








Studienabschliisse und beruflicher Verbleib von Absolvent:innen

scher Bildung ist jedoch, ob (allen) Hochschulabsolvent:innen eine ihrem Bildungs-
niveau entsprechende berufliche Platzierung gelingt. Ist dies nicht der Fall, kann es
ein Anzeichen fiir eine strukturelle Uberakademisierung am Arbeitsmarkt sein. Insbe-
sondere fiir den im Zuge des Bologna-Prozesses neu eingefithrten Bachelorabschluss
werden zudem immer wieder Bedenken laut, ob es am deutschen Arbeitsmarkt mit
seiner starken Tradition in der dualen Berufsausbildung gentigend Beschéaftigungs-
moglichkeiten fiir diese Absolvent:innengruppe gibt.

Die Daten des Mikrozensus @ erlauben einen Einblick in diese Fragen. Damit ldsst
sich das Anforderungsniveau@® der von Hochschulabsolvent:innen ausgeiibten Berufe
untersuchen. Eine berufliche Tatigkeit auf Expert:innen-oder Spezialist:innenniveau
gilt als eine fiir einen Studienabschluss adidquate berufliche Platzierung von
Hochschulabsolvent:innen. Eine Beschiftigung auf Fachkraftniveau ist dagegen eher
typisch fiir beruflich qualifizierte Arbeitnehmer:innen, eine Taitigkeit als Helfer:in
eher typisch fiir un-und angelernte Arbeitskraifte.

Die Ergebnisse zeigen: Die allermeisten Hochschulabsolvent:innen sind in Be-
rufen titig, die einem Studienabschluss entsprechen (Abb. F5-2). Ohne weitere Diffe-
renzierung der Art des Abschlusses sind mehr als 85 % der 25- bis unter 35-jahrigen
Hochschulabsolvent:innen bildungsadiquat beschéftigt. Das gilt insbesondere fiir
Masterabsolvent:innen, in etwas geringerem MaR auch fiir Bachelorabsolvent:innen,
wobei hier die Unterschiede zwischen Universitits-und Fachhochschulabsolvent:innen
etwas starker ausgeprigt sind. Ein Trend zur Entwertung hochschulischer Bildungsab-
schliisse zeichnet sich weiter nicht ab, auch nicht bei Bachelorabsolvent:innen, deren
Zahl sich am Arbeitsmarkt in den letzten Jahren deutlich erhoht hat (Tab. F5-7web).

Abhéingig vom Fach, in dem der Abschluss erworben wurde, gibt es jedoch deut-
liche Unterschiede (Tab. F5-8web). Insbesondere Absolvent:innen, die ein MINT-Fach
studiert haben, sind in der Regel bildungsaddquat beschéftigt: 9o % der Bachelor-und
bis zu 97 % der Masterabsolvent:innen aus MINT-Fichern sind auf Expert:innen-oder
Spezialist:innenniveau beschiftigt. Auch ein Lehramtsstudium fithrt mit 97 % fast
immer in eine bildungsadidquate Titigkeit. In den Sprach-, Kultur- und Wirtschafts-
wissenschaften fillt der Anteil addquat beschéiftigter Absolvent:innen niedriger aus.
Hier sind 26 bis 31 % auf Fachkraft- oder Helfer:innen-Niveau titig und gehen damit
einem Beruf nach, der fiir einen Studienabschluss eher untypisch ist.

Abb. F5-2: Anforderungsniveau der von 25- bis unter 35-jahrigen Erwerbstatigen
mit Hochschulabschluss* ausgeiibten Berufe 2022 nach Abschluss- und
Hochschulart** (in %***)

Hochschulabschliisse Insgesamt NG . 24 131
Bachelor [I4SHN 30 21
Master GO 22 9
Bachelor Universitat [IANI . 29 24
Fachhochschule [IZSNIII 31 20
Master Universitt [IGONIIEI . 22 9
Fachhochschule [IGEIIIIIE N —— 25 8
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*  Ohne Personen, die nach einem ersten Abschluss weiterstudieren und studienbegleitend erwerbstdtig sind.
** Fachhochschulen ohne Verwaltungsfachhochschulen.

*** An 100 % fehlende Anteile sind aufgrund zu geringer Besetzung nicht ausgewiesen.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Mikrozensus - Tab. F5-7web
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Hochschulabsolvent:innen mit abgeschlossener Berufsausbildung
Nicht alle Hochschulabsolvent:innen sind rein akademisch qualifiziert - einige kon-
nen bei Arbeitsmarkteintritt auch einen beruflichen Ausbildungsabschluss vorweisen.
Solche hybriden Qualifikationsprofile sind keine Seltenheit. Mit dem dualen Studium
gibt es sogar ein Bildungsangebot, das die Kombination aus hochschulischer und
beruflicher (Aus-)Bildung explizit vorsieht. Zudem wurden Hochschulen fiir rein
beruflich qualifizierte Studierende ge6ffnet, die die Hochschulzugangsberechtigung
nicht auf schulischem Weg erworben haben, sondern tiber den Dritten Bildungsweg
ins Studium eintreten. Zwar ist die Zahl von dual Studierenden und Studierenden
des Dritten Bildungswegs gestiegen (Tab. F3-10web, Tab. F3-4web) — gemessen an der
Gesamtpopulation aller Studierenden ist ihre Bedeutung jedoch nach wie vor eher
gering. Ein im Vergleich dazu deutlich verbreiteteres Phdnomen ist dagegen, dass
Hochschulabsolvent:innen vor Studienaufnahme nicht nur die Hochschulreife, son-
dern auch bereits einen beruflichen Ausbildungsabschluss erworben haben (Abb. F2-4).
In einer kiirzlich veréffentlichten Untersuchung hat sich Dahm (2024) mit der
Frage auseinandergesetzt, inwiefern sich die Kombination aus beruflicher und hoch-
schulischer Bildung fiir Absolvent:innen ,auszahlt® Seine Zusammenhangsanalysen
mit gepoolten Daten mehrerer Abschlussjahrginge des DZHW-Student Life Cycle Pa-
nels® zeigen, dass Hochschulabsolvent:innen, die vor dem Studium eine berufliche
Ausbildung abgeschlossen haben, ein Jahr nach Studienabschluss ein hoheres Ein-
kommen erzielen als Absolvent:innen ohne beruflichen Ausbildungsabschluss. Unter
Beriicksichtigung relevanter Kontrollvariablen, wie beispielsweise des Studienfachs,
belduft sich der Einkommensvorteil bei Bachelorabsolvent:innen ein Jahr nach Studi-
enabschluss auf 7,4 % und bei Absolvent:innen mit einem Master-oder traditionellen
Abschluss (z.B. Diplom) auf fast 4 % (Abb. F5-3).

Abb. F5-3: Unterschiede in den Bruttostundenléhnen von Hochschulabsolvent:innen
mit und ohne abgeschlossene Berufsausbildung, 1, 5 und 10 Jahre
nach dem Studienabschluss (in %*)

Bachelor Master und traditionelle Abschliisse
1Jahrnach 1Jahrnach 5 Jahre nach 10 Jahre nach
Studienabschluss Studienabschluss Studienabschluss Studienabschluss
W7,4% H3,9% 1,7% 2,4%
0 5 10 0 5 10 O 5 10 0 5 10
B Signifikant Nichtsignifikant

Lesebeispiel: Die dargestellten Werte weisen prozentuale Unterschiede in den Bruttostundenléhnen zwischen Hochschulab-
solvent:innen mit und ohne beruflichen Ausbildungsabschluss aus. Beispielsweise erzielen Bachelorabsolvent:innen, die
vor dem Studium eine berufliche Ausbildung abgeschlossen haben, ein Jahr nach Studienabschluss einen um 7,4 % hoheren
Bruttostundenlohn als Bachelorabsolvent:innen ohne beruflichen Ausbildungsabschluss. Dieser Lohnunterschied ist
statistisch signifikant. Fiir Absolvent:innen mit einem Master- oder traditionellen Abschluss gibt es nur 1 Jahr nach Studien-
abschluss einen signifikanten Lohnunterschied. 5 und 10 Jahre nach Studienabschluss ist der Lohnunterschied statistisch
nicht mehr signifikant.

*

Ergebnisse linearer Regressionen unter Kontrolle von: Hochschulart, Studienfach, Abschlussart (nur bei Master und
traditionellen Abschliissen), Erwerbstitigkeit wihrend Studium, Auslandsaufenthalt im Studium (nur bei Bachelor),
Studienabschlussnote, Art der Studienberechtigung, Schulart bei Studienberechtigung, Schulabschlussnote, Geschlecht,
soziale Herkunft, Migrationshintergrund (nur bei Bachelor), Familienstand, Kinder, Weiterqualifizierung und Studien-
abschlusskohorte.

Analysen auf Basis der Daten des DZHW-Student Life Cycle Panels (verschiedene Absolvent:innenkohorten gepoolt),
n=2.374 (Bachelorabsolvent:innen), n = 6.331 (Absolvent:innen mit Master- oder traditionellen Abschliissen, z. B.
Diplom).

Quelle: Dahm (2024), erginzt um Sonderauswertung
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Fiir Absolvent:innen mit Master- oder traditionellem Abschluss konnte Dahm (2024)
zudem der Frage nachgehen, ob dieser Einkommensvorteil auch mehrere Jahre nach
Studienabschluss noch besteht. Seine Analysen zeigen, dass der Einkommensvorteil
bereits 5 Jahre nach Studienabschluss verschwunden ist: Der Einkommensunterschied
zwischen Hochschulabsolvent:innen mit und ohne abgeschlossener Berufsausbildung
ist statistisch nicht mehr signifikant (Abb. F5-3). Gleiches gilt 10 Jahre nach dem
Studienabschluss. Auch fiir andere berufliche Ertrige - wie die Adiquanz der beruf-
lichen Position, unbefristete Beschiftigung oder berufliche Zufriedenheit - findet
Dahm (2024) allenfalls kurzfristig Vorteile fiir Hochschulabsolvent:innen mit einer
abgeschlossenen Berufsausbildung. Auch eine hohe fachliche Affinitit zwischen Stu-
dienfach und Ausbildungsberuf war in seinen Zusammenhangsanalysen nicht mit
(dauerhaften) Vorteilen am Arbeitsmarkt verbunden.

Da Studierende des Dritten Bildungswegs und dual Studierende nach wie vor
eher kleine Gruppen sind, liegen zu den beruflichen Ertrigen dieser beiden Gruppen
beruflich-akademisch mehrfach qualifizierter Hochschulabsolvent:innen bislang nur
wenige wissenschaftliche Erkenntnisse vor. Eine Ausnahme bilden hier die Arbeiten
von Ordemann (2019, 2022, 2023), die sich mit NEPS @-Daten mit Studierenden des
Dritten Bildungswegs beschéftigen. Hier zeigt sich, dass Absolvent:innen, die iiber den
Dritten Bildungsweg ins Studium eingetreten sind, im Vergleich zur Situation vor dem
Studium ein beruflicher Aufstieg gelingt. Ihr beruflicher Status fillt jedoch geringer
aus als bei anderen Hochschulabsolvent:innen; vergleichbare Anzeichen finden sich
auch mit Blick auf das Einkommen. Fiir Absolvent:innen aus dualen Studiengingen
zeigen die deskriptiven Analysen von Krone et al. (2019), dass diese im Vergleich zu
Absolvent:innen von Fachhochschulen Vorteile bei der Stellensuche und beim Wechsel
auf unbefristete Stellen haben.In Bezug auf die Einkommen gibt es jedoch auch hier
keine Unterschiede.

@ethodische Erlauterungen

Anforderungsniveau der Berufe

Den nach der Klassifizierung der Berufe (KldB, 2010)
erfassten Berufen werden 4 Anforderungsniveaus zu-
geordnet: (1) Helfer:innen- und Anlerntatigkeiten, (2)
fachlich ausgerichtete Tatigkeiten, fiir die in der Regel
eine Berufsausbildung vorausgesetzt wird, (3) kom-
plexe Spezialist:innentdtigkeiten, die tblicherweise
einen Tertidrabschluss der ISCED-Stufen 5 oder 6 vo-
raussetzen (in Deutschland z. B. Meister- oder Bache-
lorabschluss), sowie (4) hochkomplexe Tatigkeiten, die

einen universitaren Abschluss der ISCED-Stufen 7 oder
8 erfordern (in Deutschland Masterabschluss, Staats-
examen, Promotion). Bezogen auf das Beispiel Infor-
matik ist ein typischer Beruf auf Expert:innenniveau
eine Tatigkeit als Informatiker:in, auf Spezialist:innen-
niveau eine Tatigkeit als Systemadministrator:in, auf
Fachkraftniveau eine Tatigkeit fiir Informatikkaufleute
und auf Helfer:innenniveau eine Tatigkeit als Chip-
bestiicker:in.

... jedoch offenbar
nur kurzfristig
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Perspektiven

Vorerst ist der Akademisierungsprozess in Deutsch-
land zum Stillstand gekommen. Sowohl die Studi-
enberechtigten- und Studienanfinger:innenquote
als auch die Zahl der Studierenden und Studienab-
schliisse stagniert seit einiger Zeit (F2, F3, F5). Inzwi-
schen gibt es sogar Anzeichen fiir leichte Riickginge,
insbesondere in der Studiennachfrage aus dem In-
land. Das ist zundchst kein Grund zur Besorgnis, denn
Hochschulen hatten in den vergangenen Jahren eine
massiv gestiegene Studiennachfrage zu bewiltigen
(F3). Hochschulen stehen aktuell vor der Herausfor-
derung, wie sie das stark gewachsene, immer stirker
ausdifferenzierte und in Teilen sehr spezialisierte
Studienangebot (F1) in Zeiten des demografischen
Wandels aufrechterhalten koénnen, insbesondere
wenn die aktuell noch sehr hohe Studiennachfrage
erst einmal weiter zuriickgehen sollte. Die Hochschul-
politik hat bereits reagiert: Nach den Hochschulpak-
ten, die in den Jahren des grofRen Zuwachses Mittel
fiir die Schaffung von Studienplitzen bereitgestellt
haben, wurde mit dem ,Zukunftsvertrag Studium
und Lehre stirken“im Jahr 2019 ein neues, auf Dauer
angelegtes Programm beschlossen. Gemeinsam mit
dem Bund setzen sich die Linder dazu quantitative
und qualitative Ziele,um den Aufbau und den Erhalt
von Studienkapazititen sicherzustellen und die Stu-
dienqualitdt zu verbessern. Die verdnderte Studien-
nachfrage betrifft manche Hochschulen stirker als
andere - denn die Studiennachfrage variiert weiter
stark zwischen Standorten (F1). Die Antworten auf
die verinderte Studiennachfrage werden daher sehr
hochschulspezifisch sein miissen. Um keine flichen-
deckende Abschaffung spezialisierter Studienan-
gebote oder im Angebot der sogenannten Kleinen
Ficher zu riskieren, wird dies die richtige Balance
zwischen der Autonomie von Hochschulen und einer
koordinierten, zielgerichteten Abstimmung verlan-
gen - insbesondere auch weil die neue Prognose der
Kultusministerkonferenz davon ausgeht, dass aus de-
mografischen Griinden mit einem Wiederanstieg der
Studienanfinger:innenzahl zu rechnen ist.

Auch den Arbeitsmarkt stellt die derzeitige Stag-
nation der Studiennachfrage vor Herausforderungen.
Hochschulen tragen maRgeblich zur Ausbildung der
in modernen Volkswirtschaften und Wissensgesell-
schaften benotigten hoch qualifizierten Fachkrifte
bei. Hochschulabsolvent:innen sind weiter stark
nachgefragt und bislang gibt es am Arbeitsmarkt
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keine Anzeichen fiir eine strukturelle Uberakademi-
sierung (F5). Ganz im Gegenteil sogar: Bereits jetzt
kann der Arbeitsmarktbedarf an akademisch qua-
lifizierten Fachkriften nicht voll gedeckt werden.
Hochschulabsolvent:innen fehlen etwa im Lehramt,
in der Medizin und in vielen MINT-Fichern, vor al-
lem in der Informatik. Das Thema Fachkriafteman-
gel ist selbstverstidndlich keines, das nur die hoch-
schulische Bildung betrifft, sondern eines, das das
gesamte Bildungssystem, den gesamten Arbeitsmarkt
und die gesamte Gesellschaft beschiftigt. Auf allen
Qualifikationsniveaus und in vielen Bereichen des
Arbeitsmarkts fehlen inzwischen Fachkrifte, auch im
Bildungsbereich. Eine Besonderheit der hochschuli-
schen Bildung ist jedoch, dass sie sich schon jetzt
durch eine hohe Internationalisierung auszeichnet
(F3, F5). Deutschland ist ein beliebtes Zielland fiir
Studierende aus dem Ausland - und viele kommen
mit der Absicht, hier auch ihren Studienabschluss zu
erwerben und danach in Deutschland zu bleiben (F3).
Dieses hoch qualifizierte Fachkriftepotenzial (noch)
besser fiir den deutschen Arbeitsmarkt zu erschlie-
Ren und internationale Studierende nach Abschluss
des Studiums erfolgreich im Land zu halten wird fir
die kommenden Jahre eine sehr wichtige bildungs-
und arbeitsmarktpolitische Aufgabe sein, auch was
eine frithe, gute und effektive Begleitung deutlich vor
Abschluss des Studiums betrifft.

Hochschulen sind nicht nur Orte der Erstquali-
fizierung junger Erwachsener, sie haben auch einen
weiterbildenden Auftrag. In seiner Empfehlung aus
dem Jahr 2019 kommt der Wissenschaftsrat zu dem
Schluss, dass Hochschulen ,sich zunehmend darauf
einstellen [missen], dass ein Studium nicht nur zu
Beginn des Erwachsenenlebens absolviert wird, son-
dern eine Inanspruchnahme von Studienangeboten
wihrend des gesamten Berufslebens sinnvoll und not-
wendig ist“(Wissenschaftsrat, 2019, S.36). Zwar ist die
Datenlage liickenhaft, jedoch deutet vieles daraufhin,
dass die meisten Hochschulen weiter vor allem Orte
der Qualifizierung junger Erwachsener sind. Das gilt
insbesondere fiir den staatlichen Hochschulsektor
(F1).Das Feld der Weiterbildung haben in Deutschland
vor allem private Hochschulen erschlossen. Lange wa-
ren private Hochschulen eine absolute Ausnahme in
Deutschland - inzwischen haben sie sich jedoch fest
in der Hochschullandschaft etabliert (F1). Mit einer
stark weiterbildenden Orientierung und einem hoch
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spezialisierten, flexiblen Studienangebot haben pri-
vate Hochschulen sehr gezielt auf die Bildungsbedarfe
ganz bestimmter Personengruppen reagiert, hiufig
Personengruppen, die in der deutschen Hochschulbil-
dung traditionell unterreprasentiert sind. Das heil3t:
beruflich qualifizierte Bildungsaufsteiger:innen, Men-
schen, die bereits dlter sind, im Berufsleben stehen,
teilweise auch bereits Familie haben und sich akade-
misch weiterqualifizieren wollen (F1). Moglich wird
das Studium fiir diese Personen durch das breite Ange-
bot an flexiblen, ortsunabhdngigen Studienformaten
an privaten Hochschulen. An 6ffentlichen Hochschu-
len studieren Studierende nach der Corona-Pandemie
dagegen wieder weiter vor allem in Prisenz und die
Erfahrungen aus der Corona-Zeit haben gezeigt, wie
wichtig fiir Studierende an 6ffentlichen Hochschulen
der direkte Austausch auf dem Campus ist. Dies lisst
vermuten, dass die Anforderungen von Studierenden
an 6ffentlichen und privaten Hochschulen sehr unter-
schiedlich sind, wahrscheinlich sogar zu unterschied-
lich, um sie miteinander in einem gemeinsamen Stu-
dium zu vereinbaren.

Auch auf die Akademisierung bestimmter Be-
rufsfelder haben private Hochschulen sehr schnell re-
agiert, beispielsweise in den Gesundheitswissenschaf-
ten (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2022, S.196). Hier haben private Hochschulen sehr ge-
zielt Studienangebote entwickelt und bereitgestellt.
Jedoch reicht das Angebot nach wie vor nicht aus: Erst
kiirzlich mahnte der Wissenschaftsrat (2023b) gegen-
iiber Hochschulen und Hochschulpolitik an, dass der
Bedarfin den Gesundheitswissenschaften noch lange
nicht gedeckt sei.

Dass private Hochschulen als Wirtschaftsorga-
nisationen Marktbedarfe schnell erkennen und fir
sich zu erschlieflen wissen, ist nicht verwunderlich.
Es muss staatliche Hochschulen auch nicht beun-
ruhigen, deren Ausbildungsleistung weiter hoch ist
- insbesondere in kostenintensiven Fichern sogar
vor allem von ihnen getragen wird (F1, F3, F5). Es
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gab schon immer Spezialisierungen innerhalb der
hochschulischen Bildung - und private Hochschulen
haben es in den vergangenen Jahren geschafft, Studi-
enmoglichkeiten fiir Personengruppen zu schaffen,
die in Deutschland bislang zu wenig erreicht wur-
den. Aber trotzdem wirft die Privatisierung in der
Hochschulbildung neue Fragen auf, die bislang noch
eher wenig diskutiert werden - beispielsweise wie
der Austausch und die Kooperation zwischen priva-
ten und nichtprivaten Hochschulen gestirkt werden
konnen. Hier fehlt es derzeit an Moglichkeiten und
Strukturen. Aber auch bildungspolitische Programme
und Instrumente miissen diese Entwicklung fiir sich
evaluieren und reflektieren, etwa mit Blick auf die
Frage, wie sich mehr Wissen tiiber Studierende und
Absolvent:innen an privaten Hochschulen gewinnen
lasst oder ob Programme der staatlichen Studienfor-
derung wie das BAf6G Studierende an privaten Hoch-
schulen ausreichend ,, mitdenken®, deren Lebenssitua-
tion hdufig ganz anders ist als in solchen Programmen
angelegt.

Soziale Ungleichheiten bestehen auch in der
Hochschulbildung fort (F1, F2, F3), wenngleich dies
kein neuer Befund ist. Die verbesserte Datenlage, ins-
besondere die wachsende Verfiigbarkeit 1ingsschnitt-
licher Bildungsdaten, hat in den vergangenen Jahren
jedoch tiefe Einblicke in die zugrunde liegenden Me-
chanismen ermoglicht. Auch zu Ungleichheiten in
der Hochschulbildung liegen vielfiltige Ergebnisse
vor und werden in den Bildungsberichten regelma-
Rig aufgegriffen. Fiir die Bildungspolitik sind diese
Befunde von besonders hohem Informationswert, da
sie sehr konkrete Hinweise geben, an welchen , Stell-
schrauben” angesetzt werden kann, um Ungleichhei-
ten in der Bildung abzubauen. Dass sich soziale Un-
gleichheiten am Ubergang in die Hochschule durch
ganz konkrete Beratungs- und Unterstiitzungsan-
gebote nachhaltig abbauen lassen, zeigen auch die
beiden Interventionsstudien, die fiir Deutschland in
diesem Bereich inzwischen vorliegen.



Weiterbildung und Lernen
im Erwachsenenalter

Die Weiterbildung und das Lernen Erwachsener sol-
len eine kontinuierliche Beschiftigungsfihigkeit
ermoglichen, gesellschaftliche Partizipation férdern
und die individuelle Entfaltung und Selbstregulati-
onsfahigkeit unterstiitzen. Der demografische Wan-
del und die fortdauernde Zuwanderung, die digitale
Transformation des Beschiftigungssystems sowie die
Herausforderungen, die sich aus dem Gebot der Nach-
haltigkeit fiir Wirtschaft und Gesellschaft ergeben,
steigern den Bedarfan beruflicher und auch allgemei-
ner Weiterbildung betrdchtlich (vgl. H).

Auf einige dieser Herausforderungen hat die
Bildungspolitik in den vergangenen Jahren durch
gesetzliche Reformen, Forderprogramme und neue
Diskursformate reagiert (u.a. Gesetz zur Stirkung der
Aus-und Weiterbildungsféorderung, Beschaftigungssi-
cherungsgesetz, Arbeit-von-morgen-Gesetz, Nationale
Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung, Nationale
Weiterbildungsstrategie). Mit diesen teils strukturellen,
teils finanziellen, teils koordinierenden Initiativen
werden u.a. die Férderung der Weiterbildung gering
Qualifizierter sowie die Verbesserung der Weiterbil-
dungsaktivititen kleiner und mittlerer Unternehmen
adressiert. Auch die Weiterbildungspraxis hat sich
den beschriebenen Herausforderungen gestellt. Dazu
gehort, beschleunigt durch die Corona-Pandemie, u.a.
die Digitalisierung ihrer Dienstleistungen in Bildung
und Beratung. Bereits im Bildungsbericht 2022 wurde
aufgezeigt, dass neue Ungleichheiten zwischen Ty-
pen von Weiterbildungsanbietern sowie Gruppen von
Teilnehmenden zu beobachten sind. Zu fragen ist,
wie sich diese Disparititen weiterentwickelt haben,
welchen Stellenwert digitale Angebote einnehmen
und welche Implikationen dies fiir Teilnehmende,

Weiterbildungsanbieter und Betriebe hat. Andau-
ernde Beachtung verdienen zudem die Angebote in
der sprachlichen Grundbildung fiir Zugewanderte
sowie fiir in Deutschland aufgewachsene gering lite-
ralisierte Erwachsene. Nicht nur, aber insbesondere
in diesen beiden Handlungsfeldern sind die professi-
onellen Kompetenzen des Lehrpersonals von wesent-
licher Bedeutung und der Personalbedarf gleichzeitig
grof’. Neben Fragen der Qualifikation und der Fortbil-
dungsaktivititen der Beschiftigten wird der Personal-
bedarf aus Sicht von Weiterbildungseinrichtungen
betrachtet und ausgehend von aktuellen Rahmenbe-
dingungen diskutiert.

Auf der systemischen Ebene sind die Anbieter
und das Angebot der Weiterbildung in den verschie-
denen Segmenten des 4.Bildungsbereichs zu beleuch-
ten (G61). Daran anschlieRend wird anhand des indivi-
duellen Teilnahmeverhaltens vorgestellt, wie sich die
Beteiligung an Weiterbildung entwickelt hat, wobei
die Nutzung digitaler Medien besondere Beachtung
erfidhrt (G2). Der Indikator ,Qualitit von Weiterbil-
dungsprozessen” wird ausgesetzt zugunsten einer
ausfiithrlichen Befassung mit dem Weiterbildungs-
personal (G3). Abschlieend werden die individuel-
len Wirkungen und Ertrige des Lernens Erwachse-
ner und der Teilnahme an Weiterbildung anhand von
2 Teilbereichen aufgezeigt, fiir die spezifische Ziel-
erwartungen bestehen und zugleich aussagekriftige
Daten im Zeitverlauf vorliegen (G4). Verwiesen wird
zudem auf Forschungsliicken, die teils trotz prinzi-
piell verfiigbarer Forschungsdaten bestehen, teils auf
den Mangel an grundlegenden Daten zuriickgehen
und die eine differenziertere Berichterstattung zur
Wirkung von Weiterbildung beschrinken.
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Organisierte Lehr-Lern-Angebote stehen im Zentrum, wenn in Politik, Offentlichkeit
und Wissenschaft tiber Weiterbildung und lebenslanges Lernen gesprochen wird.
Diese Aufmerksamkeit ldsst sich durch die besondere biografische und lebenslauf-
bezogene Bedeutung rechtfertigen, die dem organisierten gegeniiber dem - hiufiger
praktizierten und in seinen Formen vielfiltigeren - informellen Lernen ® zukommt.
Die Weiterbildungseinrichtungen haben den Digitalisierungsschub wéihrend der
Corona-Pandemie genutzt, um neue Formate mit teils grofRerer Reichweite zu er-
proben, mit denen aber auch neue Konkurrenzen einhergehen. Die Verteilung der
Kurs- und Seminarangebote auf unterschiedliche Typen von Weiterbildungseinrich-
tungen sowie die Verdnderungen, die sich beobachten lassen, informieren grundle-
gend iiber Strukturen und Entwicklungen in der Weiterbildungslandschaft. Mit der
betrieblichen Weiterbildung, dem unverdndert grof3ten Weiterbildungssegment, der
hochschulischen Weiterbildung und dem 6ffentlich geférderten Integrationsangebot
werden 3 Teilbereiche der Weiterbildung betrachtet, die unter besonderer offentli-
cher Aufmerksamkeit stehen und verstirkt Gegenstand politischer und gesetzlicher
Initiativen geworden sind.

Weiterbildungslandschaft und Angebotsstruktur
GroRe institutionelle Charakteristisch fiir die Weiterbildung ist eine historisch gewachsene und vielfiltige
Vielfalt der Struktur von Organisationen, zu denen u.a. Volkshochschulen, wissenschaftliche,
Weiterbildung gewerkschaftliche, andere gemeinwohlorientierte sowie kirchliche und parteinahe
Einrichtungen gehoren, aber auch private Anbieter sowie inner-und iiberbetriebliche
Einrichtungen. Die Anbieter unterscheiden sich in ihrer Ressourcen- und Legitima-
tionsbeschaffung (Arten der Finanzierung und der Beauftragung, Orientierung an
offentlichen oder privaten Interessen), in ihrer Ausrichtung auf Adressat:innen, aber
auch in der Struktur ihres Angebots und des Personals. Um die Weiterbildungsland-
schaft beschreiben zu kénnen, werden im folgenden Kapitel 4 Typen von Weiter-
bildungsanbietern unterschieden: (1) 6ffentlich-rechtliche oder staatliche Anbieter
(offentlich-rechtlicher Kontext), (2) Interessen- und Berufsgemeinschaften wie Ge-
werkschaften oder Berufsverbinde und Kammern, (3) kommerzielle Anbieter sowie
(4) Unternehmen (betriebliche Anbieter) (Abb. G1-5web; vgl. Autor:innengruppe Bil-

dungsberichterstattung, 2022, S. 224).

Laut DIE-Weiterbildungskataster @ existierten im Jahr 2021 fast 60.000 staatliche,
gemeinschaftliche und kommerzielle Anbieter, einschlieRlich der Soloselbststindi-
gen (Schrader & Martin, 2021). Hinzu kommen etwa 900.000 weiterbildungsaktive
Betriebe, die fiir ihre Beschiftigten interne Kurse, Lehrginge oder Seminare vorhalten.
Im Sinne der Classification of Learning Activities unterbreiten simtliche Anbieter-
typen non-formale Weiterbildung @. Formale Weiterbildung ©@, die u.a.auf Zertifikate
und Abschliisse nach dem Deutschen Qualifikationsrahmen zielt, wird dagegen vor al-
lem von Kammern, von (Fach-)Hochschulen sowie von jenen Anbietern durchgefiihrt,
die im Auftrag der Arbeitsagenturen berufsqualifizierende Angebote unterbreiten. In-
formelle Lernaktivititen, die auRerhalb von Weiterbildungseinrichtungen stattfinden
und die die Erwachsenen zumeist selbst initiieren, werden in Abschnitt G2 betrachtet.

Realisiertes Angebot nach Anbietertypen der Weiterbildung
Betriebliche Mit der reprisentativen Personenbefragung Adult Education Survey (AES)® lisst
Weiterbildung sich beobachten, wie sich die individuelle Teilnahme an non-formaler Weiterbildung
stirkstes Segment und damit das realisierte Angebot auf die Segmente der Weiterbildung® und auf die
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Anbietertypen verteilt. Im Jahr 2022 entfiel der iiberwiegende Anteil der realisier-
ten Weiterbildungsaktivititen auf die betriebliche Weiterbildung (77 %), 7% auf die
individuell berufsbezogene Weiterbildung und 16 % auf die nicht berufsbezogene
Weiterbildung. Im Zeitverlauf lisst sich ein stetiges Wachstum des Segments der be-
trieblichen Weiterbildung (2018: 70 %) beobachten, wihrend die Anteile der beiden
anderen Segmente zuriickgegangen sind (Tab. G1-1web). Unter Beriicksichtigung der
aufgewendeten Stundenvolumina verschiebt sich das Verhiltnis, da betriebliche Wei-
terbildungsaktivititen durchschnittlich von kiirzerer Dauer sind: Mit einem Anteil
von 57 % an allen aufgewendeten Stunden verbleibt die betriebliche Weiterbildung
aber das deutlich groRte Segment.

Findet Weiterbildung im Rahmen einer Erwerbstitigkeit statt, wird der tiber-
wiegende Anteil (76 %) wihrend der Arbeitszeit umgesetzt, 5% der Aktivititen finden
aufgrund einer bezahlten Freistellung und 19 % aullerhalb der Arbeitszeit statt. Le-
diglich 1 % aller Aktivitdten Erwerbstitiger erfolgt auf Basis einer landesgesetzlichen
Bildungsfreistellung (Tab. G1-1web).

Blickt man aufdie Anteile der Anbietertypen, lassen sich nur geringe strukturelle
Verdnderungen gegeniiber der letzten AES-Erhebung beobachten. 2022 entfielen 13 %
der berichteten Weiterbildungsaktivitidten auf gemeinschaftliche, 6 % auf staatliche,
17 % auf kommerzielle Anbieter und mit 56 % mehr als die Hilfte auf betriebliche
Anbieter (Tab. G1-2web). Erstmals abgefragt, entfallen 2 % der berichteten Aktivititen
aufdigitale Plattformen, die von unterschiedlichen, noch nicht genauer untersuchten
Organisationen getragen werden. Gegentiber den Vorjahren ist insbesondere ein Riick-
gang des Anteils staatlicher Anbieter und ein Anstieg desjenigen sonstiger Anbieter zu
konstatieren (Tab. G1-2web, Tab. G1-3web). Ersterer diirfte hauptsichlich auf die starken
Einschriankungen des Priasenzangebots an Volkshochschulen in den Jahren 2020 bis
2022 zuriickzufiihren sein (Tab. G1-4web). Das verstarkte Aufkommen sonstiger Anbie-
ter, auf die rund 6 % aller Aktivititen und 11 % des aufgewendeten Stundenvolumens
im Jahr 2022 entfielen, deutet aufeine Dynamik in der Anbieterlandschaft hin, bei der
neue Anbieter die Weiterbildungslandschaft ergdnzen, wihrend andere ihre Arbeit
aufgeben, ohne dass diese Dynamik bereits indikatorisiert abgebildet werden kénnte.

Im Blick auf die Veranstaltungsformate zeigt sich seit der Corona-Pandemie ein
stetiger Anstieg der Zahl digitaler Angebote.Im Jahr 2022 wurden 35 % der realisierten
Weiterbildungsangebote rein online, 20 % tiberwiegend oder anteilig online durchge-
fithrt und nur 45 % vollstindig in Prasenz (Abb. G1-1). Gegeniiber der letzten Erhebung
im Jahr 2020 hat sich der Anteil reiner Onlineveranstaltungen verdoppelt. Sowohl
nach Segmenten als auch Anbietertypen bestehen weiterhin deutliche Unterschiede.
In der beruflichen Weiterbildung sind die Formate deutlich digitaler als in der nicht
berufsbezogenen Weiterbildung (Abb. G1-1), da sich die angebotenen Themen bes-
ser fiir digitale Formate eignen. Die Digitalisierung in der Weiterbildung fithrt zu
neuem Wettbewerbsdruck zwischen Anbietern (Echarti et al., 2023). Auch thematisch
vielfiltigere sowie stirker regional ausgerichtete Anbieter (bspw. Volkshochschulen)
sehen sich herausgefordert, innovative Lernangebote zu entwickeln. Anbieteriiber-
greifend ist das digitale Angebot in den letzten Jahren entsprechend weiter gewachsen
(Abb. G1-1). Hochschulen und Universititen sowie betriebliche Anbieter fithren hier
das Feld mit einem Anteil von ca. 40 % reiner Onlineveranstaltungen an, gefolgt von
kommerziellen Anbietern mit einem Anteil von 30 %. An Volkshochschulen sowie
bei gemeinschaftlichen Anbietern wird der GrofRteil der Angebote (62 bis 67 %) in
Priasenz durchgefiihrt. Allerdings bestehen je nach Adressat:innenausrichtung der
gemeinschaftlichen Anbieter deutliche Unterschiede: Wihrend bei Wohlfahrtsver-
binden rund 79 % der Angebote in Prisenz durchgefithrt wurden, betrdgt der Anteil
bei Berufsverbdnden oder berufsstindischen Organisationen 51 % (Tab. G1-5web). Die

Bildungszeit wird
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Deutliche Angebots-
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Angebote finden
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Abb. G1-1: Veranstaltungsformate des realisierten Weiterbildungsangebots 2020 und
2022 nach Segmenten und ausgewahlten Anbietertypen* (in %)

2020 2022

v & e s
Segmente der Weiterbildung

- 62 Betriebliche Weiterbildung _ 43
Individuelle berufsbezogene

- 54 Weiterbildung _ L

Nicht berufsbezogene

- 68 Weiterbildung - 54
Ausgewahlte Anbietertypen

9 71 Gemeinschaftliche Anbieter SN 62

IZ 79 Volkshochschule - 67

19 58 Betriebliche Anbieter G0N 39

- 66 Kommerzielle Anbieter - 50

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

in % in %

¥ Rein online Uberwiegend/anteilig online In Prasenz

* Gemeinschaftliche Anbieter: Berufsverband, Innung oder berufsstindische Organisation, Industrie- und Handels- oder
Handwerkskammer, Arbeitgeberorganisation, Gewerkschaft oder ihre Bildungseinrichtung, Wohlfahrtsverband, Einrich-
tung der Kirchen, gemeinniitziger Verein einer Partei oder soziale, kulturelle oder politische Initiative.
Betriebliche Anbieter (Unternehmen): Arbeitgeber, andere Firma.
Kommerzielle Anbieter (Markt): kommerzielles Bildungsinstitut, selbststindig tétige Einzelperson. Abweichungen von
100 % sind auf fehlende Angaben zuriickzufiihren.

Fallzahlen: 2020: n = 6.027, 2022: n = 9.925 (non-formale Bildungsaktivititen)

Quelle: BMBF, AES 2020, doi:10.4232/1.13812 AES 2022, doi:10.4232/1.14234,
gewichtete Daten, eigene Berechnungen - Tab. G1-5web

deutlichen Angebotseinbriiche an Volkshochschulen und damit einhergehenden
Marktverluste zeigen zudem Grenzen der Digitalisierbarkeit bestimmter themati-
scher Angebote (etwa in der Gesundheitsbildung oder der kulturellen Bildung) auf.

Betriebliche Anbieter und Angebote der Weiterbildung
Neben Kursen, Lehrgingen oder Seminaren (intern, extern, analog oder digital) wer-
den in der betrieblichen Weiterbildung die Teilnahme an Vortriagen und Tagungen
unterstiitzt sowie Lernprozesse am Arbeitsplatz geférdert. Strukturen und Arbeits-
weisen betrieblicher Weiterbildung liegen in der Verantwortung der Betriebe, auch
wenn dieses Weiterbildungssegment® wie zuletzt immer wieder auch staatlich un-
terstiitzt wird.Im Fokus steht derzeit die Forderung der Weiterbildung in kleinen und
mittleren Unternehmen (KMU), von gering Qualifizierten ohne einen Ersten Schulab-
schluss sowie von Beschiftigten, deren Tatigkeit vom Strukturwandel bedroht ist (Tab.
G1-6web). Diverse Forderrichtlinien des Bundes sollen QualifizierungsmaRnahmen
in Betrieben unterstiitzen, verantwortliche Akteur:innen beraten oder Weiterbil-
dungsverbiinde aufbauen (Tab. G1-6web). Zusitzlich haben die meisten Bundeslinder
Forderinstrumente entwickelt, die sich zum Teil als zeitlich befristete Projekte aus
europdischen Fordergeldern (ESF) speisen (Tab. G1-7web). Die Vielzahl an parallel beste-
henden Forderungen, z.B. im Blick auf KMU, fiihrt allerdings zu Uniibersichtlichkeit
(OECD, 2021a) und birgt das Risiko einer Ubersteuerung, zumal die Inanspruchnahme
der Instrumente und ihre Wirkung zumeist nicht umfassend evaluiert werden.
Laut IAB-Betriebspanel @ verblieben die betrieblichen Weiterbildungsaktivita-
ten im ersten Halbjahr 2021 auf dem niedrigsten Wert seit Beginn der 2000er-Jahre.
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Wie im Vorjahr waren nur mehr 34 % der ca. 2,1 Millionen Betriebe in Deutschland
weiterbildungsaktiv® (Tab. G1-8web). Im 1. Halbjahr 2022 stieg die betriebliche Wei-
terbildungsaktivitit auf 42 %, blieb aber weiter deutlich unter dem Niveau von 2019
(55 %). Die Auswirkungen der Corona-Pandemie erscheinen damit mittel- und nicht
nur kurzfristig bedeutsam, und zwar iiber Branchen und BetriebsgrofRen hinweg. Dies
kann mit der weiterhin schwierigen wirtschaftlichen Lage, nicht zuletzt durch den
Krieg in der Ukraine, anhaltenden Lieferkettenproblemen und damit einhergehend
einer geringen Planungssicherheit zusammenhingen.

Kurzarbeit, wovon etwas mehr als jeder 4. Betrieb (27 %) im Jahr 2021 betroffen
war, wurde im Unterschied zu anderen europiischen Lindern (vgl. Fitzenberger &
Walwei, 2023) trotz gesetzlicher Forderung nur sehr selten mit Weiterbildung ver-
kniipft (Tab. G1-9web). Dafiir kommen 3 mogliche Begriindungen in Betracht: Das im
Beschiftigungssicherungsgesetz vorgeschriebene Volumen von mindestens 120 Stun-
den fiir WeiterbildungsmafRnahmen lieR sich nicht mit den Kurzarbeitsregelungen
vereinbaren; die Anreize fiir Betriebe waren nicht ausreichend (Bellmann et al., 2021,
S. 9) oder das Gesetz war nicht hinreichend bekannt, wie auch bei friitheren gesetzli-
chen FérdermaRnahmen bereits beobachtet (vgl. Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022, S. 232).

