbedarf und -angebot
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sionierten) oder der Qualifizierung ausgebaut (z.B. Quer- und Seiteneinstiege in den
Lehrer:innenberuf). Wie viele Menschen sich fiir einen pddagogischen Beruf interes-
sieren und entscheiden, hingt allerdings nicht allein von Qualifizierungswegen und
Einstellungskorridoren ab. Eine zentrale Rolle bei der individuellen Wahl eines Berufs
sowie dem Verbleiben darin spielen auch intrinsische Faktoren und nicht zuletzt die
vorherrschenden Beschiftigungsbedingungen in den jeweiligen Tétigkeitsfeldern
(H1). So wird die Attraktivitit von Berufen auch von der Entlohnung, der Stabilitit
von Beschiftigungsverhiltnissen und individuellen Entwicklungsmoglichkeiten be-
stimmt.Implizit kann auch das gesellschaftliche Prestige die Berufswahl beeinflussen.

Um sich abzeichnende Personalengpisse frithestmoglich zu identifizieren und
Ausbildungs- und Studienkapazititen anpassen zu kénnen, kommt der regelmifi-
gen Abschdtzung kurz- und mittelfristiger Personalbedarfe eine wichtige Rolle zu.
Wihrend fiir die Frithe Bildung, fiir das allgemeinbildende und berufliche Schulsys-
tem sowie fiir das noch fehlende Ganztagsangebot fiir Kinder im Grundschulalter
nachfolgend auf Vorausberechnungen zurtickgegriffen werden kann, liegen fiir die
tibrigen Bildungsbereiche keine dhnlich differenzierten Personalbedarfsanalysen vor.
Die Einschitzung zu erwartender Bedarfe und des kiinftigen Angebots wird hier vor
allem in Bezug auf die jeweils vorherrschenden Rahmenbedingungen vorgenommen.
Ein Augenmerk gilt es im Folgenden zudem auf Fragen der Arbeitszufriedenheit und
der (subjektiv) wahrgenommenen Belastung zu richten.

Friihe Bildung

Der erhebliche Ausbau der Angebote in Kindertageseinrichtungen in den letzten
2 Jahrzehnten (vgl. C2) fiihrte - trotz zahlreicher MaRnahmen (z.B. Ausbau der Ausbil-
dungskapazititen, Schaffung von Quereinstiegsmoglichkeiten) - zu einer immensen
Nachfrage nach geeignetem Personal und einem sich von Jahr zu Jahr verschirfenden
Fachkriaftemangel. Inzwischen wird der Beruf ,Erzieher:in“von der Bundesagentur fiir
Arbeit als sogenannter Engpassberuf eingestuft, mit ungiinstiger Arbeitssuchenden-
Stellen-Relation in fast allen Bundesldndern (mit Ausnahme der Stadtstaaten Ham-
burg und Berlin) (Statistik der Bundesagentur fiir Arbeit, 2021, S. 16).

Diesen Engpass belegt auch die bundesweite ERiK@®-Leitungsbefragung: So iu-
Rerten im Jahr 2020 bereits fast ein Viertel der befragten Kita-Leitungen, dass der-
zeit bei ihnen Stellen seit mindestens einem halben Jahr unbesetzt sind (Wenger et
al,, 2022). Demzufolge muss davon ausgegangen werden, dass ein nicht unerheblicher
Teil der Einrichtungen immer wieder iiber eine lingere Zeit mit zu geringen Personal-
ressourcen auskommen und umgehen muss. Diese Situation wird insbesondere seit
Beginn der Pandemie noch durch temporire Personalausfille aufgrund von Corona-
Infektionen und anderen Erkrankungen von bis zu 20 % der Beschéaftigten pro Woche
verschirft (Autorengruppe Corona-KiTa-Studie, 2022).

Insgesamt zeichnet sich das Arbeitsfeld der Frithen Bildung @ durch einen ver-
gleichsweise hohen Anteil von temporiren Ausstiegen aus - aufgrund von Schwanger-
schaften, Elternzeit oder Weiterqualifizierungen vieler jiingerer weiblicher Angestell-
ter—,aus denen zwar ein Grof3teil der Beschiftigten zeitnah zuriickkommt (allerdings
meist mit einem geringeren Stundenumfang), die aber dennoch vor Ort iibergangs-
weise kompensiert werden miissen. Sehr gering und in den letzten Jahrzehnten sogar
kontinuierlich gesunken ist der Anteil der dauerhaften vorzeitigen Ausstiege in der
Frithen Bildung (Grgic, 2020). Auch im internationalen Vergleich zeigt sich, dass das
pidagogische Personal in Deutschland vergleichsweise selten seinen Beruf zugunsten
eines anderen Betitigungsfeldes oder einer Ausbildung aufgeben will. Insgesamt ist
das padagogische Personal ausgesprochen zufrieden mit dem Beruf und der derzeiti-
gen Tatigkeit, aber eher unzufrieden mit der Entlohnung (Bader et al., 2021).
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Mit Blick auf den kiinftigen Personalbedarf, der aufgrund der weiteren Ausbaunotwen-
digkeiten entsteht, ist zu konstatieren, dass sowohl aufgrund des Geburtenanstiegs in
den letzten Jahren als auch aufgrund der nach wie vor nicht erfiillten Elternbedarfe -
insbesondere bei 1- und 2-jihrigen Kindern - (Kayed et al., 2021), die aufgrund des
seit 2013 geltenden Rechtsanspruchs fiir Kinder ab dem vollendeten 1. Lebensjahr zu
decken sind, immer noch weitaus mehr Kita-Pldtze fiir Kinder vor dem Schuleintritt
benotigt werden, als vorhanden sind. Trotz des bereits erfolgten immensen Ausbaus
an Kindertagesbetreuungsangeboten in den letzten Jahren (vgl. C2) zeigen sich vor
allem in Westdeutschland weiterhin ungedeckte Bedarfe. In Ostdeutschland besteht
aufgrund eines weitaus besseren Platzangebots, eines nicht mehr iiberregional stei-
genden Elternbedarfs sowie bereits seit 2017 zuriickgehender Geburtenzahlen - vor
allem im Bereich der unter 3-Jahrigen (U3) - demgegeniiber eine deutlich kleinere
Liicke zwischen Angebot (Beteiligungsquote) und Nachfrage (Elternbedarf) (vgl. C3).

Infolgedessen wurde in einer aktualisierten und erweiterten Personalbedarfs-
vorausberechnung bis zum Jahr 2030 gezielt zwischen Ost- und Westdeutschland
unterschieden,da von deutlich abweichenden Dynamiken in den beiden Landesteilen
auszugehen ist, die sich am absehbaren Platzbedarf fiir Kinder orientiert (Rauschen-
bach et al., 2020). Um den personellen Bedarf besser abschitzen zu kénnen, werden
ihm aufgrund der noch fehlenden Plitze, der demografisch bedingten Zusatzbedarfe,
der altersbedingten Personalausstiege sowie der abgeschitzten Personalfluktuation
die zu erwartenden Neuzuginge in den Arbeitsmarkt der Frithen Bildung aus den
pidagogisch einschligigen Ausbildungen gegeniibergestellt.

Folgt man den darauf basierenden Berechnungen, so ist vor allem in Westdeutsch-
land der ungedeckte Personalbedarf kurzfristig sehr hoch: Es fehlen aktuell und in den
allernichsten Jahren voraussichtlich bis 2025 - je nach Berechnungsszenario - rechne-
risch zwischen 20.400 und 72.500 Personen allein in Westdeutschland, die nicht durch
die zu erwartenden Neuzuginge aus einschligigen Ausbildungen aufzufangen sind
(Abb. H5-2). Diese Personen miissen im Wesentlichen auRRerhalb der jihrlichen Zuginge
aus den einschligigen Ausbildungen rekrutiert werden - und das ab sofort.

In der 2. Hilfte des Jahrzehnts diirfte der zusétzliche Personalbedarf dagegen
langsam wieder etwas geringer werden. Mit den zu erwartenden jihrlichen Neuzu-
gingen aus den Ausbildungen diirfte er sich nach und nach (weitgehend) decken
lassen, da anzunehmen ist, dass sowohl die altersspezifischen Kinderzahlen in der
Bevolkerung leicht zuriickgehen als auch die Elternbedarfe ab dem Jahr 2025 wei-
testgehend erfiillt sein werden.