Nimmt man die Weiterbildungsaktivitit im Jahr 2019 als Ausgangspunkt, haben
Betriebe des produzierenden Gewerbes sowie Betriebe, die Dienstleistungen erbrin-
gen, ihre Weiterbildungsaktivitdt 2020 bis 2022 im Durchschnitt deutlich stirker

Abb. G1-2: Anteil weiterbildungsaktiver Betriebe 2012 bis 2022 nach ausgewdhlten
Branchen* (in %)

in % Verdnderung 2019 zu 2022
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Insgesamt —o— \Verbrauchsgliter
—e— Nahrung/Genuss —e— Investitions-/Gebrauchsgiiter
—e— Information/Kommunikation =~ —e— Gesundheits- und Sozialwesen

—e— Erziehung und Unterricht —e— Offentliche Verwaltung

* Aufgefiihrt sind ausgewdhlte Branchen (nach Klassifikation der Wirtschaftszweige 2008) des industriellen Sektors, des
Dienstleistungssektors und der nichtgewerblichen Wirtschaft.?

Fallzahlen insgesamt: 2012: n = 15.533, 2013: n = 15.709, 2014: n = 15.564, 2015: n = 15.485, 2016: n = 15.323,

2017: n=15.411, 2018: n=15.229, 2019: n = 15.396, 2020: n = 16.620, 2021: n = 15.129, 2022: n = 14.511

Quelle: IAB-Betriebspanel, gewichtete Daten, eigene Berechnungen - Tab. G1-8web

1 Zum industriellen Sektor (hierunter fdllt auch das produzierende und verarbeitende Gewerbe) zihlen nach Gehrke (2010)
die Branchen Nahrung/Genuss, Investitions-/Gebrauchsgiiter, Verbrauchsgiiter, Produktionsgditer, Bergbau/Energie/
Wasser/Abfall und Baugewerbe. Zu den Dienstleistungen zéihlen die Branchen Information/Kommunikation, Handel und
Reparatur von Kfz, Verkehr und Lagerei, Beherbergung und Gastronomie, Finanz- und Versicherungsdienstleistungen,
Gesundheitswesen, wirtschaftliche, wissenschaftliche und freiberufliche sowie sonstige Dienstleistungen. Zur nichtgewerb-
lichen Wirtschaft zdhlen Organisationen ohne Erwerbscharakter, die dffentliche Verwaltung, Erziehung und Unterricht,
Sozialwesen sowie Land-/Forstwirtschaft.

2022 4 von
10 Betrieben (42 %)
weiterbildungsaktiv
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Betriebe haben 2021
Kurzarbeit mit
Weiterbildung
verkniipft

Weiterbildungsaktivi-
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und Dienstleistungs-
sektor eingeschrankt
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eingeschrankt als Betriebe der nichtgewerblichen Wirtschaft (Abb. G1-2,Tab. G1-8web).
2 Ausnahmen verdienen Beachtung: Im Dienstleistungsbereich schrinkten mit In-
formation/Kommunikation, Finanz- und Versicherungsdienstleistungen und dem
Gesundheitswesen jene Branchen ihre Aktivitit deutlich weniger ein, die als wis-
sensintensiv® gelten.Im produzierenden Gewerbe wies die Branche Bergbau/Energie|
Wasser/Abfall insgesamt die geringsten Riickginge gegeniiber 2019 auf (Tab. G1-8web);
dies diirfte u.a.in gesetzlichen Vorgaben zu Energieerzeugung und -nutzung begriin-
det sein.

Differenziert nach weiteren Betriebsmerkmalen blieben auch im 2. Jahr der
Corona-Pandemie bekannte Unterschiede bestehen. GrofRe Betriebe sind deutlich
weiterbildungsaktiver als kleine Betriebe und haben ihre Weiterbildungsaktivitit
wdhrend der Pandemie weniger stark eingeschrinkt oder schneller wieder ausgebaut
(Tab. G1-8web). Regressionsanalysen fiir das Jahr 2022 liefern Aufschluss dartiber, dass
die Unterschiede nach der BetriebsgroRe zwar unter Kontrolle von weiteren Betriebs-
und Beschiftigtenmerkmalen leicht abnehmen, aber statistisch signifikant bleiben
(Tab. G1-10web). Bislang lassen sich Wirkungen der gesetzlichen Initiativen (z.B. die
betriebsgroRenabhingige Kofinanzierung von Weiterbildung) auf die Weiterbildungs-
aktivitdt von kleinen und mittleren Unternehmen noch nicht verlésslich beurteilen.

Weiterbildungsangebote an Hochschulen
GemaR der Bildungshoheit der Linder regeln Landeshochschulgesetze Aufgaben und
Pflichten der Hochschulen zu weiterbildenden Angeboten als sogenannte 3. Sdule.
Bis spit in die 2000er-Jahre gilt die Aktivitidt der Hochschulen in der (wissenschaft-
lichen) Weiterbildung als marginal oder randstidndig (Cendon et al., 2020; Schmid et
al,, 2019). Erst in den letzten 10 bis 15 Jahren ist zu beobachten, dass Weiterbildung
bundesweit und nicht nur vereinzelt als eine wichtige Aufgabe von Hochschulen be-
trachtet wird (Dollhausen & Lattke, 2020). Der gestiegene Bedarf an wissenschaftlicher
Weiterbildung und die gewachsene Bedeutung von Hochschulen fiir die Bewiltigung
wirtschaftlicher und regionaler Transformationsprozesse wurde durch den Wettbe-
werb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen (vgl. H1) in spezifischer Weise erginzt.
Gleichwohl bleibt die hochschulische Weiterbildung ein Nischenbereich gemessen an
dem gesamten realisierten Weiterbildungsangebot: Lediglich 3 % der non-formalen
Angebote wurden im Jahr 2022 an Hochschulen durchgefiihrt (BMBF, 2024, S. 64).
Die verbreitete Zuriickhaltung vieler Hochschulen bei der Ubernahme von Auf-
gaben in der Weiterbildung griindet zunichst in der teils einschrankenden, teils un-
klaren rechtlichen Lage insbesondere fiir Hochschulen in éffentlicher Trigerschaft ©®
(OECD, 2022b).Die Landeshochschulgesetze differieren in ihrem Verstindnis von Wei-
terbildung und adressieren nur zum Teil spezifische Angebote (etwa berufsbegleitende
Bachelorstudienginge). Sowohl Nebentitigkeitsregelungen, Deputatsanrechnungen,
die Vergiitung der Lehrenden als auch zu kalkulierende Overheadsitze unterscheiden
sich zwischen den Lindern (HRK, 2021a). Eine entscheidende Rolle nimmt zudem
die recht unprizise formulierte EU-Beihilferegelung ein, die grundséatzlich dazu
dient, dass die offentliche Finanzierung staatlicher Akteur:innen nicht zur Verdrian-
gung anderer wirtschaftlich titiger Akteur:innen fithrt2 Diese Regelung verpflichtet
die Hochschulen, Umsetzbarkeit und Finanzierung von weiterbildenden Angeboten
fallbezogen zu priifen (Einstufung als wirtschaftliche oder nichtwirtschaftliche Ta-
tigkeit). Auf EU-, Bundes- oder Landesebene bestehen bislang keine klaren Vorgaben,
ob Weiterbildung eine nichtwirtschaftliche Tatigkeit darstellt (OECD, 2022b, S. 3).
Zu der Vielfalt rechtlicher Rahmenbedingungen hinzu kommt eine Vielfalt der For-

2 Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Auswirkungen der EU-Beihilfepolitik auf das wissenschaftliche Weiterbildungsange-
bots. OECD (2022b, S. 27-74).
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Abb. G1-3: Anzahl und Anteil weiterbildender Masterstudiengdnge an allen angebotenen
Masterstudiengiangen nach Tragerschaft und ausgewahlten Hochschularten
zum Stichtag 01.03.2024
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1) Grundgesamtheit bilden sdmtliche Hochschulen (n = 372), die zum Stichtag laut Hochschulkompass Masterstudiengdnge
(10.353) angeboten haben. Die 1.440 als weiterbildend identifizierten Masterstudiengdnge werden von 280 Hochschu-
len angeboten.

2) Zu den dffentlichen Hochschulen zihlen Hochschulen in éffentlich-rechtlicher sowie in kirchlicher Trdgerschaft.

Quelle: HRK, Hochschulkompass, hoch & weit, eigene Berechnungen - Tab. G1-11web

men organisationaler Verankerung von Weiterbildung an Hochschulen (vgl. H1). Ob
und wie sich Hochschulen in der Weiterbildung engagieren, ist zudem immer auch
Ausdruck strategischer Entscheidungen der Rektorate, Fakultidten und Institute im
Spannungsfeld von Forschung und Lehre vor dem Hintergrund einer gewachsenen
Organisationskultur und einer damit einhergehenden Ressourcenverteilung. Nicht
zuletzt erfordert ein Engagement in der Weiterbildung die Bereitschaft, nachfrage-
statt angebotsorientiert zu agieren, (regionale) Bedarfslagen zu eruieren und eine
Kooperation mit Akteur:innen aus dem Wirtschaftssystem einzugehen?

Die Moglichkeiten einer umfassenden Berichterstattung tiber das Weiterbil-
dungsengagement von Hochschulen sind eingeschrinkt, da in der Hochschulsta-
tistik® noch keine adiquate Erfassung weiterbildender Studienginge und ihrer
Studierenden stattfindet. Die Datengrundlage der folgenden Auswertungen bilden
daher der Hochschulkompass @ sowie die Weiterbildungsdatenbank hoch & weit®
, die sich auf Selbstauskiinfte von Hochschulen stiitzen (vgl. F1). Die dort dokumen-
tierten Angebote reichen von weiterbildenden Master- und Bachelorstudiengidngen
iiber Weiterbildungskurse mit Priifungen (Zertifikatsangebote) bis hin zu Weiterbil-
dungskursen ohne Priifung.

Zum Stichtag 1. Midrz 2024 haben 75 % der 372 Hochschulen mit Masterstudien-
gingen in Deutschland weiterbildende Masterstudienginge® angeboten (Tab. G1-
11web). Demnach entfielen insgesamt 1.440 weiterbildende Masterstudiengidnge auf
280 Hochschulen (Abb. G1-3,Tab. G1-11web). Etwa 14 % aller Masterstudienginge sind
weiterbildende Studienginge. Der GroRteil aller Masterstudienginge (9.434; 91 %)
wird von 6ffentlichen Hochschulen angeboten, entsprechend entfillt auch der Grof3-
teil (1.042; 72 %) weiterbildender Masterstudiengdnge auf 6ffentliche Hochschulen.
Private Hochschulen kommen fiir 398, also 28 % aller weiterbildenden Masterstudi-
enginge auf, obwohl sie nur 9 % aller Masterstudienginge (919) anbieten (Abb. G1-3).

Relativ zu ihrem Gesamtangebot haben private Hochschulen ein deutlich aus-
geprigteres weiterbildendes Angebotsprofil: 43 % der Masterstudienginge sind wei-

3 Siehe in diesem Zusammenhang eine Fallstudie an der Georg-August-Universitdt Géttingen, die Hiirden und Problemlagen
auf organisationaler Ebene bei der Umsetzung weiterbildender Angebote untersucht hat (Hebisch & Spiller, 2023).
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terbildend gegeniiber lediglich 11 % an 6ffentlichen Hochschulen. Differenziert nach
Hochschularten zeigt sich insbesondere bei Hochschulen in 6ffentlicher Tragerschaft
eine Besonderheit: Fachhochschulen engagieren sich deutlich hdufiger im Bereich
weiterbildendender Masterstudienginge, obwohl sie insgesamt eine geringere An-
zahl an Masterstudiengingen anbieten. Unter 6ffentlicher Triagerschaft sind 23 % der
Masterstudiengidnge an Fachhochschulen weiterbildend und nur 7 % an Universititen
(Abb. G1-3).Unter privater Triagerschaft lassen sich diese Differenzen nicht beobachten.
Hier haben Universitidten sogar ein etwas ausgepragteres weiterbildendes Angebots-
profil. Die Befunde zeigen, dass es deutliche Unterschiede zwischen Hochschulen gibt,
sich in der Weiterbildung als 3. Sdule zu engagieren. Zwar scheinen 6ffentliche Hoch-
schulen (77 %) etwas hidufiger mindestens einen weiterbildenden Master anzubieten
als private Hochschulen (72 %) (Tab. G1-11web). Allerdings ist ihre Aktivitdt gemessen
an ihrem Gesamtprofil weiterhin randstidndig. Sie scheinen noch auf der Suche nach
ihrer Rolle im , Experimentierfeld” Weiterbildung zu sein (Hebisch & Spiller, 2023).

Weite Teile der hochschulischen Weiterbildung orientieren sich an den Bedarfen
von Beschiftigten und ihren Arbeitgebern. Folglich wird der GroRteil weiterbildender
Studienginge berufsbegleitend (64 %) organisiert und deutlich hdufiger als Fern-
studium oder in Teilzeit angeboten als im Durchschnitt aller Masterstudiengdnge
(Tab. G1-12web). Zu erwihnen ist zudem das eingeschrinkte Ficherspektrum weiter-
bildender Studienginge mit einem tiberwiegenden Anteil an Masterstudiengdngen
aus den Wirtschaftswissenschaften (48 %), gefolgt von Sozialwissenschaften (19 %)
und Ingenieurwissenschaften (18 %) (Tab. G1-12web). Die Fachauswahl sowie die hohe
Anzahl an MBA-Abschliissen (21 %)% verweisen auf eine spezifische Nachfrage auf dem
Arbeitsmarkt einerseits, andererseits auf eine Priferenz fiir Angebote, die ohne hohe
Investitionen in Labors oder Werkstitten auskommen.

Aussagen {iber die Aktivitit von Hochschulen im Bereich weiterbildender Bache-
lorstudiengidnge und Zertifikatsangebote lassen sich bislang nicht reprisentativ tref-
fen, da in der Weiterbildungsdatenbank hoch & weit, die diese Angebote erfasst,zum
Stichtag nur 226 Hochschulen entsprechende Angebote eingestellt hatten. Bei der
Datenbank angemeldet waren zu diesem Zeitpunkt 327 Hochschulen, also 77 % aller
426 Hochschulen in Deutschland. AuRer 405 weiterbildenden Bachelorstudiengingen
haben diese Hochschulen 2.088 Zertifikatsangebote und 913 Weiterbildungsangebote,
die ohne eine Priiffung abschliefRen, in der Datenbank dokumentiert.

Integration als Aufgabe der Anbieter von Weiterbildung
Die Férderung der Beschéftigungsfiahigkeit, der gesellschaftlichen Partizipation sowie
der individuellen Entfaltung ist fiir Gefliichtete, fiir Personen mit Einwanderungsge-
schichte @, aber auch fiir sozial benachteiligte Gruppen besonders bedeutsam. Daher
werden gezielt Angebote derWeiterbildung zur Férderungvon Integration gemachtund
meist staatlich (mit)finanziert. Darunter fallen Integrationskurse® und Berufssprach-
kurse®, die gemeinsam das Gesamtprogramm Sprache der Bundesregierung bilden.
Dartiiber hinaus bestehen Sprachkurse im Bereich Deutsch als Fremdsprache/
Deutsch als Zweitsprache, Erstorientierungskurse,aber auch Grundbildungsangebote
(Alphabetisierung, Alltagskompetenzen) sowie niedrigschwellige Angebote (u.a. Mig-
rationsberatung, ,Migrantinnen einfach stark im Alltag“-Kurse), teils eingegrenzt auf

4 274 der 1.304 weiterbildenden Studiengdnge, zu denen der Abschlussgrad im Hochschulkompass vorliegt, schliefSen mit
einem Master of Business Administration (MBA) ab.

5 Integrationskurse werden in der Regel in ganztdgigem Unterricht angeboten. Sie bestehen aus einem Sprachkurs (400 bis
900 Unterrichtseinheiten [UE] a 45 Min., Ziel: Sprachniveau B1 in Deutsch) und einem Orientierungskurs (100 UE), der
Alltagswissen sowie die Geschichte und Kultur Deutschlands vermitteln soll. Das Integrationskursangebot besteht seit 2005.

6 Berufssprachkurse bauen in der Regel auf Integrationskursen auf und haben verschiedene Zielsprachniveaus (A2 bis (2).
Spezielle Kurse behandeln fachspezifische Inhalte (Einzelhandel, Gewerbe/Technik) oder bereiten berufssprachlich die
Anerkennung beruflicher Abschliisse vor (akademische Heilberufe, Gesundheitsfachberufe).
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Abb. G1-4: Neue Kursteilnehmende in Integrations- und Berufssprachkursen
im Zeitverlauf seit 2019
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Quelle: BAMF, Aktuelle Zahlen (Abfragestand: 01.04.2024), Daten der Integrationskursgeschdftsstatistik und Statistik der
Berufssprachkurse, eigene Darstellung - Tab. G1-15web

spezifische Zielgruppen, zum Teil parallel unter Férderung von Bund und Lindern
oder Bundesministerien (Bundesrechnungshof, 2022). Diese Vielfalt ldsst sich bislang
nicht datengestiitzt abbilden. So ist es aktuell kaum moglich, einzuschitzen, welche
Angebote im regionalen Kontext ineinandergreifen (konnen).

Das vorgehaltene Angebot im Gesamtprogramm Sprache, das von unterschiedli-
chen Anbietertypen wie insbesondere Volkshochschulen sowie kommerziellen und
gemeinniitzigen Anbietern getragen wird (Tab. G1-13web), ergibt sich zum einen aus
dem Umfang der AuRenwanderung (vgl. A1), zum anderen aus geltenden gesetzli-
chen Bestimmungen (nach Asylgesetz und Aufenthaltsgesetz). So ist der Zugang zum
staatlich geforderten Integrationsangebot fiir Gefliichtete aus der Ukraine durch die
vom Europdischen Rat aktivierte Richtlinie zum voriibergehenden Schutz (Richtlinie
2001/55/EG) gegentiiber Gefliichteten, die Asyl beantragen mochten, deutlich erleich-
tert worden.

Monatliche Kennzahlen zum Kursgeschehen liefern die Integrationskursge-
schiftsstatistik@ und die Statistik der Berufssprachkurse @ . Wihrend insbesondere
als Reaktion auf die pandemiebedingten Kontakteinschrankungen das Kursangebot
2020 und 2021 zeitweise deutlich eingebrochen war, stieg die Anzahl neuer Kursteil-
nehmender in Integrationskursen seit dem 2. Quartal 2022 massiv (Abb. G1-4) und
hat mit rund 634.000 Teilnahmeberechtigten im Jahr 2022 einen neuen Hochststand
erreicht (zuvor 535.000, 2016) (Tab. G1-14web). Dies ist vor allem auf Gefliichtete aus
der Ukraine zuriickzufiihren, die seit Mdrz 2022 Zugang zum staatlich geférderten
Integrationsangebot haben.Die Anzahl neuer Teilnehmender an Berufssprachkursen
verblieb dagegen zunichst auf dem Vorjahresniveau und stieg erst ab 2023 stetig
(Abb. G1-4). Das mag damit zusammenhingen, dass fiir eine Teilnahme an Berufs-
sprachkursen weitere Kriterien erfiillt sein miissen und diese in der Regel an Integ-
rationskurse anschlieRen.

7 Neben dem Nachweis von Sprachkenntnissen mit mind. dem Sprachniveau A1 oder einer erfolgten Teilnahme an einem In-
tegrationskurs muss die interessierte Person bei der Agentur fiir Arbeit arbeitsuchend, arbeitslos oder ausbildungssuchend
gemeldet sein, Grundsicherung fiir Arbeitsuchende nach dem SGB II beziehen oder sich in einem Anerkennungsverfahren fiir
ihren Berufs- oder Ausbildungsabschluss befinden.
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Differenziert nach Kursarten nimmt der Allgemeine Integrationskurs mit 82 % den
grofiten Anteil im Jahr 2022 ein, wihrend sich der Anteil der Alphabetisierungskurse
(11 %) gegeniiber den Vorjahren mehr als halbiert hat (Tab. G1-16web). Auflerdem ist der
Anteil der Kurse in den ostdeutschen Flichenldndern im Jahr 2022 von 15,6 % auf 18,3 %
angestiegen (Tab. G1-17web), wohl eine Folge der groReren Zahl von Gefliichteten aus
der Ukraine, fiir die mehrheitlich keine Wohnsitzauflage besteht und die den Grofteil
(59 %) der neuen Kursteilnehmenden ausmachten (Tab. G1-18web). Unter den Berufs-
sprachkursen zielten im Jahr 2022 etwa 62 % der Kurse auf das Zielsprachniveau B2 und
C1 und etwa 29 % auf das Niveau A2 oder B1 (Tab. G1-19web). Der verbleibende Anteil
(9 %) entfiel auf Spezialberufssprachkurse mit berufsfachspezifischem Unterricht.

Das Integrations- und Berufssprachkurssystem ist nachfrageorientiert: Triger
und Lehrkréfte reagieren flexibel aufVerinderungen in der Nachfrage und tragen das
Hauptrisiko der Kursdurchfithrung bei beschrinkten finanziellen Ressourcen, die be-
reitstehen. Unter diesen Rahmenbedingungen stellt sich die Frage der Leistungsfihig-
keit des Kurssystems im Blick auf ein bedarfsgerechtes Angebot, das einen moglichst
schnellen Eintritt von Teilnahmeberechtigten und -verpflichteten ermoglicht. Aus
Steuerungsperspektive ist bedauerlich, dass sich weder zu den Integrations- noch zu
den Berufssprachkursen auf Basis der zur Verfiigung stehenden Kennzahlen und Be-
richte ein kohdrentes Bild zeichnen lisst. Einerseits bestehen Indikatoren (neue Kurs-
teilnehmende, zugelassene Trager, neu zugelassene Lehrkrifte), die die Responsivitit
des Kurssystems unter verdnderten Rahmenbedingungen untermauern. Andererseits
bieten schwankende, zuletzt gestiegene Zugangszeiten (im 1. Halbjahr 2023 haben
50 % der neuen Teilnehmenden von der Kursanmeldung bis zum -beginn mindestens
7 Wochen gewartet; Tab. G1-20web) sowie flexibilisierte Zugangsvoraussetzungen fir
Lehrkréfte im Zeitraum vom 1. Februar 2023 bis 30.Juni 2024 Hinweise einer Bedarfs-
unterdeckung. Weiterhin liegen aus der letzten Evaluation der Berufssprachkurse
Befunde vor, denen zufolge ein zu geringes Angebot ein Grund fiir lange Wartezeiten
im Ubergang von einem Integrations-zu einem Berufssprachkurs ist (Baderschneider
etal, 2024).Umso alarmierender ist, dass ein Teil der aktiven Lehrkrifte auf der Suche
nach alternativen Tétigkeiten ist (G3).

@ethodische Erlauterungen

Segmente der Weiterbildung

Eine Aktivitat wird als betriebliche Weiterbildung klas-
sifiziert, wenn sie ganz oder iiberwiegend wahrend
der bezahlten Arbeitszeit stattfand oder eine bezahlte
Freistellung fiir die Aktivitat vorlag oder anfallende
Kosten zumindest anteilig vom Arbeitgeber iiber-
nommen wurden. Wenn keines dieser Kriterien erfiillt
wird, ist die Aktivitdt eine individuell berufsbezogene
Weiterbildung, sofern die Teilnahme aus iiberwiegend
beruflichen Griinden erfolgt. Erfolgt die Teilnahme aus
vorrangig privaten Griinden, zahlt sie zu den nichtbe-
rufsbezogenen Weiterbildungen.

Weiterbildungsaktivitat lt. IAB-Betriebspanel

Ein Betrieb gilt als weiterbildungsaktiv, wenn Beschéaf-
tigte fiir MaRnahmen der Weiterbildung freigestellt
werden oder fiir die Weiterbildung die Kosten ganz
oder teilweise vom Betrieb {ibernommen wurden. Der
Bezugszeitraum istjeweils das 1. Geschaftshalbjahr der
dargestellten Jahre. Die Anzahl der Betriebe basiert
auf der Betriebsdatei der Bundesagentur fiir Arbeit,
die fiir die Stichprobenziehung des IAB-Betriebspanels
genutzt wird.

Wissensintensive Wirtschaftszweige
Laut Eurostat wird ein Wirtschaftszweig als wissensin-
tensiv klassifiziert, wenn der Anteil an Beschéftigten

mit tertidrer Bildung (ISCED 5-8)® in diesem Wirt-
schaftszweig mindestens 33 % betrdgt (s. Annex 8
+Knowledge Intensive Activities by NACE Rev. 2“ unter
https://ec.europa.eu/eurostat/cache/metadata/en/
htec_esms.htm fiir eine Auflistung wissensintensiver
Wirtschaftszweige).

Identifizierung weiterbildender Masterstudien-
gange im Hochschulkompass

Als weiterbildende Masterstudiengange wurden samtli-
che Masterstudiengange gezahlt, dieim Hochschulkom-
pass oder in hoch & weit von den Hochschulen selbst
als weiterbildend kategorisiert worden sind, samtliche
Studiengdnge, die als Zulassungsvoraussetzung eine
berufspraktische Erfahrung (Erwerbstdtigkeit, Prak-
tikum) von mindestens einem halben Jahr erfordern,
sowie samtliche Studiengdnge, die mit einem Master
of Business Administration (MBA) abschlieBen. Eine
leichte Untererfassung ldsst sich nicht ausschlieRen,
da die Angaben zur berufspraktischen Erfahrung nicht
von allen Universitdten gleichermaRen gepflegt wer-
den. Eine leichte Fehlerfassung ist nicht auszuschlie-
Ren, wenn Hochschulen ihre Studiengdnge félschli-
cherweise als weiterbildend kategorisiert haben.
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Teilnahme an Weiterbildung

Die Teilnahme an organisierter und informeller Weiterbildung gilt national wie im
internationalen Vergleich als Kernindikator fiir die Leistungsfihigkeit von Weiterbil-
dungssystemen zum einen, fiir die Bildungsaffinitdt der Bevélkerung im Erwachse-
nenalter zum anderen.Denn die Teilnahme an Weiterbildung erfolgt in weiten Teilen
freiwillig und erwiinschte gesellschaftliche und individuelle Wirkungen kénnen sich
nur dann einstellen, wenn vorhandene Angebote auch genutzt werden. Bundes- und
europaweit wurden neue Initiativen gestartet (u.a. Nationale Weiterbildungsstrategie,
European Skills Agenda), die die Beteiligung an Weiterbildung fordern sowie die Trans-
parenz und Beratung verbessern sollen. Gleichzeitig wurden Kernindikatoren mit
entsprechenden Zielwerten fiir die Beteiligung der erwachsenen Bevolkerung an
Weiterbildung sowohl fiir die EU-27-Staaten @ als auch fiir Deutschland festgelegt.
Im Folgenden soll daher die Fortentwicklung der Beteiligung an Weiterbildung sowie
sozialer und regionaler Disparititen betrachtet werden.Zunichst werden Befunde zur
Teilnahme an organisierten Bildungsaktivititen und zu informellen Lernaktivititen
berichtet. Dabei stehen auch Aspekte der Transparenz und des Zugangs zu Weiterbil-
dungim Vordergrund. Die abschlieRende Passage behandelt das Thema Onlinelernen.

Teilnahme an formalen und non-formalen Bildungsaktivitaten

und informellen Lernaktivitaten

Uber die Weiterbildungsbeteiligung von Personen im Alter von 18 bis unter 70 Jahren
in Deutschland und Europa informiert der Adult Education Survey (AES)®. Erfasst
wird die Beteiligung an non-formalen ® und formalen Bildungsaktivititen @ sowie
am informellen Lernen ®. Nimmt man diese 3 Lernformen zusammen, ist die Weiter-
bildungsbeteiligung insgesamt hoch: 83 % der Erwachsenen berichten von mindestens
1 der 3 Lern- oder Bildungsaktivititen innerhalb der letzten 12 Monate (Abb. G2-1).
Gegentiber 2016 (67 %) ist die Beteiligung deutlich gestiegen, was vornehmlich mit
einer Zunahme informeller Lernaktivititen zusammenhingt (Tab. G2-1web). Nach
wie vor stiitzen sich die informellen Lernaktivititen am hadufigsten auf traditionelle
Medien wie Fachzeitschriften und Biicher, gefolgt von Lernangeboten im Internet
(Tab. G2-2web). Seit 2020 lernen mehr Personen informell als in organisierter Form.
Im Jahr 2022 haben 70 % der 18- bis unter 70-Jdhrigen informell, 55 % non-formal und
lediglich 5% formal im Rahmen einer 2. Bildungsphase gelernt. Verglichen mit dem
Jahr 2020 stagniert die Teilnahme an non-formaler Weiterbildung (Tab. G2-1web),
Deutschland liegt aber weiterhin tiber dem EU-27-Durchschnitt (Tab. G2-3web).

Im Rahmen des European Pillar of Social Rights Action Plan hat sich Deutschland bis
2030 das Ziel gesetzt, die Weiterbildungsbeteiligung der Bevolkerung im Alter von 25
bis unter 65 Jahren auf 65 % zu steigern. Der Weiterbildungsbegriff differiert hierbei
vom nationalen Monitoring und umfasst sowohl formale als auch non-formale Bil-
dung. Schulungen am Arbeitsplatz werden hierfiir ausgeschlossen (BMBF, 2024, S. 61).
Im Jahr 2022 lag die Beteiligung unter dieser Altersgruppe bei 54 % (ebd.), das selbst
gesteckte Ziel ist noch nicht erreicht.

Da der iiberwiegende Teil der Weiterbildungsaktivititen im Erwerbsalter stattfin-
det, hat die erwerbsbezogene, zumeist betriebliche Weiterbildung einen besonderen
Stellenwert (G1). Ab einem Alter von 65 Jahren nimmt die Teilnahme an formalen und
non-formalen Bildungsaktivititen deutlich ab (Abb. G2-1), sodass ein vergleichsweise
groRer Anteil (51 %) an Personen nur informell lernt. 29 % berichten keine Lernakti-
vititen. Gezieltes Lernen findet auch tber das Erwerbsalter hinaus statt, allerdings
in anderer Form und mit geringerer Reichweite.
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Abb. G2-1: Teilnahme an Bildungs- und Lernaktivitdaten der 18- bis unter 70-Jahrigen
2022 nach ausgewdhlten soziodemografischen Merkmalen (in %)

Insgesamt A7 27 44 13
Alter
18- bis unter 50-Jéhrige  FASIININ 23 49 5
50- bis unter 65-Jahrige IS 27 42 12
65- bis unter 70-Jihrige 2O 51 16 5
Einwanderungsgeschichte
ohne IS 26 47 12
mit (1. Generation) 24 31 30 16
mit (2. Generation) A7 28 42 14
(Aus-)Bildungsstand
niedrig (ISCED 0-2) IS0 31 27 13
mittel (ISCED 3-4) SN 29 40 14
hoch (ISCED 5-8) (6l 21 60 12
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100

¥ Keine Lernaktivitat m

Informelles und (non-)formales Lernen
Fallzahlen: 2022: n = 9.820

Quelle: BMBF, AES 2022, doi:10.4232/1.14234, gewichtete Daten, eigene Berechnungen - Tab. G2-4web

Fiir weitere soziodemografische Merkmale bleiben die im letzten Bildungsbericht
beschriebenen Disparititen bestehen. Bildungsstand, berufliche Stellung sowie eine
eigene Einwanderungsgeschichte ® nehmen weiterhin maRgeblichen Einfluss auf
die Weiterbildungsteilnahme; beim informellen Lernen fallen die Unterschiede et-
was geringer aus als beim non-formalen Lernen (Tab. G2-1web; Tab. G2-5web). Es gilt
insbesondere zu beachten, dass zugeschriebene Personenmerkmale an Bedeutung
verlieren, wihrend der Einfluss erworbener Merkmale fortdauert. So besteht in der
Teilnahme an Weiterbildung zwischen Mdnnern und Frauen kein Unterschied mehr,
kontrolliert man Bildungsstand und berufliche Stellung (Tab. G2-1web; Tab. G2-6web);
das Gleiche gilt fiir Personen mit Einwanderungsgeschichte ab der 2. Generation,
wenn man informelle Lernaktivititen mitberiicksichtigt (Abb. G2-1; Tab. G2-6web).
Selbst eingeschitzte Griinde der Nichtteilnahme geben Hinweise darauf, warum
sich Personen gegen eine Weiterbildung entscheiden (Tab. G2-7web). Im Einklang mit
der Forschungsliteratur (u.a.van Nieuwenhove & de Wever, 2022) zeigt sich ein kom-
plexes Bild, in dem individuelle Faktoren (familiale Verantwortung, finanzielle Res-
sourcen, Wissen um Weiterbildung), dispositionale Faktoren (Lerneinstellungen und
-erwartungen) wie auch kontextuelle Rahmenbedingungen (fehlende Aufstiegs- und
Fortbildungspfade, Zuginglichkeit) Barrieren bilden. Im Hinblick auf die geplante
Bildungs(teil)zeit der Bundesregierung gilt es, diese Komplexitit insbesondere fiir
benachteiligte Personengruppen zu berticksichtigen, um wirksame Anreize zu schaf-
fen und Mitnahmeeffekte zu vermeiden, wie sie etwa beim 6sterreichischen Vorbild,
der Bildungskarenz, zu beobachten sind (Bittschi et al., 2023). Vor dem Hintergrund
fortdauernder sozialer Disparititen bleibt ein Zielkonflikt grundsitzlich bestehen:
Einerseits ist es geboten, die Zuginglichkeit zu Weiterbildung fiir bislang unter-
repriasentierte Personengruppen u.a. durch Informationsangebote und Beratung,
durch den Abbau von Zugangsvoraussetzungen, durch tibersichtlichere Finanzie-
rungsstrukturen und durch das Aufzeigen méglicher individueller Ertrige einer
Teilnahme (Tab. G2-7web) zu verbessern. Andererseits ist zu beachten, dass nicht fiir
alle Personengruppen gleichermaf3en Moglichkeiten der Fort- und Weiterbildung in
ihrem Beruf bestehen, auch dann nicht, wenn sie selbst Weiterbildungsbedarf sehen.
Auffillig ist, dass sich im Jahr 2022 41 % der 18- bis unter 70-Jdhrigen mehr Infor-
mationen und Beratung wiinschen und 39 % angeben, zu wenig tiber Weiterbildungs-
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moglichkeiten zu wissen (Tab. G2-8web; Tab. G2-9web). Verglichen mit den Vorjahren ist
der Wunsch nach mehr Informationen (2016: 20 %) deutlich gewachsen. Zunichst tiber-
rascht diese Entwicklung, da auf Ebene von Bund und Landern bereits ein vielfiltiges,
aber moglicherweise zugleich uniibersichtliches Informations-und Beratungsangebot
mit mehreren Anlaufstellen besteht. Im Rahmen der Nationalen Weiterbildungsstrate-
gie soll mit 2 Handlungsfeldern die Transparenz von Weiterbildungsangeboten ver-
bessert und die lebensbegleitende Weiterbildungsberatung ausgebaut werden: Das
Nationale Onlineportal fiir berufliche Weiterbildung (NOW) ist seit dem 1. Januar 2024
zuginglich. Es bleibt abzuwarten, ob Plattformen dieser Art nicht nur das Informa-
tionsangebot erweitern, sondern auch die parallel fortbestehende Beratung der Adres-
sat:innen (u.a. Berufsberatung im Erwerbsleben der BA) verbessern helfen. Mit einer
iibergreifenden bundesweiten Datenbank bestiinde grundsitzlich das Potenzial im
Sinne eines Front-end fiir Weiterbildungsinteressierte, die Gesamtheit relevanter In-
formationen zu Angeboten und Foérderbedingungen aufzuzeigen. Ungeklirt bleibt
jedoch,welcher Stellenwert den bereits bestehenden bundes-und landesweiten Daten-
banken zukommen soll und ob simtliche Personengruppen eine solche Plattform in
Anspruch nehmen.

Onlinelernaktivitdaten und digitale Kompetenzen

Neben organisierten Priasenzformaten, die das Weiterbildungsangebot nach wie vor
priagen (G1), findet das digital gestiitzte Lernen mehr Beachtung, verstarkt seit der
Corona-Pandemie.Daher wird hier zunichst berichtet,ob das Internet allgemein oder
nur von bestimmten Personengruppen als Lernort genutzt wird. Da die Wahrschein-
lichkeit zur Nutzung digitaler Lernangebote auch von den verfiigbaren Kompetenzen
beeinflusst wird, werden auch sie thematisiert. Zudem spielen sie eine zentrale Rolle,
um z.B. auf dem Arbeitsmarkt und im Alltag mit technischen Innovationen Schritt
halten zu konnen. Die EU-27-Staaten haben sich im Rahmen einer digitalen Dekade®
das Ziel gesetzt, bis 2030 den Anteil der Bevolkerung mit mindestens basalen digitalen
Kompetenzen auf 8o % zu erhohen. Auch die Nationale Weiterbildungsstrategie visiert den
Ausbau digitaler Kompetenzen und digitaler Weiterbildungsangebote an.

Die IKT-Erhebung @ informiert iiber die Beteiligung an Lerntitigkeiten mithilfe
des Internets zu Bildungs-, Berufs-oder privaten Zwecken bundesweit und im interna-
tionalen Vergleich. Eine Eingrenzung auf die Erwerbsbevélkerung® im Alter von 25
bis unter 65 Jahren ermoglicht es, Disparititen auf dem Arbeitsmarkt zu beobachten
und gleichzeitig Vergleiche mit anderen relevanten Personengruppen herzustellen,
die sich in ihrem Zugang, ihrer Affinitdt zu digitalem Lernen, aber auch im Blick auf
ihre Lebenswelt unterscheiden. Im Jahr 2023 hat etwa jede 4. Person (28 %) der Er-
werbsbevolkerung das Internet fiir Lerntéitigkeiten genutzt (Abb. G2-2). 20 % nutzten
Onlinelernmaterial, 16 % kommunizierten tiber Onlinetools mit Lehrkriften und 11 %
besuchten einen Onlinekurs (Tab. G2-10web). AuRerhalb der Erwerbsbevolkerung nutz-
ten Personen im Alter von iiber 64 Jahren das Internet kaum fiir Lernaktivititen (7 %),
wihrend Schiiler:innen und Studierende sich mit 61 % besonders hdufig beteiligten
(Abb. G2-2). Uber simtliche Personengruppen hinweg lisst sich seit 2021 ein leichter
und stetiger Anstieg beobachten. Die nur geringe Beteiligung Alterer hingt mit der
insgesamt geringeren Nutzung des Internets (Tab. G2-10web) zusammen, aber auch mit
geringeren digitalen Kompetenzen® (Tab. 62-11web) und noch unzureichender Unter-
stiitzung von Personen mit weniger Erfahrung im Umgang mit digitaler Technologie.’

8 Siehe Artikel 4 des Beschlusses (EU) 2022/2481 des Europdischen Parlaments und des Rates vom 14. Dezember 2022.
Grundlage ist die Bevilkerung im Alter von 16 bis 74 Jahren.

9 Ein Ausbau entsprechender Unterstiitzungsstrukturen wird auch in einem aktuellen Positionspapier der Bundesarbeits-
gemeinschaft der Seniorenorganisationen (BAGS0) gefordert (https://www.bagso.de/fileadmin/user_upload/bagso/06_
Veroeffentlichungen/2022/Positionspapier_Bildung_im_Alter.pdf).
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Ebene von Bund und
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28 % der Erwerbsbe-
volkerung haben 2023
online gelernt ...

... und nur 7 % der
iiber 64-Jdhrigen
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Abb. G2-2: Lerntdtigkeiten iiber das Internet* 2023 nach ausgewdhlten Personengruppen
und -merkmalen (in %)

Beteiligung der Erwerbsbevolkerung im Alter von 25 bis unter 65 Jahren?

in % nach Altersgruppen nach Bildungsstand (ISCED) in%

340 25 bis unter 35-Jahrige ISCED 5-8 44

ISCED 3-4 20

29
35- bis unter 45-Jéhrige ISCED 0-2 11

nach Berufsgruppen? (ISC0-08) in %

45- bis unter 55-Jahrige . . '

55- bis unter 65-Jdhrige

27

20

IT-Fachkréfte Beschéftigte ohne Beschaftigte mit
manuelle Tatigkeiten manuellen Tatigkeiten

Beteiligung im Vergleich mit weiteren Personengruppen

' in%
Erwerbs- 65- bis unter Schiiler:innen und

bevélkerung 75-Jdhrige Studierende

* Personen, die mindestens 1 von 3 abgefragten Onlinelerntdtigkeiten in den letzten 3 Monaten angegeben haben
(Onlinekurs absolviert, Onlinelernmaterial genutzt, mit Lehrkréften/Studierenden lber Audio- oder Video-Online-Tools
kommuniziert).

1) Personen im Alter von 25 bis unter 65 Jahren, die u. a. als Erwerbstdtige oder Arbeitslose dem Arbeitsmarkt grundsdtz-
lich zur Verfiigung stehen (Erwerbsbevilkerung).

2) Kategorisierung nach Eurostat: Zu Beschiftigten, die keine manuellen Tétigkeiten ausiiben, zihlen Personen in den
Hauptgruppen 0 bis 5 der ISC0-08 und zu Beschdftigten, die manuelle Tétigkeiten ausiiben, Personen in den Haupt-
gruppen 6 bis 9. IT-Fachkrdifte sind eine Teilsumme der beiden zuvor genannten Gruppen, die anhand der 4-stelligen
Aggregationsebene der ISC0-08 identifiziert werden (fiir weitere Informationen zur Zuordnung s. Eurostat, 2023a; Lopez
Cobo etal., 2020).

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, IKT-Erhebung - Tab. G2-10web

Anders als bei der Teilnahme am non-formalen Lernen liegt Deutschland bei der On-
linelernbeteiligung im européischen Vergleich unter dem EU-27-Durchschnitt (34 %);
die Niederlande (61 %), Irland (60 %), Spanien (53 %), Luxemburg und Estland (49 %)
sowie die skandinavischen Linder weisen deutlich hohere Quoten auf (Tab. G2-12web).