Bei dieser Personalbedarfsberechnung sind die zu erwartenden Neuzuginge
aus den einschligigen Ausbildungen schon gegengerechnet. Mit anderen Worten:
Wihrend bis zum Jahr 2025 ein kumulierter Personalbedarf (ohne die Gegenrech-
nung von Neuausgebildeten) in einer Gré8enordnung zwischen rund 165.000 und
fast 200.000 Personen bestehen wiirde, der sich bis zum Jahr 2030 auf eine Summe
zwischen 203.000 und 235.000 Personen erhohen diirfte, verringert sich diese Liicke
erheblich, sobald man sie zu den zu erwartenden Neuausgebildeten aus den pddago-
gisch einschligigen Ausbildungen ins Verhiltnis setzt (Abb. H5-2). Das heift: Vor allem
fiir diese - rot gekennzeichneten - Liicken ist keine Deckung aus den angenommenen
Neuzugdngen zu erwarten.

Bei diesen Berechnungen sind noch keine weitergehenden Qualititsverbesse-
rungen eingerechnet (z.B.verbesserte Fachkraft-Kind-Schliissel, verbesserte Leitungs-
ressourcen), die von der Fachpraxis immer wieder vehement gefordert und im Koali-
tionsvertrag der neuen Bundesregierung im Hinblick auf einheitliche Standards fiir
den Personalschliissel auch angestrebt werden. Hohere Qualitéitsstandards hétten
selbstverstindlich einen weiteren zusitzlichen Personalbedarf zur Folge.
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Abb. H5-2: Benoétigter Personalbestand in Tageseinrichtungen fiir Kinder vor dem
Schuleintritt und Personaldeckung in West- und Ostdeutschland 2020 bis 2030
(kumulierte Anzahl)
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Im Unterschied dazu ist in Ostdeutschland, insgesamt betrachtend in den nichsten
Jahren kein nennenswerter Mehrbedarf an Pldtzen und Personal zu erwarten. Es gilt
dabei jedoch zu beachten, dass dies nicht fiir den Stadtstaat Berlin und ostdeutsche
Metropolregionen wie etwa Leipzig, Dresden oder Potsdam gilt. Da es sich um tiber-
regionale Durchschnittswerte fiir Ostdeutschland insgesamt handelt, wird der per-
sonelle Riickgang somit zugleich in anderen Teilen der ostdeutschen Flichenldnder
dementsprechend deutlicher ausfallen.

In Ostdeutschland
eréffnen sich
Personalpotenziale
fiir Verbesserungen
der Personalschliissel
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Unter dem Strich heifRt das, dass die Neuzuginge aus den pidagogischen Ausbildun-
gen in den ostdeutschen Lindern in den kommenden Jahren aller Voraussicht nach
ausreichen, um den sich abzeichnenden Personalersatzbedarf zu decken. Mehr noch:
Dariiber hinaus wiirden sich personell zugleich weitergehende Optionen eréffnen,
um im Laufe des Jahrzehnts aufgrund der giinstigen Anzahl an zu erwartenden Neu-
ausgebildeten die bislang deutlich schlechteren Personalschliissel (vgl. C2) auf ein
bundesweites Durchschnittsniveau anzuheben (Rauschenbach et al., 2020).

Mit Blick auf den groRen und sofortigen Personalbedarf in Westdeutschland
gilt es, weitere Personalgewinnungsstrategien zu erodrtern. Da sich die Ausbildungs-
kapazititen fiir die groRte Personalgruppe in der Frithen Bildung, die staatlich an-
erkannten Erzieher:innen, in den letzten anderthalb Jahrzehnten deutschlandweit
bereits verdoppelt haben (H2), ist bei dieser jiingeren Altersgruppe im Bereich der
beruflichen Bildung vorerst nicht mehr mit groferen Kapazititsausweitungen zu
rechnen. Folglich miissten dariiber hinausgehende Anstrengungen unternommen
werden, kurzfristig auch andere, beispielsweise dltere Zielgruppen fiir (neue) Aus-
bildungsformate oder Seiteneinstiege zu gewinnen, um die Personalkapazititen zu
steigern. Auch die Zuginge zu den einschligigen Hochschulstudiengingen und die
Steigerung der Attraktivitit der Frithen Bildung fiir die akademischen Berufsgrup-
pen sind angesichts der geringen Anteile dieser Gruppe am Gesamtpersonal (6 %) der
Frithen Bildung (H1) verstirkt in den Blick zu nehmen.

Als weitere Strategien der Personalgewinnung oder -bindung werden dariiber
hinaus immer wieder Moglichkeiten ins Spiel gebracht, altersbedingt ausscheiden-
des Personal zu bewegen, noch etwas linger im Beruf zu bleiben (was bislang wenig
genutzt wird), oder das Stundenkontingent bei teilzeitbeschéftigten Personen we-
nigstens geringfiigig zu erh6hen (ein Weg, der sicherlich vor Ort vielfach auch schon
ausgeschopft sein diirfte) -insbesondere bei Personen, die aufgrund der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf aktuell keiner Vollzeitbeschiftigung mehr nachgehen. Ob sich
des Weiteren in Anbetracht der Niederlassungsfreiheit innerhalb der EU Personal aus
dem Ausland rekrutieren lasst, ist gegenwartig nicht klar zu beantworten. Hier wiren
auch die sprachlichen Barrieren im Blick zu behalten, die in der Frithen Bildung eine
wesentliche Rolle spielen (vgl. C4). Um weiterhin die erkennbar hohe Bindung der
Beschiftigten an das Arbeitsfeld zu erhalten, miissten zudem die Arbeitsbedingungen
attraktiver gestaltet und insbesondere den erheblichen Belastungen der Beschéftig-
ten (nicht nur) in Zeiten der Pandemie adiquater Rechnung getragen werden, z.B.
durch eine Stirkung des Gesundheitsschutzes sowie der physischen wie psychischen
Gesundheit der Beschéftigten. Auch (neue) horizontale Karriereoptionen kénnen hier
eine Stellschraube darstellen (H3).

Da jedoch der Personalengpass bereits akut anhélt und ganz kurzfristig beho-
ben werden muiisste, sofern nicht Kita-Gruppen oder ganze Kitas geschlossen werden
sollen, konnte eine unmittelbar zu realisierende, erfolgsversprechende Strategie
schlielich darin liegen, gezielt jene Personengruppen anzusprechen, die noch in
Ausbildung sind, aber nebenher eine Arbeit suchen und in einschlidgigen pidagogi-
schen Hochschulstudiengingen eingeschrieben sind - dabei handelt es sich um eine
GroRenordnung, die in jedem Fall zwischen 100.000 und 150.000 Studierenden liegt
(Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021, S.175-176). Diese kdnnten bereits wih-
rend ihres Studiums als ,Werkstudierende® in Form einer nebenberuflichen Teilzeit-
titigkeit im Arbeitsfeld Frithe Bildung einen Teil ihres Lebensunterhalts verdienen.
Zu klidren wire, ob hierzu entsprechende Anpassungen der Ausfithrungsgesetze und
Personalverordnungen der Linder notwendig wiirden. Bislang wurde fiir derartige
Ad-hoc-Personalgewinnungsstrategien auch noch nicht gezielt 6ffentlich geworben.
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Allgemeinbildende und berufliche Schule

In den von der KMK herausgegebenen Modellrechnungen zum Lehrkrifteeinstel-
lungsbedarf und -angebot wird seit Langem eine Unterdeckung an Lehrer:innen
prognostiziert. Nach aktueller Berechnung stehen in Deutschland bis 2035 einem
durchschnittlichen jéhrlichen Bedarf von knapp 34.100 allgemeinbildenden und
beruflichen Lehrkriften voraussichtlich nur 32.500 Neuabsolvent:innen des Vorbe-
reitungsdienstes gegeniiber (Abb. H5-3). Insgesamt fehlen damit bis zum Jahr 2035
voraussichtlich ca. 23.5000 Lehrer:innen bzw. 1.600 Lehrpersonen jiahrlich. Die Werte
schwanken dabei nicht nur iber den Zeitraum bis 2035, sondern unterliegen auch
deutlichen regionalen sowie schulart- und fachspezifischen Unterschieden (KMK,
2020b). So diirften in einigen Landesteilen, Schularten und Fichern groRere Engpasse
als in der Gesamtrechnung auftreten (vor allem bei den beruflichen Lehrimtern,
Abb. H5-3), wihrend in anderen Regionen ein Uberangebot an Lehrkriften bestimmter
Ficher zu erwarten ist. Hinzu kommt, dass die Bedarfsprognosen der KMK grundsitz-
lich von den gegenwartigen Rahmenbedingungen ausgehen, sodass z.B. zusidtzliches
Lehrpersonal fiir gefliichtete Kinder aus der Ukraine noch nicht berticksichtigt ist.
Sollten zudem erkldrte bildungspolitische Ziele wie etwa der weitere Ganztagsausbau
fiir Kinder im Grundschulalter oder das zunehmende gemeinsame Lernen von Kin-
dern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarfin den Schulen erfolgreich um-
gesetzt werden, bedarf es der Absicherung weiterer Personalkapazititen (vgl. Klemm,
2022), die in aktuellen Bedarfsparametern nicht inbegriffen sind.