In der Erwerbsbevolkerung bleiben die bereits im Bildungsbericht 2022 beschrie-
benen sowie bei der allgemeinen Teilnahme an Weiterbildung (laut AES) zu beob-
achtenden Disparititen bestehen: Mit zunehmendem Alter sinkt die Nutzung des
Internets fiir Lernaktivititen; Personen mit hohem Bildungsstand (44 %) sind deutlich
aktiver als Personen mit geringem (11 %) oder mittlerem Bildungsstand (20 %) (Abb. G2-
2). Differenziert nach Berufsgruppen nutzen IT-Fachkrifte (53 %) das Internet iiber-
durchschnittlich hdufig fiir Lernaktivititen, wihrend Beschiftigte mit vornehmlich
manuellen Tédtigkeiten mit 11 % weit dahinterliegen (Tab. G2-10web). Diese auch in
der allgemeinen Weiterbildungsbeteiligung erkennbaren Unterschiede (Tab. G2-5web)
liefern erste Hinweise darauf, dass auf dem Arbeitsmarkt aulRer betriebsspezifischen
und individuellen Faktoren das Tatigkeitsprofil der Beschiftigten einen Einfluss dar-
auf ausiibt, ob und in welcher Form (digital oder in Prisenz, am Arbeitsplatz oder in
Seminaren) gelernt wird. Diese Annahme wird auch von aktueller Forschung gestiitzt,
der zufolge sich Beschiftigte mit einem hohen Anteil an Routinetitigkeiten in allen
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Qualifikationsgruppen deutlich seltener und in geringerem Umfang weiterbilden
und ihre Arbeitsplitze gleichzeitig eher ersetzt werden konnen (Anger et al., 2023b;
HeR et al., 2023).

Der im letzten Bildungsbericht beschriebene Niveauunterschied nach Verstadte-
rungsgrad @ in der Nutzung des Internets fiir Lerntitigkeiten zwischen der Erwerbsbe-
volkerung in Stddten und ldndlichen Gebieten besteht weiterhin und betrug im Jahr
2023 11 Prozentpunkte (Tab. G2-10web). Unter Beriicksichtigung soziodemografischer
Merkmale (u.a. Bildungsniveau, Altersstruktur, Berufsgruppen, Einkommen) verrin-
gert sich dieser Unterschied auf etwa 6 Prozentpunkte (Tab. G2-13web). Die regionalen
Unterschiede scheinen damit insbesondere Ausdruck der unterschiedlichen demo-
grafischen sowie der Sozial-und Wirtschaftsstruktur in Regionen zu sein. Strukturell
besteht kaum noch ein Unterschied im Zugang zum Internet zwischen ldndlichen
Gebieten und Stidten (Tab. G2-10web).

Die IKT-Erhebung liefert auch wertvolle Einblicke in die digitalen Kompetenzen
von Personen im Alter von 16 bis unter 75 Jahren, trotz einiger methodischer Ein-
schrinkungen aufgrund der Art der Erfassung. Demnach verfiigte 2023 in Deutsch-
land etwa jede 2. Person (52 %) iber mindestens basale digitale Kompetenzen; gegen-
liber 2021 (49 %) ist ein leichter Anstieg festzustellen (Tab. G2-11web). Im europdischen
Vergleich liegt Deutschland aber weiter unter dem EU-27-Durchschnitt (56 %) sowie
noch deutlich unter dem Zielwert von 80 % fiir das Jahr 2030 (Tab. G2-11web). Auffillig
erscheint, dass in Deutschland die Bevdlkerung im Alter von 16 bis unter 45 Jahren
deutlich seltener iber mehr als basale digitale Kompetenzen verfiigt als im EU-27-
Durchschnitt. ErwartungsgemaR liegt in der Erwerbsbevolkerung der Anteil an Perso-
nen mit mindestens basalen Kompetenzen mit 60 % etwas hoher als der Bundesdurch-
schnitt, wihrend nur 33 % der Personen im Alter zwischen 65 und unter 75 Jahren
iiber entsprechende Kompetenzen verfiigen. Ab einem Alter von 45 Jahren nimmt
der Anteil von Personen mit mindestens basalen Kompetenzen stetig ab. Beschiftigte
mit manuellen Tatigkeiten (40 %) verfiigen deutlich seltener iiber mindestens basale
digitale Kompetenzen und lernen seltener online als Beschiftigte, die keine manu-
ellen Tétigkeiten ausiiben (66 %) (Tab. G2-11web). Allgemein besteht das Risiko, dass
aufgrund ihrer digitalen Kompetenzen nicht alle Personengruppen gleichermafRen
von digitalen Innovationen profitieren und daher potenziell abgehdngt werden. Dies
giltinsbesondere fiir gering Qualifizierte sowie tiberwiegend manuell titige Beschif-
tigte, aber auch fiir Altere, deren digitale Grundkompetenzen auf betrieblicher oder
gesellschaftlicher Ebene gegenwartig nur wenig geférdert werden.

Teilnahme an Angeboten der Alphabetisierung und Grundbildung

Alphabetisierung und Grundbildung erfahren seit der ersten LEO-Studie im Jahr 2010
grolRe Aufmerksamkeit z.B.in Forderprogrammen wie der Nationalen Dekade fiir Alpha-
betisierung und Grundbildung. Die in der Alpha-Dekade geforderten Projekte zielen u.a.
darauf ab, Zuginge und neue Lernangebote zu gestalten und zu erforschen, wie die
Zielgruppen am besten zu erreichen sind. Eine bundesweite geregelte Grundfinanzie-
rung besteht fiir diesen Angebotsbereich weiterhin nicht. Laut der LEO-Studie 2018
verfiigen rund 6,2 Millionen Personen in Deutschland iiber eine geringe Literalitit
(vgl.12). Die Weiterbildungsaktivitit von Personen mit geringer Literalitit (28 %) liegt
deutlich unter derjenigen von Personen mit hoherer Literalitdt (50 %).Zudem nahmen
2018 nur rund 0,7 % der Personen mit geringer Literalitidt an einem grundbildenden
Weiterbildungsangebot teil (Grotliischen et al., 2020). Die Ansprache und Gewinnung
von Teilnehmenden stellen mithin zentrale und andauernde Herausforderungen
dar. Der Volkshochschulstatistik @ zufolge schwankten die Belegungszahlen im Be-
reich Grundbildung in den Jahren 2018 und 2022 zwischen 31.284 und 54.871 ange-
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meldeten Personen, mit deutlichen Riickgingen wihrend der Corona-Pandemie®
(Tab. G2-14web). Im vhs-Lernportal, das kostenfrei genutzt werden kann und neben
grundbildenden Lernangeboten auch Deutschsprachangebote fiir Zugewanderte be-
reithilt, haben sich im Zeitraum von Januar 2019 bis Dezember 2023 78.731 Personen
fiir Grundbildungsangebote angemeldet und 188.361 Personen zum ABC-Deutsch-
sprachkurs, wobei Letzterer hdufig in Alphabetisierungskursen (G1) eingesetzt wird
(Tab. G2-15web). Kumuliert {iber einen 5-Jahres-Zeitraum liegen die Belegungszahlen
an Volkshochschulen bei rund 224.000 und die Anmeldezahlen im vhs-Lernportal bei
rund 267.000. Diese Zahlen sind, auch im Vergleich zu derjenigen der Belegungen,
beachtlich, in ihrer Reichweite gleichwohl begrenzt, nimmt man die Zahl der gering
literalisierten in Deutschland Aufgewachsenen oder Zugewanderten als Referenz.
Da Personen mit geringer Literalitit mehrheitlich erwerbstétig sind (62 %; Grot-
Iischen et al., 2020), wird der arbeitsorientierten Grundbildung besonderes Potenzial
zugesprochen, um Teilnehmende zu gewinnen. Bislang sind Grundbildungsangebote
aber noch nicht durchgehend im betrieblichen Weiterbildungsangebot verankert
(Tab. G2-16web). Nur ein geringer Teil (je nach Angebot 5 bis 21 %) an Betrieben mit
gering Qualifizierten gibt einer Befragung des IW (N = 478) zufolge an, Lese-, Rechen-
oder Sprachférderangebote fiir gering Qualifizierte in den letzten 5 Jahren angeboten
zu haben (Kremers et al., 2023). Es bleibt weiter zu beobachten, inwiefern die im Rah-
men der Modellprojekte geschaffenen Lernangebote die Beteiligung der Zielgruppe
steigern kénnen und inwiefern es gelingt, Grundbildungsangebote im Alltag sowie
am Arbeitsplatz breit und nachhaltig zu verankern. Ein besonderes Augenmerk wird
daraufliegen, inwiefern die geschaffenen Strukturen auch tiber die aktuelle Forder-
phase der Alpha-Dekade hinaus bestehen bleiben.Blickt man aufdie Befunde der letzten
1QB-Erhebung @ und der jiingsten PISA-Studie @ (vgl. D7), so bleibt der Bedarf hoch.

@ethodische Erlduterungen

Erwerbsbevélkerung

Hierzu zdhlen neben Angestellten, Arbeiter:innen,
Beamt:innen, Auszubildenden, Arbeitslosen und
Selbststandigen auch Landwirt:innen, mithelfende
Familienangehdrige, Erwerbstdtige im Freiwilligen
Sozialen/Okologischen Jahr, freiwilligen Wehrdienst
oder Bundesfreiwilligendienst sowie Personen in Al-
tersteilzeit oder (Familien-)Pflegezeit und Personenin
Elternzeit im Alter von 25 bis unter 65 Jahren. Hierzu
zahlen nicht Schiiler:innen, Studierende und Personen
im Ruhestand.

Digitale Kompetenzen (Individuals’ level of digital
skills, IKT-Erhebung)

Der Indikator fiir digitale Kompetenzen (DSI2.0)ist ein
zusammengesetzter Indikator, der auf ausgewahlten
Aktivitdten im Zusammenhang mit der Internet- oder
Softwarenutzung basiert, die von Personen im Alter
von 16 bis 74 Jahren in 5 spezifischen Bereichen aus-
gelibt wurden (Informations- und Datenkompetenz,
Kommunikation und Zusammenarbeit, Erstellung digi-
taler Inhalte, Sicherheit und Probleml6sung). Es wird
davon ausgegangen, dass Personen, die bestimmte
Aktivitdten ausgefiihrt haben, iiber die dafiir benétig-
ten Fahigkeiten verfiigen. Personen mit mindestens
basalen Kompetenzen haben in allen 5 abgefragten
Bereichen mindestens 1 oder 2 Aktivitdten innerhalb
der letzten 3 Monate ausgelibt. Fiir weitere Informa-
tionen zur Bildung und Berechnung des Indikators s.

Eurostat (2023b). Als methodische Einschrankung ist
anzufiihren, dass die digitalen Kompetenzen nicht iiber
Kompetenztests erfasst werden, sondern iiber die Ab-
frage einzelner Aktivitaten, die demnach nur als Proxy
fiir digitale Kompetenzen dienen. Auch lassen sich hier-
bei nur begrenzt verschiedene Niveaustufen erfassen.

Verstddterungsgrad

Eurostat erfasst jahrlich fiir alle EU-27-Staaten die
Anzahl der Local Administrative Units (LAUs), also fiir
Deutschland die Anzahl der Gemeinden, und klassifi-
ziert diese als Stadte, kleinere Stadte und Vororte oder
l@ndliche Gebiete gemaR der DEGURBA-Klassifikation.
Grundlage ist eine Kombination aus geografischer
Kontiguitdt und Bevdlkerungsdichte, gemessen an-
hand von Mindestbevélkerungsschwellen, die auf 1 km?
grolRe Rasterzellen angewandt werden. Jede Gemeinde
wird anhand der Auspragungen der Rasterzellen (dif-
ferenziert nach l@ndlichen Gitterzellen, stadtischen
Clustern und Ballungszentren) nur einer Kategorie zu-
geordnet. Gemeinden werden als Stadte klassifiziert,
wenn mehr als 50 % der Bevélkerung in mindestens
einem Ballungszentrum leben. Gemeinden werden als
Vororte klassifiziert, wenn weniger als 50 % der Bevol-
kerung in einem Ballungszentrum, aber mehr als 50 %
der Bevélkerung in einem stadtischen Cluster leben.
Landliche Gebiete sind Gemeinden, in denen mehr als
50 % der Bevolkerung in ldndlichen Gitterzellen leben
(vgl. Eurostat, 2019).

10 Wdhrend der Corona-Pandemie sind die Kurszahlen im Bereich Grundbildung von 6.019 Kursen (2019) auf 4.052 Kurse
(2021) eingebrochen. Mit 5.538 Kursen im Jahr 2022 gelang es noch nicht, das Niveau vor der Corona-Pandemie zu errei-

chen (Tab. G2-13web).
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Personalin der Weiterbildung

Damit organisierte Weiterbildung die Erwartungen von Auftraggeber:innen,
Kund:innen und Teilnehmenden erfiillen sowie selbst gesteckte Ziele erreichen kann,
kommt dem professionellen Handeln der Lehrkréfte - wie in allen Bildungsbereichen -
besondere Bedeutung zu. Wie im Schwerpunktkapitel des letzten Bildungsberichts
gezeigt, unterscheiden sich die Beschéftigungsbedingungen sowie die Zugéinge zu ei-
ner Lehrtétigkeit der Erwachsenenbildung deutlich von anderen Bildungsbereichen.
Lehrkrifte der Weiterbildung werden zumeist nur fiir ausgewihlte Veranstaltungen
von Anbietern als Frei- oder Nebenberufler:innen verpflichtet. Festanstellungen sind
auch in jenen Bereichen selten, die wie die sprachliche Grundbildung dauerhaft be-
deutsam bleiben. Die Zuginge zu einer Lehrtatigkeit im 4. Bildungsbereich sind nur
in Teilbereichen reglementiert.

Im Folgenden werden vor allem 2 Aspekte betrachtet, zu denen bisher kaum oder
wenig aktuelle Informationen vorlagen: zum einen die Qualifikationen der vornehm-
lich lehrend Beschiftigten sowie ihre eigenen Fortbildungsaktivititen, zum anderen
die Strategien und Kriterien, mit denen sie von Einrichtungen der Weiterbildung
rekrutiert werden. Fiir den Arbeitsmarkt der Weiterbildung mehren sich zudem die
Hinweise auf einen sich abzeichnenden Fachkriftemangel, der sowohl die Professio-
nalisierung als auch die Rekrutierungspraxen beeinflussen wird, ggf. unterschiedlich
fiir verschiedene Typen von Weiterbildungsanbietern.

Qualifizierung des Lehrpersonals

Die Qualifikation und das Fortbildungsverhalten des Weiterbildungspersonals in-
formieren tiber den beruflichen Zugang zur Weiterbildung und dienen zugleich als
ein —wenn auch distaler - Indikator fiir die Qualitdt des Angebots und der Lehr-Lern-
Situationen. Im Folgenden wird auf neue Daten der TAEPS-Panelstudie® aus dem
Jahr 2023 zurtickgegriffen, die erstmals alle Kontexte der Weiterbildung erfasst."*

Obwohl der Zugang zur Weiterbildung nur in wenigen Bereichen reglemen-
tiert ist, hat sich der 4. Bildungsbereich zu einem Arbeitsmarkt entwickelt, in dem
Akademiker:innen iiberwiegen. Ein Grof3teil der beschiftigten Lehrkrifte (77 %) be-
sitzt einen akademischen, wenn auch nicht immer pddagogischen Abschluss, knapp
4% haben einen Abschluss als Meister:in oder Techniker:in, der nach dem Deutschen
Qualifikationsrahmen einem Bachelorabschluss einer Hochschule gleichgestellt ist
(Tab. G3-1web). Zwischen Médnnern und Frauen bestehen kaum Unterschiede im Qua-
lifikationsniveau. Einen pddagogischen Studienabschluss weisen 18 % der Lehrkrifte
und ein Lehramtsstudium etwas mehr als jede 10. Lehrkraft (11 %) auf. In der Summe
verfiigen 27 % iiber einen einschldgigen Studienabschluss mit pddagogischer Fach-
ausrichtung (Abb. G3-1).

Da sich nur ein kleinerer Anteil der Beschiftigten durch ein pddagogisches
Studium auf die Ubernahme von Planungs- und/oder Lehraufgaben in der Weiterbil-
dung vorbereitet hat, ist der Erwerb von Zusatzqualifikationen fiir viele von groRer
Bedeutung, auch aufgrund der Vielfalt der Handlungsfelder. Zusatzqualifikationen
sind vielfiltig in ihrer Art und ihrer Relevanz fiir Beschiftigung; teils sind sie obliga-
torisch (bspw. die additive Zusatzqualifizierung fiir Lehrkrifte in Berufssprachkursen),
héufig aber auch optional (bspw. Fortbildungen im Bereich Training und Coaching).
8 von 10 Lehrkriften verfiigten im Jahr 2023 iiber mindestens eine Zusatzqualifizie-

11 Wie in vorangehenden Personalerhebungen ldsst sich die Reprdsentativitit der Stichprobe noch nicht abschliefSend
beurteilen, da zur Grundgesamtheit der Weiterbildungseinrichtungen, in denen die Lehrkrifte tdtig sind, aktuell nur
Schétzungen vorliegen.
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Abb. G3-1: Qualifikationsniveau und erworbene Zusatzqualifikationen des Lehrpersonals
in der Weiterbildung 2023 (in %)

Qualifikationsniveau der Lehrkrafte
Mit Hochschulabschluss

Ohne Hochschulabschluss (nichtpadagogisches Studienfach)

81 79
32 1 56 30 ;21 28
14 9 14
4 23
ZQ 1 2 3 4 5 ZQ 1 2 3 4 5
50
Mit Hochschulabschluss 27 in %

(padagogisches Studienfach oder Lehramt)
Erworbene Zusatzqualifikationen:

81 M ZQ: mind. eine Zusatzqualifikation, darunter:
1: Aus- und Weiterbildungspadagoge

2: DaF/DaZ-Zertifikat

3: Ausbilder:inneneignung nach AEVO

4: Train-the-Trainer-Ausbildung

5: Coaching-Ausbildung

21 23 27
12 10
ZQ 1 2 3 4 5)
Fallzahlen insgesamt: n = 2.614

Quelle: TAEPS-Personalpanel, eigene Berechnungen - Tab. G3-1web

rung (Tab. G3-1web). Durchschnittlich haben die Lehrkrifte 2 Zusatzqualifizierun-
gen erworben. Am hiufigsten vertreten sind Coaching-Ausbildungen (28 %), gefolgt
von Train-the-Trainer-Kursen (26 %), der Ausbildereignung nach AEVO (20 %), dem
Zusatzzertifikat DaF/DaZ (14 %) sowie der IHK-Fortbildungspriifung zur Aus- und
Weiterbildungspddagogin, zum Aus- und Weiterbildungspadagogen (11 %). Frauen,
die hadufiger als Mdnner im Bereich der sprachlichen Grundbildung oder in Integrati-
onskursen titig sind, verfiigen auch 6fter iiber ein DaF/DaZ-Zertifikat (18 % gegentiiber
6 %). Uber die Ausbildereignung nach AEVO (28 % ggb. 16 %) sowie Train-the-Trainer-
Ausbildungen (31 % ggb. 23 %) verfiigen wiederum Manner deutlich hdufiger als Frauen
(Tab. G3-1web). Diese Unterschiede sind Abbild einer immer noch vorherrschenden ge-
schlechtsspezifischen Segmentierung des Weiterbildungsmarktes zwischen beruflich-
betrieblicher Weiterbildung und allgemeiner Erwachsenen- und Weiterbildung (vgl.
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 264). Differenziert nach dem
Qualifikationsniveau zeigen sich keine nennenswerten Unterschiede in der Hiufigkeit
erworbener Zusatzqualifizierungen, gleichwohl aber in der Kombination zwischen
Qualifikationsniveau und Art der Zusatzqualifizierung (Abb. G3-1).

Die Vielfalt der Qualifikationsprofile zeigt, dass sich in der Weiterbildung weiter-
hin kein tibergreifendes Berufsbild etabliert hat, das beispielsweise an einschligige
(erwachsenen)pidagogische Studiengidnge oder reglementierte Berufsausbildungen
gebunden wire. Ahnlich der Institutionenvielfalt (61) sind die Qualifizierungswege
plural und sowohl durch 6ffentliche Steuerung (wie z.B.im Integrationskursbereich)
als auch durch Marktmechanismen (wie z.B. in weiten Teilen der betrieblichen Wei-
terbildung) beeinflusst. Dies stellt Weiterbildungseinrichtungen vor besondere He-
rausforderungen bei der Rekrutierung, auch deshalb, weil viele Weiterbildungsange-
bote nur von geringer Dauer sind und unregelmiRig stattfinden. Rekrutierung von
Lehrkriften ist eine gleichsam alltdgliche Aufgabe fiir Weiterbildungseinrichtungen.
Laut einer aktuellen Studie, die Rekrutierungsstrategien von 1.000 Weiterbildungsan-
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bietern (TAEPS-Einrichtungsbefragung @) aus den Kontexten des Marktes, der Unter-
nehmen, des Staates und der Gemeinschaften untersucht, nutzen die Anbieter kaum
zeit-und ressourcenaufwendige standardisierte Auswahlverfahren (bspw. Assessment-
Center, Eignungstests) (Schrader et al., 2023). Stattdessen stiitzen sich 64 % aller Ein-
richtungen am héaufigsten auf die Zuschreibung von Expertise von Lehrkraften durch
vertrauenswiirdige Dritte. Auch Bewerbungsgespriache werden hiufig gefiihrt (58 %).
Auswahlverfahren, die eigene Erfahrungen mit Lehrkriften nutzen (bspw. Probese-
minare), werden seltener eingesetzt (29 % bis 37 %) (ebd.). Als Auswahlkriterien wer-
den je nach Kontext entweder formale fachliche oder pddagogische Qualifikationen,
mehrjihrige Berufserfahrung oder aber Zusatzqualifikationen als besonders wichtig
eingestuft. Welche Folgen sich aus diesen Praxen der Rekrutierung von Lehrkriften
fiir die Qualitdt von Lehr-Lern-Prozessen ergeben, verdient kiinftig gro8ere Aufmerk-
samkeit in der Forschung.

Fort- und Weiterbildungsverhalten

Die Befunde zum Fort- und Weiterbildungsverhalten deuten auf eine hohe Aktivitit
von Lehrkriften der Weiterbildung hin, auch tiber den Erwerb von Zusatzqualifika-
tionen hinaus. Laut dem TAEPS-Personalpanel @ geben 60 % der Lehrkrifte im Jahr
2023 an, sich in den letzten 12 Monaten mindestens einmal fiir ihre Lehrtitigkeit in
der Erwachsenen-und Weiterbildung fortgebildet zu haben (Tab. G3-2web). Informelle
Fortbildung @ praktizieren nahezu alle Lehrkriifte (99 %) (Tab. G3-2web). Begriindet
wird die Teilnahme vornehmlich mit Erwartungen an die Verbesserung piddagogi-
scher sowie didaktischer Kompetenzen, kaum dagegen mit Erwartungen an verbes-
sertes Einkommen (Tab. G3-3web). Diese Befunde verweisen aufeine hohe intrinsische
Motivation der Lehrkrifte und zugleich auf einen Arbeitsmarkt, auf dem nicht klar
ist, ob Unterschiede in Kompetenzen verldsslich honoriert werden. Entgegen der all-
gemeinen Weiterbildungsteilnahme in der Bevolkerung (G2) unterscheidet sich das
Fortbildungsverhalten von Lehrkriften nicht nach Qualifikationsniveau, gleichwohl
aber zwischen Minnern und Frauen: In der Erhebung berichteten Frauen deutlich
héaufiger (65 %), sich in den letzten 12 Monaten weitergebildet zu haben, als Mdnner
(49 %) (Tab. G3-2web). Anzunehmen ist, dass dies Ausdruck des Engagements in unter-
schiedlichen Segmenten der Weiterbildung ist (s.0.).

Personalbedarfe im Vergleich der Anbietertypen

Ahnlich der Entwicklung in der frithkindlichen Bildung (vgl. €3) sowie an allge-
meinbildenden (vgl. D4) und beruflichen Schulen (vgl. E4) zeichnet sich auch in der
Weiterbildung trotz eines offeneren Arbeitsmarktes (sowohl im Blick auf Zugangs-
voraussetzungen als auch Rekrutierungspraxen) ein zunehmender Personalbedarf
ab.Wihrend im vergangenen Bildungsbericht noch auf Meldungen einzelner Triger
rekurriert wurde, erlaubt jetzt die Befragung des wbmonitor® aus dem Jahr 2022
einen differenzierteren Blick auf die Personalsituation. An verldsslichen Schitzungen
zum tatsdchlichen Mangel an Lehrkréften fehlt es aber nach wie vor.

Die Corona-Pandemie stellte die Beschiftigten in der Weiterbildung, insbeson-
dere die frei- und nebenberuflich Titigen auf Honorarbasis, die einen hohen, zwi-
schen Anbietertypen variierenden Anteil am Lehrpersonal insgesamt ausmachen,
vor besondere Herausforderungen. Insofern geplante Veranstaltungen aufgrund von
Kontaktbeschriankungen nicht stattfinden konnten, sind Honorare weggefallen. In-
folgedessen ist zu erwarten, dass Honorarkrifte kurz- oder mittelfristig in andere,
stabilere Beschiftigungsfelder abgewandert sind. Etwa jeder 4. Anbieter (26 %) scheint
im Verlauf der Corona-Pandemie Honorarkrifte verloren zu haben (Abb. G3-2). Beson-
ders betroffen sind Volkshochschulen, gefolgt von gemeinschaftlichen Einrichtungen
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Abb. G3-2: Einschiatzung von Weiterbildungsanbietern* zum Einfluss der Corona-Pandemie
auf den Personalbestand und zur Rekrutierung neuen Personals 2022 (in %)

38 Staatliche Anbieter 69
63 Volkshochschulen 85
(Fach-)Hochschulen 44

8 Berufliche Schulen 56
23 Gemeinschaften 67
22 private Einrichtung 67
9 wirtschaftsnahe Einrichtung 67

31 Kirchliche, parteiliche Einrichtung 66

21 Kommerzielle Anbieter 57
Durchschnitt: 26 % Durchschnitt: 65 %
15 Betriebliche Anbieter 62

0 10 20 30 40 50 60°70 80 90 100
10090 80 70 60 50 40 30 20 10 O

in % in %
’ Viele Honorarkréfte wahrend der Corona-Pandemie verloren Durchschnitt °

Aktuell schwierig, geeignetes Weiterbildungspersonal zu finden

* Dargestellt ist der Anteil der Anbieter, die auf die Items mit den Antwortkategorien stimme eher zu und stimme zu
reagiert haben.
Fallzahl: n = 1.805

Quelle: BIBB/DIE, wbmonitor 2022, gewichtete Daten, eigene Berechnungen - Tab. G3-4web

beiKirchen, Parteien, Gewerkschaften, Stiftungen oder Verbinden und Vereinen. Wie
zu erwarten, sind (Fach-)Hochschulen sowie berufliche Schulen kaum von einem
Verlust an Honorarkréften betroffen, insofern die verpflichtenden Veranstaltungen
im digitalen Raum fortgesetzt werden konnten (vgl. Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022, S. 199). Betriebliche sowie kommerzielle Anbieter scheinen
insgesamt weniger vom Verlust an Honorarkréften betroffen zu sein, entweder weil
diese Anbieter bessere finanzielle Rahmenbedingungen bieten oder weil ihre Ange-
bote auf dringendere Bedarfe antworten. So war zu Beginn der Corona-Pandemie ein
deutlich stirkerer Riickgang in der Anzahl beschéftigter Honorarkrifte bei Anbietern
mit einem Schwerpunkt in der allgemeinen Erwachsenenbildung gegeniiber der
beruflichen Weiterbildung festzustellen (vgl. Samray et al., 2022).

Befragt nach der Situation im Jahr 2022 berichten knapp 2 von 3 Anbietern
(65 %) iber Schwierigkeiten bei der Rekrutierung geeigneten Weiterbildungspersonals
(Abb. G3-2). (Fach-)Hochschulen scheinen aktuell am wenigsten von Rekrutierungs-
problemen betroffen, Volkshochschulen dagegen am stirksten. Bei den restlichen
Anbietertypen lassen sich nur wenige Differenzen feststellen. Welche Auswirkungen
die Rekrutierungsprobleme sowie die wihrend der Corona-Pandemie einsetzende
Abwanderung auf das Weiterbildungsangebot perspektivisch haben, ldsst sich ak-
tuell noch nicht tbergreifend abschétzen. Fiir Teilbereiche zeichnen sich jedoch
bereits jetzt Engpisse ab: In den Integrations- und Berufssprachkursen besteht trotz
flexibilisierter Zulassungsvoraussetzungen (G1) ein deutlicher Lehrkriftemangel, der
von Verbdnden u.a. mit den gestiegenen (biirokratischen) Auflagen, der bestehenden
Honorierung und der schlechten sozialen Absicherung begriindet wird.*? Aus dem
aktuellen Evaluationsbericht zu Integrationskursen ist bekannt, dass 18 % der dort
befragten Lehrkrifte (n = 335) angeben, auf der Suche nach einer alternativen Tatig-
keit zu sein. Betrachtet man die Altersverteilung, sind weitere 18 % bereits 65 Jahre

12 Siehe hierzu https://gesamtprogramm-sprache-retten.jetzt/wp-content/uploads/2023/07/0ffener_Brief
Gesamtprogramm_Sprache. pdf.
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oder ilter (Kay et al., 2023). Anzunehmen ist also, dass sich der bereits bestehende
Lehrkriftemangel in diesem Bereich weiter verstirken wird. Zudem bestehen aktuell,
auch tber die Integrations- und Berufssprachkurse hinaus, Herausforderungen auf-
grund sozialversicherungsrechtlich unklarer Priifkriterien, die die Freiberuflichkeit
von Lehrkriften im Weiterbildungsbereich betreffen (Einstufung einer abhingigen
oder selbststindigen Beschiftigung durch die Deutsche Rentenversicherung).Im Falle
einer tarifungebundenen (abhidngigen) Beschiftigung bei privatrechtlichen Einrich-
tungen kann dies zu einer weiteren Prekarisierung von Beschiftigungsverhéltnissen
fithren, oder aber Lehrkrifte von einer Tétigkeit in der Weiterbildung ginzlich ab-
halten. Zudem konnte die Vielfalt der Lehre, die sich durch die weitverbreitete Frei-
beruflichkeit ergibt, eingeschriankt werden. Auch die Einrichtungen, die hiufig nur
begrenzte finanzielle Spielrdume haben, stellt dieser Sachverhalt vor groRe Schwierig-
keiten. Bislang scheint hierzu noch keine politische oder rechtliche Losung in Sicht.

Bildungspolitisch verdient der Sachverhalt groRere Beachtung, dass Weiterbil-
dung nur dann einen substanziellen Beitrag zur Sicherung des Fachkriftebedarfs
leisten kann, wenn es der Weiterbildung gelingt, hinreichend qualifiziertes Personal
zu rekrutieren und zu binden. Der politische Handlungsspielraum zur Verbesserung
der gerade in der 6ffentlich geforderten Weiterbildung oft prekiren Beschiftigungs-
bedingungen wird bislang jedoch kaum genutzt.
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Wirkungen und Ertrdage von Weiterbildung

Entsprechend den vielfiltigen Leistungen und Funktionen von Weiterbildung eroft-
net sich ein breites Spektrum moglicher Wirkungen und Ertrége, die sich individuell,
organisational und gesellschaftlich rechtfertigen lassen und die in unterschiedlicher
Weise in bildungspolitische Programme eingehen. Sowohl die arbeitsmarktbezoge-
nen Ertrige (bspw. die Stabilisierung der Beschiftigungsfihigkeit durch Weiterbil-
dung) als auch nichtarbeitsmarktbezogene Ertridge (bspw. gesellschaftliches oder
politisches Engagement) sind vielfiltig erforscht (siehe u.a. Becker, 2019, Ebner &
Ehlert, 2018; Ruhose et al.,, 2019, 2020). Die Befunde verbleiben allerdings auf einem
hohen Abstraktionsniveau und kénnen aufgrund der Art der Erfassung in den ge-
nutzten Survey-oder Assessmentstudien keinen Riickbezug auf konkrete Themen und
Inhalte einer Weiterbildungsmaf3nahme, allenfalls auf Segmente der Weiterbildung
(G1) herstellen; unter Steuerungsgesichtspunkten ist dies misslich. Daher werden im
Folgenden vor allem Kennzahlen berichtet, die aus dem Bestand 6ffentlich geforder-
ter MaRnahmen Indikatoren fiir deren Nutzung und Wirkung angesichts konkreter
Zielerwartungen aufgreifen.

Offentlich geforderte berufliche Weiterbildung

Als ein Instrument der aktiven Arbeitsmarktpolitik zielt die Férderung berufli-
cher Weiterbildung (FbW)@ darauf ab, die Arbeitsmarktchancen von Arbeitslosen
und von Arbeitslosigkeit bedrohten Personen zu verbessern sowie deren Verbleib
im Arbeitsmarkt zu sichern. Sie stellt den Kern der in den Sozialgesetzbiichern II
(Schwerpunkt: Grundsicherung fiir Arbeitsuchende) und III (Schwerpunkt: Arbeits-
forderung) festgelegten FordermaRnahmen dar.®® Der MaRnahmenkatalog reicht von
vorbereitenden Mafnahmen zum Erwerb von Grundkompetenzen iiber kurzzeitige
Weiterbildungen bis hin zu abschlussorientierten Qualifizierungen, die auf den Er-
werb eines Berufsabschlusses (Umschulung) oder den nachtridglichen Erwerb eines
Hauptschulabschlusses ausgerichtet sind. AuRer Arbeitslosen kénnen auch Beschif-
tigte in Betrieben von der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) fiir Weiterbildung gefordert
werden: Die Tatigkeit der Beschiftigten muss vom Strukturwandel betroffen sein
und die MaRnahmendauer mindestens 120 Stunden betragen.! Als zentrales Erfolgs-
kriterium ist die Wiedereingliederung in den oder der Verbleib im Arbeitsmarkt
im Gesetz verankert.

Die BA weist aktuelle differenzierte Statistiken zu den im Rahmen der SGB-II-und
-IlI-geforderten beruflichen WeiterbildungsmaRnahmen aus. Hinweise zur Wirksam-
keit der MaRnahmen nach Rechtstriagerschaft und geférdertem Personenkreis liefert
die Eingliederungsquote®. Rund 6 von 10 Teilnehmer:innen, die 2021 oder 2022 eine
FbW-MaRnahme beendeten, nahmen innerhalb von 6 Monaten nach Ausscheiden aus
der MaRnahme eine sozialversicherungspflichtige Beschiftigung auf (Tab. G4-1web).
Im Jahr 2020 belief sich die Eingliederungsquote noch auf 51 %. Der Anstieg diirfte
hauptsichlich auf die erhohte Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt und den Fachkrifte-

13 Gefdrdert nach SGB II werden Menschen, die arbeitslos sind oder nicht genug verdienen, um ihren Lebensunterhalt zu
decken. Geférdert nach SGB III werden dagegen nur Personen, die arbeitslos oder von Arbeitslosigkeit bedroht sind. Das
Leistungsspektrum im Sinne der zu beantragenden Beziige ist im Rechtskreis SGB II umfangreicher und langfristiger ausge-
richtet als nach SGB III, dafiir aber auch voraussetzungsvoller im Blick auf Einkommens- und Vermdgensgrenzen. Zwischen
den Rechtskreisen bestehen also Unterschiede in dem geforderten Personenkreis und deren Lebensumstdnden. Unter allen
Teilnehmenden an Ermessensleistungen (SGB III: 851.548) und Eingliederungsleistungen (SGB II: 1.185.780) im Jahr 2022
haben 25 % (SGB III) und nur 7 % (SGB II) an einer MafSnahme zur Férderung beruflicher Weiterbildung teilgenommen.
Deutlich hdufiger nehmen die Geforderten an einer MafSinahme zur Aktivierung und beruflichen Eingliederung teil (SGB III:
59 %; SGB II: 67 %) (s. Jahreszahlen 2022 zur Eingliederungsbilanz nach § 54 SGB II a. F. bzw. nach § 11 SGBIII a. F.)

14 Weitere Einzelheiten zu den betrieblichen und persénlichen Voraussetzungen regeln das Arbeit-von-morgen-Gesetz sowie

das Gesetz zur Stirkung der Aus- und Weiterbildungsférderung.
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Abb. G4-1: Forderung beruflicher Weiterbildung nach SGB II und III:
ausgewahlte Kennzahlen zu den Eingliederungsquoten (EQ)* (in %)

SGB III SGB II
in % EQ nach zeitlichem Abstand zum MaBnahmenende in %
78
70 77
5
2021 s 48 52
2020 42 48
19 32
17
1Mon. 6Mon. 12Mon. 18 Mon. 1Mon. 6 Mon. 12 Mon. 18 Mon.
in % EQ nach Personengruppen (6 Monate Abstand) in %
Langzeitarbeitslose 55 Jahre und dlter Langzeitarbeitslose 55 Jahre und dlter
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* Die Eingliederungsquote gibt den Anteil der ausgetretenen Personen an, die nach Ende der Forderung und zu einem
definierten zeitlichen Abstand (1, 3, 6, 12 oder 18 Monate) sozialversicherungspflichtig beschdftigt sind.
Quelle: Statistik der Bundesagentur fiir Arbeit (BA), Firderung berufliche Weiterbildung (FOW)
- Tab. G4-2web, Tab. G4-3web

bedarf zurtickgehen, verbunden mit dem Abklingen der Auswirkungen der Corona-
Pandemie (vgl. A3).

Die Eingliederungsquoten unterscheiden sich aufgrund der unterschiedlichen
Zusammensetzung der Gruppe der Leistungsberechtigten nach der Rechtstriger-
schaft: Wiahrend 39 % der Geforderten nach SGB II 6 Monate nach Beendigung der
MaRnahme sozialversicherungspflichtig beschiftigt sind, fillt die Quote der Gefor-
derten nach SGB III mit 70 % deutlich héher aus (Abb. G4-1). Gegeniiber 2020 zeigen
sich bei beiden Rechtstrigern positive Entwicklungen. Vor allem Langzeitarbeitslose
haben groRere Probleme, in eine Beschéftigung tiberzugehen, aber auch Personen im
Alter von iiber 55 Jahren weisen eine unterdurchschnittliche Eingliederungsquote
nach 6 Monaten auf (Tab. G4-3web). Hierbei spielen Betriebe eine zentrale Rolle, die
Langzeitarbeitslose hdufig nur mit Vorbehalten einstellen (Giirtzgen & Popp, 2022).
Weisen Geforderte vor MaRnahmenbeginn einen Berufsabschluss auf oder sind aus
einer Beschiftigung heraus in eine MaRnahme eingetreten (waren also zuvor nicht
arbeitslos), haben sie eine deutlich hohere Chance auf eine Beschiftigung (Bonke
et al., 2022). Wie bereits in vorangegangenen Bildungsberichten dargelegt wurde,
steigt die Eingliederungsquote mit dem zeitlichen Abstand zum MaRnahmenende:
Nach 18 Monaten betridgt die Eingliederungsquote 78 % (SGB III) bzw. 52 % (SGB II)
(Abb. G4-1). Wihrend unter den Gefdrderten nach SGB III nur ein sehr kleiner Anteil
(11 %) auch nach 18 Monaten noch leistungsberechtigt® ist, liegt der Anteil bei SGB-
II-Geforderten bei 51 % (Tab. G4-4web). Insbesondere SGB-II-Geforderte werden deutlich
hiufiger parallel zu einer Beschiftigung noch mit Regelleistungen unterstiitzt.

Die Frage, ob die beschriebenen Eintritte in den Arbeitsmarkt tatsidchlich auf
die Teilnahme an der WeiterbildungsmaRnahme zurtickzufiithren sind und welche
Mafinahmen besonders gut wirken, wurde mittlerweile in einer Vielzahl an Studien
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untersucht. Hierfiir kommen komplexe statistische Verfahren zum Einsatz, bei denen
in der Regel die Erwerbsverldufe von Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden vergli-
chen werden, die sich im Hinblick auf relevante Merkmale dhneln (s.u.a. Bernhard,
2016; Bonke et al,, 2022; Dengler, 2019; Echarti et al., 2020; Fitzenberger et al., 2023).
Die Studien schitzen fiir abschlussbezogene Weiterbildungen langfristig (je nach
Studie 2 bis 8 Jahre nach der MaRnahme) positive Effekte auf Beschiftigungswahr-
scheinlichkeit und Einkommen.Je nach Personengruppe und betrachtetem Zeitraum
liegt die Beschiftigungsquote bei Geforderten etwa 10 bis 25 Prozentpunkte hoher
als bei nicht Geforderten. Heterogene Effekte bestehen je nach angestrebtem Berufs-
abschluss, relativ unabhingig von der spezifischen Arbeitsmarktnachfrage (Kruppe
& Lang, 2018). Frauen profitieren in der Regel etwas stirker von FordermaRnahmen
als Madnner. Dies wiederum kénnte mit den Branchen zusammenhéngen, in die sie
einmiinden (bspw. besonders hiufig in das Gesundheitswesen mit guten Beschif-
tigungschancen). Bei kiirzeren, nicht abschlussbezogenen MaRnahmen fallen laut
Studienlage die Ertrige auf die Beschiftigung geringer und zum Teil moderat, aber
langfristig ebenso positiv aus. Welche MaRnahme mit welcher Linge im Einzelnen
sinnvoll ist, miissen Vermittler:innen in den Jobcentern und Arbeitsagenturen in
einem gemeinsamen Prozess mit den Gefoérderten vor dem Hintergrund von deren
jeweiliger Individualbiografie, den Interessen und von regionalen Bedarfslagen kli-
ren. Nicht zuletzt fiir diesen Beratungsprozess liefern die Wirkungsstudien wichtige
Einsichten. Die Vermittlungsarbeit und deren Ausgestaltung, gerade im Vergleich
zwischen den verschiedenen Arbeitsagenturen und Arbeitsagenturbezirken, sind
bislang allerdings noch kaum erforscht.

Trotz positiver Wirkungen wird die FbW in den letzten Jahren immer weniger
in Anspruch genommen. So sind die Eintritte von Arbeitslosen in die geférderte
abschlussorientierte und sonstige berufliche Weiterbildung von 2018 bis 2022 laut
Auswertungen des IAB deutlich zuriickgegangen (Kruppe & Lang, 2023). Die im Jahr
2016 eingefiihrte Weiterbildungsprimie scheint bei abschlussorientierten MaRnah-
men bislang keinen messbaren Anreiz zu bieten (Kleifgen et al., 2022). Zu beobachten
bleibt, inwiefern sich dies mit dem zum 1. Juli 2023 zusédtzlich eingefiihrten Weiter-
bildungsgeld dndert.