Wihrend im ,,.Sekundarbereich Il allgemeinbildender Ficher oder Gymnasium®in
den nichsten Jahren in allen Lindern von einem deutlichen Bewerber:innentiiberhang
ausgegangen wird (Tab. H5-2web), ist in den {ibrigen Lehrimtern mit teils erheblichen
Licken zu rechnen. Im Sekundarbereich I geht man davon aus, dass sich aus den
Neuabsolvent:innen des Vorbereitungsdienstes nur 72 % des bendtigten Lehrpersonals
rekrutieren lassen. Mittel-bis langfristige Liicken werden insbesondere in den Fichern
Mathematik, Chemie, Physik und Musik prognostiziert (KMK, 2020b). Damit droht

Abb. H5-3: Neueinstellungsbedarf und -angebot an Lehrkraften im allgemeinbildenden
und beruflichen Schulwesen 2021 bis 2035 (Anzahl)*
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Darunter: berufliche Lehrkrafte?

* Anzahl an Lehrpersonen.

1) Lehramter fiir den Sekundarbereich II (berufliche Ficher) oder fiir die beruflichen Schulen sowie Fachlehrkréfte und
Lehrkrdfte fiir Fachpraxis.

Quelle: Sekretariat der KMK, Einstellung von Lehrkréften, Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in der Bundesrepublik
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eine Verschirfung des bereits bestehenden Mangels an qualifizierten Lehrkriften in
den sogenannten MINT-Fichern, auf den auch andere Studien aufmerksam machen
(z.B.Klemm, 2020).

Auch an den beruflichen Schulen stellt sich die Lehrkriftesituation schwierig dar
(Klemm, 2018; Dohmen & Thomsen, 2018). Je nach Studie werden pro Jahr im Durch-
schnitt mindestens knapp 1.000 Lehrkrifte fiir Lehrdmter an beruflichen Schulen
fehlen. Im Bereich der Fachlehrer:innen und Lehrer:innen fiir die Fachpraxis wird
hingegen mit einer weitgehenden Deckung des Bedarfs durch das zur Verfiigung
stehende Angebot gerechnet (Tab. H5-2web). Ein Unterangebot an Lehrkriften fir
Lehramter an beruflichen Schulen besteht vor allem in den ostdeutschen Lindern
sowie insgesamt fiir den gewerblich-technischen Bereich mit den beruflichen Fach-
richtungen Elektro-, Metall- und Fahrzeugtechnik, aber auch in den personenbezo-
genen Dienstleistungsberufen wie der Pflege und der Sozialpddagogik (KMK, 2020b;
Dohmen & Thomsen, 2018). Die Bedarfsliicke im Bereich der Pflege verstirkt sich
nochmals durch die Festlegung im neuen Pflegeberufegesetz, dass an den Pflege-
schulen nunmehr eine im Verhiltnis zu den Ausbildungsplitzen angemessene Zahl
an fachlich und padagogisch qualifizierten Lehrkriften mit einem abgeschlossenen
Studium auf Master- oder vergleichbarem Niveau fiir die Durchfithrung des Unter-
richts zustindig sein muss (H2). Im Bereich der Frithen Bildung geben einer aktuel-
len Studie zufolge 60 % der befragten Fachschulleitungen an, kaum Bewerber:innen
fiir offene Lehrkraftstellen zu finden (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021,
S. 175), was insbesondere darauf zuriickzufiihren ist, dass deutschlandweit bislang
nur an wenigen Hochschulstandorten das Lehramt fiir die berufliche Fachrichtung
Sozialpddagogik angeboten wird. Zwar wurden zum Wintersemester 2020/21 weitere
Hochschulstandorte eingerichtet, die allerdings unterschiedlichen Zugangsvoraus-
setzungen sowie curricularen Akzentsetzungen unterliegen und auf verschiedenen
Grundausrichtungen (z.B. grundstindigen Studiengingen oder Quereinstiegs- und
Kooperationsmodellen) (Braches-Chyrek, 2021, S. 18; Galuschka, 2021) basieren, sodass
abzuwarten bleibt, ob damit Bedarfe zukiinftig kompensiert werden konnen. Jetzt
schon bestehende Engpésse zeigen sich dariiber hinaus bei den Lehrkréften fiir die
allgemeinbildenden Ficher an beruflichen Schulen, die allerdings in einigen Lindern
durch den Einsatz von Lehrkriften fiir den Sekundarbereich II (allgemeinbildende
Ficher) gedeckt werden.

Bund und Linder haben die Kapazititen zur Qualifizierung von Lehrkriften an
den Hochschulen in den vergangenen Jahren zwar erheblich ausgebaut, allerdings
lasst sich den Personalengpdssen hiermit eher mittel- und langfristig begegnen. In-
sofern gewinnt in den letzten und kommenden 10 Jahren die Rekrutierung weiterer
Personalgruppen an zusitzlicher Bedeutung. Um kurzfristige Bedarfe kompensie-
ren zu kénnen, werden z.B. bereits pensionierte Lehrer:innen oder Lehramtsstu-
dierende eingesetzt. Auch die in den letzten Jahren iiber Quer- oder Seiteneinstiege
(H1) vermehrt eingestellten Personen ohne grundstindiges Lehramtsstudium ver-
weisen auf steigende Probleme der Lehrkrifteversorgung. So hat sich der Anteil der
Seiteneinsteiger:innen bezogen auf alle Neueinstellungen von 2015 zu 2020 von 4 auf
10 % mehr als verdoppelt (Tab. H5-3web). Von den insgesamt 34.500 neu eingestellten
Lehrkriften des Jahres 2020 hat also jede:r 10. kein abgeschlossenes Lehramtsstudium.
Dabei unterscheiden sich nicht nur die Modalititen fiir den Quer-und Seiteneinstieg
zwischen den Lindern, sondern auch die jeweiligen Anstellungsquoten: Wihrend
Bayern Lehrkrifte weiterhin ausschlieRlich aus reguldren Lehramtsabsolvent:innen
rekrutiert, machten die Seiteneinstiege in Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern
und Sachsen-Anhalt zuletzt mehr als ein Drittel aller Neueinstellungen aus. Anteilig
wurden fiir die Facher Deutsch und Naturwissenschaften an allgemeinbildenden
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Schulen sowie Metalltechnik und Elektrotechnik an beruflichen Schulen die meisten
Seiteneinsteiger:innen rekrutiert (Tab. H5-4web).

Auf individueller Ebene sind personliche Interessen, Fihigkeiten und Wertvor-
stellungen relevante EinflussgroRen fiir die Entscheidung, den Lehramtsberuf zu
ergreifen. Aufschluss iiber zentrale Beweggriinde fiir die Wahl des Lehrkrifteberufs
gibt eine im Rahmen des Nationalen Bildungspanels (NEPS) durchgefiihrte Lehren-
denbefragung im Sekundarbereich I. Insbesondere der Umgang mit Menschen, das
Vermitteln von Fachwissen und Freude am Unterrichten sind bei den meisten Lehr-
kriften wichtige Motive (Tab. H5-5web). Die Berufsentscheidung wurde bei einem
erheblichen Teil (49 %) bereits wihrend der eigenen Schulzeit getroffen. Entsprechend
geben in einer reprisentativen Umfrage des Verbandes Bildung und Erziehung (2016)
lediglich 5 % der Befragten an, Lehrer:in eher zuféllig oder aus Mangel an Alternativen
geworden zu sein.

Auch die Sicherheit des Arbeitsplatzes, die Vereinbarkeit des Berufs mit der Fami-
lie oder der (gute) Verdienst erfahren in der NEPS-Befragung hohe Zustimmungswerte.
Damit scheinen neben intrinsischen Faktoren und dem (erwarteten) Tatigkeitsbild
von Lehrer:innen auch die Rahmenbedingungen des Berufs eine wichtige GroéRe fiir
die Berufswahlentscheidung zu sein.