Wirkung von Integrations- und Berufssprachkursen
Mit dem Abschluss von Integrations- und Berufssprachkursen ist die Erwartung
verbunden, dass deutsche Sprachkenntnisse ausgebaut werden, die sich dann wie-
derum forderlich auf die Integration in die Gesellschaft und einen Eintritt in den
Arbeitsmarkt oder in das formale Bildungssystem auswirken. Tatsdchlich lief3 sich
fiir Berufssprachkurse am Beispiel des ESF-BAMF-Kursangebots bereits ein positi-
ver, kausal interpretierbarer Effekt auf die Wahrscheinlichkeit zur Aufnahme einer
Erwerbstitigkeit 24 Monate nach Kursaustritt nachweisen (Lang, 2022). Neuere Wir-
kungsanalysen zeigen jedoch, dass nicht fiir alle Teilnehmenden an Berufssprach-
kursen ein positiver Effekt auf die Arbeitsmarktintegration gegeniiber Nichtteilneh-
menden besteht. Teilnehmende gehen stattdessen hiufiger in weitere qualifizierende
MaRnahmen tiber (berufliche Weiterbildung, berufliche Ausbildung) (Baderschnei-
der et al,, 2024). Vergleichbare kausale Analysen stehen fiir Integrationskurse noch
aus. Die vorhandenen Zusammenhangsanalysen deuten zwar auf einen positiven
Effekt hin (s. u.a. Kanas & Kosyakova, 2023; Salikutluk & Menke, 2021). Anzuneh-
men ist, dass sich Arbeitsmarktertrige erst mit deutlichem zeitlichem Abstand
zum Kurs einstellen.

Welche Wirkungen die Teilnahme an Integrationskursen entfalten kann, hingt
entscheidend vom sprachlichen Niveau ab, das die Teilnehmenden zum Abschluss
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Abb. G4-2: Priifungsergebnisse der Teilnehmenden von Integrationskursen des
~Deutsch-Tests fiir Zuwanderer” (DTZ)* und des Tests , Leben in Deutschland”
2015 bis 1. Halbjahr 2023 (in %)

in %
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W Priifungsergebnis der Teilnehmenden am DTZ* unter A2-Niveau Orientierungskurstest bestanden
Priifungsergebnis der Teilnehmenden am DTZ* A2-Niveau
Priifungsergebnis der Teilnehmenden am DTZ* B1-Niveau
* Die Abschlussquoten des DTZ beziehen sich nur auf erstmalige Teilnehmer:innen von Integrationskursen.
Quelle: BAMF, Bericht zur Integrationskursgeschiftsstatistik @ 1. Halbjahr 2023, eigene Darstellung - Tab. G4-6web

erreicht haben. Mit Abschluss des Kurses sollen das Sprachniveau B1 in Deutsch®® und
ein grundlegendes Wissen tiiber die deutsche Geschichte, das Recht, die Kultur und
grundlegende Werte erreicht sein.

Im Zeitverlauf zeigen sich 2 Entwicklungen: Der seit 2016 zu beobachtende
Trend sinkender Priifungsergebnisse beim Deutsch-Test fiir Zuwanderer (DTZ) hat sich
2021 und 2022 umgekehrt (Abb. G4-2). Im Jahr 2022 erreichten 62 % aller erstmaligen
Priifungsteilnehmenden an Integrationskursen das Sprachniveau B1. Das bedeutet,
dass sie vertraute Sachverhalte in normaler Sprache verstehen und iiber eigene Er-
fahrungen berichten konnen.Weitere 28 % schlossen den Kurs mit dem Sprachniveau
A2 ab. Die Verinderungen diirften hauptsichlich auf die Zusammensetzung der
Lerngruppen zuriickzufiithren sein: Das betrifft die Herkunftsldnder (Tab. G1-18web),
den gestiegenen Frauenanteil, die ein durchschnittlich hoheres Sprachniveau im
DTZ erreichen (Tab. G4-5web), und den Riickgang des Anteils an priméren und funkti-
onalen Analphabet:innen (Tab. G1-16web). Als 2. Entwicklung ist zu beobachten, dass
die Bestehensquoten im 1. Halbjahr 2023 wieder gesunken sind: Nunmehr haben nur
noch 55% aller erstmaligen Priifungsteilnehmenden das Sprachniveau B1 erreicht
(Abb. G4-2). Besonders im allgemeinen Integrationskurs sind die B1-Bestehensquoten
im 1. Halbjahr 2023 mit 57 % auf ein deutlich niedrigeres Niveau als noch in den
Vorjahren zurtickgegangen (2022: 69 %) (Tab. G4-7web). Unter diesen Teilnehmenden
befinden sich zu einem grofRen Teil Gefliichtete aus der Ukraine, die eventuell eine
kiirzere Bleibeabsicht haben oder traumatisiert sind. Anzunehmen ist aber auch, dass
der Riickgang Ausdruck der gestiegenen KursgrofRen (61) und des gestiegenen Anteils
an Lehrkréiften mit geringerer Berufserfahrung (aufgrund der Flexibilisierung des
Zugangs, G3) ist. Hierzu ist allerdings noch tiefer gehende Forschung notig.

Um die Entwicklungen bei den DTZ-Ergebnissen interpretieren zu kénnen, sind
Analysen der Kontinuitit in der Kursteilnahme von Bedeutung. Eine Verlaufsanalyse
von Teilnehmenden, die 2018 erstmals in Kursabschnitt 1 einen allgemeinen Integra-
tionskurs begonnen haben, zeigt, dass 62 % den Sprachkurs durch alle Kursabschnitte
durchlaufen.38 % treten vorzeitig aus dem Integrationskurs aus,von ihnen tritt wiede-

15 Lediglich in Alphabetisierungskursen liegt das im Curriculum anvisierte Zielsprachniveau bei A2, womit den besonderen
Bedingungen und Umstdnden von primdren und funktionalen Analphabet:innen Rechnung getragen werden soll (vgl. BAMF,
2015). Gleichwohl ist auf gesetzlicher Ebene fiir die unterschiedlichen Zielgruppen der Integrationskurse kein variierendes
Zielsprachniveau festgelegt.

Priifungsergebnisse
in Integrationskursen
mit deutlichen
Schwankungenim
Zeitverlauf ...

«.. 55% der
DTZ-Teilnehmenden
erreichen B1-Niveau
im 1. Halbjahr 2023
(2022: 62 %)

Jede:r 4. Teilnehmende
am allgemeinen
Integrationskurs
unterbricht
Integrationskurs
langerfristig ...
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rum jede 3.Person (37 %) in einen anderen Kurs ein. So verbleiben etwa 24 % fiir einen
Zeitraumvon mindestens g Monaten inaktiv(Homrighausen & Saif,2021).Auch jiingere
Kohorten weisen eine dhnlich grofRe Gruppe Inaktiver auf. Die Wahrscheinlichkeit
einesvorzeitigen Kursaustritts ohne erfolgreichen Wiedereintritt ist bei Personen mit
einem niedrigen Bildungsniveau sowie bei Personen im Alter von unter 34 Jahren hoher
(ebd.).Vorzeitige Austritte oder Inaktivitit konnen durch Krankheit, Wohnortwechsel
oder konkurrierende Aktivititen wie die Aufnahme einer Erwerbstitigkeit, Aufgaben
in der Kinderbetreuung oder eine fehlende Bleibeabsicht begriindet sein. Soweit es
sich dabei um bewusste Entscheidungen handelt, kénnen diese aus der Perspektive
derIndividuen durchausrational sein. Andererseits konnen auch Uberforderung oder
weitere kursbezogene Faktoren Inaktivitdt begriinden.Zu den vermutlich vielfiltigen
Griinden eines vorzeitigen Austritts sowie zu den Folgen fiir den Erwerb von Sprach-
kenntnissen sowie die erfolgreiche Integration in Gesellschaft und Arbeitsmarkt be-
darfes weiterer Forschung, insbesondere um Steuerungspotenziale zu identifizieren.
Flr Berufssprachkurse existiert mit dem Deutsch-Test fiir den Beruf (DTB) erst
seitdem 1.Juli 2022 ein standardisierter Test, dhnlich dem DTZ in Integrationskursen.
Im Durchschnitt erreichen 41 % der Testteilnehmenden das anvisierte Zielniveau, 32 %
erreichen das Zielniveau nur knapp nicht (Tab. G4-8web). Die Bestehensquoten unter-
scheiden sich nach dem Zielniveau der Kurse. Wihrend in den A2-Berufssprachkursen
21 % das angestrebte Niveau erreichen, sind es in den Ci-Berufssprachkursen 48 %.
Wie bei den Integrationskursen bestehen Frauen sowie jiingere Testteilnehmende den
DTB hiufiger als Midnner oder dltere Teilnehmende (Tab. G4-5web, Tab. G4-9web). Ein
moglicher Grund fiir die eher geringen Bestehensquoten konnte eine mangelnde Pass-
genauigkeit der Einstufung in die jeweiligen Kurse sein (Baderschneider et al., 2024).
Fiir den Spracherwerb sind zusitzlich zum Besuch der Kurse Gelegenheiten zur
Anwendung der Sprache im privaten oder beruflichen Umfeld von hoher Bedeutung
(Khalil et al.,, 2022).Ob ein Eintritt in den Arbeitsmarkt gelingt, hdngt iiber sprachliche
Kompetenzen hinaus insbesondere vom lokalen Kontext, von den Arbeitsmarktbedin-
gungen gemessen an der Arbeitslosenquote, aber auch von den Einstellungen in der
Aufnahmegesellschaft ab (Aksoy et al., 2023). Einem aktuellen IAB-Forschungsbericht
zufolge scheint die Verteilung nach dem Konigsteiner Schliissel Ungleichheiten zu
reproduzieren, da Gefliichtete aus den Jahren 2015 und 2016 iiberdurchschnittlich
stark auf strukturschwache Regionen verteilt wurden (Briicker et al., 2022a). Auf
Individualebene zeigt sich, dass gefliichtete Frauen (auch mit einem abgeschlosse-
nen Sprachkurs) eine deutlich geringere Wahrscheinlichkeit zur Aufnahme einer
Erwerbstitigkeit haben (Salikutluk & Menke, 2021). Neben Aufgaben in der Kinder-
betreuung wurden ein geringerer Bildungsgrad, ein begrenztes soziales Netzwerk
mit in Deutschland geborenen Personen, nicht zuletzt eine héhere Priavalenz fiir
gesundheitliche Einschrinkungen als mafRgebliche Faktoren identifiziert (Kosyakova
et al. 2023). Manche liefRen sich mit gezielten unterstiitzenden Angeboten abbauen.

@ethodische Erlauterungen

Eingliederungsquote (EQ)

Die Eingliederungsquote gibt den Anteilan geforderten
Personen wieder, die sich im Verhaltnis zu allen aus-
getretenen Personen zum Verbleibsintervall-Ende in
sozialversicherungspflichtiger Beschéftigung befinden
(jeweils tiber einen gleitenden 12-Monats-Zeitraum).
Als Verbleibsintervall-Ende werden iiblicherweise 1, 3,
6,9, 12 oder 18 Monate in den Fachstatistiken ausge-
wiesen. Die Eingliederungsquote gibt keine Auskunft
liber die Dauer oder Stabilitdt der Beschaftigung, da
der Arbeitsmarktstatus immer nur zum Verbleibsin-
tervall-Ende (Stichtag) ermittelt wird. Die Quote ldsst

sich nicht als kausaler Zusammenhang zwischen der
Beendigung der MaRnahme und der Aufnahme einer
Erwerbstdtigkeit interpretieren.

Leistungsberechtigtenquoten (LQ)

Die Leistungsberechtigtenquote gibt den Anteilan ge-
forderten Personen wieder, die im Verhdltnis zu allen
ausgetretenen Personen zum Verbleibsintervall-Ende
noch anspruchsberechtigt fiir Arbeitslosengeldbezug
oder fiir Regelleistungen nach SGB IIsind (jeweils tiber
einen gleitenden 12-Monats-Zeitraum). Als Verbleibs-
intervall-Ende werden iiblicherweise 1, 3, 6,9, 12 oder
18 Monate in den Fachstatistiken ausgewiesen.
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Perspektiven

Betrachtet man die bildungspolitischen Initiativen
der vergangenen Jahre vor dem Hintergrund der
Gesetzesvorhaben der 1960er- und 1970er-Jahre auf
Bundes- und Lianderebene, die auf den Aufbau eines
offentlich verantworteten 4.Bildungsbereichs zielten,
so werden Besonderheiten sichtbar. Aktuelle Gesetzes-
und Reforminitiativen wie das Qualifizierungschan-
cengesetz, das Beschiftigungssicherungsgesetz, Pro-
gramme wie Aufstieg durch Bildung oder das geplante
Bildungszeitgesetz machen das wiedererwachte
Interesse der Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik an
Fragen der Weiterbildung eindriicklich sichtbar. Sie
zielen vor allem auf die Férderung von Teilnahme
und den Abbau sozialer und struktureller Benach-
teiligungen. Auch die Nationale Weiterbildungsstrategie
und Foérderprogramme wie die Nationale Dekade fiir
Alphabetisierung und Grundbildung setzen hier Akzente.
Ob diese Mischung aus rechtlicher Reglementierung,
Forderung von Forschung und Entwicklung und Eta-
blierung neuer diskursiv-koordinierender Formate
die ambitionierten Ziele erreichen kann, die mit der
von BMAS und BMBF propagierten ,Weiterbildungsre-
publik® oder mit europaweit geltenden Benchmarks
verbunden sind, bleibt abzuwarten. Die hier berichte-
ten Indikatoren und ihre Entwicklung verweisen auf
andauernden Handlungsbedarf. Zudem fehlt es fiir
wichtige Herausforderungen wie die Verfiigbarkeit
von qualifizierten Fachkriften in der Weiterbildung
sowie die Sicherung der Qualitit von Lehr-Lern-Pro-
zessen noch an bildungspolitischer Aufmerksamkeit.
Aufseiten der Lehrkrifte mangelt es u.a. an Initiati-
ven zur Verbesserung der Beschiftigungsbedingun-
gen und fortlaufender Qualifizierung.

Die betriebliche Weiterbildung verbleibt das
grofite Weiterbildungssegment. Die Aktivitdt der Be-
triebe in der Weiterbildung ist im Vergleich zu 2019
jedoch auch 2022 noch deutlich eingeschriankt. Lang
dauernde Unterschiede bestehen fort: Grof3e Betriebe
sind deutlich weiterbildungsaktiver als kleine (G1)
und gering Qualifizierte werden seltener weiterge-
bildet als besser Qualifizierte (62). Hieran hat z.B. das
Arbeit-von-morgen-Gesetz zur Ausweitung der Wei-
terbildungsféorderung bislang nur wenig geindert.
Mit der Nationalen Weiterbildungsstrategie wurden neue
Formen der Koordination und Kooperation zwischen
politischen Akteur:innen, der Bundesagentur fiir Ar-
beit, Sozialpartnern, Betrieben und Akteur:innen der
Weiterbildung etabliert. Hinzu kommen die Forde-

rung von Weiterbildungsverbiinden sowie der Aufbau
einer Nationalen Online-Weiterbildungsplattform
(NOW). Es bleibt zu beobachten, ob die ausgeweiteten
Kommunikations-und Kooperationsformate eine hin-
reichende Antwort auf fortbestehende Steuerungs-
probleme geben kénnen (vgl. H1). Die angekiindigte
Bildungs(teil)zeit wurde bislang noch nicht verab-
schiedet; sie verspricht die Weiterbildungsmoglich-
keiten aus Sicht der Beschiftigten zu stirken.

Auch bei der 6ffentlich geforderten beruflichen
Weiterbildung (nach SGB II und III) sind Riickgdnge
an Geforderten bis 2022 zu beobachten (G4). Die einge-
fiihrten finanziellen Anreize mit der Weiterbildungs-
priamie bestehen noch nichtlange. Mit dem Weiterbil-
dungsgeld und dem Biirgergeldbonus wurden diese
zudem ausgeweitet. Bei der Einfiihrung des Biirger-
geldes wurde eine Fokussierung auf Qualifikationen
statt auf Vermittlung versprochen. Bislang steht die
Vermittlung als Arbeitsmarktinstrument im Vorder-
grund (G4). Um in diesem Bereich mogliche Steue-
rungspotenziale identifizieren zu kénnen, gilt es die
Vermittlungsarbeit in den verschiedenen Arbeits-
agenturen und Jobcentern genauer zu untersuchen.

Neben Betrieben, Berufsverbdnden, Kammern,
Interessengemeinschaften, kommerziellen Anbie-
tern und Volkshochschulen engagieren sich auch
Hochschulen mehr und mehr in der beruflichen
und allgemeinen Weiterbildung. Die Aktivititen der
Hochschulen in 6ffentlicher Tragerschaft werden al-
lerdings u.a.durch beihilferechtliche Regelungen der
EU eingeschrinkt. Eine der Folgen ist, dass o0ffentliche
Hochschulen weiterbildende Studiengdnge nur in ver-
gleichsweise geringem Umfang anbieten (G1).

Der Bedarf an Integrationsangeboten ist un-
verdndert grof (G1), das bundesweite Integrations-
und Berufssprachkursangebot steht gleichzeitig vor
zentralen Herausforderungen. So sind Fragen der
Nachhaltigkeit der erworbenen Kompetenzen, der
Arbeitsmarktertrige sowie der Verzahnung zwischen
Integrations- und Berufssprachkursen und weiteren
Integrationsangeboten der Linder und Kommunen
noch nicht hinreichend untersucht (G1). Auch die
Griinde und Folgen vorzeitiger Austritte, die etwa ein
Viertel aller Kursteilnehmenden betreffen, verdienen
grofRere Aufmerksamkeit (G4). Fragen der Finanzie-
rung von Lehrkriften gewinnen vor dem Hintergrund
von Rekrutierungsproblemen an Bedeutung (G3). Zu
beobachten bleibt zudem, ob die im Rahmen des

259

G



Im Uberblick

Weiterbildungsaktivitat der Betriebe
noch nicht wieder auf Vor-Corona-Niveau

Verdnderung des Anteils weiterbildungsaktiver
Betriebe ausgewahlter Branchen 2019 zu 2022 (in %)

Insgesamt -24
Informatik/Kommunikation -2 o
Finanz- und Versicherungs- -1
dienstleistungen

Erziehung und Unterricht
Gesundheits- und Sozialwesen
Baugewerbe
Handel/Reparatur von KFz
Produktionsgiiter

Betriebliche Anbieter

- o8

Sl 1

+ %

Gemeinschaftliche Anbieter
(z. B. Kammern, Vereine)

VN

Weiterbildende Master an Hochschulen
unterschiedlich etabliert

Anteil weiterbildender Masterstudiengdnge an
allen Masterstudiengdngen an Hochschulen
nach Trdgerschaft und Hochschulart (in %)

~y
11%

Offentliche
Hochschulen

7 o/0 Uni
23 0/0 FH

5 5 o/0 Uni

43 0/0 42 0/0 FH

Private
Hochschulen
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Stagnation bei (non-)formalem Lernen,

Wachstum bei informellem Lernen

Teilnahmequoten der 18- bis unter 70-Jahrigen (in %)

70 Informelle
48 /\ 55 Non-formale
44
4 5 Formale
2016 2018 2020 2022 ...Bildungs-und
Lernaktivitdten
Staatliche Anbieter
1 (z. B. Hochschulen, -

Volkshochschulen) e

Kommerzielle Anbieter
(z. B. Fiihrungskraftetraining,
Sprachinstitute)

Bedarf an Integrationskursen seit
Beginn des Kriegs in der Ukraine stark
angestiegen

Neue Kursteilnehmende in Integrationskursen

im Zeitverlauf (in Quartalen)

Betrieb

unter Corona-

Bedingungen |Beginn Krieg in der Ukraine
100.818

11.677
Q1 Q2 Q4
2021 2022 2023

Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter

Andauernde soziale Unterschiede
in der Weiterbildungsbeteiligung,
auch beim informellen Lernen

Gruppenspezifische Teilnahmequoten (in %)

Non-formal Informell
82
64 n
59 58
37
29 30
2016 2022 2016 2022

Niedriger Bildungsabschluss (ISCED 0-2)
@ Mittlerer Bildungsabschluss (ISCED3-4)
A Hoher Bildungsabschluss (ISCED 5-8)

Weiterbildungseinrichtungen haben
anbieteriibergreifend Schwierigkeiten,
Personal zu finden

Anteil der Einrichtungen, die der Aussage eher

oder vollstdndig zustimmen, Schwierigkeiten bei
der Personalfindung zu haben (in %)

Insgesamt 65
Volkshochschulen —— 85
(Fach-)Hochschulen — 44
Berufliche Schulen —— 56

Wirtschaftsnahe Einrichtungen j—— 67
Kommerzielle Anbieter

Betriebliche Anbieter — 62




Perspektiven

Job-Turbo Ende Januar 2024 eingefiihrten Job-Berufs-
sprachkurse - im Vergleich zu den reguliren Berufs-
sprachkursen - den Arbeitsmarkteinstieg nachhaltig
verbessern konnen. Dabei gilt es im Blick zu behalten,
wie die Forderung sprachlicher Kompetenzen und der
Anspruch auf eine qualifikationsaddquate Beschifti-
gung individuell ausbalanciert werden konnen.

Im Unterschied zur betrieblichen und berufli-
chen Weiterbildung sowie zum Integrationskursan-
gebot konnte die allgemeine Erwachsenenbildung
in diesem Bericht nicht vergleichbar umfassend be-
handelt werden, obwohl ihr etwa in der Alphabeti-
sierungs- und Grundbildungsarbeit (62) oder auch
in der politischen Bildung vor dem Hintergrund
aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen eine
wachsende Bedeutung zukommt. Die jlingste For-
derbekanntmachung im Rahmen der Dekade fiir Al-
phabetisierung und Grundbildung legt den Akzent auf
die Verankerung sogenannter Grundbildungspfade,
die im Zusammenspiel von regionalen Akteur:innen
aus unterschiedlichen Bereichen der Weiterbildung
und der Weiterbildungsféorderung entwickelt werden
sollen. Ziel ist es, stabile Strukturen aufzubauen, die
iiber die bisher bevorzugte Projektférderung hin-
ausreichen. Inwieweit dieser vielversprechende An-
satz tragt, verdient vor dem Hintergrund bisweilen
geringer Beteiligung an Grundbildungsangeboten
Beachtung (G2).

Die Weiterbildungsaktivitit der Bevolkerung bewegt
sich weiterhin auf einem hohen Niveau, der EU-
2030-Zielwert ist aber noch deutlich unterboten (G2).
Selektivititen in der Teilnahme bleiben zudem beste-
hen und haben sich wihrend der Corona-Pandemie
mit der Etablierung vor allem digitaler Angebote
eher verschirft denn abgemildert (G1). Ubergreifend
nimmt die Nutzung digitaler Angebote auch 2022
zu; gleichzeitig werden nicht alle Gruppen von Teil-
nehmenden erreicht, u.a.aufgrund eines Mangels an
digitalen Kompetenzen (G2). Gerade Altere drohen von
der fortschreitenden Digitalisierung der Lebens-und
Arbeitswelten abgehingt zu bleiben.

Insgesamt ist die Berichterstattung iiber die Er-
wachsenen- und Weiterbildung eingeschrinkt, da
zu vielen relevanten Faktoren keine hinreichenden
Daten vorliegen (u.a. zu Finanzierung, Angeboten,
Lehr-Lern-Prozessen, Personal). Das Monitoring zur
hochschulischen Weiterbildung ist darauf angewie-
sen, dass Hochschulen ihre Aktivititen freiwillig in
Datenbanken dokumentieren. Auch die Bildungsak-
tivititen Alterer konnten umfassender beschrieben
und analysiert werden, wenn das Instrumentarium
bestehender Befragungen oder aber die Stichproben
bestehender Monitoringstudien erweitert wiirden.
Die Bildungsberichterstattung lief3e sich aber auch
dadurch verbessern, dass vorliegende Daten etwa im
Feld der Integrationskurse besser fiir die Forschung
genutzt wiirden.
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Mit dem Schwerpunkt ,Berufliche Bildung' greift der Bildungsbericht ein Thema auf,
das von hoher gesellschafts- und bildungspolitischer Relevanz ist. Die Offentlichkeit
sowie politische Entscheidungstriger:innen diskutieren berufliche Bildung vor allem
unter dem Gesichtspunkt der Er6ffnung von Teilhabechancen und der Sicherung
des Fachkréftebedarfs. Dabei wird die Leistungsfidhigkeit der beruflichen Bildung im
Hinblick auf die Férderung individueller Karrieren, die gesellschaftliche Integration
und die Wettbewerbsfihigkeit von Betrieben sowie der Volkswirtschaft insgesamt
diskutiert, und dies vor dem Hintergrund einer tiefgreifenden gesellschaftlichen
Transformation. Diese Transformation ist u.a. geprigt durch eine fortschreitende
Digitalisierung sowie weitreichende Nachhaltigkeitsstrategien, etwa den Ausbau er-
neuerbarer Energien in der Wirtschaft.

Gegenstandsbereich der beruflichen Bildung
Die berufliche Bildung umfasst die 3 Bildungsbereiche Berufsausbildung (mit den
3 Sektoren duales System, Schulberufssystem und Ubergangssektor), die verschiede-
nen Formen der (berufsbezogenen) Weiterbildung sowie die hochschulische Bildung, die
jeweils bereichsspezifisch in den Kapiteln E, Fund G abgebildet werden. Das besondere
Erkenntnispotenzial dieses Kapitels besteht in einer breiten und bereichsiibergrei-
fenden Betrachtung des Gegenstandsbereichs der beruflichen Bildung. Da unter den
25- bis 65-Jdhrigen in Deutschland fast jede:r 4. (24 % im Jahr 2022) eine berufliche
Qualifikation in einem Hochschulstudium erworben hat (vgl. B5) und die hochschu-
lische Bildung u.a. zum Ziel hat, die Studierenden ,,auf ein berufliches Tatigkeitsfeld
vorzubereiten“(§ 7 Hochschulrahmengesetz [HRG]) und dabei die ,Anforderungen und
Verinderungen in der Berufswelt“ zu berticksichtigen (z.B.§ 58 Hochschulgesetz Nord-
rhein-Westfalen, dhnlich § 8 HRG), gilt sie in vielen Studiengéngen als arbeitsmarkt-
vorbereitend und berufsqualifizierend und wird als Teil der beruflichen Bildung ver-
standen. In diesem Schwerpunktkapitel wird berufliche Bildung weiter gefasst als in
ihrer traditionellen, stark jugendzentrierten und auf Berufsausbildung fokussierten
Auslegung. Sie wird als ein lebenslanger Lernprozess verstanden, der mit der Entwick-
lung von Vorstellungen tiber Berufe in der Kindheit beginnt und mit dem teilweisen
oder vollstindigen Austritt aus der Erwerbstitigkeit, die oft tiber das durchschnittli-
che Renteneintrittsalter hinaus fortgesetzt wird, endet. Auch wenn die Datenlage teil-
weise nur punktuelle Einblicke zuldsst, schlief3t ein weites Verstindnis beruflicher Bil-
dung alle Angebote und Aktivititen ein, die im Lebenslauf zur Entwicklung, Erhaltung
oder Erweiterung der berufsbezogenen Handlungs- und Beschiftigungsfiahigkeit bei-
tragen. Um die Gesamtzusammenhinge beruflicher Bildungsprozesse zu beschreiben,
wird neben der System- und Organisationsperspektive eine individuelle Lebenslauf-
perspektive eingenommen.

Die bereichsiibergreifende Anlage erlaubt es, verstirkt die Bezilige zwischen den
3 Bereichen beruflicher Bildung herauszuarbeiten. Dabei wird zum einen der Blick
z.B.auf die Analyse von Ubergiingen an verschiedenen Schnittstellen sowohl zwischen
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Bildungsbereichen und -sektoren als auch zwischen dem Bildungs- und Beschafti-
gungssystem gerichtet. Zum anderen bietet eine iibergreifende Perspektive die Mog-
lichkeit, die Wirkungen von kumulativ erworbenen Kompetenzen und Abschliissen
iiber die Bildungsbereiche hinweg zu betrachten. Die Befunde aus den bereichsspe-
zifischen Kapiteln werden dabei aufgegriffen, im Rahmen des Schwerpunktkapitels
vertieft und in einen groReren Kontext gestellt.

Ein Spezifikum der beruflichen Bildung in Deutschland ist ihre Ausrichtung an
der Beruflichkeit. Berufe bilden in Deutschland das Ordnungsprinzip fiir die Model-
lierung von Berufsbildungsgidngen und berufsbezogenen Zertifikaten. Ausbildungs-
berufe korrespondieren zwar mit Erwerbsberufen im Beschiftigungssystem, unter-
scheiden sich dabei aber insofern, als sie nicht auf ein eng definiertes Tatigkeitsfeld
ausgerichtet werden, sondern durch ein breit angelegtes Kompetenzprofil den Einsatz
in einem Spektrum von unterschiedlichen Titigkeiten ermoglichen sollen. Trotz
vielfacher Kritik wird das Berufsprinzip insbesondere in der Berufsbildungspolitik
weiterhin als eine Leitkategorie der beruflichen Bildung in Deutschland ausgewiesen
(Deutscher Bundestag, 2021). Im Anschluss an die Analysen in den folgenden Unter-
kapiteln H1 bis H5 erfolgt in H6 eine zusammenfassende Einschdtzung der Aktualitat
und Relevanz des Berufsprinzips.

Zielbeziige beruflicher Bildung

Berufliche Bildung ist kein Selbstzweck. Vielmehr dient das komplexe Arrangement
von Institutionen, Akteur:innen, Bildungsgingen und Mafnahmen der Erreichung
von Zielen. Zugleich ist die Leistungsfihigkeit der beruflichen Bildung daran zu mes-
sen,in welchem MaRe die gesetzten Ziele erreicht werden.Im Folgenden werden dem
Schwerpunktkapitel 3 Zieldimensionen zugrunde gelegt, die in der Bildungsberichter-
stattung seit 2006 die Analyse und Gestaltung von Bildungsprozessen anleiten: indivi-
duelle Regulationsfihigkeit, Sicherung der Humanressourcen sowie gesellschaftliche
Teilhabe und Chancengleichheit. Diese Zieldimensionen lassen sich wie folgt auf die
berufliche Bildung auslegen:

 In der Zieldimension individuelle Regulationsfdhigkeit zielt die berufliche Bildung auf
die Entwicklung beruflicher und allgemeiner lebensbezogener Handlungskompe-
tenzen. Damit ist zum einen die Aneignung von Wissen, Fertigkeiten und Einstel-
lungen impliziert, die zur Bewéltigung gegenwartiger und zukiinftiger beruflicher
Anforderungen notwendig sind.Zum anderen schlief3t diese Dimension den Erwerb
von Kompetenzen ein, die eine selbstbestimmte Planung und Entscheidung fiir
berufliche Bildungswege und Karrieren sowie die individuelle Lebensgestaltung
ermoglichen.

In der Zieldimension Sicherung der Humanressourcen zielt die berufliche Bildung
auf die Entwicklung von Fachpersonal unterschiedlicher Qualifikationsniveaus
(Fachkrifte-, Spezialist:innen- und Expert:innenebene). Individuen verbinden mit
beruflicher Bildung den Aufbau von Kompetenzen, um sich auf dem Arbeitsmarkt
zu positionieren, einer befriedigenden Erwerbsarbeit nachzugehen und ein Er-
werbseinkommen zu erzielen.

Berufliche Bildung ist zudem auf die Forderung von gesellschaftlicher Teilhabe und
Chancengleichheit gerichtet und soll zur breiten Integration von allen sozialen Grup-
pen beitragen, auch solchen, die mit Startnachteilen in die berufliche Bildung
einmiinden oder im Bildungs- bzw. Erwerbsverlauf Friktionen erleben.

Die Zieldimensionen konnen unterschiedlich gewichtet werden und zudem in einem
Spannungsverhiltnis zueinander stehen. So kann beispielsweise aus 6konomischer
Perspektive kurz- oder mittelfristig das Interesse bestehen, Schulabsolvent:innen
auf offene Ausbildungsstellen zu verteilen, wihrend aus individueller Perspektive
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die Entwicklung einer selbstbestimmten und interessengeleiteten Orientierung und
Entscheidung iiber den weiteren Bildungs- und Berufsweg priorisiert wird.

Fiir das Schwerpunktkapitel miinden diese normativen Zielvorstellungen beruf-
licher Bildungsprozesse in folgende Leitfrage: Inwieweit ermoglicht die berufliche
Bildung allen Personen, ihre Bildungs- und Erwerbsbiografien selbstbestimmt zu ge-
stalten, zugleich den Fachkriftebedarfin Deutschland zu decken und dabei Personen
mit Benachteiligungen in Ausbildung und Beruf zu integrieren?

Rahmenbedingungen

Die Verfolgung der skizzierten Zieldimensionen vollzieht sich unter je spezifischen
Rahmenbedingungen. Als Rahmenbedingungen gelten solche Entwicklungen, die
von aulderhalb des Bildungssystems sowie aus vorgdngigen Bildungsprozessen auf
die berufliche Bildung einwirken und zumindest kurz-und mittelfristig nicht von ihr
beeinflussbar sind. Dabei sind prinzipiell jene Rahmenbedingungen von Bedeutung,
die fiir die Erreichung der Zieldimensionen besondere Herausforderungen begriin-
den, beispielsweise:

* Die demografische Entwicklung (vgl. A1) bestimmt den Rahmen fiir das Potenzial an
Fachpersonen, aber auch fiir die Chancen der Schulabsolvent:innen einer Region
oder einer spezifischen sozialen Herkunft® zur Aufnahme einer qualifizierten
Ausbildung.

Im Kontext der Demografie bilden die unterschiedlichen Formen der Migration
(vgl. A1) eine wesentliche Rahmenbedingung fiir die Entwicklung von qualifiziertem
Fachpersonal, aber auch fiir die soziale Integration in Ausbildung und Beruf. Aul3er
politisch intendierten Formen der Bildungs- und Erwerbsmigration begriindet die
Zuwanderung aus Kriegs- und Krisengebieten wesentliche Herausforderungen im
Hinblick auf die 3 Zieldimensionen.

Okonomische, okologische und soziale Transformationsprozesse bilden moégliche Bezugs-
punkte fiir die ordnungspolitische, organisatorische, curriculare und didaktische
Weiterentwicklung der beruflichen Bildung.

Technologische Entwicklungen insbesondere im Kontext der Digitalisierung stellen an-
dere Anforderungen als bisher an das Profil von bestehenden sowie die Entwicklung
von neuen Berufsbildern, bieten aber auch Chancen fiir die methodische und lern-
organisatorische Gestaltung von Aus-, Weiter- und Hochschulbildung.

Die hinsichtlich unterschiedlicher Merkmale erhohte Heterogenitdt der Lebenslagen
(vgl. A4) von Menschen begriindet neue Herausforderungen an die berufliche Bil-
dung, z.B.auf der Einstellungsebene eine Wertschitzung von Vielfalt zu entwickeln
oder Integration in Bildungs-und Lernkontexten iber den gesamten Lebensverlauf
hinweg zu fordern.

Zudem hingt die berufliche Bildung von einigen bildungssystemimmanenten
Rahmenbedingungen ab. Dazu zdhlen die Bildungsleistungen der allgemeinbildenden
Schulen (vgl. D8), die sich im Vorbildungsniveau aktueller Schulabschlusskohorten
widerspiegeln, sowie Verinderungen im Bildungsverhalten junger Menschen, d.h.
in den Bildungsaspirationen und -entscheidungen fiir bestimmte weiterfiihrende
Anschlussoptionen. Die Interdependenzen zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung werden deutlich, wenn an die berufliche Bildung die Erwartung herange-
tragen wird, beispielsweise Liicken in den Basiskompetenzen, den Lernfihigkeiten
oder der Berufsorientierung aus den allgemeinbildenden Bildungsphasen auszu-
gleichen.

Die skizzierten Beispiele deuten zum einen daraufhin, dass die Rahmenbedingungen
nicht isoliert voneinander wirken, sondern zwischen ihnen Wechselbeziehungen
bestehen. So kdnnen etwa Prozesse der digitalen oder sozial6kologischen Transforma-
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tion die Attraktivitit einzelner Berufsbilder und dariiber das Bildungsverhalten beein-
flussen.Zum anderen wirken Rahmenbedingungen erschwerend oder unterstiitzend
aufdie Bewiltigung der Herausforderungen. Beispielsweise kann das Bildungsverhal-
ten mit einer stirkeren Priferenz fiir akademische Abschliisse die Durchlissigkeit
beruflicher Bildungsginge oder deren Verzahnung mit dualen Studiengingen an
Hochschulen forcieren.

Herausforderungen
Das Spektrum an Herausforderungen, die sich aus diesen und weiteren Rahmenbedin-
gungen fiir die berufliche Bildung ergeben, ist im Detail sehr vielfiltig. Der folgende
Bezugsrahmen (Tab. HO-1) skizziert exemplarisch mogliche Herausforderungen im
Hinblick auf die Verfolgung der 3 Zieldimensionen unter den skizzierten Rahmen-
bedingungen.

Der Bezugsrahmen mag dabei helfen, Herausforderungen auf dem Weg hin zu
lingerfristig geltenden Zieldimensionen zu identifizieren und zu bestimmen - wo-
bei die Rahmenbedingungen, unter denen die Ziele zu erreichen sind, sich wandeln.

Tab. HO-1: Bezugsrahmen mit exemplarischen Herausforderungen in der Verfolgung
zentraler Zieldimensionen der beruflichen Bildung

Zieldimensionen
Rahmen- Individuelle Dimension: Okonomische Dimension: | Gesellschaftliche Dimension:
[ ——— Entwicklung beruflicher Entwicklung von qualifi- | soziale Integration und Aus-
gung Handlungskompetenzen ziertem Fachpersonal gleich von Benachteiligungen
Herausforderungen (exemplarisch)
Demografische | Sicherung einer selbst- Ausschopfung aller Erh6hung der Weiterbil-
Entwicklung bestimmten Bildungs- Personalressourcen dungsbeteiligung benachtei-
und Berufswahl ligter Gruppen durch regio-
nale Vernetzung
Migration, SchlieRung sprachlicher, | Abbau struktureller Dis- Anerkennung von Abschliis-
Flucht, kognitiver u. a. Liicken; kriminierung im Zugang sen aus den Herkunfts-
Zuwanderung Bewaltigung psycho- zu Aus- und Weiterbildung | landern; Validierung infor-
sozialer Belastung mell® und non-formal ®
erworbener Kompetenzen
Okonomische, Aneignung von Kompe- Gewahrleistung der Aktu- | Entwicklung von Berufs-
6kologische, so- | tenzen zur Gestaltung alitat von Curricula und bildungsstrategien fiir
ziale Transfor- nachhaltiger Arbeits- Priifungsanforderungen besonders von Transforma-
mationsprozesse | strukturen und -prozesse | ininnovativen Branchen tion betroffene Regionen
Technologische | Aneignung von Kompe- Integration technologie- | Nutzung von Assistenz-
Entwicklung, tenzen zur Anwendung unterstiitzter Arbeits- systemen zur Kompensation
Digitalisierung | und Gestaltung digitaler | und Geschaftsprozessein | von Behinderungen
Technologien Berufshilder, Curricula,
Lehre und Priifung
Heterogenitat Entwicklung einer Ermdglichung durch- verstarkte Allokation von
Chancen- anstatt einer ldssiger Ein-, Auf- und Ressourcen in Bereiche
Defizitmentalitdt im Um- | Quereinstiege in betrieb- | sozialer, regionaler u.a.
gang mit Unterschieden lichen Karriere Benachteiligung
und Vielfalt
Bildungsleis- Beratung liber anschluss- | Anpassung der Personal- | Integration von spezifischen
tung aus allge- | fahige Bildungs- und rekrutierung an hetero- Unterstiitzungs- und Forder-
meinbildenden | Berufswege gene Bewerberlagen maRnahmen in Ausbildungs-
Schulen prozesse
Bildungs- Entwicklung einer erfah- | Starkung und Ausbau von | Entwicklung abschlussorien-
verhalten rungsbasierten Bildungs- | Bildungsangeboten mit tierter, modularer Aus- und
und Berufslaufbahnorien- | einer Verzahnung von be- | Weiterbildungswege fiir Per-
tierung ruflicher Ausbildung und | sonen mit Startnachteilen

hochschulischer Bildung

Quelle: eigene Darstellung
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Das folgende Beispiel veranschaulicht den argumentativen Zusammenhang: Im Kon-
text von Migration, Flucht und Zuwanderung steht die berufliche Bildung u.a. vor
der Herausforderung, die betroffenen Personen sprachlich, fachlich und sozial auf
den Erwerb einer am Arbeitsmarkt anschlussfihigen Qualifikation vorzubereiten
(individuelle Zieldimension) und sie addquat in eine Beschiftigung zu integrieren
(6konomische Zieldimension). Dabei sollen bestehende berufliche Erfahrungen und
Abschliisse anerkannt und auf diese Weise die Teilhabechancen verbessert werden
(gesellschaftliche Zieldimension).

Uberblick iiber die erkenntnisleitenden Fragestellungen

Der Bezugsrahmen illustriert exemplarisch die Vielfalt und Komplexitit an Herausfor-

derungen, die mit Blick auf die verfolgten Zieldimensionen in der beruflichen Bildung

zu bewiltigen sind. Aus der Fiille moglicher Herausforderungen gilt es, Fragestellun-
gen zu priorisieren, die 5 Schwerpunkten zugeordnet werden:

1. Governance in der beruflichen Bildung (H1)

Die Steuerung der beruflichen Bildung erfolgt in Deutschland in vielfiltigen For-

men des Zusammenwirkens staatlicher und nichtstaatlicher Akteur:innen. Die

teilweise hochkomplexe Governancestruktur ist u.a. auf die Eignung zur Adres-
sierung aktueller Herausforderungen und zur Erreichung der 3 Zieldimensionen
zu analysieren:

* Wie erfolgt die Steuerung in der beruflichen Ausbildung, beruflichen Weiterbil-
dung und hochschulischen Bildung?