Mit einem hohen Maf} an Beschiftigungssicherheit fiir einen Grof3teil der Lehr-
krifte und einer auch im internationalen Vergleich tiberdurchschnittlichen Entloh-
nung lassen sich grundsitzlich gute Voraussetzungen fiir eine Titigkeit im Schul-
betrieb konstatieren. Neben 6konomischen Faktoren sind jedoch auch die realen
Bedingungen im alltdglichen Handeln eine entscheidende GroRe fiir die Attraktivitit
von Berufen. Bei der Befragung des Verbandes Bildung und Erziehung (2016) geben
zwar nahezu alle befragten Lehrer:innen an, gerne (52 %) oder sehr gerne (39 %) zur
Arbeit zu gehen, jedoch wiirde knapp ein Drittel (28 %) jungen Menschen abraten, den
Berufzu ergreifen. Als hdufigste Griinde hierfiir werden die zu hohen Anforderungen
und die Belastung (33 %), die negative Entwicklung der politischen Rahmenbedingun-
gen (20 %) sowie das geringe gesellschaftliche Ansehen des Berufes (18 %) angefiihrt.
Als zentraler Belastungsgrund wird von den befragten Lehrkrdften mit Abstand am
hiufigsten die mangelnde Beachtung des Schulalltags bei politischen Entscheidungen
benannt. Aber auch die Notwendigkeit, heterogene Klassen alleine zu unterrichten,
und die als unrealistisch eingeschitzte Berechnung der Arbeitszeit fiir auflerunter-
richtliche Aufgaben werden als Biirde empfunden (ebd.).

Die Schwierigkeiten der Lehrkrifteabdeckung in den beruflichen Schulen -
insbesondere, aber nicht nur im gewerblich-technischen Bereich - werden hiufig
auf eine mangelnde Attraktivitit und einen geringen Bekanntheitsgrad des grund-
stindigen Studiums und des Berufsbildes zuriickgefiihrt. So spiegelt sich das Profil
der hohen Anforderungen an Lehrkrifte an beruflichen Schulen (H2) nicht im ge-
sellschaftlichen Image des Berufes wider (Bertelsmann Stiftung, 2017; Lipsmeier,
2014). Vielmehr fiihrt der geringe Bekanntheitsgrad des Lehramts fiir berufliche
Schulen unter den Schulabginger:innen dazu, dass sich Studierende mit dem Be-
rufsziel Lehrkraft eher fiir ein allgemeinbildendes Lehramt entscheiden. Fiir den
gewerblich-technischen Bereich spielt dariiber hinaus das geschlechtsspezifische
Berufswahlverhalten eine Rolle: Frauen, bei denen ein hoheres Interesse an pdda-
gogischer Arbeit mit Kindern und Jugendlichen besteht, interessieren sich dagegen
weniger fiir den technischen Bereich, sodass in diesem Feld die Nachfrage der Frauen
nach gewerblich-technischen Fachrichtungen sehr gering ist (Frommberger & Lange,
2018). Die mangelnde Anziehungskraft des Lehrerberufs im gewerblich-technischen
Bereich ist zudem durch attraktivere Arbeitsmoglichkeiten in der freien Wirtschaft
bedingt, wo hohere Gehilter und Aufstiegschancen in Aussicht stehen. Insgesamt
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zeigt sich damit, dass nicht nur Herausforderungen hinsichtlich der Erhéhung der
Studienanfinger:innenzahl bestehen, sondern zuséatzlich auch noch die Problematik
der Bindung an den Lehrer:innenberuf.

Ganztagspersonalbedarf fiir Kinder im Grundschulalter

Insgesamt ist davon auszugehen, dass der inzwischen beschlossene Rechtsanspruch
auf ein Ganztagsangebot fiir Kinder im Grundschulalter ab dem Schuljahr 2026/27
den Ausbau weiterer Plitze — vor allem in Westdeutschland - zur Folge haben wird
(Rauschenbach et al, 2021). Nach gegenwairtigem Erkenntnisstand entsteht bis
2029/30 ein Bedarf - je nach Szenario - zwischen 500.000 und 700.000 zusitzlichen
Ganztagsplidtzen (vgl. D3). Dieser zusétzliche Platzausbau wiirde auch einen weiteren
Personalbedarfnach sich ziehen.Nach einer aktuellen Vorausberechnung, die sich im
Anschluss an den vereinbarten Rechtsanspruch ergibt, ist fiir Westdeutschland auf
der Grundlage verschiedener Szenarien von einem Personalbedarf zwischen 43.500
und 58.200 zuséitzlichen Personen bis zum Schuljahr 2029/30 auszugehen, sofern man
diesen Ganztagsangeboten einen Personalschliissel von 1:10 zugrunde legt (ebd.);
bei einem ungiinstigeren Personalschliissel wiirde der Personalbedarf entsprechend
geringer ausfallen. In Ostdeutschland hingegen scheint der Personalbedarf fiir den
Ausbau der zusitzlich benotigten ganztigigen Angebote fiir Kinder im Grundschulal-
ter regional bereits in Teilen gedeckt zu sein, sodass lediglich noch ein Personalmehr-
bedarf bis zu 7.400 Personen zu erwarten ist (unter der Pramisse, dass hier ebenfalls
ein Personalschliissel von 1 : 10 umgesetzt wiirde). Dieser Personalmehrbedarfbesteht
bis zum Schuljahr 2029/30 vorwiegend in Berlin.

In der Frage des ausstehenden Personalbedarfs fiir Ganztagsangebote fiir Kin-
der im Grundschulalter ist aber - ganz im Unterschied zu den Kindertagesbetreu-
ungsangeboten fiir Kinder vor dem Schuleintritt - aufgrund fehlender Daten nicht
abzuschitzen, wie viel Personal dariiber hinaus temporir oder dauerhaft aussteigt,
wie hoch also der Ersatzbedarf sein wird. Da zudem keine belastbaren Befunde zur
Einmiindung von Neuzugidngen durch Ausbildung (H2) in die Ganztagsangebote fiir
Kinder im Grundschulalter vorliegen - u.a. auch deshalb, weil gar nicht bekannt ist,
welche Berufsgruppen und sonstige Personen gegenwartig im Ganztag arbeiten (H1)
—, lasst sich deren Anzahl auch nicht ins Verhiltnis zu den Bedarfen setzen. Auch
wenn die damit verbundene GréfRenordnung in den meisten Lindern vor dem Hinter-
grund der demografischen Entwicklung und der zunichst weiter steigenden Anzahl
an Grundschulkindern nicht unterschitzt werden darf, wird - aufgrund des erst ab
2026/27 stufenweise wirksam werdenden Rechtsanspruchs und in Anbetracht der
insgesamt breiteren Gruppe an infrage kommenden Personen mit unterschiedlichen
Qualifikationsprofilen (im Vergleich zur Frithen Bildung) - das Personalproblem fiir
die Angebote fiir Kinder im Grundschulalter aller Voraussicht nach nicht ganz so
prekidr werden wie in der Friithen Bildung. Allerdings kénnen dabei auch die Arbeits-
bedingungen und die Vergiitung zu weichenstellenden Faktoren im Vergleich zu
benachbarten Arbeitsfeldern werden, die dazu beitragen, wie viele neu ausgebildete
Personen letztlich und lingerfristig den Weg in die Ganztagsangebote finden. Auch
in dieser Frage liegt eine zu klirende Herausforderung.

Ausbildungspersonal fiir die Praxisphasen in der beruflichen Bildung

Analysen zum quantitativen Bedarf des Ausbildungspersonals fiir den praktischen
Teil der beruflichen Ausbildung sind nicht vorhanden. Ob die abnehmende Anzahl
an registrierten Ausbilder:innen in der dualen Ausbildung (H1) ein ernst zu neh-
mendes Problem darstellt (FaRhauer, 2017), ist schwer zu beurteilen, weil registrierte
Ausbilder:innen nicht mit aktiven Ausbildenden gleichzusetzen sind. Auch fiir die
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Gruppe der Praxisanleiter:innen, die in den vollzeitschulischen Ausbildungen die
praktischen Unterweisungen iibernehmen, liegen keine Berechnungen zum Personal-
bedarfvor.Die mit der Pflegeberufereform einhergehende Regelung, wonach mindes-
tens 10 % der zu leistenden praktischen Ausbildungszeit in den gesundheitsbezogenen
Einrichtungen von den Praxisanleiter:innen zu gestalten sind, diirfte jedoch auch hier
zu einem steigenden Personalbedarf fithren.