* Welche Herausforderungen und Handlungsbedarfe im Hinblick auf die Forde-
rung der Zieldimensionen in der beruflichen Bildung bestehen in der Steuerung
der 3 Bildungsbereiche?

2. Berufliche Orientierung und Teilnahme an beruflicher Bildung (H2)

Mit Blick auf eine erfolgreiche Integration in berufliche Bildung wird untersucht,

inwieweit jeder und jedem Einzelnen im Anschluss an die allgemeinbildende

Schulzeit der Ubergang in eine berufliche Erstqualifikation gelingt:

e Welchen Beitrag leisten Angebote der beruflichen Orientierung zur Entwicklung
beruflicher Aspirationen fiir unterschiedliche Zielgruppen und wie beurteilen
Jugendliche diese Angebote?

* Wie gelingt es Jugendlichen, ihre Vorstellungen iiber den Einstieg in eine Berufs-
ausbildung oder ein Studium zu realisieren?

* Welche typischen Verldufe im Ubergang zu Ausbildung und Studium lassen sich
unterscheiden?

» Welchen Beitrag leisten Angebote des Ubergangssektors fiir unterschiedliche
Zielgruppen bei der Integration in berufliche Bildung?

3. Bildungsverldufe, Abbriiche und Umorientierungen in der beruflichen Bildung (H3)
In diesem Unterkapitel werden Abbriiche und Prozesse der Umorientierung im
Bildungsverlauf in Ausbildung und Studium bildungsbereichsiibergreifend ana-
lysiert:
¢ In welchem Umfang vollziehen sich Abbriiche und Umorientierungen im Rah-

men beruflicher Bildungsgange?

* Welche Einflussfaktoren wirken auf Prozesse der Umorientierung in Ausbildung
und Studium?

¢ Welche weiteren Bildungswege gehen Abbrecher:innen einer beruflichen Ausbil-
dung oder eines Studiums?

4. Weiterqualifizierung und Erwerbstitigkeit (H4)

Nach Abschluss einer beruflichen Ausbildung oder eines erstqualifizierenden Stu-

diums steht idealerweise der Ubergang in eine Erwerbstitigkeit oder die berufliche
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oder akademische Weiterqualifizierung im Vordergrund. Ein besonderer Fokus der

Analyse liegt auf dem weiteren Verlauf der Erwerbstdtigkeit von Personen ohne

(anerkannten) beruflichen Abschluss sowie deren Moglichkeit, ihre Kompetenzen

zertifizieren zu lassen:

* Inwieweit gelingt Personen mit einem Berufs- oder Hochschulabschluss der Ein-
tritt in eine Beschiftigung und inwieweit ist dieser berufsfachlich und niveau-
bezogen adiquat?

* Welche Moglichkeiten des Arbeitsmarkteintritts er6ffnen sich fiir Personen ohne
Berufsabschluss?

* Welche Moglichkeiten erdffnen sich formal gering qualifizierten Personen fir
den nachtriglichen Erwerb eines Berufsabschlusses?

5. Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung in der beruflichen Bildung (H5)

In diesem Unterkapitel wird der Erkenntnisstand im Hinblick auf die Sicherstel-

lung der Qualitit in Ausbildung, Studium und Weiterbildung untersucht:

* Welche Verfahren und Kriterien zielen auf die Sicherung der Qualitét in den
Bereichen und Sektoren der beruflichen Bildung?

* Welche Erkenntnisse iiber die Umsetzung und Wirksamkeit der Verfahren sind
verfligbar?

Abschlieend werden die Einzelbetrachtungen in H6 nochmals mit Blick auf die
3 Zieldimensionen zusammengefiihrt. Dabei gilt es, die jeweilige Leistungsfiahigkeit
der boeruflichen Bildung angesichts der Zieldimensionen herauszuarbeiten, die Re-
levanz des Berufsprinzips zu erdértern und dariiber zentrale Handlungsbedarfe fiir
die Berufsbildungspolitik und -forschung zu identifizieren.
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Governance in der beruflichen Bildung

Mit dem Begriff der ,Governance‘ wird die Koordination von Handlungen zwischen
staatlichen und nichtstaatlichen Akteur:innen (Benz, 2004), die an der Ausgestaltung
und Weiterentwicklung der verschiedenen Bereiche beruflicher Bildung beteiligt
sind, in den Mittelpunkt gestellt. Dariiber hinaus befassen sich weitere gesellschaft-
lich méchtige Gruppen, zivilgesellschaftliche Organisationen, Stiftungen und Inte-
ressengemeinschaften sowie inter- und supranationale Organisationen mit berufs-
bildungspolitischen Fragen und nehmen Einfluss auf Ziele, Rahmenbedingungen
und Ausgestaltung der verschiedenen Bereiche beruflicher Bildung. Mit Blick auf
die Bildungsbiografie im Kontext lebenslangen Lernens werden jedoch nicht nur
die Governancestrukturen innerhalb der 3 Bereiche beruflicher Bildung kritisch
zu hinterfragen sein, sondern auch, inwiefern Strukturen, organisationale Verbin-
dungen und tibergreifende Handlungskoordinationen zwischen den beruflichen
Bildungsbereichen zur Zielerreichung beitragen sowie Flexibilitit und Durchlissig-
keit ermoglichen.

Berufliche Bildung liegt im Uberschneidungsbereich gesellschaftlicher Systeme
wie des Wirtschafts-, Beschiftigungs-, Sozial- sowie des Wissenschaftssystems. Sie
ist in ein europdisches Mehrebenensystem eingebettet (Schrader, 2014, S. 187), das
iiber strategische Zielsetzungen (z.B. zur Etablierung eines Europidischen Hochschul-
raums) und ein Agendasetting (z.B. Anerkennung informell erworbener Kompeten-
zen) durch inter-und supranationale Organisationen beeinflusst wird. Hierzu zihlen
beispielsweise gemeinsame Erkldrungen zu berufsbildungspolitischen Strategien
wie der ,European Skills Agenda for sustainable competitiveness, social fairness and
resilience‘ (European Commission, 2020) und der ,Osnabriicker Erklirung‘ zur be-
ruflichen Bildung als Motor fiir die digitale und sozialékologische Transformation
(European Commission, 2021). Besteht auf einer abstrakten Ebene in den Zielen fiir die
berufliche Bildung zumeist Konsens unter den verschiedenen Akteur:innen, zeigen
sich in der Operationalisierung und bei der Konkretisierung von Mafnahmen oft
Konflikte zwischen den verschiedenen Beteiligten und Interessengruppen. Sichtbar
wird dies an aktuellen Beispielen wie dem Ringen um die Ausgestaltung der Aus-
bildungsgarantie oder um die umfassendere Anerkennung informell ® und non-
formal ® erworbener Kompetenzen, wie sie seit Lingerem von der EU eingefordert
wird (CEDEFOP, 2009).

Aufgrund der Arbeitsmarktnidhe beruflicher Bildung schlagen gesamtgesell-
schaftliche, nationale sowie internationale globale und insbesondere wirtschaftliche
Entwicklungen (HO) unmittelbar auf die berufliche Bildung durch (z.B. auf die Bereit-
stellung von Ausbildungsplitzen [vgl. E2] oder die Teilnahmemdéglichkeiten an betrieb-
licher Weiterbildung [vgl. 62]). Dadurch sind Ziele und Rahmenbedingungen immer
wieder neu zu bewerten, die Herausforderungen gesellschaftlicher Selbstorganisation
nach sich ziehen und zwischen den verschiedenen Akteur:innen Verstindigungs-und
Aushandlungsprozesse erfordern. Gleichzeitig gestalten sich die Governancestruktu-
ren durch die Einbeziehung zahlreicher Anspruchsgruppen teilweise sehr komplex,
wodurch die Entscheidungsbildung verlangsamt und Innovationsprozesse erschwert
werden konnen.

Die Grundlegung zu den Governancestrukturen erleichtert es, die nachfolgen-
den Befunde (H2 bis H5) auch vor dem Hintergrund der je spezifischen strukturellen
Rahmenbedingungen und Steuerungskonstellationen zu interpretieren und Hand-
lungsbedarfe mit Steuerungsimpulsen zu verbinden.

Berufliche Bildung
im Uberschneidungs-
bereich verschiedener
gesellschaftlicher
Subsysteme ...

... und eingebettet in
ein europdisches
Mehrebenensystem
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Governance in der beruflichen Ausbildung

In allen 3 Sektoren der beruflichen Ausbildung wirken staatliche und nichtstaatli-
che Institutionen und Organisationen bei der Steuerung der jeweiligen Aufgaben
in unterschiedlicher Weise zusammen. Grundlegend fiir die staatliche Seite ist eine
foderalistische Struktur mit der Zuordnung von Aufgaben und Verantwortlichkei-
ten auf Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene. Wihrend der Bund insbesondere
Zustindigkeiten fiir die betriebliche Berufsausbildung und die bundesfinanzierten
MaRnahmen des Ubergangssektors wahrnimmt, verantworten die Linder und Kom-
munen das berufliche Schulwesen.

Innerhalb der féderalistischen Struktur sind auf Bundes-, Landes-und kommunaler
Ebene mehrere Ministerien und Amter in die Steuerung der Berufsausbildung einbe-
zogen.Auf Bundesebene sind zahlreiche Ministerien (insbesondere die Bundesministe-
rien fiir Bildung und Forschung [BMBF], fiir Arbeit und Soziales [BMAS], fiir Wirtschaft
und Klimaschutz [BMWK], fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend [BMFSF]] sowie
fiir Gesundheit [BMG]) mit der Gestaltung arbeits-, sozial-und ausbildungsrechtlicher
Grundlagen befasst. Zudem schafft der Bund tiber Forderprogramme Anreizstruktu-
ren, um das Verhalten der Akteur:innen in den 3 Sektoren des Ausbildungssystems
zu beeinflussen. Auf Landesebene erlassen die Landesparlamente Schulgesetze und
Verordnungen, in denen u.a. die beruflichen Bildungsginge in den 3 Ausbildungs-
sektoren geregelt werden. Die Steuerung des beruflichen Schulwesens vollzieht sich
iiber den rechtlichen Rahmen hinaus im politischen Zusammenwirken zwischen den
beteiligten Ministerien und Anspruchsgruppen aus Wirtschaft und Gesellschaft. Auf
kommunaler Ebene sind Schultrdger fiir die rdumliche, sachliche und finanzielle
Ausstattung der Berufsschulen verantwortlich. Nichtstaatliche Akteur:innen sind im
Rahmen einer korporatistischen Struktur (Voelzkow, 2009, S. 461) in unterschiedlicher
Form und Intensitdt in die Steuerung der 3 Sektoren einbezogen: Wihrend die Betei-
ligung nichtstaatlicher Akteur:innen im dualen System u.a. in institutionalisierter
Form tiiber den Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) und
,zustdndige Stellen’ (z.B. Industrie- und Handels- sowie Handwerkskammer) erfolgt,
vollzieht sich diese im Schulberufssystem (Euler, 2022, S. 26) und Ubergangssektor
primar iiber politische Einflussnahmen.

Duales System

Die korporatistische Struktur der dualen Berufsausbildung basiert auf (1) der domi-
nierenden Rolle der Betriebe in der Bereitstellung von Ausbildungspldtzen und bei
den privatrechtlich begriindeten Ausbildungsverhéltnissen sowie (2) der Delegation
wesentlicher Steuerungsaufgaben in der beruflichen Ausbildung an zustindige Stel-
len. Neben der Interessenvertretung ihrer Mitgliedsbetriebe nehmen sie die ihnen
gesetzlich tiiber das Berufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969 (letzte Novellierung vom
1.Januar 2020) und die Handwerksordnung (HwO; erstmals 1953 verabschiedet, seit-
her mehrfach novelliert) iibertragenen Steuerungsaufgaben in der beruflichen Aus-
bildung wahr.

Die zustidndigen Stellen haben u.a.die hoheitlichen Aufgaben tibertragen bekom-
men, die betriebliche Ausbildung zu tiberwachen, Priifungen durch die parititisch
besetzten Priifungsausschiisse abzunehmen sowie das Verzeichnis der Berufsausbil-
dungsverhiltnisse zu fiihren und Bericht an die amtliche Statistik zu erstatten. Die
Rolle des Staates konzentriert sich zum einen darauf, den berufsschulischen Teil der
Ausbildung zu gewdhrleisten; zum anderen intervenieren Bund und Linder tber
Forder-sowie Forschungsprogramme, um angestrebte Entwicklungen auszulésen und
bestehende Herausforderungen zu bewiéltigen.
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Die foderalistisch-korporatistische Governance manifestiert sich zudem in verschiede-

nen Gremien, die mit der Steuerung der dualen Berufsausbildung befasst sind. Beim

BIBB berit der Hauptausschuss, der sich aus Beauftragten der Arbeitgeber:innen-und

Arbeitnehmer:innenseite, der Linder und des Bundes zusammensetzt, die Bundes-

regierung in grundsitzlichen Fragen der Berufsbildung und gibt Stellungnahmen

zu Entwurfsdokumenten (u.a. Berufsbildungsbericht, Verordnungen) ab (§ 92 BBiG).

Auf Landesebene berit jeweils ein Landesausschuss fiir Berufsbildung, bestehend

aus Sozialpartnern:innen und obersten Landesbehorden, die Landesregierung in

Fragen beruflicher Bildung. Dariiber hinaus bestehen auf Bundes- und Linderebene

tempordre Gremien, z.B. Ausbildungsallianzen und -pakte, in denen ebenfalls Beauf-

tragte aus Staat und Wirtschaft tiber die berufliche Bildung beraten, die zwar keine

Entscheidungskompetenz, aber informelle Steuerungskraft besitzen. Zugleich ist die

Steuerungsmacht von Verbandsvertreter:innen begrenzt, da letztlich die Betriebe

iiber die Bereitstellung und Besetzung von Ausbildungspldtzen entscheiden.

Insgesamt sind 5 steuerungsrelevante Aufgabenbereiche als Gegenstand einer
foderalistisch-korporatistischen Governance der dualen Berufsausbildung hervorzu-

heben (vgl. Emmenegger et al., 2018, S. 10 f)):

o Strategische Entwicklung des dualen Systems: Bei auftretenden Herausforderungen, Re-
formbedarfen sowie der Verfolgungberufsbildungspolitischer Ziele werden relevante
Stakeholder (z.B. Wirtschaftsverbdnde, zustindige Stellen, Sozialpartner:innen)
oder Gremien in die Entwicklung entsprechender Gesetzesvorhaben oder Forder-
programme einbezogen.

* Entwicklung von Zielen und Inhalten der Berufsbilder und Curricula: In etablierten Ver-
fahren zwischen Bund und Lindern sowie den Sozialpartner:innen werden Ausbil-
dungsordnungen und Rahmenlehrpline entwickelt, modernisiert und abgestimmt.

» Umsetzung der Ausbildungsgdnge: Rechtliche Vorgaben fiir die Eignung von Ausbil-
dungspersonal und Ausbildungsstétte definieren Mindeststandards fiir die betrieb-
liche Ausbildung. Die Liander sind fiir alle Aufgaben im Zusammenhang mit Lehr-
personal und Unterricht zustindig.

o Priifung und Zertifizierung: Der Ausbildungsabschluss erfolgt iiber zentral oder de-
zentral durchgefiihrte Priifungen in Verantwortung von parititisch besetzten Prii-
fungsausschiissen der zustindigen Stellen.

 Ausbildungsfinanzierung: Die geteilte Verantwortung staatlicher und korporatisti-
scher Akteure fiir die unterschiedlichen Aufgaben korrespondiert mit der geteilten
Ubernahme finanzieller Aufwendungen. Durch verschiedene Férderprogramme er-
folgen dabei Transfers an Kammern, Sozialpartner:innen oder Betriebe (z.B. Subven-
tionierung von betrieblichen Ausbildungsstellen, Finanzierung tiberbetrieblicher
Bildungsstitten).

Schulberufssystem

Bei den Ausbildungen im Schulberufssystem handelt es sich - bis auf einen kleinen

Anteil - iiberwiegend um Ausbildungen, die nicht dem BBiG/der HwO unterliegen

(vgl. E3). Vollqualifizierende berufliche Ausbildungsginge werden auf Landesebene

in 3 Schwerpunkten angeboten:

* Die Ausbildung in Gesundheits-, Erziehungs-und Sozialberufen als das quantitativ
groRte Angebot gilt nicht als Teil des dualen Systems, obwohl auch hier theoretische
und praktische Ausbildung zumeist miteinander verbunden sind. Die Regulierung
erfolgt bei den Gesundheitsberufen nach Bundesrecht (z.B. Pflegekraft, therapeu-
tische Ausbildungen) und Landesrecht (z.B. Kranken- und Altenpflegehilfe). Die
Erziehungs- und Sozialberufe unterliegen landesrechtlichen Regelungen.

Regulierung dualer
Ausbildung iiber
komplexe Gremien-

struktur auf verschie-

denen Ebenen
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und Akteur:innen-

konstellationen der

Governance

271



Erhebliche

Steuerungsmacht der
Lander iiber Umfang

und Struktur der

schulischen Ausbil-

dungen

im Ubergangssektor

mehr als 120 Bil-

dungsgdnge und 320
Forderprogramme ...

272

... reguliert iiber
Landes- und
Bundesministerien

Berufliche Bildung

e In einigen Lindern wird in sogenannten Assistenzberufen mit kaufminnischen,
technischen, naturwissenschaftlichen, Informatik- und Medienschwerpunkten
nach Landesrecht ausgebildet.

¢ In den vergangenen Jahren stark riicklaufig ist die schulische Ausbildung von an-
erkannten Ausbildungsberufen nach BBiG/HwO.

Das Ausbildungsangebot in den 3 Schwerpunkten obliegt prinzipiell der Steuerung

des jeweiligen Landes. Insofern beeinflussen die Linder die Struktur und den Ge-

samtumfang des Ausbildungsangebots im Schulberufssystem. Zum einen haben sie
so die Moglichkeit, regional bestehende Liicken im dualen System durch schulische

Angebote zu kompensieren.Zum anderen konnen schulische Angebote als so attraktiv

wahrgenommen werden, dass sie dualen Ausbildungsangeboten vorgezogen werden.

Dies gilt fiir den in den letzten Jahren stark ausgebauten Bereich der Gesundheits-,

Erziehungs-und Sozialberufe (GES), aber auch - wie im Falle ausgewdhlter kaufméan-

nischer oder technischer Assistenzberufe - fiir solche Angebote, die ein Pendant im

dualen System haben. Ein Spannungsfeld im politischen Raum kann entstehen, wenn

in einem Bundesland schulische Ausbildungen angeboten werden, vor allem jenseits
des GES-Bereichs, die aus Sicht der Wirtschaft oder der Sozialpartner:innen negativ
auf die Nachfrage nach dualen Ausbildungsstellen wirken konnten. Betriebe konnen
hier aufgrund ihrer regional-, arbeitsmarkt- und ausbildungspolitischen Macht fiir

oder gegen die Einrichtung schulischer Ausbildungen intervenieren (Biichter, 2018,

S.7).Der Riickgang an Assistenzberufen sowie schulischen Ausbildungen nach BBiG/

HwO auch in Zeiten fehlender Ausbildungsplitze korrespondiert mit der Argumenta-

tion von Kammer-und Verbandsseite, die Schaffung schulbasierter Ausbildungsginge

unterhohle die Ausbildungsbereitschaft der Betriebe (Euler, 2022, S. 26).

Ubergangssektor

Der Ubergangssektor mit seinen mehr als 120 Bildungsgingen und tiber 320 Férderpro-
grammen (BIBB, 2022, S. 23) nimmt Jugendliche auf, denen nach der Pflichtschulzeit
nicht der Ubergang in eine Ausbildung gelingt oder die in berufsvorbereitende MaR-
nahmen vermittelt oder dahin gehend beraten wurden. Er umfasst sehr unterschied-
liche Bildungsangebote, die sich grob in 2 Gruppen unterteilen lassen: zum einen in
MaRnahmen, die in Linderverantwortung stehen, wie das Berufsvorbereitungsjahr
bzw. die 1-jdhrigen Berufseinstiegsklassen (BVJ/BEK) oder die 1- bzw. 2-jdhrigen Bil-
dungsginge an Berufsfachschulen (BFS); zum anderen die stirker betriebsgebundenen
berufsvorbereitenden BildungsmaRnahmen (BvB) und die Einstiegsqualifizierung
(EQ), die im Verantwortungsbereich der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) liegen (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Sofern sich die Jugendlichen altersmiRig
noch innerhalb der Schulpflicht befinden, miinden siei.d.R.in einen landesrechtlich
geregelten schulischen Bildungsgang, ansonsten kommt eine der von der BA iiber die
SGB-Regelforderung angebotenen MaRnahmen (z.B. BvB oder EQ) infrage (H2).

Die Verantwortung fiir die Schaffung, Profilierung und Umsetzung der Bildungs-
ginge und Forderprogramme liegt formal bei den zustindigen Landes-und Bundesmi-
nisterien. Die Zahl der zu schaffenden Pldtze und die Zuordnung der Jugendlichen zu
Mafnahmen resultiert aus der jeweiligen Lage auf dem regionalen Ausbildungsmarkt.
Die Vielzahl der bestehenden MaRnahmen insbesondere auf Landesebene (Tab. H2-2)
weist daraufhin, dass deren Einfiihrung und Steuerung hiufig anlassbezogen erfolgt
und parallel angebotene Programme sich teilweise tiberschneiden. Obwohl fiir die
Bildungsgidnge Zugangskriterien vorliegen, erfolgt die Zuordnung der Jugendlichen
z.T. angebotsbezogen nach Verfiigbarkeit freier Plitze (vgl. Euler, 2022, S. 46 f.).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Steuerung der beruflichen Aus-
bildung auf 4 Ebenen liegt: (1) Auf Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene werden



Governance in der beruflichen Bildung

Rechtsgrundlagen geschaffen, die von zustindigen Ministerien und Amtern umgesetzt
und deren inhaltliche Steuerung durch das Zusammenspiel von staatlichen und
nichtstaatlichen Akteur:innen erfolgt.(2) Hoheitliche Aufgaben werden in der dualen
Ausbildung an zustindige Stellen delegiert, die Gremien einsetzen, etwa parititisch
besetzte Ausschiisse durch Beauftragte der Sozialpartner:innen und Berufsschulen.
(3) Es werden Gremien und Institutionen eingerichtet und/oder beauftragt, die staat-
liche und nichtstaatliche Akteur:innen beraten und durch die Bereitstellung von
Daten und Empfehlungen unterstiitzen. (4) Es erfolgt eine politische Einflussnahme
bei der Gestaltung der 3 Sektoren der beruflichen Ausbildung durch nichtstaatliche
Akteur:innen.

Governance im Hochschulbereich

Die Hochschulen als Organisationen im Bereich beruflich-akademischer Bildung und
Forschung operieren in einem Umfeld, in dem staatliche Akteur:innen, insbesondere
auf Linderebene, wesentliche Steuerungsimpulse iiber die Hochschulgesetzgebung
(Hochschulgesetze der Linder) sowie die Hochschulfinanzierung setzen. Dariiber
hinaus spielen Akteur:innen aus der Wirtschaft eine zunehmende Rolle, etwa durch
die Mitgliedschaft in Hochschulriten, die Férderung von Stiftungsprofessuren oder
im Bereich des Dualen Studiums. Im supranationalen Bereich ist insbesondere die
Einflussnahme durch Beschliisse im iiber die EU hinausreichenden Europdischen
Hochschulraum zu nennen (Bologna-Prozess). Die Europdische Union wirkt ferner
iiber Rahmengesetzgebung (Beihilferecht) in die Hochschulen hinein, etwa durch
die Verpflichtung zur Vollkostenkalkulation und Trennungsrechnung bei weiter-
bildenden Angeboten zur Vermeidung hochschulinterner Quersubventionierung
(Bade-Becker, 2017). Auch Institutionen, an denen die Hochschulen selbst {iber ihr
Personal beteiligt sind, wie etwa der Wissenschaftsrat, die Akkreditierungsagenturen
oder die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) als Interessenvertretung der Hochschu-
len, nehmen iiber Beschliisse oder Empfehlungen auf die Hochschulen Einfluss. Die
Finanzierung der offentlichen Hochschulen liegt iiberwiegend in der dffentlichen
Hand; Eigenmittel spielen eine geringe Rolle, etwa bei Studienbeitrdgen in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Private Finanzierung gibt es im offentlichen Bereich tiber
Drittmittel fiir Forschung und Lehre aus der Wirtschaft; die privaten Hochschulen
sind dagegen iiberwiegend eigenfinanziert, vor allem tiber Studienbeitrige.

In der Gestaltung ihrer Studienangebote sind die Hochschulen bei ihrer fach-
lichen Ausrichtung weitgehend autonom. Allerdings sind, insbesondere in Bache-
lor- und Masterstudiengidngen, die Forderungen des Studienakkreditierungsstaats-
vertrags nach Einhaltung ,formaler Kriterien, inhaltlich fachlicher Standards und
[der] Berufsrelevanz* zu beachten (H5; KMK, 2016b, S. 5). Private Hochschulen miissen
staatlich anerkannt sein, um formale Hochschulabschliisse vergeben zu kénnen. Die
Prifungen werden tiberwiegend von den Hochschulen in Eigenregie abgenommen;
in einigen Bereichen (Jura, Lehramt, Medizin) ist auch der Staat in die Vergabe der
Abschliisse involviert. Andere Studienangebote, insbesondere Fernstudien, werden
durch das Fernunterrichtsschutzgesetz (FernUSG) geregelt.

Seit den 1990er-Jahren ist eine Verdnderung der Hochschulgovernance zu beob-
achten (Hiither & Kriicken, 2016): (1) von direkter staatlicher Steuerung zu Kontext-
steuerung, mit der festgelegte Ziele erreicht werden sollen, ohne dass die Wege zur
Zielerreichung vorgegeben sind, (2) von starker akademischer Selbstverwaltung zu
stirkerer interner hierarchischer Steuerung (iiber starke Hochschulleitungen oder
Dekanate), (3) durch die Einfithrung von Wettbewerbselementen bei der Ressourcen-
allokation. Es sind neue Steuerungsakteur:innen hinzugekommen, hochschulintern
etwa die Hochschulréte, extern intermedidre Akteur:innen wie etwa die Akkreditie-
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rungsagenturen. Akteur:innen aus der Wirtschaft und anderen Bildungsbereichen
erlangen fiir das Angebot und die Ausrichtung von Studiengingen wachsende Bedeu-
tung, vor allem bei privaten Hochschulen.

Studienangebote

Wie die Hochschulen ihre Studierenden auf die beruflichen Tédtigkeiten aufRerhalb
des Wissenschaftsbereichs, in denen der weitaus grof3te Teil der Absolvent:innen
verbleibt, vorbereiten konnen, ist fachspezifisch unterschiedlich und variiert mit der
Art der Hochschule und den Studienformaten. In einigen Fachrichtungen sind die
beruflichen Titigkeiten vergleichsweise gut bekannt, etwa in den Professionen (Medi-
zin, Jura), wobei das Studium nur einen Teil der beruflichen Qualifizierung abdeckt.
In der Rechtswissenschaft und im Lehramt folgt auf die akademische Qualifizierung
eine weitere, staatlich organisierte Phase (Referendariat) zur Berufsvorbereitung. In
der Medizin ist das Praktische Jahr in das Studium integriert; die berufliche Spezi-
alisierung (Facharztausbildung) erfolgt im Anschluss unter Regulierung durch die
Arztekammern. Auch in anderen freien Berufen regeln die jeweiligen Kammern
die Berufszulassung. In anderen Fachrichtungen bereitet das Studium auf ein Ta-
tigkeitsfeld mit einem breiten Spektrum an beruflichen Aufgaben vor (z.B. in den
Geisteswissenschaften; H4).

Der Anspruch, dass Studiengidnge - auch - berufsqualifizierend sein sollten (HO),
wird im Bologna-Prozesses stidrker hervorgehoben. Mit Blick auf die berufliche Bil-
dungsfunktion der Hochschulen ist hier der Begriff der ,employability‘ zentral; dieser
yzielt auf die Fihigkeit [des Individuums] ab, sich erforderliche Kompetenzen bei sich
verdndernden Bedingungen anzueignen bzw. aneignen zu kénnen, um Erwerbsfihig-
keit zu erlangen bzw. aufrechtzuerhalten” (Schubarth et al., 2019, S. 440, kritisch z.B.
Robson, 2023). Dieses Ziel in die Curricula zu integrieren war seinerzeit insbesondere
fiir die starker auf Tédtigkeiten in Wissenschaft und Forschung ausgerichteten Uni-
versititen eine neue Herausforderung, wihrend die Fachhochschulen traditionell
tiberwiegend fiir den aullerwissenschaftlichen Arbeitsmarkt qualifiziert haben. Wie
gut die berufliche Qualifizierung im Studium gelingt, ist fiir Studieninteressierte,
nicht zuletzt durch die grof3e Vielfalt und Uniibersichtlichkeit des Studienangebots
(vgl. F1), schwer zu beurteilen.

Wissenschaftliche Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbildung wurde in den 1990er-Jahren als Kernaufgabe der
Hochschulen in das Hochschulrahmengesetz (HRG) aufgenommen, wird aber vielfach
noch immer als nachrangig gegentiiber Forschung und Lehre gesehen (Wolter & Schi-
fer,2018). Die organisatorische Verankerung der wissenschaftlichen Weiterbildung an
den Hochschulen — und damit ihre Steuerungs- und Governancemechanismen - ist
seitdem auf vielfiltige Weise erfolgt. Neben hochschulexternen, am Weiterbildungs-
markt orientierten Einheiten, die von den Hochschulen iiber Vertridge und/oder die
Bereitstellung von Ressourcen (Kontextsteuerung) beeinflusst werden, gibt es hoch-
schulinterne Losungen, aber auch kooperative Konstruktionen mit der Wirtschaft
oder hochschulexternen Weiterbildungstragern. Verschiedene Adressaten werden
angesprochen.Viele kiirzere Kursangebote richten sich an Berufstitige mit und ohne
Hochschulabschluss (vgl. F1) und vermitteln beruflich verwertbare Kenntnisse. Diese
Angebote lassen sich teilweise zu Studienabschliissen kumulieren. Der Auf-und Aus-
bau dieser Angebote an den Hochschulen ist durch Programme wie ,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen‘ geférdert worden. Auch grundstindige Studienange-
bote, die sich berufsbegleitend absolvieren lassen oder als Fernstudium organisiert
sind, dienen vielfach der beruflichen Weiterbildung. An Berufstitige mit einem Hoch-



Governance in der beruflichen Bildung

schulabschluss wenden sich kostenpflichtige weiterbildende Masterstudienginge.
Nicht zuletzt lassen sich auch die Studienoptionen fiir beruflich Qualifizierte ohne
schulische Studienberechtigung (vgl. F3), die linderspezifisch geregelt sind (Nickel &
Thiele, 2022), als individuelle Weiterbildungsoption verstehen.

Governance in der beruflichen Weiterbildung

Unter beruflicher Weiterbildung sind aus Steuerungssicht mit der 6ffentlich gefor-
derten beruflichen Weiterbildung, der betrieblichen Weiterbildung, der hoherqua-
lifizierenden Berufsbildung sowie dem o6ffentlich finanzierten Gesamtprogramm
Sprache (Integrations- und Berufssprachkursangebot) verschiedene Teilbereiche zu
betrachten, auf die Akteur:innen auf unterschiedlichen Ebenen steuernd eingreifen.
Neben staatlichen und supranationalen Akteur:innen fallen hierunter kommunale
Akteur:innen und Verbinde, Akkreditierungsagenturen und Betriebe. Die Vielzahl an
Akteur:innen, Strukturen und Praxen der Governance spiegelt die Reaktion staatli-
cher Politik auf gesellschaftliche und 6konomische Herausforderungen wider. Dazu
gehort eine Verbesserung der Aufstiegsmoglichkeiten von beruflich qualifizierten
Fachkriften, die das BMBF seit dem Ende der 1960er-Jahre vorangetrieben hat. Seit
den 1980er-Jahren ist die BA ein wichtiger Akteur im Feld der beruflichen Weiter-
bildung geworden, zunichst als Folge des Strukturwandels auf dem Arbeitsmarkt,
seit den 1990er-Jahren infolge der ,Qualifizierungsoffensive’ im Zuge der deutschen
Einheit. Seit den 2000er-Jahren ist das Innenministerium, vermittelt iiber das BMBF,
als weiterer wichtiger Akteur im Feld der beruflichen Weiterbildung hinzugekom-
men, da aufgrund einer wachsenden Zahl von Migrant:innen, Gefliichteten und Ver-
triebenen urspriingliche Aufgaben bei den Asylverfahren um die Foérderung von
allgemeinen und beruflich akzentuierten Sprachkursen erginzt wurden. Uber die
genannten Teilbereiche hinaus besteht zudem ein breites Weiterbildungsangebot,
das aus individueller Sicht der beruflichen Weiterbildung dienen kann und hiu-
fig von kommerziellen Anbieter:innen oder Soloselbststindigen angeboten wird
(z.B. im Bereich der Fremdsprachen, der fiihrungs- und gruppenbezogenen Kompe-
tenzen). Auf dieses marktférmig strukturierte Angebot wird bislang jedoch kaum
steuernd eingegriffen.

Fiir den Bereich der 6ffentlich finanzierten beruflichen Weiterbildung werden
in den Sozialgesetzbiichern einzelne arbeitsmarkt- und sozialpolitische MaRnah-
men fiir Personen in der Grundsicherung (SGB II), Arbeitsuchende (SGB III) sowie fiir
Personen in der beruflichen Rehabilitation (SGB IX) geregelt. Dabei stehen Vorgaben
zum berechtigten Personenkreis, zur Finanzierung sowie zur Anerkennung und Zer-
tifizierung von Trigern und Angeboten (AZAV) im Vordergrund. Mit der Umsetzung
der MalRnahmen ist die BA betraut oder auf lokaler Ebene die ansédssigen Arbeits-
agenturen und Jobcenter, die Beratungs-und Vermittlungsleistungen gegeniiber leis-
tungsberechtigten Personen und Betrieben iibernehmen. Die Arbeitsagenturen und
Jobcenter verfiigen iliber Ermessensspielrdume, die zu unterschiedlicher Nutzung
und Ausgestaltung bundesweiter Férderinstrumente fithren (kénnen) (Englert et al.,
2023). Auch die Beschiftigten in den Arbeitsagenturen und Jobcentern verfiigen iiber
eine gewisse Handlungsautonomie, da sie im Rahmen ihrer Vermittlungsarbeit die
Erfolgsaussichten der Teilnahme im Vorfeld priifen und so Einfluss aufdie Vermittlung
in Manahmen nehmen kénnen. Anbieter:innen, die ArbeitsmarktmafRnahmen nach
den SGB II, III oder IX durchfiihren, miissen von einer sogenannten fachkundigen
Stelle zugelassen und zertifiziert (akkreditiert) werden. Die gegenwartig 33 privat-
wirtschaftlichen, staatlich zugelassenen Akkreditierungsagenturen priifen, ob die
Anbieter:innen dieVoraussetzungen fiir die Zulassung nach den §§ 176 ff. SGB Il und der
AZAV erfiillen.
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Die MalRnahmen der Arbeitsagenturen und Jobcenter werden im Blick aufihre Zielset-
zungen, ihre Reichweite und ihre Wirkungen fortlaufend evaluiert (vgl. z.B. Bonke et
al, 2022) und sind in der Forderstatistik der BA gut dokumentiert. Die Analyse dieser
Statistiken und die Befunde aus Evaluationsstudien verweisen auf laufende Anpas-
sungen im Blick auf Adressat:innengruppen (nach SGB II oder SGB III), Teilnahmezah-
len, Forderschwerpunkte (z.B. berufsbezogene iibergreifende Weiterbildung versus
abschlussorientierte Mafdnahmen in Form von Umschulungen, Erwerb von Teilquali-
fikationen, betriebliche Einzelumschulungen oder Externenpriifungen). Die Ertrige
dieser MaRnahmen, z.B. in Form von Eingliederungen, lassen sich nur vor diesem
Hintergrund angemessen interpretieren. Deutlich werden zudem teils betridchtliche
Unterschiede in den Forderpolitiken zwischen den Lindern und einzelnen Regionen.
Die Flexibilitdt und Reaktionsfihigkeit der Arbeitsagenturen und Jobcenter werden
bestimmt durch finanzielle Rahmenbedingungen sowie durch wechselnde, auch
regional akzentuierte arbeitsmarkt-, sozial- und bildungspolitische Schwerpunkte,
sind aber immer gebunden an datengestiitzte Steuerungsanspriiche.

Die hoherqualifizierende Berufsbildung liegt auf Bundesebene vornehmlich im
Ressort des BMBF und wurde zuletzt durch eine Novellierung des Berufsbildungsge-
setzes (BBiG) im Jahr 2020 angepasst. Gemeinsam mit der Handwerksordnung (HwO)
regelt das BBiG den Rahmen fiir Fortbildungen mit entsprechenden Stufen und Ab-
schlussbezeichnungen. Gleichzeitig steuern die Linder fachschulische Angebote zum
Erwerb eines Fortbildungsabschlusses.Im Zuge der Novellierung des Berufsbildungs-
gesetzes 2020 wurden die Fortbildungsabschliisse in das internationale System der
hoheren Berufsbildung (Higher Vocational Education and Training) eingeordnet. Die
einheitlich festgelegten Abschlussbezeichnungen signalisieren seither, dass die An-
gebote der zweiten und dritten Fortbildungsstufe (Deutscher Qualifikationsrahmen
[DQR] Stufe 6 und 7) - jeweils als Bachelor bzw. Master Professional bezeichnet - den
akademischen Abschliissen der konsekutiven Studiengidnge der Hochschulen formal
gleichgestellt sind (BIBB, 2021, S. 362). Die Gesetzesnovelle soll nicht nur den zu be-
obachtenden Bedeutungsverlust der hoheren Berufsbildung (H4) stoppen; mittelbar
zielt die Novelle auch darauf, der dualen Berufsausbildung durch die Er6ffnung
transparenter Karriereverlidufe die soziale Anerkennung und die Bildungsnachfrage
zu sichern (Schneider et al., 2023). Durch den Auf-und Ausbau dualer und -im Hand-
werk - trialer Studienmodelle, die einen Ausbildungsabschluss, einen wirtschaftswis-
senschaftlichen Bachelor und einen Fortbildungsabschluss in einem Bildungsgang
integriert vermitteln (H2), 16sen sich in der qualifizierenden héheren Berufsbildung
die traditionellen Grenzen zwischen beruflicher Sekundarbildung, tertidrer akade-
mischer Bildung und der beruflichen Weiterbildung auf.

Auf die betriebliche Weiterbildung nehmen verschiedene Bundesbehdrden (u.a.
Bundesministerien fiir Arbeit und Soziales [BMAS], fiir Wirtschaft und Klimaschutz
[BMWK], fiir Bildung und Forschung [BMBF], fiir Digitales und Verkehr [BMDV], Bun-
desamt fiir Logistik und Mobilitdt [BALM]) vornehmlich durch Férderprogramme,
weniger durch Gesetze Einfluss und schaffen finanzielle Anreize fiir Betriebe, um
Qualifizierungsbedarfe etwa im Rahmen des Strukturwandels zu decken (vgl. G1).
Zudem werden Projekte zum Aufbau einer innovativen, entwicklungs- und lernfor-
derlichen Unternehmenskultur und von Weiterbildungsstrukturen in Betrieben und
mit Sozialpartner:innen gefordert. Die tatsichliche Steuerungsmacht des Staates
gegeniiber Betrieben ist allerdings begrenzt, da Vorgaben nur in kleineren Teilen
des betrieblichen Weiterbildungsangebots bestehen (etwa zum Datenschutz) und
Anreizstrukturen (etwa fiir die Finanzierung von Weiterbildung im Rahmen von Kurz-
arbeit oder zur Bewiltigung des Strukturwandels) wenig oder nur zeitlich begrenzt
von Betrieben in Anspruch genommen werden (vgl. 62, G4). Zwar liefern Fallstudien
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Hinweise, dass Betriebe bestimmte Weiterbildungen aufgrund gesetzlicher Vorgaben
fordern (bspw. im Bereich Gesundheit und Arbeitssicherheit, OECD, 2021b). Dies be-
trifft jedoch lediglich einzelne Segmente des betrieblichen Weiterbildungsangebots.
Steuerungsgrenzen staatlichen Handelns im Feld der betrieblichen Weiterbildung
lassen sich u.a.daran erkennen, dass z.B. Freistellungsgesetze oder Forderprogramme,
die auf in der Weiterbildung unterreprisentierte Beschiftigtengruppen abzielten
oder auf weniger weiterbildungsaktive Unternehmen gerichtet waren (vgl. G1), die je-
weiligen Unterschiede in der Beteiligung der Beschiftigten kaum verringern konnten.
Betriebe treffen Entscheidungen iiber Weiterbildung weiterhin eigenverantwortlich,
ausgerichtet an Maf3gaben von Produktivitit und Effizienz des Handelns auf be-
trieblich definierten Arbeitspldtzen, auch wenn dies hdufig auf der Basis begrenzter
Informationen iiber aktuelle Bedarfe und kiinftige Entwicklungen geschehen muss.
Betriebliche Weiterbildungsentscheidungen folgen also nicht priméir der Logik beruf-
lich strukturierter Arbeitsmarkte.

Fiir das Gesamtprogramm Sprache sind das BMI sowie das BMAS zustdndig. Das
BMBF unterstiitzt dariiber hinaus die sprachsensible Gestaltung von Priifungen durch
die Forderung entsprechender Qualifizierungsmaflnahmen fiir das Priifungspersonal.
Mit den auf verschiedene Zuwanderungsgruppen bezogenen Verordnungen liegen
allgemeingiiltig formulierte Rahmenbedingungen vor, die die Ziele der MaRnahmen
definieren, den Zugang fiir Teilnehmende und Lehrkrifte regulieren und die Kurse
an aktuelle gesellschaftliche Rahmenbedingungen anpassen.Zudem wurden mit dem
,Deutsch-Test fiir Zuwanderer(DTZ) sowie dem ,Deutsch-Test fiir den Beruf* (DTB) for-
mal geregelte Abschlusspriifungen geschaffen. Der Teilbereich sprachlicher Bildung,
der sich an Zugewanderte und Gefliichtete wendet, wird insgesamt vergleichsweise
stark vom Staat reguliert. Fiir den Erwerb fremdsprachlicher Kompetenzen stellt der
,Gemeinsame Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen’ (GER) einen auch ohne
rechtliche Vorgaben weithin anerkannten Bezugspunkt fiir die Durchfithrung von
Sprachkursen, die Entwicklung von Lehr-und Priifungsmaterialien sowie die Aus-und
Fortbildung von Lehrkriften dar. An diesem Beispiel ldsst sich zeigen, dass suprana-
tionalen Akteur:innen in Teilbereichen beruflicher Weiterbildung eine mindestens
rahmensetzende Funktion zukommt. AulRerdem wurde in der Vergangenheit mit
finanziellen Mitteln aus dem Européischen Sozialfonds mit dem ESF-BAMF-Programm
Einfluss auf das Berufssprachkursangebot genommen. Tridger:innen, Verbdnde und In-
teressenvertretungen versuchen in der Regel durch 6ffentlichkeitswirksame Debatten
sowie durch Wissensaustausch und Verhandlungen mit politischen Entscheidungs-
triagern Einfluss zu nehmen.

Uber die vorab aufgefiihrte Steuerung von Teilbereichen hinaus iibernehmen
Bund und Linder auch allgemein gestaltende Aufgaben in der beruflichen Weiterbil-
dung in Deutschland. Die Nationale Weiterbildungsstrategie (NWS) zielt darauf ab,
Bund, Linder, Wirtschaftsverbidnde, Sozialpartner:innen und die BA stirker mitein-
ander zu vernetzen, die Transparenz zu verbessern sowie Unterstiitzungsstrukturen
auszubauen. Berufliche Weiterbildungsangebote und -plattformen werden in Form
von wettbewerblichen Projektférderungen des BMBF oder des BMAS (u.a.INVITE, Inno-
VET Plus, Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen) vor dem Hintergrund aktueller
Arbeitsmarktbedarfe und fortbestehender Intransparenz ausgebaut. Dariiber hinaus
bestehen Projektféorderungen weiterer Ministerien (bspw. Digital Jetzt — Investitions-
forderung fiir KMU des BMWK). Offen bleibt die Nachhaltigkeit solcher Férderungen.
Zudem ist iber die Inanspruchnahme neu geschaffener Angebote im Rahmen dieser
Projekte nur wenig bekannt. Bis auf Bayern und Sachsen wurden zudem in allen Lin-
dern Gesetze zur Bildungszeit verankert, die die Freistellung von Beschiftigten fiir
berufliche, allgemeine oder politische Weiterbildung regeln. Zwischen den Lindern
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bestehen (moderate) Unterschiede im zeitlichen Umfang,in den Voraussetzungen fiir
die Anerkennung der gewihlten Angebote und dem Personenkreis der Anspruchsbe-
rechtigten. Zusitzlich regeln landesweite Weiterbildungsgesetze die Anerkennung
offentlich finanzierter Triger von Weiterbildung.

Herausforderungen der Governance

Aus den dargestellten historisch gewachsenen Governancestrukturen und komplexen
Koordinierungen in allen 3 Bereichen beruflicher Bildung - Ausbildung, beruflicher
Weiterbildung und Hochschulbildung - entstehen u.a. Koordinierungsherausforde-
rungen mit Blick auf die iibergreifenden Zielstellungen beruflicher Bildung (HO0). Im
Folgenden werden Themen exemplarisch genannt, denen sich berufliche Bildung vor
dem Hintergrund der Zieldimensionen und Funktionalitdten wird stellen miissen.

In der Gesamtschau der Governance in den 3 Sektoren beruflicher Ausbildung
zeigt sich ein komplexes Geflecht von foderalistischen und korporatistischen Struk-
turen mit einer starken Einbettung der beruflichen Ausbildung in die Wirtschafts-,
Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik, die durchaus strukturelle Schwichen der Gover-
nance sichtbar werden lassen (z.B. E1 Persistenz des Ubergangssektors, erschwerter
Zugang von auslidndischen Jugendlichen zum Ausbildungsmarkt auch bei gleichen
Voraussetzungen wie bei jungen Menschen deutscher Herkunft; E2 fortbestehende
Passungsprobleme am dualen Ausbildungsmarkt), sodass Integrationsstirke oder
-schwiche, Attraktivitit, Innovations- und Zukunftsfahigkeit beruflicher Ausbildung
auch unter der Perspektive von Steuerungsherausforderungen zu betrachten sind.
Hinsichtlich sozialer Teilhabe und Chancengleichheit ist beispielsweise zu fragen,
inwieweit bestehende Formen der Beteiligung eine Reprdsentanz aller betroffenen
Anspruchsgruppen gewdhrleisten. Dies gilt unter anderem bezogen auf die in den
Ubergangssektor einmiindenden Jugendlichen und die hinreichende Vertretungs-
macht ihrer Anliegen. Auch wére zu kliren, inwieweit ein gemeinsames Verstindnis
zentraler Ziele, etwa liber die Forderung von Chancengleichheit oder auch iiber eine
evidenzbasierte Steuerung, besteht, um ein koordiniertes Handeln der verschiedenen
Akteur:innen umzusetzen.Ein weiteres Thema wére die Anerkennung von non-formal
und informell erworbenen Kompetenzen fiir einen beruflichen Abschluss, bei dem
unterschiedliche Positionen von Akteur:innen beruflicher Bildung ein gemeinsames
und zielgerichtetes Handeln erschweren.

Die konkrete Ausgestaltung der beruflichen Bildungsfunktion der Hochschulen
unterliegt im Wesentlichen der Selbststeuerung durch die Hochschulen, wihrend
sich der Staat tiberwiegend auf Kontextsteuerung beschrinkt. Gegeniiber der For-
schung und der grundstindigen Lehre sowie der Ausbildung des wissenschaftlichen
Nachwuchses als wesentlichen Elementen der Kontextsteuerung und zentralen Leis-
tungsdimensionen ist die berufliche Ausbildungsfunktion der Hochschulen fiir ihre
wissenschaftliche Reputation nach wie vor eher nachrangig. Korporatistische Ele-
mente sind wesentlich schwicher ausgeprigt als etwa in der dualen Berufsausbil-
dung, obwohl auch Akteur:innen aus der Wirtschaft inzwischen fiir Studienangebote,
etwa das Duale Studium, oder die wissenschaftliche Weiterbildung eine Rolle spielen.
Fiir die hochschulische Bildung stellt sich vor dem Hintergrund der Einflussnahme
hochschulexterner Akteur:innen auf die Gestaltung und Realisierung der Studien-
angebote die Frage, wie etwa Bedarfen externer Akteur:innen, z.B. von Betrieben und
Berufsverbinden, entsprochen werden kann, ohne die notwendige wissenschaftliche
Fundierung und die Unabhdngigkeit hochschulischer Bildung zu gefihrden. Denn
dies kann nicht nur auf die Zieldimension der Sicherung betrieblich benétigter
Humanressourcen gerichtet sein, sondern soll auch Kompetenzen der kritischen
Analyse und Reflexion vermitteln. Derartige Herausforderungen stellen sich z.B. mit
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Blick auf das Duale Studium, das Angebot an berufsbegleitenden grundstindigen,
aber auch auf die weiterbildenden Masterstudienginge und die wissenschaftliche
Weiterbildung. Beziiglich des Letzteren ware zu kldren, ob die bestehenden Struktu-
ren trag- und leistungsfihig sind, um die Rolle der Hochschulen in der beruflichen
Weiterbildung weiter zu akzentuieren und dem individuellen wie dem arbeitsmarkt-
bezogenen Bedarf an wissenschaftlicher Weiterbildung gerecht zu werden.

Fir die berufliche Weiterbildung ist zu beobachten, dass nur Teilbereiche wie die
offentlich reglementierte und geforderte berufliche Fort- und Weiterbildung, kaum
dagegen die betriebliche Weiterbildung (6ffentlich) gesteuert werden. Zentrales
Merkmal der Governance beruflicher Weiterbildung in Deutschland ist deren De-
zentralisierung (OECD, 2021a). Neben bundes- und landesweiten sowie kommunalen
(politischen) Akteur:innen nehmen Betriebe, Sozial- und Wirtschaftspartner:innen,
Weiterbildungsanbieter:innen, Triger-, Berufs-und Anbieterverbinde Einfluss auf die
Steuerung beruflicher Weiterbildung. Die in der beruflichen Weiterbildung aus der
Dezentralisierung resultierenden verstreuten Zustidndigkeiten gehen mit einer hohen
(Eigen-)Verantwortlichkeit seitens der Betriebe und Individuen einher (OECD, 2021a,
S. 54), was vermutlich auch fortbestehende Disparititen in der Weiterbildungsteil-
nahme tangiert (vgl. 62). Die Komplexitit der Governance ergibt sich aus der Vielzahl
an Teilbereichen, die unter beruflicher Weiterbildung zu fassen sind und die im Blick
auf gesetzliche Initiativen Kompetenzen je unterschiedlicher Ressorts biindeln. Zu-
dem ist die Finanzierung beruflicher und betrieblicher Weiterbildung sehr komplex,
da eine Vielzahl an Férderinstrumenten parallel besteht, deren Vor- und Nachteile
Individuen nur schwer nachvollziehen kénnen (OECD, 2021a, S. 118 ff.). Weitgehend au-
Rerhalb der Steuerung durch nationale, regionale oder kommunale Akteur:innen lie-
gen Weiterbildungsangebote privater Triger:innen, insofern sich diese Triger:innen
nicht fiir ArbeitsmarktmalRnahmen der BA zertifizieren lassen. Das informelle Lernen
ist—definitionsgemdR - weitgehend ungeregelt und ungesteuert. Bislang war es nicht
moglich, fiir die Anerkennung und Verwertbarkeit der auf diesem Wege erworbenen
Kompetenzen ein Rahmenwerk auf nationaler oder européischer Ebene zu schaffen.

Bezogen auf die Herausforderungen der Gegenwart, z.B. den Umgestaltungspro-
zess zu einer nachhaltigen Wirtschaft und Gesellschaft, die Aus- und Weiterbildung
einer groflen Anzahl von neu Zugewanderten oder die wachsende Digitalisierung von
Arbeits-und Lebenswelten, wire zu diskutieren, inwieweit eine foderalistisch-korpo-
ratistische Governance zu einer Komplexitit und damit ggf. zu einer Tragheit in den
Entscheidungsprozessen fiihrt, die die Entwicklung und Umsetzung grundlegender
Innovationen blockiert oder zumindest sehr langwierig werden lésst. In den folgen-
den Analysen lassen sich nicht alle angesprochenen Themen aufgreifen. Allenfalls
exemplarisch ist es moglich, diese an die hier aufgezeigten Governancemerkmale
und an teils bereits angesprochene strukturelle Probleme der Handlungskoordination
riickzubinden.
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Berufliche Orientierung und Teilnahme

an beruflicher Bildung

Bildungswege nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule sind vielfaltiger, offener
und auch durchlissiger geworden. Damit verbunden ist eine Erweiterung an Moglich-
keiten und Chancen. Gesellschaftliche Wandlungsprozesse tragen aufgrund ihrer
Dynamik, insbesondere hoher Innovationsgeschwindigkeit, jedoch auch zu einer
wachsenden Unsicherheit in der Gestaltung der Lebens- und Erwerbsbiografie bei.
Eine grofRe Herausforderung stellen die am Ende der Schulzeit zu treffende Entschei-
dung tiber den beruflichen Bildungsweg und der Ubergang in eine entsprechende
Ausbildung oder ein Studium dar. Im folgenden Unterkapitel werden individuelle
Perspektiven auf Berufsorientierung dargestellt und Ubergangswege junger Men-
schen in Ausbildung und Studium im Kontext institutioneller Angebotsstrukturen
betrachtet. Die Uberginge in Ausbildung schlieRen vertiefende Betrachtungen des
beruflichen Ubergangssektors ein.

Berufliche Orientierung

Unter beruflicher Orientierung wird ein individueller, lebenslanger Entwicklungs-
prozess von Anndherung und Abgleich eigener Interessen, Wiinsche, Kompetenzen
und Orientierungen mit Anforderungen der Arbeitswelt verstanden (Famulla & Butz,
2005). Dieser Prozess findet in unterschiedlicher Form und Intensitét in verschiedenen
Lebens- und Bildungsphasen statt (Gottfredson, 1981; 2002).

Berufsorientierung beginnt in der frithen Kindheit und erstreckt sich iiber die
gesamte Berufsbiografie. Bereits in der friithen Bildung @ werden mit der Férderung
von kognitiven, nichtkognitiven und selbstregulativen Fiahigkeiten Grundlagen gebil-
det, die fiir das Lernen in der Schule, den Schulerfolg, aber auch fiir die Entwicklung
beruflicher Orientierungen, fiir spitere berufliche Entscheidungen tiber Ausbildungs-
und Studienwege und berufliche Laufbahnen elementar sind. Im vorschulischen
Alter entstehen in frithkindlichen Sozialisations- und Bildungsprozessen erste Vor-
stellungen tiiber Berufe und berufliche Tétigkeiten, die noch an attraktive Oberfla-
chenmerkmale der Berufe wie beispielsweise eine spezielle Bekleidung oder die Nut-
zung spezifischer Gegenstinde wie Dienstfahrzeuge gebunden sind (Ziegler, 2018,
S. 154 ff)). Die Entwicklung von Vorstellungen tiber Berufe und deren Vielfalt hingtim
Vorschulalter stark davon ab, wie sehr Eltern, andere Bezugspersonen oder auch Kin-
dertageseinrichtungen die Auseinandersetzung mit Berufen und Berufstitigkeiten
ermoglichen.

Spitestens im Grundschulalter erfahren rudimentire Berufskonzepte eine Aus-
differenzierung. Es erfolgen zudem Abgleiche mit dem Selbstkonzept (Anders et al.,
2023a,S.72),auch lassen die Berufswiinsche dort bereits deutliche Geschlechterunter-
schiede erkennen (Ziegler, 2018, S. 158). Zudem legen die Befunde nahe, dass Kindern
der Zusammenhang zwischen Schulerfolg und beruflichen Méglichkeiten bewusst ist
(ebd., S. 164). Diese wenigen Befunde verdeutlichen, dass in der frithen Kindheit und
im Grundschulalter erhebliche Chancen bestehen, beispielsweise geschlechtstypische
Einschrankungen von Berufsvorstellungen zu durchbrechen, das Spektrum moglicher
Berufe zu erweitern und die berufliche Interessenentwicklung zu stirken.

Mit der Konkretisierung beruflicher Aspirationen gegen Ende der Pflichtschul-
zeit und Entscheidungen tber eine Berufsausbildung, eine Hochschulbildung oder
eine Kombination verschiedener Optionen erfolgen bedeutsame Weichenstellungen
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fiir die Berufslaufbahn. Im Folgenden werden ausgewihlte Aspekte der Entwicklung
individueller beruflicher Aspirationen, Angebote der Berufsorientierung aus struk-
tureller Perspektive und ein wichtiges bildungspolitisches Handlungsfeld betrachtet.

Die Entwicklung beruflicher Aspirationen im Jugendalter und ihre Einflussfaktoren
Berufliche Aspirationen sind in Anlehnung an Gottfredson (1981) als berufliches
Selbstkonzept zu verstehen, das sich auf die Wahrnehmung eigener Merkmale bezieht
(Fahigkeiten, Interessen, physische Konstitution, Einstellungen, Werte), die wiederum
fiir bestimmte Berufe und Berufsrollen relevant sind (Savickas, 2005). In Forschung
und Praxis werden idealistische und realistische Berufsvorstellungen voneinander
abgegrenzt. Die realistischen Berufsvorstellungen zeichnen sich dadurch aus, dass
die Personen ihre Berufswiinsche vor dem Hintergrund von bildungs- und schulspe-
zifischen sowie geschlechts- und sozialstatusbezogenen Erwartungen eingrenzen.
Berufliche Aspirationen, insbesondere die Entwicklung realistischer Aspirationen,
sind ein zentrales Element und Ziel von Berufsorientierung.

In besonderer Weise werden Entscheidungen iiber berufliche Bildungswege vom
Elternhaus geprigt, etwa durch die Bildungs- und Erwerbsbiografie der Eltern selbst
(Zimmermann, 2018, 2019), aber auch durch Bildungsaspirationen der Eltern fiir
ihre Kinder (Schneider et al., 2017) und durch die Férderung von Interessen und Fi-
higkeiten der Kinder und Jugendlichen. Wie stark der Einfluss der Eltern ist, belegen
internationale und nationale Befunde: So weisen beispielsweise junge Menschen aus
sozial benachteiligten Familien - auch bei Kontrolle ihrer Schulleistungen - gerin-
gere berufliche Ambitionen auf als Jugendliche aus soziookonomisch privilegierten
Elternhdusern (Musset & Kurekova, 2018; Daniel et al., 2018).

48 % der Mddchen und Jungen zwischen 15 und 20 Jahren geben einen konkreten
Berufswunsch an (Tab. H2-1web). Allerdings fiithren gesellschaftlich vorherrschende
Geschlechternormen sowie die geschlechtsspezifische Segregation auf dem Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarkt (Imdorf et al., 2015) tendenziell dazu, dass sich berufliche
Aspirationen in der Kindheit und Jugend geschlechtsspezifisch auspréigen (Chesters,
2022). Dies ist besonders bei Schiiler:innen in Schularten, die zu einem Erstem Schul-
abschluss fiihren, der Fall und im Zusammenhang mit den stark nach Geschlecht
segregierten Gelegenheitsstrukturen im unteren Arbeitsmarktsegment zu sehen
(Siembab & Wicht, 2020).

Dariiber hinaus passen Jugendliche ihre beruflichen Aspirationen auch den insti-
tutionell vorgegebenen Moglichkeiten an, die ihnen aufgrund der besuchten Schulart
und ihres angestrebten Schulabschlusses offenstehen (Bittmann & Schindler, 2021).
Der (angestrebte) Schulabschluss strukturiert weiterfithrende Bildungsoptionen nicht
nur als Zugangsberechtigung zu Ausbildungs- und Studiengéngen (vgl. E1; F2), son-
dern ebenso iiber die daraufbezogenen beruflichen Aspirationen (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022, S. 159-160).

Des Weiteren spielt die regionale Berufsstruktur bei der Entwicklung beruflicher
Aspirationen von nicht studienberechtigten Jugendlichen eine Rolle (Flohr et al.,
2020).Je hoher der Anteil eines Berufs an der regionalen Berufsstruktur ausfillt, desto
wahrscheinlicher ist es, dass die Jugendlichen diesen Beruf anstreben, auch wenn die
Eltern andere Berufe ausiiben. Der Wohnort der Jugendlichen entscheidet demnach
zu einem gewissen Grad iiber den beruflichen Bildungsweg, den die Jugendlichen
einschlagen (vgl. E1; ebd.; Wicht et al., 2023).

Die Vielfalt der aufgezeigten Faktoren, die nicht unabhidngig voneinander wir-
ken, macht deutlich, dass berufliche Orientierung ein komplexer individueller Ent-
wicklungsprozess ist. Angebote der Berufsorientierung konnen junge Menschen dabei
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unterstiitzen, ihre Berufsbiografie zu gestalten, insbesondere auch in der Phase, in
der sich fachliche Interessen und Selbstwahrnehmung in Bezug auf die eigenen Fi-
higkeiten entwickeln (vgl. Kracke, 2014, S. 19).

Angebote schulischer und auBerschulischer Berufsorientierung

Schulische Berufsorientierung unterliegt dem Bildungsauftrag von Schulen und
ist am Individuum ausgerichtet. Zugleich findet Berufsorientierung in zahlreichen
non-formalen @ Angeboten und informellen @ Settings statt. Schulen kooperieren
mit vielféltigen, staatlich zur Berufsberatung verpflichteten Institutionen wie der
Bundesagentur fiir Arbeit (BA) oder mit interessengeleiteten Akteur:innen wie Unter-
nehmensverbdnden, Stiftungen, Betrieben oder beruflichen Bildungsinstitutionen.
Im Folgenden gilt es, die Nutzung und Effekte ausgewdhlter Angebote der Berufsori-
entierung zu erdrtern, wobei vor allem Angebote beleuchtet werden, die die Schulen
tiberwiegend selbst durchfiihren oder organisieren und begleiten.

In der curricularen Verankerung der Berufsorientierung an Schulen (KMK, 2017a;
2017b) sind erhebliche Unterschiede zwischen den Lindern festzustellen. Diese mani-
festieren sich u.a.in der fachlichen Einbindung der Berufsorientierung (spezifisches
Fach oder fichertibergreifend), im zeitlichen Umfang, in der Auswahl und Intensitat
der Zusammenarbeit mit externen Akteur:innen, in den eingesetzten Instrumenten
zur Férderung der Berufsorientierung wie Kompetenz- und Potenzialanalysen, Struk-
tur und Dauer verpflichtender Praktika oder in der sozialpddagogischen Begleitung
von Berufsorientierungs- und Berufswahlprozessen (Tab. H2-2web).

Fiir schulische Berufsorientierung gilt, dass formale @ und non-formale Lernan-
gebote gezielt miteinander verschriankt und auRerschulische Akteur:innen systema-
tisch eingebunden werden, sodass ein hoch differenziertes Angebot zur Verfiigung
steht, das zugleich mit Untibersichtlichkeit und mit Schwierigkeiten in der Beurtei-
lung der Effektivitdt der Manahmen einhergeht. Auch hat mehr als die Hélfte der
Schiiler:innen Schwierigkeiten, sich in der Informationsflut zur Berufsorientierung
zurechtzufinden (Barlovic et al., 2022, S. 20). Hinzu kommt, dass gerade in der Berufs-
orientierung viele Lernangebote iiber eine Projektférderung implementiert sind;
manche davon sind tiber einen langen Zeitraum verankert wie das seit 2008 vom
BMBF geforderte Berufsorientierungsprogramm (BOP). Viele Initiativen, auch ziel-
gruppenspezifische Angebote, entstehen jedoch im Kontext von Projektinitiativen
und Modellversuchen, die in Bezug auf Zielerreichung, Effekte und Verstetigung kaum
aussagekriftig evaluiert sind. Ein systematischer Kenntnisstand iiber die Effektivitit
der vielfiltigen Programme und Angebote zur Férderung von Berufsorientierung
liegt nicht vor.

Beurteilung von Angeboten zur beruflichen Orientierung durch Jugendliche
Trotz systematischer Verankerung der Berufsorientierung an den Schulen zeigt sich,
dass sich etwa die Hilfte der Schiiler:innen von der Schule nur teilweise oder nicht
hinreichend gut tiber Berufe informiert fithlt. Zudem wiinscht sich rund die Halfte
der Jugendlichen mehr Unterstiitzung beim Herausfinden eigener Stirken und Inte-
ressen (Barlovic et al,, 2022, S. 24). Befunde aus Baden-Wiirttemberg deuten zudem
darauf hin, dass sich Giberdurchschnittlich viele Schiiler:innen an Gymnasien (59 %)
mehr Unterstiitzung bei der Berufswahl wiinschen (Bichtiger et al., 2022, S. 94).
Analysen zur Nutzung von Angeboten der Berufsorientierung verweisen auf
einen Geschlechtereffekt bei der Inanspruchnahme von Berufsberatung und der
Ausbildung eines konkreten Berufswunsches (MKFFI, 2022). Middchen nehmen et-
was hédufiger Beratungsangebote in Anspruch; Jungen, die eine Berufsberatung er-
halten hatten, duflerten deutlich hiufiger einen konkreten Berufswunsch als ihre
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Abb. H2-1: Inanspruchnahme einer Berufsbheratung und Entwicklung eines konkreten
Berufswunsches bei 15- bis 20-jahrigen Schiiler:innen nach Geschlecht 2023

l ' Schiiler:innen, die ...

[l ... eine Beratung in Anspruch genommen haben
M ... und einen Berufswunsch haben.

... und keinen Berufswunsch haben.

Mdnnlich  Weiblich

[ ... keine Beratung in Anspruch genommen haben
... und einen Berufswunsch haben.

... und keinen Berufswunsch haben.

in %

Fallzahl: n = 956
Quelle: DJI, AID:A®, 2023, eigene Berechnungen - Tab. H2-1web

Mitschiiler ohne Berufsberatung (55 vs. 45 %). Bei Mddchen ist dieser Unterschied
geringer (51 vs. 46 %, Abb. H2-1).

Die Angebote der Berufsberatung von Arbeitsagenturen oder Berufsinformations-
zentren beurteilt die Mehrheit der Befragten zwar positiv, aber mit einigen Abstrichen
im Vergleich zu anderen Erfahrungs-, Erkundungs- und Informationsmoglichkeiten.
Praktika und Jobs werden von den Jugendlichen gegen Ende der Pflichtschulzeit als
besonders hilfreich empfunden, gefolgt von Information oder Beratung durch Fami-
lienmitglieder (Anders et al., 2023a, S. 117). Diese Einschétzung ist auch bei gefliichte-
ten jungen Menschen zu beobachten, die Praktika und Probearbeiten, aber auch die
Berufsvorbereitung in Form der Einstiegsqualifizierung als besonders forderlich fiir
den Ubergang in Ausbildung beurteilen (Eberhard & SchuR, 2021).

Mit der zunehmenden Digitalisierung von Lebens- und Arbeitswelten werden
auch in der Berufsorientierung verstirkt digitale Wege genutzt. Das Internet stellt fir
rund zwei Drittel der Befragten (66 %) eine sehr oder eher wichtige Informationsquelle
zur Berufswahl dar (Bichtiger et al., 2022, S. 93). Fiir Studienberechtigte schlieRRt dies
auch die Nutzung spezifischer Angebote der Hochschulen im Prozess der Studienwahl
ein (Franke & Schneider, 2015). Neben Informationsangeboten werden fachbezogene
Self-Assessments (Interessen- und Studieneignungstests) der Hochschulen und des
Hochschulkompasses @ als unterstiitzend fiir eine fundiertere Studienentscheidung
wahrgenommen (Stoll & Spinath, 2015; Diercks et al., 2009; Heukamp et al., 2009).

Welchen Einfluss institutionelle, formale und non-formale Lerngelegenheiten
in der Berufsorientierung an Schulen haben, welche auRerschulischen Lern- und
Informationskontexte mit ihrer Vielfalt an Akteur:innen in welchem MaR auf die
berufliche Orientierung wirken, ist bislang in der Forschung jedoch kaum systema-
tisch belegt.

Realisierung beruflicher Aspirationen

Werden Jugendliche danach gefragt, welche Ausbildung sie unter Einbeziehung aller
Informationen, die sie zu dem Zeitpunkt besitzen, realistischerweise aufnehmen
werden, sind die genannten realistischen beruflichen Aspirationen eng an den an-
gestrebten Schulabschluss gekoppelt (Tab. H2-1). Die 10 meistgenannten Berufe der
Jugendlichen decken dabei zwischen 30 (Realschule) und 40 % (Hauptschule) aller
genannten Berufe ab.
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Tab. H2-1: Realistische Berufsaspirationen von Jugendlichen in der 9. Klasse nach Schulart

Hauptschule Realschule Gymnasium
1 | Verkauf Biiro/Sekretariat Lehrkraft Sekundarstufe
2 | Kraftfahrzeugtechnik Kinderbetreuung Arztin/Arzt
3 | Kinderbetreuung Verkauf Redakteur:in
4 | Biiro/Sekretariat Bankkaufleute Berufe in Architektur
5 | Kochin/Koch Kaufmé@nnische Berufe Rechtsanwaltin/Rechtsanwalt
6 | Holz/Mdbel Maschinenbau Polizeidienst
7 | Medizinische:r Fachangestellte:r | Gesundheit/Pflege Kinderbetreuung
8 | Friseurgewerbe Kraftfahrzeugtechnik Lehrkraft Primarstufe
9 | Gesundheit/Pflege Polizeidienst Berufe Informatik
10 | Metallbau Lehrkraft Sekundarstufe Biiro/Sekretariat

Fallzahlen: Hauptschule: n = 1.069, Realschule: n = 1.332, Gymnasium: n = 2.444
Quelle: Anders et al., 2023a, S. 115-116, eigene Darstellung

Nicht alle Jugendlichen beginnen eine Ausbildung im Wunschberuf. Vielen verlan-
gen Berufswahl und Ubergang in Ausbildung oder Studium Kompromisse ab, die
im weiteren Bildungsverlauf mit einem erhéhten Abbruchrisiko in Ausbildung und
Studium verbunden sein kénnen (H3). Ein knappes Drittel der Jugendlichen mit
maximal Mittlerem Schulabschluss miindet in Ausbildungsberufe ein, die ihrem in
der 9.Klasse genannten realistischen Berufswunsch entsprechen (Abb. H2-2). Mehr
als zwei Drittel gehen dagegen Kompromisse ein. Differenzierte Analysen der ver-
schiedenen Facetten der Kompromissbildung zeigen, dass ca. 20 % letztlich einen
Ausbildungsberuf ergreifen, der insbesondere bezogen auf das Einkommen, aber
auch regulire Arbeitszeit, Prestige und Arbeitsplatzsicherheit des Berufs sowie Un-
ternehmensgrofle und Qualifikationsniveau der Beschiftigten bessere Bedingungen
als der urspriingliche Wunschberuf aufweist. Insgesamt konnte damit rund die Hélfte
der jungen Menschen Berufswiinsche realisieren oder zumindest in Berufe einmiin-
den, die in verschiedenen Dimensionen eine bessere berufliche Position mit sich
bringen. Die andere Hilfte machte dagegen Abstriche bei der Wahl einer Ausbildung:
Kompromisse in Arbeitszeit und Berufsstatus gingen rund 18 % ein, Kompromisse bei
Einkommen und UnternehmensgrofRe machten rund 22 % der Jugendlichen. Gene-
relle Abstriche in allen Dimensionen waren von 8 % der Ausbildungsanfinger:innen
zu akzeptieren (Schels et al., 2022, S. 163). Eine weitere Studie verweist darauf, dass

Abb. H2-2: Berufswahlkompromisse von Jugendlichen mit maximal Mittlerem
Schulabschluss (in %)

Kein Kompromiss
B Insgesamt bessere Bedingungen im Ausbildungsberuf
B Kompromisse im Hinblick auf Arbeitszeiten und Berufsprestige
Il Kompromisse im Hinblick auf UnternehmensgrélRe und Gehalt

M Insgesamt schlechtere Bedingungen im Ausbildungsberuf

Fallzahl: n = 2.575

Quelle: Schels et al., 2022, S. 163, eigene Darstellung
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ein Teil der Jugendlichen, insbesondere Frauen, Ausbildungsberufe wihlt, die im
Gegensatz zum urspriinglichen Wunschberuf eine bessere Vereinbarkeit zwischen
Beruf und Privatleben erméglichen, dafiir nehmen sie jedoch Gehaltseinbuf3en
in Kauf (Ahrens et al., 2021).

Eine Kompromissbildung auf Basis realistischer Berufsaspirationen, die insbeson- Kein Zusammenhang
dere Jugendliche aus Familien mit niedrigem Berufsstatus und Bildungsstand sowie von negativer
Zuwanderungshintergrund der Eltern benachteiligt, konnten die Analysen nicht Kompromissbhildung
belegen. Am ehesten waren Kompromisse fiir hoch angesehene Ausbildungsberufe in beim Ausbildungs-
groReren Unternehmen bei jungen Menschen aus Familien mit hdherem soziodkono- beruf und sozialer
mischem Status zu erkennen, was wohl vor allem auf das schmalere Angebot solcher Herkunft
Berufe und von Ausbildungsplidtzen in groRen Betrieben zurtickzufiihren ist (Schels
et al,, 2022, S. 168f). Diese Befunde werden auch durch andere Studien gestiitzt, die
beispielsweise zeigen, dass junge Menschen aus Familien mit niedrigem soziodkono-
mischem Status keine groReren Kompromisse in Bezug auf den beruflichen Status
zwischen Berufsaspiration und tatsdchlich erlangtem Ausbildungsberuf machen
(Schels & Abraham, 2023).

Fiir Studienberechtigte ist die Optionenvielfalt noch einmal groRer als fiir Jugend- Studienberechtigte
liche ohne Hochschulreife. Ob sie eine Berufsausbildung oder ein Studium beginnen, mit Migrations-
ist dabei von Einflussfaktoren wie etwa der Schulart, an der die Studienberechtigung hintergrund nehmen
erworben wurde, oder dem familialen Migrations-und Bildungshintergrund abhdngig auch bei schlechten
(Quast et al., 2014). Studienberechtigte, die selbst oder von denen mindestens ein El- Schulabschlussnoten
ternteil im Ausland geboren sind, nehmen héufiger als Personen ohne einen solchen ein Studium auf
Migrationshintergrund @ auch mit vergleichsweise schlechten Noten ein Studium
auf (Klein & Neugebauer, 2023). Dies ist u.a. auf eigene hohe Aspirationen oder die
ihrer Eltern zuriickzufiihren, kann jedoch auch mit erfahrener oder antizipierter Dis-
kriminierung auf dem Ausbildungsmarkt oder einer mangelnden Kenntnis iiber die
Ausgestaltung des deutschen Berufsausbildungssystems zusammenhingen, dessen
Moglichkeiten eventuell nicht hinreichend erschlossen werden konnten (ebd., S. 14).

Berufliche Entscheidungen sind auch unter den Bedingungen einer sich stark
wandelnden Berufs- und Arbeitswelt zu treffen. Durch langfristige Trends wie Di-
gitalisierung und Dekarbonisierung (HO) dndert sich die Nachfrage nach Berufen,

Berufsprofilen und Kompetenzanforderungen in den Berufen sehr stark (SWK, 2022).

Aktuelle Berufsprojektionen zeigen, dass ein Teil der heutigen Berufe in den ndchsten Berufswiinsche junger
10 bis 15 Jahren einem starken Automatisierungsrisiko unterliegt (Maier et al., 2022). Menschen stark auf
Betrachtet man nun die beruflichen Aspirationen der jungen Menschen, so wird Berufe mit hohem
deutlich: Etwa 45 % der 15-Jdhrigen sehen sich im Alter von 30 Jahren in Berufen, Automatisierungs-
deren Nachfrage sich aufgrund der Digitalisierung stark reduzieren wird (Mann et risiko bezogen

al,, 2020, S. 28).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Schiiler:innen gegen Ende ihrer
Schulzeit immer noch erhebliche Unsicherheiten beziiglich der Berufs- und Studi-
enwahl aufweisen. Auch wenn in der Kompromissbildung bei der Einmiindung in
einen Ausbildungsberuf keine nachteiligen Effekte fiir Jugendliche aus Familien mit
niedrigem soziookonomischem Status zu beobachten sind, so gelingt die Entkopp-
lung der vorgelagerten Entwicklung realistischer beruflicher Aspirationen von der
Herkunft kaum. Besuchte Schulform und angestrebter Berufsabschluss priagen beruf-
liche Aspirationen und verstirken teilweise geschlechtstypische Berufsaspirationen.

Zudem gelingt es bei einem erheblichen Anteil der jungen Menschen nicht, die Breite
beruflicher Méglichkeiten und den digitalisierungs-und nachhaltigkeitsinduzierten
Wandel der Arbeitswelt zu adressieren.
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Bildungswege nach erstmaligem Verlassen des allgemeinbildenden
Schulsystems

Jungen Menschen erdffnen sich nach Verlassen der allgemeinbildenden Schulen -
abhingig vom Schulabschluss — unterschiedliche Bildungswege: Personen, die die
Schule mit einem Abschluss unterhalb der Hochschulzugangsberechtigung verlas-
sen, konnen einen schulischen Bildungsweg, z.B. an einer berufsbildenden Schule,
fortsetzen und den jeweils nichsthoheren Abschluss erwerben. Es ist moglich, eine
Berufsausbildung in einem der ca. 320 Berufe des dualen Systems oder der rund 70
Berufe des Schulberufssystems anzustreben. Personen mit Hochschulzugangsberech-
tigung haben die Chance, sowohl in Ausbildung tiberzugehen als auch sich fiir einen
der 9.392 Bachelorstudienginge (HRK, 2021b) zu bewerben. Zudem haben sie die
Méglichkeit, Ausbildung und Studium zu verbinden. Neben der sequenziellen Abfolge
von Ausbildung und Studium - die immer noch quantitativ bedeutsamste Variante —
existieren verschiedene institutionalisierte Verbindungsformate: das Duale Studium,
die studienintegrierende Ausbildung und das Triale Studium (vgl. Nickel et al., 2022;
Euler & Severing, 2019; Haag & Schoelen, 2018).

Die Neuzuginge in der Berufsausbildung und der hochschulischen Bildung ver-
deutlichen, wie stark sich das Verhiltnis zwischen Personen, die eine Ausbildung, und
jenen, die ein Studium beginnen, in den letzten 20 Jahren verdndert hat (Abb. H2-3).
Bis 2010 etwa lag die Zahl der Neuzuginge im dualen System deutlich iiber der Zahl
der Studienanfinger:innen. Mitte der 2000er-Jahre stieg die Studiennachfrage stark
an und verharrt seit etwa 10 Jahren auf einem stabil hohen Niveau (vgl. E1, F3). Mit
einem Riickgang der Anfinger:innen im dualen System der Berufsausbildung glichen
sich Ausbildung und Studium in den letzten 10 Jahren zunehmend an, wenngleich
die Zahl der Studienanfinger:innen (ohne internationale Studierende) immer noch
deutlich unterhalb der Neuzuginge zur dualen Berufsausbildung liegt. Die Zahl der
Ausbildungsanfinger:innen im Schulberufssystem weist hingegen in den letzten
15 Jahren zwar Verschiebungen in der Binnenstruktur der Ausbildungsgiange, insge-
samt jedoch nur geringe quantitative Verinderungen auf (vgl. E1, E3). Deutlich erkenn-
bar sind die Auswirkungen gesamtgesellschaftlicher Entwicklungen wie etwa der
Finanzkrise 2007/08 sowie der Corona-Pandemie 2020/21 auf die Neuzuginge, wobei

Abb. H2-3: Neuzugdnge zu Berufsausbildung und Studium 2005 bis 2022 (Anzahl) *

Anzahl
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—— Duales System —— Schulberufssystem —— Studium —— Ubergangssektor

* Neuzugdnge zum Studium: ohne internationale Studierende.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Integrierte Ausbildungsberichterstattung (Schulstatistik®,
Hochschulstatistik®, Personalstandstatistik® - fiir Beamt:innenausbildung im mittleren Dienst); Bundesagentur fiir
Arbeit, Bestand von Teilnehmer:innen in ausgewdhlten Mainahmen der Arbeitsmarktpolitik mit SGB-Trigerschaft der
Teilnehmer:innen, eigene Berechnungen - Tab. E1-2web
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sich hier erhebliche Unterschiede zwischen den Bildungsbereichen zeigen. So hatte
etwa das duale System mit grofReren EinbuRen zu kimpfen als das Schulberufssystem
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 166).

Welche Berufs- und Bildungswege den Jugendlichen offenstehen, wird mafRgeb-
lich von ihrem Vorbildungsniveau bestimmt. 70 bis 80 % aller Studienberechtigten
nehmen frither oder spiter ein Studium auf. 19 % der Studienberechtigten entscheiden
sich jedoch zunichst fiir eine Berufsausbildung (vgl. F2). Absolvent:innen mit maxi-
mal Mittlerem Schulabschluss haben Zugang zur dualen und schulischen Berufsaus-
bildung (vgl. E1), wobei einige Ausbildungsberufe auch eine (Fach-)Hochschulreife
voraussetzen und schulische Ausbildungen fiir Schulabginger:innen mit Erstem
Schulabschluss aufgrund von hoheren Mindestqualifikationen fiir viele Berufe nur
eingeschrinkt erreichbar sind. Sie miinden vor allem in sogenannte Helfer:innen-und
Sozialassistenzberufe ein (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,2022,S.176).

Nach dem erstmaligen Verlassen der allgemeinbildenden Schule lassen sich an-
hand von Verlaufsdaten iiber 4 Jahre 6 Verlaufstypen bestimmen (Abb. H2-4): Einem
knappen Drittel der Jugendlichen gelingt die direkte Einmiindung in stabile Ausbil-
dungsverldufe mit anschlieRendem Arbeitsmarkteintritt (23 %) oder anderen diversen
Anschliissen (6 %). Ein weiteres knappes Drittel der Jugendlichen weist stabile Studien-
verldufe teilweise nach 1-jdhriger Unterbrechung auf! 19 % der Jugendlichen miinden
verzogert in stabile Ausbildungsverliufe ein, nach Phasen im Ubergangssektor (8 %),
nach anderen diversen Aktivititen (7 %) oder nach einer 1-jihrigen Unterbrechung
(4 %). Sehr wenige Jugendliche kehren nach verschiedenen Aktivititen wie Jobben, Er-
werbslosigkeit, kurzen und vorzeitig beendeten (Aus-)Bildungsepisoden in allgemein-

Abb. H2-4: Haufigkeit nachschulischer Verlaufstypen von Schiiler:innen, die 2010 die 9.
Klassenstufe besuchten (in %)
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Quelle: Michaelis et al., 2022, eigene Darstellung

1 Es muss beachtet werden, dass die Studieneinmiindungsquote von Studienberechtigten sich aufgrund von Zwischen-
stationen wie freiwilligendiensten, Zwischenjahren oder vorher absolvierten Ausbildungen erst einige Jahre nach dem
Schulabschluss verldsslich bestimmen ldsst (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 202).

Vorbildungsniveau
strukturiert Zugdnge
zu beruflicher Bildung

287



Stabilitat der Ausbil-
dungsverlaufe auch
vom Schulabschluss

abhangig

Personen mit Migra-

tionshintergrund

linger im Ubergangs-
sektor und haufigerin

fragmentierten
Verlaufen ...

... ebenso wie Jugend-

liche aus Familien
mit niedrigem

soziookonomischem

288

Status

Nach wie vor hohe
Heterogenitdt in
MaRnahmen des

Ubergangssektors

Berufliche Bildung

bildende Angebote zurtick (2 %). Einige Jugendliche miinden in instabile Verldufe mit
hohem Risiko von Ausbildungslosigkeit (15 %). Wenige Jugendliche weisen instabile
Studienverldufe mit Verzégerung nach diversen Aktivitdten (4 %) oder einer vorzeiti-
gen Beendigung des Studiums (3 %) auf (Michaelis et al., 2022, S. 89).