Hochschule

Auf Personalbedarfsanalysen, wie sie etwa fiir Frithe Bildung oder die allgemein-
bildenden und beruflichen Schulen vorliegen, kann im Bereich Hochschule nicht
zuriickgegriffen werden. Zwischen 2005 und 2020 entwickelte sich das aus Grundmit-
teln finanzierte Personalvolumen an den Hochschulen etwa parallel zur Anzahl der
Studienanfinger:innen und der Studierenden (Abb. H1-3), sodass die Betreuungsrela-
tionen relativ stabil blieben (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, F3).
Um die Betreuungsrelationen etwas zu verbessern, miisste bei voraussichtlich leicht
zuriickgehenden Studienanfinger:innenzahlen (vgl. F3; KMK, 2021a) der Personalbe-
stand gehalten werden. Eine stirkere Verbesserung der Betreuungsrelationen lieRe
sich mit mehr Personal in der Lehre erreichen. Welche Auswirkungen eine auch nach
der Corona-Pandemie stirkere Digitalisierung der Lehre auf den Personalbedarfund
-bestand hat, ist nicht absehbar.

Insgesamt zeichnet sich an den Hochschulen derzeit kein Personalengpass ab.
Der Personalbedarf sollte auch bei einer weiteren Erhohung der Stellenzahl, wie in
den Jahren des Personalaufwuchses zwischen 2005 und 2020, gedeckt werden konnen.
Denn Anzeichen fiir ein zuriickgehendes Interesse an Stellen fiir den wissenschaft-
lichen Nachwuchs, der einen grof3en Teil der Lehre trigt, und an Professuren sind
bisher nicht zu erkennen;" eine Pensionierungswelle bei den Professuren zeichnet
sich im GroRen und Ganzen ebenfalls nicht ab. Die Zahl der Habilitationen sowie
der Professor:innen auf sogenannten Tenure-Track-Stellen?® iibersteigt die Zahl der
Professor:innen, die in den ndchsten Jahren das Pensionierungsalter erreichen wer-
den. Besetzungsverfahren sind iiberwiegend erfolgreich (Johann & Neufeld, 2018).

Allerdings gibt es an Fachhochschulen aufgrund der besonderen Voraussetzun-
gen (H2) teilweise Schwierigkeiten, die Professuren zu besetzen (Konsortium BuWiN,
2021, S. 54), insbesondere in einzelnen Fachrichtungen, etwa in den Ingenieurwis-
senschaften (In der Smitten et al., 2017). Um dem entgegenzuwirken, haben Bund
und Linder ein Programm aufgelegt, das die Gewinnung und Personalentwicklung
von Professor:innen an Fachhochschulen unterstiitzen soll (GWK, 2018). In neuen
Fachrichtungen an den Hochschulen, die ihre akademischen und wissenschaftlichen
Grundlagen ausbauen und festigen miissen, wie etwa den nichtirztlichen Gesund-
heitsberufen oder der Kindheitspddagogik, kann dennoch ein Mangel an wissenschaft-
lichem Nachwuchs den Ausbau der Ficher behindern.

Zu der im Vergleich mit anderen Teilarbeitsmirkten wenig angespannten Lage
an den Hochschulen trédgt bei, dass das Interesse an einer Tatigkeit in Hochschule und
Wissenschaft sowohl unter Promovierenden als auch unter Promovierten hoch ist,
obwohl die Aussichten auf eine dauerhafte Beschiftigung im Wissenschaftsbereich
eher begrenzt sind und viele Beschiftigungsverhiltnisse auch nach der Promotion
weiterhin befristet bleiben (H1). Die meisten Promovierenden und Promovierten se-
hen sich zwar langfristig aulRerhalb des Wissenschaftsbereichs erwerbstitig, wobei es
typische Unterschiede nach Fachrichtungen gibt (Abb. H5-4, BuWiN, 2021, S. 212-217).

14 Bei zwischen 2018 und 2020 jéhrlich etwa 3.000 Berufungen auf Professuren, die zu je ca. 1.450 Ernennungen fiihren,
kamen jéhrlich 70.000 bis 75.000 Bewerbungen auf eine Professur (GWK, 2021b, S. 35/87).

15 Personen auf einer Stelle mit Tenure Track sind zundchst befristet beschdftigt, konnen aber bei positiver Evaluierung am
Ende der Laufzeit ohne neues Berufungsverfahren entfristet werden.
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Abb. H5-4: Angestrebter Beschadftigungssektor von Promovierenden nach Abschluss der
Promotion 2019 nach Fachergrupppen (in %)
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Hierbei spielt auch eine Rolle, dass die Promotion in Deutschland insbesondere in den
MINT-Fachrichtungen und den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften auch
aullerhalb von Hochschule und aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen inter-
essante Karriereoptionen und Ertragschancen eréffnet (Konig et al., 2021). Dennoch
streben viele Nachwuchswissenschaftler:innen eine Tétigkeit in der Wissenschaft, an
Hochschulen oder aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen an. Unter den Promo-
vierenden gaben 2019 etwa 30% an, nach der Promotion eine Titigkeit an der Hoch-
schule (22 %) oder einer auRReruniversitiren Forschungseinrichtung (8 %) aufnehmen
zu wollen (Abb. H5-4). Die an den Universititen Promovierenden nennen zu einem
Flinftel bereits eine Professur als Karriereziel; bei den Postdocs liegt dieser Anteil mit
43 % mehr als doppelt so hoch (Ambrasat & Heger 2021, S. 34; mit dhnlichen Ergebnissen
auch Briedis et al., 2014; Nacaps Datenportal, https:/[nacaps-datenportal.de/; Sommer
et al. 2022, S.97-100).

Zur Attraktivitit einer Tatigkeit an der Hochschule tragen neben der Forschung
offenbar auch die Aufgaben in der Lehre bei. Trotz der unterschiedlichen Rahmenbe-
dingungen, unter denen Professor:innen, das akademische Personal mit Schwerpunkt
in der Lehre und der wissenschaftliche Nachwuchs in den Qualifizierungsphasen be-
schéftigt sind, zeigte sich in einer Studie, fiir die mehr als 1.000 Lehrende befragt
wurden, dass ,,die befragten Lehrenden quer durch alle Personal- und Fichergruppen
tiberwiegend zufrieden mit ihrer Lehre“waren (Bloch et al., 2014, S. 220). Dazu trigt eine
intrinsische, professionelle Lehrmotivation bei, die ,Freude an der Lehre und Interesse
an der Wissensvermittlung® auszeichnet (ebd., S. 169), auch wenn die Lehre gerade fiir
den befristet beschiftigten wissenschaftlichen Nachwuchs mit den Anforderungen an
die Qualifizierungsarbeit kollidieren kann. Diese hohe Zufriedenheit mit der Lehrtatig-
keit bestitigt sich in der Wissenschaftsbefragung 2019/20. Allerdings unterscheidet sich
die Zufriedenheit mit anderen Aspekten der beruflichen Situation deutlich zwischen
den Professor:innen auf der einen Seite und den Postdocs und den Promovierenden
auf der anderen Seite. Insbesondere die Postdocs sind mit ihren - vielfach befristeten
(H1) - beruflichen Aussichten deutlich unzufrieden (Ambrasat & Heger, 2021). Um das
Verfolgen von Karriereperspektiven jenseits der Professur innerhalb und auf3erhalb der


https://nacaps-datenportal.de/
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Wissenschaft frithzeitig zu unterstiitzen, betreiben die Hochschulen zunehmend eine
akademische Personalentwicklung (Burkhardt et al,, 2020, S. 151-164).

Weiterbildung

Bislang wird im Bereich der Weiterbildung allenfalls in Ansidtzen und in Teilberei-
chen tiber zukiinftige Personalbedarfe diskutiert. Dies ist Ausdruck der Tatsache, dass
Weiterbildung im bildungsbereichsiibergreifenden Vergleich spezifische marktliche
Funktionsweisen aufweist, die angesichts weithin fehlender Regelungen fiir den
Berufszugang und die Berufsausiibung dazu fiithren, dass flexible Beschiftigungs-
verhiltnisse typisch sind, die z.B. fiir die Lehrkrifte der Weiterbildung neben- und
freiberufliche oder auch ehrenamtliche Tétigkeiten vorsehen (H1). Dadurch haben
Weiterbildungseinrichtungen die Mdoglichkeit, Personalbedarfe je nach Nachfrage
durch die Anpassung ihrer Erwartungen zu regeln, was nicht nur in Bereichen wie
der kulturellen oder politischen Bildung, sondern auch in staatlich geforderten In-
tegrationskursen geschieht.