Differenzierte Analysen zeigen zudem, dass die Wahrscheinlichkeit eines instabi-
len Bildungsverlaufs, mit einem erhéhten Risiko, ausbildungslos zu bleiben, duRerst
ungleich verteilt ist. So hingt die Stabilitit der beruflichen und hochschulischen Bil-
dungsverldufe u.a. deutlich vom erworbenen Schulabschluss ab. Wahrend das Risiko
eines instabilen Bildungsverlaufs bei Personen mit maximal Erstem Schulabschluss
bei 41 % liegt, ist dies nur bei 12 % der Personen mit Mittlerem Schulabschluss der Fall
(Abb. H2-4, Michaelis et al., 2022).

Ebenso wird deutlich, dass Personen mit Migrationshintergrund tiberproportio-
nal hidufig in Verlaufstypen mit groRen Anteilen an Episoden und lingerer Verweil-
dauer im Ubergangssektor oder in instabilen Verldufen mit erhéhtem Risiko der Aus-
bildungslosigkeit zu finden sind (ebd., S. 64); gleichzeitig kehren sie aber auch hiufiger
in Angebote der allgemeinbildenden Schulen zuriick (ebd.). Diese Entscheidungen
werden sowohl durch rationale Faktoren (Verbesserung der Ausbildungsmarktchan-
cen durch héheren Schulabschluss) als auch soziale Erwartungen von Eltern und
Freund:innen beeinflusst (Busse et al., 2023).

Junge Menschen, die aus Familien mit niedrigem Berufs- und Bildungsstatus
der Eltern stammen und iiber eine geringere Ausstattung an bildungsrelevanten
Ressourcen verfiigen, miinden ebenfalls zu hoheren Anteilen in Verlaufstypen mit
mehreren Episoden und langer Verweildauer im Ubergangssektor sowie in fragmen-
tierte Verldufe ein (Michaelis et al., 2022, S. 124 ff)).

Insgesamt gelingt einem Grof3teil der Jugendlichen ein erfolgreicher Weg in die
Berufsausbildung oder das Studium; 76 % der betrachteten Jugendlichen befinden
sich 4 Jahre nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems in recht stabilen
Bildungs-und Erwerbsverlidufen, benotigen teilweise jedoch wegen Verzégerungen bei
der Einmiindung und/oder einem Abbruch oder Wechsel (H3) mehr Zeit als in einem
idealtypischen Bildungsverlauf vorgesehen. Fiir 22 % gestaltet sich der Bildungsver-
lauf nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule allerdings iiberaus schwierig
(Michaelis et al., 2022, S. 30).

Ubergangssektor
Angebotsstrukturen im Ubergangssektor
Gutein Viertel aller jihrlichen Neuzuginge in berufliche Ausbildung miinden in den
Ubergangssektor ein. Dieser hat sich zu einem wichtigen, immer wieder kontrovers
diskutierten 3. Sektor der beruflichen Ausbildung entwickelt (H1). Die Ubergangs-
mafinahmen unterscheiden sich teils erheblich hinsichtlich ihrer Zielgruppen, Curri-
cula, Trigerschaft @, Finanzierungsstrukturen, organisatorischen Ausgestaltung und
Verantwortungsbereichen (Maffnahmen in Verantwortung der Linder oder der BA).
Die Ubergangsangebote der Linder, die das Gros der MaRnahmen ausmachen, sind
teilweise auf den Erwerb eines Schulabschlusses und/oder die Verbesserung basaler
Kompetenzen ausgerichtet. Teils liegen dualisierte Konzepte unter systematischer Ein-
bindung von Praxisphasen in Betrieben vor, bei denen die berufliche Orientierung im
Zentrum steht. Dariiber hinaus kénnen diese Mafinahmen an spezifische Zielgruppen
gerichtet sein, z.B. mit speziellen Angeboten der Sprach- und Integrationsférderung
fiir zugewanderte Personen.

Der Bildungsbericht 2008 hat deutlich vor Augen gefiihrt, dass sich der Uber-
gangssektor zu einem ineffektiven Konglomerat sehr verschiedener Mafinahmen
entwickelt und zu einer Aufblihung von ,Zwischenlésungen‘ mit langer Verweil-
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Tab. H2-2: MaRnahmentypen des Ubergangssektors
MaRnahmentyp Zielgruppe Dauer Organisationsform i
Abschliisse
Berufsvor- Schulabgan- 1 bis 2 Jahre Teilzeitoptionen Teilweise Erwerb
bereitungsjahr, ger:innen ohne mit mehrwochigen | des Ersten
1-jdhrige Ersten Schulab- Praktika oder Schulabschlusses
Berufseinstiegs- schluss Praxistagen in der
klasse . Woche méglich
Personen mit
Sprachforder-
bedarf (insbeson-
dere Schutz- und
Asylsuchende @)
Berufsfachschule, | Schulabgdn- 1 bis 2 Jahre In der Regel voll- Teilweise Erwerb
die keinen beruf- ger:innen mit zeitschulisch; des Mittleren
lichen Abschluss mind. Erstem kiirzere Praktika Schulabschlusses
verleiht Schulabschluss moglich A
Teilweise Anrech-
nung auf Aus-
bildung madglich
(liegtim Ermessen
der Betriebe)
Berufsvorberei- Ausbildungs- Bis zu 12 Monate, | Angebote bei Teilweise Erwerb
tende MaRnahme | interessierte Verldangerung bis privaten Bildungs- | des Ersten
der BA Jugendliche ohne | 18 Monate mdglich | tragernin Koope- | Schulabschlusses
Schulpflicht ration mit betrieb-
lichen Praktika
Einstiegs- Ausbildungs- 6 bis 12 Monate Mehrmonatiges Teilweise Teil-
qualifizierung interessierte sozialversiche- qualifikation mit
Jugendliche rungspflichtiges Anrechnungs-
Praktikum; bei option fiir Ausbil-
bestehender dung (im Ermessen
Berufsschulpflicht | der Betriebe)

Quelle: eigene Darstellung

dauer von Jugendlichen gefiihrt hatte. In den Folgejahren wurden bundes- und lan-
derspezifische Anstrengungen zur Umstrukturierung dieses Sektors mit dem Ziel
der Verbesserung der Uberginge in Ausbildung vorgenommen. Zu nennen sind die
Einfithrung von Jugendberufsagenturen mit rechtskreisiibergreifenden Beratungs-
und Integrationsangeboten an junge Menschen unter 25 Jahren. Die Vielfalt der
MaRnahmen wurde reduziert, verbliebene oder neue MaRnahmen stirker dual und
auf Ausbildungsanschliisse ausgerichtet. Praxisphasen werden in der Regel von fach-
lichem und (sozial-)pddagogischem Personal der berufsbildenden Schulen begleitet
und teilweise Ubergangszeitpunkte aus dem Ubergangssektor in Ausbildung flexibili-
siert (Tab. H2-2).

Der Riickgang der Zahl der Neuzuginge in den Ubergangssektor, der nach der vor-
tibergehenden zuwanderungsbedingten Erhéhung in den Jahren 2015 und 2016 zu be-
obachten war, setzt sich nicht weiter fort. Gegentiber 2021 haben sich die Neuzugidnge
in den Ubergangssektor um ca. 25.000 auf 250.000 im Jahr 2023 erhéht (Tab. H2-3web).
Der erneute Anstieg ist vor allem das Resultat der Zuwanderung ukrainischer Jugend-
licher, die im Berufsvorbereitungsjahr oder in den 1-jdhrigen Berufseinstiegsklassen
wiederzufinden sind (Tab. E1-5web).

Bundesweit stellen die von den Lindern verantworteten Angebote der Berufs-
fachschule (BFS), die keinen beruflichen Abschluss vermitteln (ca. 41 %), gefolgt vom
Berufsvorbereitungsjahr (BV]) und von Berufseinstiegsklassen (BEK) (37 %), nach wie
vor den groRten Anteil des Ubergangssektors dar. Berufsvorbereitende MaRnahmen
(BvB) und Einstiegsqualifizierung (EQ) der BA machen dagegen inzwischen nur noch
einen Anteil von gut 14 % aus (Abb. H2-5).

Vielfdltige Reformen
im Ubergangssektor
in der letzten Dekade
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Abb. H2-5: Verteilung der Neuzuginge in den Ubergangssektor nach Art der MaRnahmen
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schaft der Teilnehmenden, eigene Berechnung - Tab. H2-4web; Tab. H2-5web

Lander(gruppen)unterschiede finden sich nicht nur hinsichtlich des Anteils der Neu-
zuginge in den Ubergangssektor (vgl. E1), sondern auch in Bezug auf die vorhande-
nen Angebotsstrukturen. In den ostdeutschen Flichenldndern ist der Ubergangssek-
tor traditionell - neben dem BV] und den 1-jdhrigen BEK, die 2023 trotz Abnahme
46 % aller Neuzuginge in den Ubergangssektor umfassten (Tab. H2-4web) - durch
hohe Anteile an Neuzugéngen in von der BA geforderten MaRnahmen geprigt (35 %,
Abb. H2-5). Diese MaRnahmen mit stirkerem betrieblichem Bezug (BA, 2022) machen
einen besonders hohen Anteil in Brandenburg (59 %) und Mecklenburg-Vorpommern
(52 %, Abb. H2-5) aus. In den westdeutschen Flichenldndern tiberwiegen dagegen die
Neuzuginge zu den 1-und 2-jdhrigen BFS (47 %), die keinen Abschluss vermitteln, aber
auRer dem Erwerb beruflicher Grundkompetenzen auch das Nachholen von (insbe-
sondere Mittleren) Schulabschliissen ermdéglichen.Im Lindervergleich sind besonders
hohe Anteile in Baden-Wiirttemberg (69 %), im Saarland (64 %) und in Niedersachsen
(58 %) zu finden. In den Stadtstaaten bilden Mafnahmen von BVJ/BEK die tragende
Sdule des Ubergangssektors (84 %), die je nach Ausgestaltung auf betriebliches Erfah-
rungslernen oder auf das Nachholen des Schulabschlusses ausgerichtet sind. Mit 89
bzw. 87 % der Neuzuginge fillt das BVJ/BEK in Berlin und Hamburg besonders hoch
aus (Abb. H2-5). Dieser hohe Anteil in den beiden Landern hingt mit der Reformierung
des Ubergangssektors zusammen.
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Sozialstrukturelle Zusammensetzung der Neuzuginge im Ubergangssektor

Der Ubergang von der allgemeinbildenden Schule in Ausbildung stellt sich insbeson-
dere fiir Personen ohne Schulabschluss - worunter ein abnehmender, aber weiterhin
substanzieller Anteil junger Menschen aus Forderschulen zu finden ist (vgl. D8) -
oder mit Erstem Schulabschluss problematisch dar. Sie weisen ein tiberproportional
hohes Risiko auf, keinen Ausbildungsplatz zu finden und in den Ubergangssektor
einzumiinden (vgl. E1). Dies spiegelt sich in der Zusammensetzung der Gruppe der
Jugendlichen nach schulischer Vorbildung wider: Von den 242.027 Neuzugingen in
den Ubergangssektor im Jahr 2022 verfiigten jeweils knapp 40 % iiber keinen oder
iiber einen Ersten, 19 % iiber einen Mittleren Schulabschluss und knapp 2 % tiber die
(Fach-)Hochschulreife (Tab. H2-6web).

Selbst bei abnehmender Konkurrenz um Ausbildungsplitze iiberwiegt die Wahr- Jugendliche mit
scheinlichkeit von Jugendlichen mit maximal Erstem Schulabschluss, in den Uber- maximal Erstem
gangssektor einzumiinden (Michaelis & Busse, 2021); ihre Chancen der Einmiindung Schulabschluss
in eine vollqualifizierende Ausbildung haben sich seit vielen Jahren kaum verdndert profitieren kaum
(vgl. E1). AulRer dem Schulabschluss erweisen sich schlechte Noten im Abgangs-oder von abnehmender
Abschlusszeugnis aus der allgemeinbildenden Schule (ebd.) sowie geringe Kompeten- Konkurrenz auf dem
zen in Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften und ICT zum Zeitpunkt der 9. Klasse Ausbildungsmarkt
als relevante Erklirungsfaktoren fiir die Einmiindung in den Ubergangssektor.

In Abhdngigkeit von ihrem Vorbildungsniveau gehen Jugendliche in verschie-
dene MaRnahmen des Ubergangssektors iiber (Abb. H2-6): Wihrend Personen ohne
Schulabschluss vornehmlich im BVJ/BEK einmiinden (73 %), finden sich jene mit Ers-
tem und Mittlerem Schulabschluss mehrheitlich in 1-bzw. 2-jahrigen BFS wieder (68

Abb. H2-6: Neuzugdnge in MaBnahmetypen nach Vorbildungsstruktur und Staats-
angehdorigkeit 2009 und 2022 im Vergleich (in %)
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Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Integrierte Ausbildungsberichterstattung (Schulstatistik); Bundes-
agentur fiir Arbeit, Bestand von Teilnehmer:innen in ausgewdhlten MafSinahmen der Arbeitsmarktpolitik mit SGB-Triger-
schaft der Teilnehmenden, eigene Berechnung - Tab. H2-6web, Tab. H2-7web

291



Nur noch ein kleiner

Anteil an Jugend-
lichen ohne Ersten
Schulabschluss in

BA-MaRnahmen

Personen mit Migra-
tionshintergrund mit
langerer Verweildauer
im Ubergangssektor

Berufsschulenin

Hauptverantwortung

fiir Ausbildungs-

integration zugewan-

derter Personen

Geringe Herkunfts-
ressourcen erhohen

292

das Risiko einer
ldngeren Zeitim
Ubergangssektor

Berufliche Bildung

bzw. 56 %). Der Riickzug der BA aus der Forderung in der Berufsvorbereitung betrifft
vor allem Jugendliche ohne Ersten Schulabschluss in BvB-MaRnahmen: Wihrend sie
im Jahr 2009 mehrheitlich in eine BvB-MaRnahme einmiindeten (59 %) und damit
75 % der Gesamtgruppe der Teilnehmenden in BvB stellten, machen sie 2022 nur noch
einen Anteil von 26 % in dieser Gruppe aus (Tab. H2-6web). Gerade diese MaRnahmen
erhohen jedoch die Ausbildungschancen der Teilnehmer:innen durch eine starke
Betriebsanbindung (Menze & Holtmann, 2019).

Ungleich hohere Risiken der Einmiindung in den Ubergangssektor sind zudem fiir
Personen nichtdeutscher Staatsangehorigkeit (vgl.E1) oder mit Migrationshintergrund
gutbelegt (Busse etal.,2023; Michaelis & Busse, 2021),die sich auch nichtallein aufdie
im Durchschnitt geringeren Schulabschliisse oder Abschlussnoten der Jugendlichen
zuriickfithren lassen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; 2020). Hatten
2009 noch 84 % der in den Ubergangssektor neu eingemiindeten Jugendlichen eine
deutsche und 16 % eine nichtdeutsche Staatsangehérigkeit, so belduft sich —-zuwande-
rungsbedingt - dieses Verhdltnis im Jahr 2023 auf 62 zu 38 % (Tab. H2-7web). Dariiber
hinaus verweisen tiefer gehende Analysen zu nachschulischen Bildungsverldufen
darauf, dass Personen mit Zuwanderungshintergrund nicht nur hiufiger im Uber-
gangssektor wiederzufinden sind, sondern dort auch linger verweilen (Michaelis et
al,, 2022).Teilweise hingt dies mit der Sprach-und Integrationsféorderung zusammen.

Zudem gestaltet sich die Aufteilung von deutschen und nichtdeutschen Jugend-
lichen aufdie verschiedenen MaRnahmen sehr unterschiedlich (Abb. H2-6): Wihrend
Neuzuginge mit deutscher Staatsangehorigkeit zu groRen Teilen (49 %) in 1- und
2-jdhrige BFS iibergehen und 19 % in einer MaRnahme der BA wiederzufinden sind,
besuchen Neuzuginge nichtdeutscher Staatsangehorigkeit mehrheitlich das BVJ/BEK
(63 %), gefolgt von den BFS (30 %); in MaRnahmen der BA miinden dagegen nur 6 %.
Die Hauptverantwortung fiir die Férderung gering qualifizierter und zugewanderter
Personen in eine vollqualifizierende Ausbildung liegt damit bei den Lindern und den
berufsbildenden Schulen.

Soziodkonomische Herkunftsressourcen haben keinen signifikanten Einfluss
auf das Risiko des Einmiindens in den Ubergangssektor, wenn bildungsbezogene
Merkmale (Schulabschluss, Noten) kontrolliert werden (Michaelis & Busse, 2021).
Stattdessen wirken sie iiber die vorausgegangene Bildungsbiografie. Durchaus erkla-
rungsrelevant scheinen Herkunftsressourcen jedoch fiir die Dauer des Verbleibs im
Ubergangssektor zu sein: Junge Menschen aus Familien mit niedrigem elterlichem
Berufs- und Bildungsstatus und damit geringen bildungsrelevanten Ressourcen sind
hiufiger in Bildungsverliufen mit langer Verweildauer im Ubergangssektor zu finden
(ebd., S. 124 ff).

Nach wie vor gehen zudem mehr junge Minner als junge Frauen in den Uber-
gangssektor iiber; ihr Anteil hat sich von 57% im Jahr 2009 auf 61 % 2023 erhéht
(Tab. H2-8web) und ist nicht zuletzt auch den im Durchschnitt niedrigeren Schulab-
schliissen der madnnlichen Jugendlichen geschuldet (vgl. D8).

Individuelle Entwicklungen wahrend der MaBnahmenteilnahme und Wirksamkeit

der MaBnahmen

Jahrlich wenden Bund und Linder betrdchtliche Mittel der 6ffentlichen Hand fiir
MaRnahmen des Ubergangssektors auf: Im Jahr 2021 wurden fiir die MaRnahmen
in Linderverantwortung (u.a. BGJ, BVJ, BEK, 1- und 2-jdhrige BFS) gut 2,8 Milliarden
Euro zur Verfiigung gestellt, die BA investierte in die BvB- und die EQ-MaRnahmen
215 Millionen Euro (Tab. H2-9web)? In der Frage, wie sinnvoll die UbergangsmaRnah-

2 Nicht enthalten sind hier Aufwendungen der Betriebe und weiterer Akteur:innen, die am Ubergangsgeschehen beteiligt sind
(z.B. durch Praktika oder Berufsorientierungsmaf3nahmen).
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men sind und ob die Bildungsbeteiligung Jugendlicher im Ubergangssektor eher als

Risikofaktor in der Bildungsbiografie anzusehen ist oder als Beitrag zur Verbesserung

ihrer beruflichen Chancen, lassen sich unterschiedliche Kriterien fiir die Beurteilung

anfiihren: die Weiterentwicklung basaler, tiberfachlicher und erster beruflicher Kom- Vielfdltige Erwar-
petenzen sowie weiterer lern- und ausbildungsrelevanter Dispositionen (z.B. Selbst- tungen an Uber-
konzept,emotionale Stabilitit, Leistungsmotivation und -bereitschaft), aber auch eine gangsmalnahmen
sich entwickelnde berufliche Identitit, Adaptabilitit und Resilienz, also Merkmale,

die Ratschinski (2014) als zentrale Komponenten von Berufswahlkompetenz betrach-

tet. Auch das Nachholen eines Schulabschlusses wére ein Erfolgskriterium. Besonders

hohe Relevanz im éffentlichen und bildungspolitischen Diskurs wird dem ,Ubergang

in Ausbildung’ fiir die Beurteilung der Effektivitdt von Manahmen zugeschrieben,

was allerdings auch von maRnahmeexternen Faktoren wie der konjunkturellen Lage,

dem regionalen Ausbildungsmarkt,dem Angebot an staatlich geforderter Ausbildung

und schulischen Ausbildungsmoglichkeiten beeinflusst wird. Die Verbindung der

Bildungsprozesse zwischen Ubergangssektor und Berufsausbildung im Rahmen von

curricularen Verzahnungen, Zertifizierungen und Anrechnungen findet bisher nur

in einigen regionalen Projekten statt (vgl. fiir NRW Euler, 2022, S. 45). Die Beurteilung Wenig Transparenz der
der Effektivitit von MalRnahmen ist aufgrund der sehr eingeschrinkten Datenlage angestrebten Ziele
nach wie vor schwierig. Hierzu sind iiberwiegend regionale und iltere Studiendaten und ...

verfiigbar, die kausale Interpretationen der Wirkungen des Ubergangssektors jedoch

nicht zulassen.

Studien zur Kompetenzentwicklung im Ubergangssektor kommen eher zu er- ... wenig belastbare
niichternden Ergebnissen: So weisen regionalspezifische Analysen fiir Jugendliche Daten zu Ergebnissen
aus unterschiedlichen MaRnahmen des Ubergangssektors darauf hin, dass diese bei- und Wirkungen des
spielsweise in den Bereichen Lesen und Mathematik, die als basale Voraussetzungen Ubergangssektors
fiir viele Ausbildungen gelten, nur geringe Kompetenzzuwichse erzielen konnten und
wenn, dann eher in den 2- als in den 1-jdhrigen MaRnahmen (Behrendt et al., 2017;

WeiReno et al., 2016; Nickolaus et al., 2018).

Ergebnisse verschiedener Studien sowie Auswertungen amtlicher Daten zeigen, Nachholen von
dass zwischen 24 und 30% der Teilnehmenden des Ubergangssektors einen Schul- Schulabschliissen
abschluss nachholen (Tab. H2-10web, vgl. auch Beicht & Eberhard, 2013; Dionisius et gelingt nur einem
al, 2015; Menze & Holtmann, 2019). Von den 29 %, die im Jahr 2022 ihren Schulab- kleinen Teil ...
schluss nachholen oder verbessern konnten, erreichten 15% einen Ersten und 14 %
einen Mittleren Schulabschluss. Gegeniiber 2014 ist die Quote der Jugendlichen, die
iiberhaupt einen Schulabschluss erlangen, um gut 5 Prozentpunkte gestiegen, was ... und ist stark vom
insbesondere auf neu erworbene Erste Schulabschliisse zuriickzufiihren ist und nicht besuchten MaRnah-
zuletzt auch mit der Integration Schutz-und Asylsuchender zusammenhingt (Tab. H2- mentyp abhdngig
10web). Entsprechend den verschiedenen Zielsetzungen (Tab. H2-1) zeigen sich groRe
Unterschiede im Zertifikatserwerb nach Mafnahmentyp: Wihrend im BVJ/BEK (31 %)
sowie an den 1-und 2-jdhrigen BFS, die keinen Berufsabschluss vermitteln (38 %), die
Moglichkeit des Erwerbs eines Ersten oder ndchsthoheren Schulabschlusses besteht,
orientieren sich BvB und EQ stirker auf den Erwerb beruflicher Grundkompetenzen
und auf (zeitnahe) Uberginge in Ausbildung hin, sodass hier nur 7% ihren Schulab-
schluss erwarben oder verbesserten.

Die Befunde zum Einfluss von nachtréiglich erworbenen Schulabschliissen auf
den Ubergang in eine vollqualifizierende Ausbildung sind uneinheitlich. Ergebnisse
fiir Nordrhein-Westfalen aus dem Jahr 2017 weisen darauf hin, dass sich die Chancen
der Einmiindung in duale Ausbildung mit einem nachtréiglich erworbenen Schulab-
schluss nach Besuch einer 1-jihrigen UbergangsmaRnahme im Vergleich zu Jugend-
lichen mit dhnlichen Merkmalen ohne Mafnahmenteilnahme nicht verbesserten
(Rahn et al,, 2017). Andere Studien verweisen dagegen auf den positiven Effekt einer
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erhohten Wahrscheinlichkeit, in Ausbildung einzumiinden, wenn Jugendliche einen
Schulabschluss nachholen (Beicht & Eberhard, 2013; Menze & Holtmann, 2019; Holt-
mann et al,, 2021). Dabei scheinen insbesondere diejenigen, die die allgemeinbildende
Schule urspriinglich ohne Abschluss verlassen hatten, von einem Ersten Schulab-
schluss zu profitieren. Dagegen geht mit dem Erwerb eines Mittleren Schulabschlusses
nicht zwangsldufig eine erhdhte Wahrscheinlichkeit der Aufnahme einer vollqualifi-
zierenden Ausbildung einher. Es zeigt sich jedoch, dass der Mittlere Schulabschluss
den Zugang zu attraktiveren Ausbildungsberufen ermoglicht (Holtmann et al., 2021;
Rahn & Fuhrmann, 2023, S. 97).

Untersuchungen zum Einfluss des Besuchs von Mafinahmen mit starker Betriebs-
anbindung auf die Ausbildungschancen von Jugendlichen zeigen iibereinstimmend
einen durchweg positiven Effekt (Baas et al., 2012; Menze & Holtmann, 2019). Betrieb-
liche Erfahrungen sind offenbar ein wichtiger Weg, um insbesondere Jugendlichen
ohne Ersten Schulabschluss den Zugang zu einer vollqualifizierenden Ausbildung
zu ebnen. So konnen Betriebe die Jugendlichen und deren Potenziale niher ken-
nenlernen und dadurch Personen fiir einen Ausbildungsplatz in Betracht ziehen,
die sie sonst nicht berticksichtigt hitten. Allerdings miinden viele MaRnahmenteil-
nehmende (mit maximal Erstem Schulabschluss) iiberwiegend in Ausbildungen mit
niedrigem Berufsprestige (Holtmann et al., 2021; Michaelis et al., 2022, S. 85), die mit
Nachteilen in der Beschiftigungs-, beruflichen Entwicklungs- und Einkommenssitu-
ation einhergehen koénnen (Ebner et al., 2020).

Liangsschnittliche Analysen zu den weiteren Bildungsverldufen von Jugendlichen,
die im 1. Jahr nach Abgang von der Schule eine MaRnahme des Ubergangssektors
besuchten, zeigen, dass innerhalb der ersten 36 Monate seit Einmiindung in den Uber-
gangssektor 67 % den Ubergang in eine vollqualifizierende Ausbildung (bzw. zu gerin-
gen Anteilen in ein Studium) schafften (Abb. H2-7). Dabei sind deutliche Unterschiede
nach dem Schulabschluss festzustellen: Wihrend 78 % derjenigen mit Mittlerem
Abschluss in diesem Zeitraum in eine vollqualifizierende Ausbildung einmiindeten,
gelang dies nur 62 % der Personen mit maximal Erstem Schulabschluss. Vertiefende
Analysen der Bildungsverldufe aller Jugendlichen verdeutlichen jedoch, dass nur in
48 % der Fille mit dem Ubergang in eine Ausbildung ein stabiler Ausbildungsverlauf
verbunden ist. 45 % der Jugendlichen erleben stattdessen auch nach dem Besuch des
Ubergangssektors instabile Bildungs- und Erwerbsverliufe, verbunden mit einem
hohen Risiko, ausbildungslos zu sein.

Insgesamt verweisen die bisherigen Forschungsbefunde auf differenzielle Effekte
jenach den mit einer MaBnahme verbundenen Zielen, Inhalten, Zeitdauern und Lern-
orten. Daher wire — auch mit Blick aufValiditit und Reprasentativitit — eine bessere
systematische Dokumentation von Daten zu Ubergingen aus den verschiedenen
Mafinahmen in weitere (Aus-)Bildungsangebote und -verldufe erforderlich.



Berufliche Orientierung und Teilnahme an beruflicher Bildung

Abb. H2-7: Bildungsverldufe und Einmiindung in vollqualifizierende berufliche Bildung
seit Beginn einer MaRnahme im Ubergangssektor* nach Schulabschluss**

Kumulierter Anteil an Jugendlichen mit Einmiindung Verlaufstypen seit
in vollqualifizierende berufliche Bildung seit Einmiindung Einmiindung in den
o in den Ubergangssektor Ubergangssektor
n %
100 in %

45

M Einmiindung in stabile
berufliche Bildungsverldufe

[ Riickkehrin allgemeinbildende

Angebote
0 6 12 18 24 30 36 Einmiindung in instabile
Monate seit Einmiindung in den Ubergangssektor Verldufe mit hohem Risiko

von Ausbildungslosigkeit
-------- Insgesamt

~——— Maximal Erster Schulabschluss
—— Mittlerer Schulabschluss

* In der Analyse berticksichtigt wurden Personen, die innerhalb des ersten Jahres nach Abgang aus der Schule in den
Ubergangssektor eingemiindet sind und mindestens 3 aufeinanderfolgende Monate an der Mafinahme teilnahmen;
Berechnung der Verlaufstypen mittels einer Sequenz- und Clusteranalyse.

Fallzahl: n = 1.667
**Aufgrund der geringen Anzahl an Personen mit (Fach-)Hochschulreife werden diese nicht extra ausgewiesen.
Quelle: LIfBi, NEPS ©, Startkohorte 4; doi:10.5157/NEPS:SC4:12.0.0, eigene Berechnungen - Tab. H2-11web
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Bildungsverldufe, Abbriiche und Umorien-

tierungen in der beruflichen Bildung

In der Bildungsforschung liegen verschiedene Konzepte vor, um Abbriiche von Bil-
dungswegen zu beschreiben und zu analysieren. Fiir die nachfolgenden Darstellungen
wird unter einem Abbruch das vorzeitige Beenden eines beruflichen Bildungs- oder
Studiengangs ohne Abschluss verstanden, unabhingig davon, welcher Bildungsweg
anschlieRend eingeschlagen wird (z.B. eine Ausbildung oder ein Studium in einem
anderen Beruf oder Fach oder an einer anderen Institution). Uber berufliche Bildungs-
abschliisse @ erfolgen Statusallokationen und soziale Positionierungen, die zu Aus-
grenzung, Stigmatisierung und Benachteiligungen all jener Personen fiihren konnen,
die ohne beruflichen Abschluss in das Erwerbsleben einmiinden. Mit einem Abbruch
konnen sich fiir den Einzelnen, die Einzelne sowohl Risiken als auch Chancen verbin-
den. Risiken bestehen vor allem in einem Ausstieg aus dem beruflichen Ausbildungs-
und Hochschulsystem, ohne einen formalen beruflichen Abschluss erlangt zu haben.
Chancen eines Abbruchs kénnen in einem erfolgreichen Wiedereinstieg in berufliche
Bildung (oder Allgemeinbildung) liegen, wenn dieser z.B. mit der Realisierung des
gewiinschten Berufs oder Studienfachs einhergeht. Auch bei Kompromissen in der
korrigierten Wahl von Beruf oder Studienfach nach einem Abbruch kénnen damit
positive Effekte einhergehen (H2), etwa wenn damit eine zukunftsfeste Ausbildung
absolviert werden kann. Auch hier wirkt u.a.jedoch die soziale Herkunft - zusammen
mit dem Leistungsvermoégen und der Leistungsbereitschaft - unterstiitzend oder nach-
teilig auf die Abbruchwahrscheinlichkeit und die Bewiltigung des anschlieRenden
Ubergangs in eine neue Bildungsphase. Die Ausbildungsverldufe und -abbriiche nur
unter individueller Perspektive zu betrachten, wiirde aber zu kurz greifen, daher wer-
den auch beruflich-fachliche, institutionelle und systemische Einfliisse auf Abbriiche
mit betrachtet.

Abschliisse und Abbriiche in Berufsausbildung oder Studium

Analysen auf Basis des NEPS @ zeigen, dass der GroRteil der Jugendlichen, die eine
Ausbildung oder ein Studium aufnehmen, den eingeschlagenen Bildungsweg mit
Abschluss beendet. Zwischen 70 und 79 % der Jugendlichen (je nach Anlage der Un-
tersuchung), die im Jahr 2010 die 9. Jahrgangsstufe besuchten und nach Abgang von
der Schule eine schulische oder duale Ausbildung aufnahmen, beendeten diese mit
einem Abschluss (Holtmann & Solga, 2023; Michaelis & Richter, 2022). Gleichwohl ist
die Zahl der Abbriiche und Umorientierungen hoch. Im Schulberufssystem liegt der
Anteil der Personen, die ihr 1. Ausbildungsverhiltnis abgebrochen haben, mit 38 %
hoher als im dualen System (24 %; zu den Griinden vgl. Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022, S. 180).

Von den zwischen 1975 und 1984 Geborenen, die ein Studium aufnahmen, been-
deten es 71 % mit Abschluss, 29 % erreichten keinen Abschluss im Erststudium (Tieben,
2016). Reprisentative Daten zu Abbriichen in Bildungsformaten, die Berufsausbildung
und Studium miteinander verbinden (H2), existieren bislang nicht. Verschiedene Ein-
zelbefunde legen jedoch nahe, dass die Abbruchquote im Dualen Studium geringer
ist als in den traditionellen Bildungsbereichen der Berufsausbildung oder des Studi-
ums (vgl. Krone & Niehoff, 2023, S. 10; Nickel et al., 2022, S. 210), was auch auf einen
Selektionseffekt bei der Auswahl von jungen Erwachsenen fiir das Duale Studium
zuriickzufiithren sein kann.
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Die meisten Abbriiche einer dualen oder schulischen Ausbildung erfolgen innerhalb
des ersten Ausbildungsjahrs (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022,
S. 181; Holtmann & Solga, 2023, S. 485). Im dualen System hingt dies auch mit der
maximal 4-monatigen Probezeit zu Beginn der Ausbildung zusammen, in der eine
Vertragslosung weitgehend problemlos moglich ist. Studienabbriiche, die mit einem
Wechsel in einen anderen Studiengang verbunden sind, ereignen sich zum GroRteil
innerhalb der ersten beiden Fachsemester (vgl. F4). Unter den Studienabbrecher:innen,
die das Hochschulsystem (zumindest temporar) komplett verlassen, bricht ebenfalls
knapp die Hélfte ihr Bachelorstudium in den ersten beiden Fachsemestern ab (Heub-
lein et al., 2017, S. 47). Diese Befunde deuten darauf hin, dass Abbriiche und Um-
orientierungen hiufig eine Fortsetzung der beruflichen Orientierung (H2) und des
Berufswahlprozesses sind.

Einflussfaktoren auf Abbriiche in Berufsausbildung und Studium

Meist liegen einem Abbruch der Berufsausbildung oder des Studiums mehrere, sich
gef. wechselseitig verstirkende Einflussfaktoren zugrunde. Diese konnen auf unter-
schiedlichen Ebenen angesiedelt sein, so z.B. auf individueller, institutioneller und
systemischer Ebene. Sowohl Analysen mit Surveydaten als auch mit amtlichen Daten
weisen je spezifische Limitationen auf, die eine simultane Betrachtung von indivi-
duellen Merkmalen, berufsstrukturellen Einfliissen und Qualititsmerkmalen der
Ausbildung oder des Studiums an den Lernorten kaum zulassen. Dennoch verweisen
die Befunde auf Personengruppen, die besonders stark von Instabilititen im Bil-
dungsverlauf betroffen sind, weil bei ihnen mehrere Faktoren zusammenwirken, und
bei denen eine bessere individuelle Begleitung und bedarfsgerechte Unterstiitzung
erforderlich ist.

Berufsausbildung

Die Wahrscheinlichkeit eines Abbruchs der dualen oder schulischen Ausbildung
variiert mit dem Ausbildungsberuf. So ist sie z.B. in den personenbezogenen Dienst-
leistungsberufen besonders hoch, unabhingig davon, ob die Ausbildung im dualen
oder schulischen System stattfindet (Siembab et al., 2023).

Wird ausschlieRlich das duale System betrachtet, sind es seit Jahren insbesondere
Hotel- und Gastronomieberufe, Berufe in der Kérperpflege sowie Erndhrungs- und
Reinigungsberufe, die die héchsten Vertragslosungsquoten® von meist iiber 40 %
aufweisen (Tab. E5-6web). Vertragslosungsquoten geben Aufschluss dartiber, wie viele
Ausbildungsvertrige im dualen System vorzeitig beendet werden, und schlief3en
dabei sowohl Abbriiche mit ein, die zu einem Ausstieg aus dem Ausbildungssystem
fithren, als auch Abbriiche, die mit Wechseln des Berufs-oder des Ausbildungsbetriebs
verbunden sind. Ein Teil der Berufe mit hohen Vertragslosungsquoten weist zugleich
einen hohen Anteil an unbesetzten Plitzen am betrieblichen Ausbildungsplatzan-
gebot auf, z.B. die Berufe Fleischer:in und Fachkraft fiir Systemgastronomie (jeweils
40 %, Christ et al., 2023, S. 18). Dies deutet darauf hin, dass berufs- und branchenspe-
zifische Faktoren (vgl. auch Rohrbach-Schmidt & Uhly, 2015) wie die Attraktivitit von
Arbeitsbedingungen und/oder die mit dem gewdhlten Beruf und Betrieb verbundenen
Entwicklungsperspektiven, aber auch Fragen der Ausbildungsqualitéit (H5) einen Ein-
fluss auf die Stabilitit von Ausbildungsverliufen haben.Zudem ist festzustellen, dass
Vertragslosungen vergleichsweise hdufig in Kleinst-und Kleinbetrieben mit maximal
19 Mitarbeiter:innen zu beobachten sind, was an den spezifischen Ausbildungsbedin-
gungen in diesen Betrieben liegen kann (bspw. geringere Professionalisierung der
Ausbildung, weniger Moglichkeiten zum Erfahrungsaustausch u.a. bei Konflikten)
(Rohrbach-Schmidt & Uhly, 2015).
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Auf individueller Ebene weisen Jugendliche mit maximal Erstem Schulabschluss
verglichen mit Jugendlichen mit hoheren Bildungsabschliissen @ eine héhere Wahr-
scheinlichkeit fiir einen Abbruch ihrer ersten Ausbildung auf.Zudem weisen Jugend-
liche eine groRere Abbruchwahrscheinlichkeit auf, wenn sie oder mindestens ein
Elternteil im Ausland geboren wurden (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2022, S. 180-183; Siembab et al., 2023). Die Vertragslésungsquote bestitigt
diese Befunde fiir Auszubildende im dualen System (Tab. H3-1web; Tab. H3-2web).
Nicht zuletzt lisst sich dies darauf zuriickfithren, dass Jugendliche mit maximal
Erstem Schulabschluss und/oder mit Migrationshintergrund @ hiufiger in Kleinst-
und Kleinbetrieben und in Berufen ausgebildet werden, die ungiinstige Arbeits- und
Ausbildungsbedingungen aufweisen - beides Merkmale, die generell mit hoheren
Vertragslésungsquoten verbunden sind (Rohrbach-Schmidt & Uhly, 2015).

Unterschiedliche Studien zu Abbriichen in der dualen und schulischen Ausbil-
dung bestétigen die Relevanz einer berufsfachlichen Passung von Berufsaspirationen
und realisiertem Ausbildungsberuf (Holtmann & Solga, 2023; Michaelis & Richter,
2022; Siembab et al., 2023). Die Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen Abschlusses
steigt, wenn Auszubildende ihre Ausbildung in dem Beruf absolvieren, auf den sie
sich vor Ausbildungsbeginn bewerben wollten (Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022, S. 183, Tab. E4-3web). Berufswahlkompromisse (H2) erhohen dage-
gen das Abbruchrisiko, selbst wenn bspw. ein Ausbildungsberuf mit einem héheren
Berufsprestige erzielt werden konnte als urspriinglich angestrebt (Beckmann et al,,
2023). Dies unterstreicht noch einmal die Bedeutung der berufsfachlichen Passung.

Der Arbeitsmarkt in Deutschland ist nach wie vor stark geschlechtsspezifisch
segregiert (Bichmann et al., 2024), was sich auch auf die Berufswahl und die Risiken
eines Ausbildungsabbruchs auswirkt.Im dualen Ausbildungssystem fillt die Losungs-
quote von weiblichen Auszubildenden insbesondere in den Berufen etwas hoher aus,
in denen Frauen unterreprisentiert sind (BIBB, 2023, S. 148). Andere Studien weisen
auf dhnliche Befunde hinsichtlich des Ausbildungsabbruchs in geschlechtsuntypi-
schen Ausbildungsberufen sowohl fiir Frauen als auch fiir Mdnner hin (Beckmann,
2023; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).

Entscheiden sich die Auszubildenden fiir einen Abbruch des Ausbildungsverhilt-
nisses, spielt dabei die aktuelle Ausbildungssituation - z.B. Erfolgswahrscheinlichkeit,
Zufriedenheit und Belastung in der Ausbildung —eine wichtigere Rolle als langfristige
Uberlegungen hinsichtlich des beruflichen Nutzens der Ausbildung (Siembab et al.,
2023). Auszubildende im dualen System fiihren tiberwiegend betriebliche Griinde
wie Konflikte mit Vorgesetzten, eine mangelnde Ausbildungsqualitit (Beschidftigung
statt Ausbildung, mangelnde Vermittlung von Ausbildungsinhalten) oder Arbeitsbe-
dingungen (z.B.unbezahlte Uberstunden) an (Uhly & Neises, 2023, S. 12-13). Veranlasst
der Betrieb die vorzeitige Beendigung des Ausbildungsverhdltnisses, wird dies hiufig
mit mangelhafter Berufsorientierung, unpassender Berufswahl, einer mangelnden
Leistungsbereitschaft oder -fihigkeit der Auszubildenden begriindet.

Studium

Im Studium wirken sich dhnliche Faktoren auf die Abbruchwahrscheinlichkeit aus
wie in der Berufsausbildung. Werden die Abbrecher:innen betrachtet, die das Hoch-
schulsystem zumindest zeitweise komplett verlassen, zeigen sich hohere Abbruchquo-
ten (vgl. methodische Erlduterungen zu F4) an Universititen als an Fachhochschulen
(vgl. Tab. F4-5web). Zudem weisen die Fichergruppen Mathematik und Naturwissen-
schaften besonders hohe Abbruchquoten auf - etwa die Hilfte der Studierenden im
Bachelor bricht das Studium ab. Dagegen sind die Abbruchquoten in Staatsexamens-
studiengdngen wie der Humanmedizin gering; 2020 waren es lediglich 6 % (Heublein
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Abb. H3-1: Einschatzungen von Studienabbrecher:innen zur Relevanz verschiedener
Abbruchmotive

tenterttie Erwarsunger TN :::
nicht erfiillte Erwartungen 4
Zu hohe Leistungsanforderungen _ 3,07

Finanzielle Aspekte _ 2,45
Studienbedingungen _ 2,44
Karriereméglichkeiten, Alternativen 2,31
Personliche und familidre Aspekte 1,55
1 2 3 4 5 6

Mittelwert?
1) Skala von 1 ,spielt iiberhaupt keine Rolle' bis 6 ,spielt sehr grof3e Rolle’.
Quelle: Theune, 2021, S. 35; eigene Darstellung

et al,, 2022). Altere Studien machen die starke Selektion beim Studienzugang, eine
sehr hohe intrinsische Motivation der Studierenden und giinstige Berufsaussichten
als mogliche Griinde dafiir geltend (Heublein et al., 2010). Sowohl im Studium als
auch in der Ausbildung fallen in bestimmten Fichern und Berufen sehr hohe Ab-
bruchzahlen auf, was auf strukturelle Faktoren in diesen Bildungsgingen verweist,
die Abbriiche begiinstigen.