Da der Personalbedarfund darauf gerichtete Strategien der Personalgewinnung -
fiir die Einrichtungen wie fiir den 4. Bildungsbereich insgesamt — kaum prizise be-
urteilt und beschrieben werden kénnen, berichten wir im Folgenden einige Befunde
zum Berufszugang, zur Arbeitszufriedenheit sowie zu den Einkommensmaéglichkei-
ten, die sich als Indikatoren fiir die Attraktivitit dieses Beschiftigungsfeldes inter-
pretieren lassen.

Einer Tétigkeit in der Weiterbildung nachzugehen wird in Befragungen nur sel-
ten als Berufswunsch angegeben. So stimmen im Rahmen des wb-personalmonitors
nur 55 % der Weiterbildungsbeschiftigten der Aussage eher oder vollig zu, dass ihre
aktuell ausgeiibte Titigkeit ihrem Berufswunsch entspricht (vgl. Autorengruppe
wb-personalmonitor, 2016, S. 132). Deutlich haufiger ist ein Einstieg in die Weiterbil-
dung mit anderen Motiven verbunden, etwa um Kenntnisse und Erfahrungen weiter-
zugeben oder aber weil die Titigkeit zu den Lebensumstinden passt (vgl. ebd.). Dies
hingt zum einen damit zusammen, dass der Personalbestand und der Personalbedarf
in der Weiterbildung deutlich gréRer ist als die Zahl der fachlich und padagogisch
einschligig Qualifizierten. Daher existieren fiir die unterschiedlichen Tédtigkeiten als
Trainer:in, Weiterbildner:in, Weiterbildungsberater:in oder Programmplaner:in auch
keine klar abgegrenzten Tétigkeitsprofile, fiir die man sich durch spezifische Ausbil-
dungswege gezielt und exklusiv qualifizieren konnte (H2). Schlief8lich ist das berufliche
Handlungsfeld sehr intransparent und fiir Neueinsteiger:innen schwer zu iiberblicken.

Die Heterogenitit der institutionellen Strukturen (vgl. G1) und der Beschafti-
gungsbedingungen kommt auch in disparaten Beurteilungen der Arbeits-und Beschif-
tigungssituation zum Ausdruck. Die Zufriedenheit mit der Beschiftigung fallt laut wb-
personalmonitor insgesamt sehr hoch aus: 94 % der Erwerbstitigen sind eher oder sehr
zufrieden mit ihrer Beschiftigung in der Weiterbildung. Die hochste Unzufriedenheit
berichten Erwerbstitige in Bezug auf ihre Beschaftigungssicherheit, ihr Einkommen,
ihre Arbeitszeit sowie ihre Weiterbildungsmoglichkeiten (vgl. ebd., S. 140). Besonders
hiufig geben befristet Beschiftigte grole Unzufriedenheit in Bezug auf unterschied-
liche titigkeitsbezogene Dimensionen an, Ehrenamtliche insbesondere mit Verweis
aufihre unzureichende finanzielle Anerkennung im Vergleich zu Honorarkréften.

Betrachtet man sowohl objektive Indikatoren als auch subjektive Einschitzungen
zu prekirer Beschiftigung, sind laut wb-personalmonitor immerhin rund 103.000
Beschiftigte im Haupterwerb, darunter 60.000 Honorarkréfte, von prekiren Beschaf-
tigungsbedingungen betroffen (vgl. Elias, 2018). Dies zeigte sich auch wiahrend der
Corona-Pandemie durch Einkommensverluste von Honorarkriften, wenn Angebote
nicht umgesetzt wurden und dies zu Existenzbedrohungen fiihrte. Daraus erklért sich
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auch der Wunsch von einem Grof3teil (56 %) jener Honorarkrifte, die mit der Honorar-
tatigkeit ihren Lebensunterhalt bestreiten, nach einer anderen Beschiftigungsform,
insbesondere nach einer Festanstellung oder aber nach weiteren Honorartétigkeiten,
um ihr Einkommen zu sichern (vgl. Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016, S. 92).
Bei einem vollzeitdquivalenten Bruttomedianeinkommen von 2.560 Euro im Jahr
2014 bestehen deutliche Unterschiede zwischen den Angestellten, zwischen Inhabern
von Weiterbildungseinrichtungen sowie Beamt:innen (3.300 Euro) und den Selbst-
stindigen im Haupterwerb (2.057 Euro) (ebd., S. 86). Ein externer Vergleich liefert
weiteren Aufschluss: Im Jahr 2020 liegt laut Entgeltstatistik der Bundesagentur fiir
Arbeit das vollzeitiquivalente Bruttomediankommen von sozialversicherungspflich-
tig Beschiftigten in der Weiterbildung mit 3.068 Euro deutlich unter dem Einkom-
men aller bundesweit sozialversicherungspflichtig Vollzeitbeschéftigten (3.427 Euro)
(Tab.H5-6web).Andererseits konnen in derWeiterbildungjedoch auch sehr gute Einkom-
men erzielt werden, sowohl im selbststindigen Nebenerwerb als auch in abhdngiger
Beschiftigung oder bei Verbeamtung (vgl. Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016,
S. 86). Einschrinkend muss zu den Informationen tiber Einkommensbedingungen in
der Weiterbildung gesagt werden, dass ihre Bedeutung fiir die Attraktivitit des Berufs-
feldes erst dann beurteilt werden kann, wenn nicht nur das individuelle Einkommen,
sondern auch das Haushaltseinkommen betrachtet wird.

Mittelfristig wird sich die Weiterbildung aufgrund der Altersstruktur mit dem
bildungsbereichsiibergreifend hochsten Anteil an tiber 50-Jihrigen (Tab. H1-15web)
Fragen des quantitativen Personalbedarfs stellen miissen, wenngleich die bislang
bestehende Praxis, Personal durch Quereinstiege aus anderen Wirtschaftsbereichen
zu rekrutieren, eine gute Ausgangslage fiir die Weiterbildung darstellt (Martin &
Schrader, 2021). Zu erwarten ist, dass im Zuge dieses Prozesses auch formale Anfor-
derungen an die fachlichen und pddagogischen Kompetenzen intensiver als bislang
diskutiert werden. Auch der Bedarf an qualifiziertem pddagogischem Personal, das
hauptberuflich in Weiterbildungseinrichtungen arbeitet, wird angesichts des bevor-
stehenden Generationswechsels zukiinftig steigen. Einzelne Einrichtungen, etwa
Volkshochschulen, denen wihrend der Corona-Pandemie Lehrkrifte weggefallen
sind, berichten bereits jetzt von Rekrutierungsproblemen. Damit deutet sich eine
zusidtzliche Herausforderung fiir die Weiterbildung an, die dieses Thema bislang
vernachlédssigen konnte.


https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/excel-bildungsbericht-2022/h5-anhang.xlsx
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/excel-bildungsbericht-2022/h1-anhang.xlsx
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Die zentrale Bedeutung des Bildungspersonals fiir erfolgreiche Lern- und Bildungs-
prozesse ist in der Wissenschaft ebenso unstrittig wie in Politik und Praxis. So ist
mit der Zunahme der gesellschaftlichen und individuellen Relevanz von Bildungs-
prozessen in den letzten 2 Jahrzehnten auch eine deutliche Expansion der Anzahl an
Beschaftigten im Bildungsbereich zu beobachten. Inzwischen sind in Kindertagesein-
richtungen und -tagespflege, an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen sowie
an Hochschulen 2,6 Millionen Menschen beschiftigt; das entspricht ca. 6 % aller
Erwerbstitigen in Deutschland. Fiir die Weiterbildung kommen etwa 1 Million Be-
schiftigungsverhiltnisse hinzu. Trotz Expansion wird aber auch deutlich, dass der
Personalbedarf in einigen Bereichen schneller wuchs und wichst als das Angebot
an Neuzugingen aus den entsprechenden Ausbildungswegen. Dadurch sind teils
massive Personalengpisse entstanden - zuletzt vor allem im Bereich der Frithen
Bildung und der Grundschule -, die sich aufgrund der gegenwirtigen Altersstruktur
des berufstitigen Personals, aber auch angesichts bildungspolitisch herausfordender
Zielsetzungen (z.B. Inklusion, Rechtsanspruch auf Ganztag oder Digitalisierung)
weiter verscharfen werden.

Damit wird die Personalgewinnung im gesamten Bildungswesen in den nichsten 1
bis 2 Jahrzehnten allein mengenméfRig zu einer groRen Herausforderung. Trotz enor-
mer Zuwachsraten des pddagogisch titigen Personals in der Frithen Bildung aufinzwi-
schen 700.000 Beschiftigte sowie einer zeitgleichen Verdoppelung der Ausbildungs-
kapazititen fiir Erzieher:innen mangelt es aktuell deutlich an weiteren Fachkriften
in der Frithen Bildung. An allgemeinbildenden Schulen werden bis 2030 rechnerisch
voraussichtlich mindestens 17.300 und an beruflichen Schulen 13.200 Lehrkrifte
fehlen.Besonders problematisch stellt sich die fachliche Absicherung des Unterrichts
bereits seit Jahren an beruflichen Schulen in den Fachrichtungen Sozialpddagogik
und Pflege sowie im gewerblich-technischen Bereich dar und wird auch in Zukunft
mit Blick auf die Altersstruktur angespannt bleiben. Bei dem im Ganztag titigen Per-
sonal ist mit Blick auf den geplanten Rechtsanspruch ebenfalls mit einem weiteren
Personalbedarf von bis zu 65.600 Personen bis zum Schuljahr 2029/30 fiir Kinder im
Grundschulalter zu rechnen. Demgegeniiber ist die absehbare Personalsituation an
den Hochschulen bei fachspezifischen Unterschieden weniger angespannt, auch weil
fiir viele Nachwuchswissenschaftler:innen eine Beschiftigung im Wissenschaftsbe-
reich bzw. an den Hochschulen trotz der (vielfach befristeten) Beschiftigungsbedin-
gungen nach wie vor attraktiv ist. Auch in der Weiterbildung ist die Zahl der haupt-,
neben- und freiberuflich Beschiftigten mit padagogischen Aufgaben kontinuierlich
gestiegen und der gestiegene Personalbedarfkonnte aufgrund der flexiblen Beschifti-
gungsbedingungen bislang gedeckt werden. Hier zeichnen sich aber aktuell Engpisse
z.B. bei der Gewinnung von Lehrkriften mit hinreichenden Kompetenzen in der
Nutzung digitaler Lern- und Bildungsmedien ab.

Aufgrund der gestiegenen Bedarfe an pidagogischen Fachkriften wurden in
nahezu allen Bildungsbereichen Ad-hoc-Regelungen fiir sogenannte Quer- oder Seiten-
einstiege erdffnet. Die institutionelle Verankerung ist dabei ebenso vielfiltig wie die
(Nach-)Qualifizierungsmodalititen und die piddagogischen Konzepte. Noch kaum
evaluiert sind wiederum die Umsetzung und Wirkungen solcher Angebote fiir Quer-
und Seiteneinsteigende. Dies scheint vor allem deshalb notwendig bzw. iiberfillig, da
das Bildungswesen auch in Zukunft in all seinen Bereichen immer wieder qualifika-
tionsbezogene Offnungsstrategien entwickeln muss, um vor allem den nicht lang-
fristig vorhersehbaren Bedarf an qualifiziertem piddagogischen Personal zu sichern,
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wie er in den letzten Jahren durch Geburtenanstiege, vermehrte Zuwanderung oder
durch Ausweitungen pddagogischer Angebote (Kita fiir Kinder unter 3 Jahren, Inklu-
sion, Ganztag) entstanden ist.

Die Tatsache, dass in einigen Bildungsbereichen und Regionen Personalmangel
und Nachfrageiiberhinge zusammenfallen (z.B. je nach Berufsgruppe, je nach Schul-
art 0.A.), wirft die Frage nach geeigneten Qualifizierungsstrukturen auf, die kiinftig
derartigen Passungsproblemen vorbeugen. Festzuhalten ist hier zunichst, dass der
Expansionsprozess des Bildungspersonals - wenn auch nicht durchgehend - mit
einer wachsenden Akademisierung des Personalbestands einhergeht. Diese Entwick-
lungen sind Folgen des Zusammenspiels von bildungspolitischen Entscheidungen,
berufs-, studien- und laufbahnbezogenen Priferenzen der (zukiinftigen) Beschaftig-
ten, Rekrutierungsstrategien der Bildungsinstitutionen und der Interessenpolitik
des Bildungspersonals. Zwischen den Bildungsbereichen stellt sich dieses Zusam-
menspiel gleichwohl sehr unterschiedlich dar. Insbesondere dort, wo etwa der Grad
an Akademisierung der Beschiftigten vergleichsweise gering ist, wie in der Frithen
Bildung oder in Teilbereichen der beruflichen Ausbildung und der Weiterbildung,
sollte auch bildungspolitisch diskutiert werden, welcher Anteil und welcher Grad an
Akademisierung hier gewollt ist und angestrebt werden sollte.

Gestiitzt werden konnten solche Diskussionen dadurch, dass unterschiedliche
Zugangswege und Rekrutierungspraxen zum padagogischen Arbeitsmarkt im Blick auf
ihre Folgen fiir das pddagogische Handeln untersucht werden. Denn der Zugang in pa-
dagogische Berufe erfolgt in unterschiedlichem MaRe tiber standardisierte und regle-
mentierte Qualifizierungswege - nicht nur zwischen den, sondern auch innerhalb der
verschiedenen Bildungsbereiche: Das Spektrum reicht von niedrigschwelligen Nach-
weisen der Eignung oder einer bestimmten Fachexpertise ohne eine obligatorische pa-
dagogische Qualifikation (wie z.B.in der Kindertagespflege oder in der Weiterbildung),
iiber berufliche Bildungsabschliisse (z.B. berufliche Assistenz- und Helferberufe wie
Kinderpfleger:innen und Sozialassistent:innen einerseits und berufliche Fachkraftbe-
rufe wie Erzieher:innen oder betriebliche Ausbilder:innen und Praxisbegleiter:innen
andererseits) bis hin zur alternativlosen Voraussetzung eines Hochschulexamens (z.B.
Lehramtsausbildung fiir den Schuldienst). Im Unterschied zu der stark formalisierten
Qualifizierung von Lehrkriften fiir allgemeinbildende und berufliche Schulen sind bei
den pddagogisch Tatigen in Ausbildungsbetrieben und -einrichtungen, den Lehrenden
an Hochschulen oder in der Weiterbildung das Fachwissen und die Berufserfahrung
die Basis fiir die paddagogische Titigkeit, die durch eine — nur teilweise verpflichtende
-Teilnahme an pddagogischer Qualifizierung ergénzt wird.

Auch innerhalb einzelner Bildungsbereiche gibt es verschiedene Qualifika-
tionsprofile, iiber deren Zusammenwirken bislang wenig fundiertes Wissen vorliegt:
Die Zugangswege zur Frithen Bildung reichen etwa von einer berufsfachschulischen
Ausbildung zur/zum Kinderpfleger:in iiber die fachschulische Ausbildung zur/zum
staatlich gepriiften Erzieher:in bis hin zu Hochschulabschliissen wie der Kindheits-
oder der Sozialpddagogik. Anders als bei Lehrkriften unterliegt das Personal in ganz-
tigigen Angeboten - wenn {iberhaupt — nur teilweise einem Fachkriftegebot wie in
der Frithen Bildung. Zudem ist das Thema Ganztag bislang in den einschligigen
Erstausbildungen nicht systematisch verankert. Inwiefern funktionale oder thema-
tische Spezialisierungen innerhalb eines Bildungsbereichs oder Arbeitsfeldes eine
angemessene Weiterentwicklung einer Qualifizierungsstrategie darstellen, um die un-
terschiedlichen Aufgaben im Arbeitsalltag besser zu bewiéltigen und auch attraktive
Karrierewege im Bildungswesen zu ermdglichen, ist eine weitgehend offene, bislang
kaum diskutierte Frage. Moglicherweise trigt eine stark versdulte Ausbildung und
Aufgabenteilung weder den heutigen Anforderungen in den Bildungseinrichtungen
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noch dem wechselnden Personalbedarf ausreichend Rechnung, weil beides einen
flexibleren Einsatz des vorhandenen oder neu zu gewinnenden Personals verlangt.

Auffallend ist die im Zuge der Expansion weiter voranschreitende Feminisierung
des Bildungspersonals sowie der sich iiber alle Bildungsbereiche hinweg abzeichnende
hohe Anteil an Teilzeitbeschiftigungen. In Zeiten von Personalknappheit konnte hier
eine Ressource liegen. Es stellt sich aber auch die Frage nach den Voraussetzungen,
unter denen die Erhohung von Stundenanteilen iiberhaupt moglich werden kann.
Teilzeitbeschiftigungen werden oft mit der Vereinbarkeit von Beruf und Familie
begriindet, sodass z.B. andere Arbeitszeit- sowie flexiblere Elternzeitmodelle in den
Teams bzw. Kollegien der Bildungseinrichtungen hilfreich sein konnten. Zielfiihrend
wire es in diesem Zusammenhang auch, wenn der in Politik und Gesellschaft spiir-
bare Bedeutungszuwachs von Bildung auch in grundsétzlich groReren Personalkapa-
zititen Ausdruck finden wiirde, mit denen sich kurzfristige Bedarfsspitzen abfangen
und zu anderen Zeiten verbesserte Betreuungsrelationen oder Qualititsgewinne re-
alisieren liefRen. Langfristige Strategien der Personalsicherung und Personalbindung
konnen vor allem in der Qualititsverbesserung der Ausbildung (Erfolgsbedingungen)
sowie in der Aufwertung und Erhohung der Attraktivitit pidagogischer Berufe (Be-
schiftigungsbedingungen) gesehen werden. Fiir groRe Teile des Bildungspersonals
bestehen im Beruf kaum Aufstiegs- und Karrierechancen, die die Attraktivitit der
pddagogischen Berufe steigern und neues Nachwuchspotenzial erschlief3en konnten.

Mit Blick auf die Professionalisierung des padagogischen Personals bilden Kompe-
tenzraster, Bildungspline oder vergleichbare Referenzrahmen inzwischen in allen
Bildungsbereichen Orientierung fiir die einschldgigen - teils staatlich reglemen-
tierten, teils durch Triger- oder Berufsverbinde geregelten — Qualifizierungswege.
Inwieweit allerdings die alltigliche Praxis in der beruflichen Ausbildung oder in
Studiengdngen tatsichlich kompetenzorientiert ausgerichtet ist, ldsst sich derzeit
nicht beurteilen. Das betrifft die Frage der curricularen Verankerung kanonisierter
Wissensbereiche, den gezielten Aufbau von Handlungskompetenzen und die systema-
tische Verankerung von Praxiserfahrungen und ihrer Reflexion, deren Verschrankung
als eine unverzichtbare Voraussetzung fiir den Aufbau professioneller Kompetenzen
betrachtet wird.

Hinzu kommt, dass es bis heute an systematischen wissenschaftlichen Evalua-
tionen der Qualifizierungswege mangelt. Dies sollte insbesondere dort eingefiihrt
werden, wo der Zugang zu padagogischen Berufen auf unterschiedlichen Qualifizie-
rungswegen moglich ist. So haben empirische Studien im letzten Jahrzehnt z.B.durch
die Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte (WiFF) des BMBF wichtige
Einblicke in das Arbeitsfeld Kindertagesbetreuung und in die dafiir benétigten Qua-
lifikationen - Erstausbildungen ebenso wie Weiterbildungen - gegeben. Dennoch
fehlt es bislang an umfassenderen empirischen Erkenntnissen zur Umsetzung von
Kompetenzprofilen in der Aus- und Fortbildung sowie deren Folgen fiir das Handeln
im pddagogischen Berufsalltag.

Wenn, wie etwa in der Lehrkriftebildung, Kompetenzraster oder entsprechende
Referenzrahmen fiir das pidagogische Personal vorliegen, bediirfen diese einer kon-
tinuierlichen, in den wissenschaftlichen Fachdiskurs eingebundenen Weiterentwick-
lung sowie einer regelmiRigen Uberpriifung, inwiefern und unter welchen Bedingun-
gen die angestrebten Ziele erreicht werden. Die Uberpriifung des Erreichens der
KMK-Bildungsstandards (fiir Schiiler:innen) kann hier als Vorbild fiir ein entsprechend
adaptiertes Monitoring zu ausgewdhlten pddagogischen Berufen dienen. Nicht nur
fiir die Qualititssicherung und -entwicklung, sondern auch fiir die Identifizierung
von weitergehenden Aus- und Fortbildungsbedarfen wiirde dies hilfreiche Einblicke
ermoglichen.
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Vor diesem Hintergrund ist die kontinuierliche Weiterqualifizierung des Personals
ein bedeutender Baustein fiir die langfristige Qualititssicherung und -entwicklung
von Bildung. Derzeit wissen wir jedoch wenig dariiber, auf welche Art und Weise die
Bedarfserschliefung und Konzeptentwicklung realisiert werden und inwieweit die
Erfahrungen der padagogischen Praxis darin Eingang finden. Kiinftig sollte es star-
ker um systematisch erschlossene Qualifikationsbedarfe gehen, die in der tdglichen
pidagogischen Arbeit sichtbar werden und die sich in wissenschaftlich untermauerte
Fortbildungskonzepte iibersetzen lassen. Zu beriicksichtigen ist dabei, dass unter den
Bedingungen von Personalengpissen gegenwirtig auch die zeitlichen Freirdiume fiir
kontinuierliche Weiterbildung vielerorts zu fehlen scheinen. Insofern braucht es -
auch aufgrund bislang mangelnder Transparenz - eine Verstindigung dariiber, wer
aufwelcher Basis mit welcher Verbindlichkeit festlegt, welche Fortbildungen von wem
wahrgenommen werden (sollen oder miissen).

Bereichstibergreifend zeigt das Schwerpunktkapitel schlieRlich auch, dass sich
die unstrittige Bedeutung des Bildungspersonals fiir erfolgreiche Lern-und Bildungs-
prozesse bislang nicht in einer darauf bezogenen Datenverfiigbarkeit widerspiegelt.
Eine letzte wichtige Herausforderung besteht demnach im Ausbau verldsslicher und
wiederkehrender Datenerhebungen in der amtlichen Statistik einerseits und in einer
sozialwissenschaftlichen, personalbezogenen Bildungsforschung - auch zu den Wir-
kungen angestrebter Bildungsverbesserungen - andererseits. Nationale und inter-
nationale Einzelstudien haben vor allem zum Schulbereich umfangreiches empiri-
sches Wissen zu den erwarteten und vorliegenden Kompetenzen von Lehrkriften, zum
Unterrichtsgeschehen und zu den Bedingungen erfolgreichen Lehrens und Lernens
vorgelegt. Diese Forschung liefert damit allerdings nur punktuelle Einblicke und
die Ergebnisse lassen sich nicht uneingeschriankt auf andere Bildungsbereiche und
Personalgruppen iibertragen. Teilweise fehlt es bereits an ganz grundlegenden Be-
standsinformationen, etwa im Ganztag, in der beruflichen Ausbildung oder in der
Weiterbildung. Verbesserungen sind hier fachlich wie politisch dringend geboten, um
z.B. der zu erwartenden Dynamik bei dem im Ganztag tdtigen Personal durch den
beschlossenen Rechtsanspruch ab 2026 begegnen zu kénnen.

Besonders bedeutsam und zugleich besonders begrenzt ist das empirische Wissen
tiber die Prozesse und die Ergebnisse padagogischen Handelns, d.h. vor allem iiber Kom-
petenzen des Personals und deren Bedeutung fiir die Interaktionsqualitit mit den Ler-
nenden. Hier fehlt es beispielsweise an reprisentativen, mdéglichst fortschreibbaren
Studien. Wihrend sich Deutschland z.B.im Bereich der Frithen Bildung 2024 bereits
zum 2. Mal an der TALIS-Starting-Strong-Studie beteiligen wird, die international
vergleichend wichtige Befunde zu den Rahmenbedingungen des Beschiftigungsfeldes
als auch zu padagogischen Praktiken im Kita-Alltag liefert, ist eine Teilnahme an der
vergleichbaren OECD-Studie zum Lehrpersonal an Schulen nicht geplant. Ohne der-
artige Informationen zu Unterrichtspraktiken, Lehr-Lern-Umgebungen oder Formen
der Zusammenarbeit sind auch in Zukunft nur begrenzt Hinweise fiir die Aus- und
Fortbildung des Bildungspersonals, fiir verbesserte Rahmenbedingungen oder fir
die Verankerung einer entsprechenden Personalentwicklung in den Bildungsinsti-
tutionen zu erwarten.
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