Die Abbruchquote der Studierenden mit nichtdeutscher Staatsangehorigkeit,
die ihre Hochschulzugangsberechtigung in Deutschland erworben haben (inldndi-
sche Studierende), liegt mit 42 % deutlich tber der fiir deutsche Studierende (28 %)
(vgl.Tab. F4-5web). Die Griinde dafiir sind vielfaltig. Ihre hohen Bildungsaspirationen
tragen dazu bei, dass sie auch mit schlechteren schulischen Voraussetzungen ein
Studium beginnen (H2), aber seltener ihr Wunschstudienfach realisieren kénnen.
Zudem kommen sie hdufiger aus Familien ohne akademischen Bildungshintergrund
(73 vs. 54 %). Wihrend des Studiums sind sie hdufiger von einer fiir den Studienerfolg
problematischen Finanzierungssituation betroffen (Heublein et al., 2017).

Studierende, die nicht zum Wunschstudienfach zugelassen werden, brechen
ihr Erststudium héufiger ab und wechseln das Studienfach (Berlingieri et al., 2021,
S. 269). Insbesondere bei Studierenden aus Elternhiusern ohne akademischen Hin-
tergrund fiithrt das Studium eines Faches, das nicht dem urspriinglichen Wunschfach
entspricht, hiufiger zum Studienabbruch (Berlingieri et al.,2022). Dies ist bemerkens-
wert, weil sich die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs zwischen Studierenden
mit einem akademischen Bildungshintergrund und Studierenden ohne akademi-
schen Bildungshintergrund sonst kaum unterscheidet (ebd.; Tieben, 2016). Allerdings
nehmen sie nach einem Abbruch seltener ein weiteres Studium aufund verlassen das
Hochschulsystem hdufiger ohne Abschluss (Tieben, 2016).

Die Abbruchwahrscheinlichkeit ist fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund
in Berufsausbildung und Studium erho6ht, was u.a. daran liegt, dass sie hdufiger in
Berufen mit ungiinstigen Arbeits-und Ausbildungsbedingungen ausgebildet werden
und seltener ihr Wunschstudienfach realisieren kdnnen. Die berufsfachliche Passung
ist sowohl in der Berufsausbildung als auch in der Hochschulbildung ein wichtiger
Faktor, der die Abbruchwahrscheinlichkeit beeinflusst.

Maéannliche Studierende haben eine etwas hohere Wahrscheinlichkeit, ihr Erststu-
dium abzubrechen, und nehmen auch seltener im Anschluss ein weiteres Studium
auf. Auch sie verlassen das Hochschulsystem demnach héufiger, ohne einen Studien-
abschluss zu erlangen (Tieben, 2016, S. 11).
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Studienabbrecher:innen nennen oft mangelndes Interesse, nicht erfiillte Erwartun-
gen und zu hohe Leistungsanforderungen, insbesondere in den MINT-Fichern (Heub-
lein et al., 2010), als Griinde fiir einen Studienabbruch (Abb. H3-1; Theune, 2021;
Heublein et al., 2017).

Verldaufe nach Abbruch eines beruflichen Bildungswegs

In den allermeisten Fillen ist mit dem Abbruch einer Berufsausbildung oder eines
Studiums kein permanentes Ausscheiden aus der beruflichen Bildung verbunden.
Knapp die Hilfte der Personen, die ihre erste duale oder schulische Ausbildungsepi-
sode vorzeitig beenden, nehmen direkt (17 %) oder mit Verzogerung (30 %) wieder eine
Ausbildung auf. Das heil3t, knapp die Hilfte der Abbriiche ist mit Wechseln innerhalb
des beruflichen Ausbildungssystems verbunden (Abb. H3-2).

Befragungen von Personen, die ihr Erststudium abgebrochen haben, zeigen, dass
auch diese grofitenteils einen Wechsel innerhalb des Bildungsbereichs vollziehen.
Die meisten nehmen entweder direkt nach dem Abbruch oder verzégert ein erneutes
Studium auf (46 %, Abb. H3-3). Personen, die schon vor Aufnahme des Studiums eine
Ausbildung absolviert haben, beginnen seltener ein weiteres Studium, als Personen
ohne Ausbildungsabschluss (Tieben, 2016, S. 15-16). Uber den Lebensverlauf betrach-
tet ergeben Schitzungen, dass 86 % der Studierenden friither oder spiter mindestens
einen Studienabschluss erlangen und nur 14 % dauerhaft aus dem Hochschulsystem
ausscheiden (ebd., S. 11).

Auller Wechseln innerhalb eines Bildungsbereichs haben Abbrecher:innen die
Moglichkeit, einen Bildungsweg in einem anderen Bildungsbereich einzuschlagen.
Sie scheiden demnach komplett aus dem Ausbildungs- oder Hochschulsystem aus.
4% der Personen, die ihre Ausbildung abbrechen, wechseln in ein Studium (vgl.
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 184). Fiir 13 % stellt der wei-
tere Schulbesuch mit dem Ziel, einen héheren Schulabschluss zu erwerben, eine
Alternative dar (Abb. H3-2).

Ein maRgeblicher Anteil der Studienabbrecher:innen wechselt in eine Berufsaus-
bildung (21 %) (Abb. H3-3). Hier bestehen groRe Unterschiede zwischen Personen, die
schon bei Aufnahme des Studiums einen Ausbildungsabschluss besitzen, und jenen,
die noch keinen beruflichen Abschluss vorweisen konnen. Studienabbrecher:innen
mit Ausbildungsabschluss, die das Hochschulsystem dauerhaft verlassen, nehmen

Abb. H3-2: Bildungswege 24 Monate nach Abbruch der 1. dualen oder schulischen
Berufsausbildung (in %)

I Stabiler weiterer
Bildungsverlauf:

Instabiler weiterer
Bildungsverlauf:

[ Fragmentierter I Direkter Wiedereinstieg

Verlauf in Ausbildung

Ubergang in M Verzégerter Wiedereinstieg
Arbeitslosigkeit in Ausbildung

Ubergang in I Ubergang ins Studium
Erwerbstatigkeit

Weiterer Schulbesuch

Beobachtungszeitraum: 24 Monate, Fallzahl: n = 944
Quelle: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 184
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Abb. H3-3: Verbleib von Studienabbrecher:innen 12 Monate nach Abbruch
des Erststudiums (in %)

Studium

Vollqualifizierende Ausbildung
Erwerbstatigkeit

Praktikum

Arbeitslosigkeit
Sonstiges (z. B. Elternzeit)

Keine Angabe

Beobachtungszeitraum: 12 Monate, Geburtsjahrginge 1975-1984, Fallzahl: n = 251
Quelle: Tieben, 2016; eigene Darstellung

zum grofiten Teil eine Erwerbstétigkeit auf; Personen ohne Ausbildungsabschluss
nehmen zu ca. einem Drittel eine Berufsausbildung und zu einem Drittel eine Er-
werbstdtigkeit auf (Tieben, 2016, S. 30-31).

Fiir ein Drittel der Personen, die ihre Ausbildung vorzeitig beenden, geht der Ab-
bruch mit einem Ausscheiden aus der beruflichen Bildung fiir mindestens 2 Jahre ein-
her. Damit steigt auch das Risiko, langfristig ohne beruflichen Abschluss zu bleiben.
Diese Jugendlichen miinden nach dem Abbruch ihrer Ausbildung in fragmentierte
Verldufe (14 %), in Arbeitslosigkeit (11 %) oder in (unqualifizierte) Erwerbsarbeit (12 %;
Abb. H3-2, Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 184). Abbriiche zu
einem spiten Zeitpunkt im Ausbildungsverlaufund Abbriiche, die aufgrund von Leis-
tungsschwierigkeiten erfolgen, bergen ein hoheres Risiko, langfristig aus beruflicher
Bildung auszusteigen (Holtmann & Solga, 2023).

Zwar lassen sich formale Abschliisse auch im spéteren Lebensverlauf nachho-
len, Analysen mit dem NEPS verdeutlichen jedoch, dass nur rund 10 % der gering
Qualifizierten zwischen dem 25. und 34. Lebensjahr noch eine Berufsausbildung
aufnehmen. Die Entscheidung variiert mit der sozialen Herkunft und Ereignissen im
Bildungs-und Lebensverlauf: So steigt die Wahrscheinlichkeit der Aufnahme einer Be-
rufsausbildung nach dem 25.Lebensjahr mit dem Bildungsstand der Eltern, wihrend
sowohl lange Arbeitslosigkeit als auch stabile Beschiftigung die spitere Aufnahme
einer Berufsausbildung hemmen (Dietrich et al., 2019).

Unter den Studienabbrecher:innen miinden 18 % in eine Erwerbstitigkeit ein.
Hierbei handelt es sich jedoch vor allem um Personen, die bereits einen beruflichen
Ausbildungsabschluss vorweisen konnen (H4). 11 % der Studienabbrecher:innen sind
12 Monate nach dem Abbruch weder in berufliche Bildungs-noch in Erwerbsverldufe
eingemiindet. Sie sind arbeitslos (4 %), im Praktikum (3 %) oder gehen anderen Tatig-
keiten (z.B. Elternzeit) nach (Abb. H3-3).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass der GroRteil derer, die ihre Erstausbildung
oder ihr Erststudium abbrechen, sich relativ ziigig wieder in berufliche Bildung begibt.
Wenn sich Personen wihrend ihrer Ausbildung oder ihres Studiums umorientieren,
ist dies in den meisten Fillen mit einem Wechsel innerhalb des Ausbildungssystems
(bspw. Betriebs-oder Berufswechsel), des Hochschulsystems (bspw. Studiengangs-oder
Hochschulwechsel) und zu geringeren Teilen mit einem Ubergang zwischen den Sys-
temen verbunden. Bei jungen Erwachsenen, die gar nicht oder nach einem Abbruch
nicht wieder in berufliche Bildung einmiinden, steigt das Risiko, dauerhaft ohne
beruflichen Abschluss zu bleiben (H4). Zugleich konnten hier aber auch ungeldste
Governancefragen liegen (H1), die den Wechsel zwischen den Systemen erschweren
(z.B. Anerkennung von Teilleistungen im jeweils anderen Bereich).

Berufliche Nach-
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Vertragslosungsquote

Vorzeitig geldste Ausbildungsvertrage werden auf Ba-
sis der Berufshildungsstatistik als vor Ablauf der im
Ausbildungsvertrag genannten Ausbildungszeit geldste
Ausbildungsvertrdge definiert. Die Vertragsldsungs-

Berufliche Bildung

quote wird im Schichtenmodell berechnet und kann
als Naherungswert fiir den Anteil der im Berichtsjahr
begonnenen Ausbildungsvertrdge, dieim Laufe der Aus-
bildung vorzeitig geldst werden, interpretiert werden
(vgl. BIBB, 2021, S. 143).
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Weiterqualifizierung und Erwerbstatigkeit

Mit beruflichen Bildungswegen sind aus individueller und gesellschaftlicher Perspek-
tive unterschiedliche Investitionen und verschiedene Ertrige verbunden. Von beson-
derem Interesse ist dabei, ob eine Berufsausbildung oder ein Studium vor Erwerbslo-
sigkeit schiitzen, die Einmiindung in eine fach- und niveauadiquate Beschiftigung
gewihrleisten und berufliche Mobilitdt im weiteren Erwerbsverlauf ermoéglichen
kénnen. Dabei spielt die Weiterbildung in formaler @ und non-formaler ® Form
fiir den Erhalt der individuellen Beschiftigungsfihigkeit eine wichtige Rolle. Fiir
die Gesellschaft sind mit den Investitionen in berufliche Bildung vor allem Fragen
der quantitativen und qualitativen Arbeitskriftesicherung verbunden, die in den
nachfolgenden Betrachtungen zur Weiterqualifizierung, beruflichen Integration und
Platzierung am Arbeitsmarkt gleichfalls aufgegriffen werden.

Weiterqualifizierung im Anschluss an Studium oder Berufsausbildung
Neben der Aufnahme einer Erwerbstitigkeit oder dem Einmiinden in andere Phasen
wie Elternzeit oder Arbeitslosigkeit stellt die Weiterqualifizierung nach einem ersten
berufsqualifizierenden Abschluss eine relevante Anschlussperspektive dar. Dabei
zeigt sich, dass verschiedene Wege der Weiterqualifizierung genutzt werden, wie etwa
die Aufnahme eines Masterstudiums im Anschluss an einen Bachelorabschluss (vgl.
F4) oder die Aufnahme eines Studiums nach einem Ausbildungsabschluss (bzw. zu ge-
ringen Anteilen auch umgekehrt). Dariiber hinaus sind bildungsbereichsverbindende
Modelle (H2) eine Option, hier stehen jedoch die sequenziellen Wege im Vordergrund.
Absolvent:innen @ von Bachelorstudiengidngen schlieRen in den meisten Fillen
ein Masterstudium an und miinden seltener direkt in eine Erwerbstitigkeit ein.
Dabei lassen sich jedoch deutliche Unterschiede nach Hochschulart und vorheriger
Qualifikation erkennen (Abb. H4-1). Auffallend hohere Quoten in Erwerbstitigkeit
zeigen sich fiir Bachelorabsolvent:innen von Fachhochschulen (FH) (35 %) gegen-
iiber Universititsabsolvent:innen (10 %), wihrend es sich fiir die Aufnahme eines
Masterstudiums im Anschluss an den Bachelor andersherum verhilt (Tab. H4-1web,
Spangenberg, 2019). Auch ein vorheriger Berufsausbildungsabschluss fithrt unabhan-
gig vom Hochschultyp hiufiger zum Erwerbseinstieg nach dem Bachelorabschluss
(Tab. H4-1web, ebd.), wenngleich an Fachhochschulen deutlich hiufiger Personen mit
vorheriger Berufsausbildung studieren als an Universititen (Abb. H4-1). Fast 80 %

Abb. H4-1: Verbleib innerhalb von 62 Monaten nach Abschluss eines Bachelorstudiums
und Anteile an Studierenden mit und ohne Berufsausbildung
nach Hochschulart (in %)

Verbleib und Weiterqualifizierung:

M Direkter oder verzogerter Erwerbs-
einstieg

M Verzogerter Erwerbseinstieg mit
Weiterqualifizierung

Univer-  Fachhoch- B Berufsbegleitendes Studium
B Vollzeitstudium

sitat schule

Anteil Studierender ...

B ... mit vorheriger Berufsausbildung

... ohne vorherige Berufsausbildung

Quelle: Spangenberg, 2019; eigene Berechnungen - Tab. H4-1web
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Abb. H4-2: Verbleib innerhalb der ersten 36 Monate nach einem Ausbildungsabschluss
(in%)

B Erwerbstatigkeit

Weitere Berufsausbildung
W Akademische Hoherqualifizierung
B Berufliche Hoherqualifizierung

Sonstiges (z. B. Elternzeit, Arbeitslosigkeit)

Quelle: BIBB, 2023, S. 280

der Bachelorabsolvent:innen von Universititen schlieRen den Master an, wihrend
dies an Fachhochschulen lediglich fiir die Hélfte der Absolvent:innen gilt. Der Ba-
chelorabschluss hat sich demnach insbesondere an Universitidten bisher kaum als
Regelabschluss durchgesetzt (vgl. F4).

Die Mehrheit der Ausbildungsabsolvent:innen (53 %) miindet nach ihrem Ab-
schluss in Erwerbstitigkeit ein und verbleibt dort mindestens 36 Monate, wihrend
15 % in diesem Zeitraum eine akademische oder berufliche Hoherqualifizierung be-
ginnen (Abb. H4-2).

Fachkrifte auf Spezialist:innenniveau, also Personen mit einem BA- oder be-
ruflichen Fortbildungsabschluss, sind nach Facharbeiter:innen die Gruppe Quali-
fizierter, bei denen die groRten Engpdsse erwartet werden (BA, 2023b, BIBB 2023,
S. 265 ff.). So prognostizieren BIBB und das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung (IAB, QuBe-Projekt®), dass bis zum Jahr 2040 etwa 3,6 Millionen Menschen
mit Fortbildungsabschluss, Bachelorabschluss oder Diplom (FH) neu in den Arbeits-
markt eintreten, wihrend bis dahin 5,1 Millionen Personen des gleichen Qualifi-
kationsniveaus aus dem Erwerbsleben ausscheiden (BIBB, 2023, S. 265). Angesichts
weitreichender Transformationsprozesse (HO) ist anzunehmen, dass der Bedarf an
qualifizierten Arbeitskriften vor allem mit beruflichem Fortbildungs-und mit Bache-
lorabschluss weiter ansteigt. Insofern sind die zurtickhaltenden Arbeitsmarkteintritte
von Bachelorabsolvent:innen als durchaus ambivalent zu sehen.

Zwei Drittel der sich direkt im Anschluss an die Ausbildung weiterqualifizie-
renden Absolvent:innen einer schulischen oder dualen Berufsausbildung schlieRen
ein Bachelorstudium an (BIBB, 2023, S. 280). Der Zugang zur Hochschule kann fiir
Absolvent:innen der Berufsausbildung entweder tiber eine schulische Hochschul-
zugangsberechtigung oder tiber ihre berufliche Qualifikation (Dritter Bildungsweg)
erfolgen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Die Mehrheit der
Ausbildungsabsolvent:innen, die sich akademisch weiterqualifizieren, verfiigt iiber
eine schulische Hochschulzugangsberechtigung, die meist vor, teilweise auch pa-
rallel zu oder nach der Berufsausbildung erworben wurde (vgl. F2). Der Anteil an
Studienanfinger:innen des Dritten Bildungswegs lag 2022 lediglich bei etwa 3% (4 %
an Fachhochschulen; unter 2 % an Universitidten) und macht damit insbesondere an
Universititen einen dulerst geringen Anteil aus (vgl. F3).

AulBer der akademischen Weiterqualifizierung strebt ein Teil die berufliche Ho-
herqualifizierung mit dem Ziel eines staatlich geregelten Fortbildungsabschlusses®
wie etwa Meister:in, Techniker:in oder Fachwirt:in an (BIBB, 2023, S. 280). Daten zu
Meisterpriifungen und zu Fortbildungspriifungen an Fachschulen und Fachakade-
mien zeigen, dass im Jahr 2022 110.396 Personen eine Fortbildungspriifung (einschl.
Meisterpriifungen) absolvierten (Tab. H4-2web).
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Abb. H4-3: Absolvent:innen beruflicher Fortbildungsabschliisse 2012 bis 2022 und

Fortbildungsquote*

Anzahl in%
150.000 12
125.000 10
100.000 8

75.000 6

50.000 4

25.000 2

0

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

M Fortbildungs- und Meisterpriifungen
Priifungen an Fachschulen und Fachakademien

—@— Fortbildungsquote

* Die Fortbildungsquote gibt den Anteil der Absolvent:innen anteilig an der gleichaltrigen Bevilkerung an. Sie bezieht sich
hier ausschliefilich auf die Fortbildungs- und Meisterpriifungen, da lediglich diese Daten der Absolvent:innen verfiigbar
sind.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulstatistik ©, Berufsbildungsstatistik ©, eigene Berechnungen

- Tab. H4-2web

Insgesamt ist die Zahl der Absolvent:innen beruflicher Fortbildungen in den letzten
10 Jahren bis 2020 kontinuierlich gesunken (Abb. H4-3). Einen leichten Anstieg gab es
in den Jahren 2021 und 2022.0b es sich dabei um einen pandemiebedingten Nachhol-
effekt handelt oder Fortbildungsabschliisse wieder an Bedeutung gewinnen, miissen
Auswertungen der Abschlusszahlen kommender Jahre zeigen. Insgesamt betrachtet
ist der Fortbildungsabschluss nicht sehr weit verbreitet, lediglich ein geringer Bevol-
kerungsanteil hatte im Jahr 2022 einen solchen (Abb. H4-3).

Frauen absolvieren insgesamt seltener als Mdnner Fortbildungspriifungen. Die
Fortbildungsberufe bauen allerdings auch mehrheitlich auf dualen Ausbildungen auf,
die haufiger von Mdnnern angestrebt werden als von Frauen. Weitere Griinde fir die
Geschlechterdifferenz der Fortbildungsabschliisse liegen in unterschiedlich wahrge-
nommenen familidren Verpflichtungen, Karriereaspirationen und Gelegenheitsstruk-
turen (Hall, 2016), wobei sich hier deutliche Unterschiede zwischen den Berufsgrup-
pen zeigen (Abb. H4-4). Fortbildungen werden besonders hdufig in kaufméannischen
Dienstleistungsberufen, Fertigungsberufen und technischen Berufen absolviert. Die
Abschlusszahlen haben sich in den letzten 10 Jahren in den Berufsgruppen jedoch
unterschiedlich entwickelt (Tab. H4-2web). Aufgrund von Datenrestriktionen kénnen
einige Berufe, insbesondere die der personenbezogenen Dienstleistungen, nicht in
die Analyse einbezogen werden,? was zusitzlich die erhebliche Geschlechterdifferenz
erkliren kann.

Zwar ist die Mehrheit der Personen beim Erreichen héherqualifizierender Ab-
schliisse (z.B.Masterabschluss, Fortbildungsabschluss) durchschnittlich nicht dlter als
30 Jahre (Tab. H4-3web). Weiterqualifizierung geschieht allerdings nicht ausschlieRlich
in der frithen Phase des Erwerbslebens. Ein nicht unerheblicher Anteil an Personen
erlangt hoherqualifizierende Bildungs-und Berufsabschliisse erst im weiteren Lebens-
und Berufsverlauf, hdufig parallel zur Erwerbstatigkeit (vgl. I1).

3 Motopdd:innen, Erzieher:innen, Facherzieher:innen fiir verhaltensauffillige Kinder und Jugendliche, Altenpfleger:innen,
Familienpfleger:innen, Heilerziehungspfleger:innen, Heilerzieher:innen und zugehdrige Helfer:innenberufe von Fach-
schulen und Fachakademien wurden in den Auswertungen nicht beriicksichtigt, da es sich dabei in der Regel im formalen
Sinn um Erstausbildungen und nicht um Fortbildungen handelt.
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Abb. H4-4: Absolvent:innen von Fortbildungsabschliissen* nach Berufsgruppe**
und Geschlecht*** 2022 (in %)

Fortbildungsabsolvent:innen nach Berufsgruppe

Kaufmdnnische Dienstleistungen
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Technische Berufe

Sonstige Dienstleistungsberufe
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Datenverarbeitung, Informatik

Fortbildungsabsol :innen nach Geschlecht
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M Mannlich Weiblich in %
Abweichungen von 100 bedingt durch Rundungen

*  Fortbildungs- und Meisterpriifungen nach BBiG/HwO sowie Fortbildungen an Fachschulen und Fachakademien sind
hier zusammengefasst abgebildet.

** Ohne Motopdd:in, Erzieher:in, Facherzieher:in fiir verhaltensauffillige Kinder und Jugendliche, Altenpfleger:in,
Familienpfleger:in, Heilerziehungspfleger:in, Heilerzieher:in und zugehdrige Helferberufe von Fachschulen oder
Fachakademien.

*** Kategorie , Divers” nicht erhoben.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulstatistik, Berufsbildungsstatistik, eigene Berechnungen

- Tab. H4-2web

Trotz ihres groRen individuellen Nutzens wie etwa der Erhalt der Beschiftigungsfa-
higkeit oder Einkommens- und Karrierevorteile (Hall, 2020) und trotz gesellschaftli-
cher Notwendigkeit (z.B. Sicherung des Fachkriftebedarfs) zeigt sich kein eindeutiges
Bild, wie sich der Stellenwert beruflicher Hoherqualifizierung entwickelt. Riickldu-
fige Absolvent:innenzahlen bis 2020 lassen vermuten, dass Fortbildungsabschliisse
an Relevanz verloren haben, aber auch zuvor bereits von einem eher geringen Teil
der beruflich qualifizierten Personen angestrebt wurden. Es wird vermutet, dass
dies einerseits am geringen Bekanntheitsgrad der Abschliisse, vor allem jenseits von
Meisterabschliissen liegt (BMBF, 2019; Hall, 2020) und andererseits zeitliche sowie
finanzielle Ressourcen sowie Fragen zur Gleichwertigkeit beruflicher und akademi-
scher Qualifikationen eine Rolle spielen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020; Hall, 2020).

Integration in und Addquanz der Beschaftigung

Nach einem Ausbildungs- und/oder Studienabschluss gelingt der Mehrheit der
Absolvent:innen ein erfolgreicher Ubergang in den Arbeitsmarkt (vgl. E5, F5). Im Jahr
2022 wurden 77 % der Absolvent:innen der dualen Ausbildung unmittelbar nach
Ausbildungsabschluss von ihren Ausbildungsbetrieben in eine Beschiftigung tiber-
nommen (vgl. E5). Beriicksichtigt man zudem diejenigen, die ihre berufliche Tatigkeit
in einem anderen als dem ausbildenden Unternehmen starten, ist nur ein geringer
Teil (ca. 6 %) nach dem Ausbildungsabschluss von lingerer Arbeitslosigkeit betroffen
(Haverkamp et al., 2020).

Unter den Hochschulabsolvent:innen mit Bachelorabschluss, die nicht direkt eine
akademische Weiterqualifizierung anschliefen, miinden etwas mehr als 40 % (Univer-
sitdt) und knapp 60 % (Fachhochschule) innerhalb von 2 Monaten nach Abschluss in
eine Beschiftigung ein (Grotheer, 2019). Die Unterschiede zwischen Absolvent:innen
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von Universitdten und Fachhochschulen lassen sich u.a. auf die unterschiedlichen
Fachergruppen, die dort vorrangig studiert werden, aber auch auf teilweise vorhan-
dene berufliche Vorerfahrungen von FH-Absolvent:innen zuriickfithren. Auch nach
einem Jahr hat ein Viertel der Universitdtsabsolvent:innen mit Bachelorabschluss, die
erwerbstitig sein wollen, noch keine Beschiftigung aufgenommen (Grotheer, 2019;
Haverkamp et al., 2020). Der Arbeitsmarkteintritt von FH-Bachelorabsolvent:innen
erfolgt im Vergleich dazu ziigiger. Von ihnen sind ein Jahr nach Abschluss 90 % in
einer Beschiftigung, die dem Anforderungsniveaus ihres Hochschulabschlusses ent-
spricht (Grotheer, 2019).

Dass in Deutschland formale (berufsbefihigende) Abschliisse mafigeblich den
Zugang zum Arbeitsmarkt bestimmen, zeigt sich in der Erwerbsbeteiligung nach
Bildungsabschluss @. Demnach sind Personen ohne berufsqualifizierenden Ab-
schluss und ohne Hochschulreife - sogenannte formal gering qualifizierte Personen
(ISCED o-2) -einem deutlich hoheren Risiko ausgesetzt, erwerbslos zu sein, als Perso-
nen mit entsprechenden Abschliissen (vgl.A3; I3).Im Jahr 2022 waren 16,6 % der 25-bis
35-Jahrigen ohne beruflichen Abschluss (vgl. B5). Darunter sind junge Erwachsene mit
maximal Erstem Schulabschluss sowie mit nichtdeutscher Staatsbiirgerschaft tiber-
proportional hiufig vertreten (Kalina, 2022, S. 5f.). Aber auch unter jenen Personen
mit Berufsabschluss unterscheidet sich die Erwerbsbeteiligung je nach Abschluss.Die
geringste Erwerbslosenquote weisen junge Menschen (25- bis 34-Jdhrige) mit einer
beruflichen Hoherqualifizierung (z.B. Meister:in) auf (1,8 %), gefolgt von Personen mit
(Fach-)Hochschulabschluss (inkl. Promotion: 2,7 %), wihrend die Erwerbslosenquote
von Personen mit einem dualen Ausbildungsabschluss bei 3,4 % (bzw. mit Berufsfach-
schulabschluss 4,1 %) liegt (Tab. H4-4web).

Berufsfachliche Passung

Berufswechsel lassen sich aus individueller Sicht ambivalent betrachten. Sie kénnen
freiwillig erfolgen, aber auch von duReren Einfliissen verursacht sein. Sie konnen
Aufstiege darstellen, etwa wenn Ingenieur:innen in Berufe der Unternehmensfiih-
rung und -organisation wechseln. Sie konnen aber auch zu EinbufRen fithren und den
Zwang zur Neuorientierung bedeuten.

Die Anteile der berufsfachlich passend beschiftigten Personen variieren stark
zwischen den einzelnen Berufen (Tab. H4-5web). Einen Uberblick hiertiber kann die Be-
rufliche Flexibilititsmatrix auf Grundlage der 7. Welle des QuBE-Projekts (Mikrozen-
sus @, 2019) des BIBB und des IAB geben. Die Flexibilititsmatrix ldsst Aussagen tiber
Berufswechsel zu, sie enthélt jedoch keine Informationen zu Griinden und Motiven
sowie zu Wechseln innerhalb der Berufshauptgruppen, zur subjektiven Einschitzung
dieser Wechsel oder zur Niveauaddquanz der Beschiftigung.

Ein hohes Matching zwischen Abschluss und Beschiftigung besteht vor allem
in jenen Berufen, in denen die berufliche Ausbildung respektive hochschulische
Bildung dezidiert auf die Ausiibung eines bestimmten Berufes hin ausgerichtet ist
und der Zugang zum Berufsfeld formal reglementiert ist wie etwa bei Arzt:innen
und anderem medizinischen Personal, Polizei und Feuerwehr oder bei Lehrkriften
(Abb. H4-5). Aber auch Personen, die tiber einen beruflichen Abschluss in kaufméan-
nischen Berufen oder Berufen der Fahrzeugfiihrung verfiigen, sind hdufig auch in
diesen Berufen beschiftigt.

Fiir Absolvent:innen zahlreicher Hochschulstudienginge, vor allem fiir jene aus
geistes-, gesellschafts- und wirtschaftswissenschaftlichen Fichergruppen, hat die
Flexibilititsmatrix lediglich eine geringe Aussagekraft, sofern jene Personen aulRer-
halb der Wissenschaft beschiftigt sind. Das geringe Matching verdeutlicht, dass die
meisten Hochschulstudiengédnge nicht auf spezifische Berufe ausgerichtet sind und
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Hohe berufsfachliche
Passung zwischen
erlerntem Beruf und
Beschaftigung in
reglementierten
Berufen ...
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Abb. H4-5: Haufigkeiten der Personen, die im erlernten Beruf tatig sind, nach Berufs-
hauptgruppen (in %)

In diesen Berufen arbeiten Personen besonders haufig in ihren erlernten Berufen:

Medizinische Gesundheitsberufe _
Schutz-, Sicherheits- und Uberwachungsherufe _

Erziehung, soziale und hauswirtschaftliche Berufe 65
und Theologie

Lehrende und ausbildende Berufe 63
Fiihrer:innen von Fahrzeug- und Transportgerdten 54

Berufe in Finanzdienstleistungen,
Rechnungswesen und Steuerberatung

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
in %
In diesen Berufen arbeiten Personen besonders selten in ihren erlernten Berufen:

Sprach-, literatur-, geistes-, gesellschafts-
und wirtschaftswissenschaftliche Berufe

Textil- und Lederberufe 10

Rohstoffgewinnung und -aufbereitung sowie
Glas- und Keramikherstellung und -verarbeitung

Geologie-, Geografie- und Umweltschutzberufe 17

Produktdesign, kunsthandwerkliche Berufe, Berufe
der bildenden Kunst und des Musikinstrumentenbaus

Werbung, Marketing, kaufmadnnische und 26
redaktionelle Medienberufe

Einkaufs-, Vertriebs- und Handelsberufe |27
Mechatronik-, Energie- und Elektroberufe 32

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
in %
Lesebeispiel: 69 % der Personen mit einem erlernten Beruf in , medizinischen Gesundheitsberufen” sind in dieser
Berufshauptgruppe erwerbstdtig.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Mikrozensus 2019. Berechnungen QuBe-Projekt, 7. Welle,
eigene Darstellung - Tab. H4-5web

Absolvent:innen damit zahlreiche berufliche Wege offenstehen, die sie angesichts
positiv zu bewertender Beschiftigungsaussichten (vgl. F5) und der breiten Verteilung
auf andere Berufe aullerhalb ihrer studienfachlichen Herkunft (Tab. H4-5web) auch
hdufig nutzen. Neben den wissenschaftlichen Berufen zeigt sich u.a. auch fiir Perso-
nen mit erlernten Berufen der Geologie, Geografie und des Umweltschutzes sowie fiir
Medienberufe eine ausgeprigte berufliche Mobilitit. Sie sind ebenso hédufig in Berufen
der Unternehmensfithrung und -organisation tétig wie in ihrem erlernten Feld, was
fiir berufliche Aufstiege sprechen kann. Auch in technischen und baufachlichen Aus-
bildungsberufen ist selten mehr als ein Drittel in den erlernten Berufen beschiftigt,
jedoch meist in verwandten Berufshauptgruppen (Tab. H4-5web).

Zudem gibt es Berufe wie Textil- und Lederberufe, in denen zu beobachten ist,
dass viele Personen, die dort einen beruflichen Abschluss erwarben, in Berufe mit
prekidren Beschéftigungsbedingungen und niedrigem Prestige wie etwa Reinigungs-
berufe wechseln. Dies ldsst vermuten, dass auch in jenen erlernten Berufen ungiins-
tige Bedingungen und damit verbunden hohe Fluktuation herrschen. Einige dieser
Berufswechsel konnen aufWandlungsprozesse innerhalb der Berufssektoren zurtick-
zufiihren sein, wie dies aufgrund der Abkehr von fossilen Energieressourcen fiir
Berufe des Berg- und Tagebaus (Rohstoffgewinnung) der Fall ist. Zahlreiche Personen,
die jene Berufe erlernt haben, sind in der Kunststoftherstellung oder der Metallerzeu-
gung titig, auf welchem Niveau, ist jedoch in den Daten nicht abgebildet. Insgesamt
betrachtet zeigt sich, dass lediglich in 7 der 37 Berufshauptgruppen die Mehrheit der
Personen in ihren erlernten Berufen titig ist, wihrend in einigen wenigen Berufs-
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hauptgruppen, wie etwa in Berufen der Unternehmensfithrung und -organisation,
ein breit gefiachertes fachliches Qualifikationsspektrum zu finden ist. Angesichts ge-
ringer Matchingquoten vor allem in einigen Ausbildungsberufen stellt sich die Frage
nach der Bedeutung des Berufskonzeptes und dem Verhiltnis fachspezifischer und
generalistischer Kompetenzen offensichtlich berufsspezifisch (H6).

Vollstindige Berufswechsel kénnen aus individueller Sicht problematisch sein,
da dies mit einem erhdhten Risiko einhergehen kann, eine unterwertige Erwerbs-
titigkeit auszuiiben. Auswertungen der BIBB-BAuA-Erwerbstidtigenbefragung 2018
zeigen, dass 22 % der minnlichen und 35 % der weiblichen Berufswechsler:innen
mit einem dualen Ausbildungsabschluss bspw. auf Einfacharbeitspldtzen* titig sind.
Dieser Befund verdeutlicht, dass die Mehrheit auch nach einem Berufswechsel ni-
veauadiquat beschiftigt ist, was wiederum zwar fiir eine flexible Verwertung von
Berufsabschliissen spricht, und zeigt zugleich auf, dass ein nicht unerheblicher Anteil
trotz Berufsausbildung keine qualifizierten Tatigkeiten ausiibt (Hall & Santiago-Vela,
2019). Dabei ldsst sich vermuten, dass die hohe berufliche Mobilitdt zumindest einiger
Berufe wie etwa von Verkehr, Logistik, Verkauf oder Tourismus, Hotellerie und Gastro-
nomie (Vicari, 2020) vor allem von Personen unterer Qualifikationsstufen aus prekiren
oder ungiinstigen Beschiftigungsbedingungen (H3) resultiert. Weitere Befunde ge-
ben Hinweise darauf, dass berufsfachliche Mobilitit mit steigender Berufserfahrung
abnimmt, insgesamt aber auch jiingere Kohorten beruflich mobiler sind als &ltere.
Auch andere individuelle, betriebs- oder berufsbezogene Faktoren (z.B. Geschlecht,
beruflicher Abschluss, Stundenumfang, BetriebsgroRe, Befristung) beeinflussen die
berufliche Mobilitit (ebd.).

Niveauaddquanz der Tatigkeitsanforderung

Neben der berufsfachlichen Passung ist die Betrachtung des Anforderungsniveaus®
der Beschiftigung ein weiteres Merkmal zur Bewertung von ausbildungsadiqua-
ter Beschiftigung. Mit Blick auf jene sogenannte vertikale Adiquanz zeigt sich
fiir die Mehrheit der Beschiftigten eine gute Passung zwischen Abschluss und An-
forderungsniveau der beruflichen Titigkeit (66 %; Gericke & Schmidt, 2019). Dies
trifft sowohl auf Absolvent:innen der Berufsausbildung als auch auf Bachelor- und
Masterabsolvent:innen der Hochschule zu (vgl. E5, F5). 78 % der Aboslvent:innen dualer
und schulischer Berufsausbildung sowie 85 % der Hochschulabsolvent:innen (jeweils
zwischen 25 und 34 Jahren) sind auf einem ihrer Ausbildung entsprechenden Anfor-

Abb. H4-6: Anteile der niveauaddquat und -inaddquat Beschéftigten an den jeweiligen
Altersgruppen* 2022 (in %)

25-34 Jahre 28 57 15

35-44 Jahre 29 s 15|

55-64 Jahre 29 219 |
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

in %

Unterqualifiziert ~ M Niveauaddquat M Uberqualifziert

* Ohne Schiiler:innen und Studierende. Ohne Personen mit im Ausland erworbenen Abschliissen.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Mikrozensus 2022, Sonderauswertung,

eigene Berechnungen - Tab. H4-6web

4, [Industrielle] Einfacharbeit umfasst Tdtigkeiten, die im Gegensatz zur qualifizierten Facharbeit keine Berufsausbildung
verlangen und die nach kurzen Qualifizierungs- oder Einarbeitungsprozessen ausgefiihrt werden. Die einfachen Tétigkeiten
sind in der Regel arbeitsplatz- bzw. arbeitsbereichsbezogen; iibergeordnetes Wissen und Hintergrundwissen spielen keine
bzw. eine untergeordnete Rolle.” (Abel et al., 2009, S. 580).
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Abb. H4-7: Addquanz der Beschaftigung nach Anforderungsniveaus 2022 (in %)

Helfer:in Fachkraft Spezialist:in Expert:in

in %
20
41
b5

Unterqualifiziert ~ M Niveauadiquat M Uberqualifziert

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Mikrozensus 2022, Sonderauswertung,
eigene Berechnungen

- Tab. H4-6web
derungsniveau beschiftigt (vgl. E5, F5). Betrachtet man alle Personen zwischen 25 und
34 Jahren unabhingig vom erworbenen Abschluss, so wird deutlich, dass knapp 60 %
ausbildungsadiquat beschiftigt sind. Im Vergleich mit anderen Altersgruppen zeigen
sich nur geringfiigige Unterschiede (Abb. H4-6). Jene Kohortenvergleiche lassen daher
nicht vermuten, dass dltere Personen gegeniiber jiingeren angemessener oder weniger
passend beschiftigt sind. Wie dies jedoch im individuellen Verlauf zu bewerten ist,
miissen langsschnittliche Untersuchungen zeigen.

Unter allen niveauinaddquat Beschiftigten sind unterqualifizierte Personen
hiufiger als tiberqualifizierte (57 vs. 42 %, Gericke & Schmid, 2019). Auch nach Anfor-
derungsniveau differenzierte Auswertungen bestitigen diesen Befund (Abb. H4-7). Es
sind demnach hédufig Personen an Arbeitsplidtzen titig, fiir die sie formal keinen ad-
dquaten Abschluss haben. Es zeigen sich dabei allerdings deutliche Unterschiede zwi-
schen Berufsgruppen sowie zwischen verschiedenen Abschliissen (Gericke & Schmid,
2019; Bauer et al., 2018; Grotheer, 2019). Besonders hdufig sind Unterqualifizierungen
bspw. in Informatik-, Informations- und Kommunikationstechnologieberufen (IKT),
Uberqualifizierungen hingegen vor allem in Transport-, Logistik-, Verkehrsberufen zu
finden (Gericke & Schmid, 2019). Griinde hierfiir konnen in der Qualifikationsstruktur
der Berufe liegen, da IKT-Berufe kaum Titigkeiten auf niedrigerem Anforderungs-
niveau aufweisen, wihrend es sich bei Transport-, Logistik- und Verkehrsberufen
gegenteilig verhilt.

Die Mehrheit der formal gering Qualifizierten ist in Beschiftigung (2019: 64 %)
und bt dabei nicht ausschlieRlich Helfer:innentitigkeiten aus. Dies trifft nur auf
etwa 40 % von ihnen zu (Kalina, 2022). 50 % der formal gering qualifiziert Beschéaftig-
ten sind hingegen als Facharbeiter:innen titig und weitere 10 % in Tatigkeiten mit

Abb. H4-8: Anteile formal gering qualifizierter Beschidftigter nach Anforderungsniveau
und Berufsgruppe (in %)

Anforderungsniveaus Berufsgruppen

Gastronomie _23
20 Speisenzubereitung _19
1

Logistik?

[ Helfer:innentatigkeit
Facharbeiter:innen 30
Spezialist:innen in %

o
=
o
N
o

1) Lagerwirtschafts-, Post-, Zustellungs- und Giiterumschlag.
Quelle: Kalina, 2022; eigene Darstellung
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noch héheren Anforderungen. Uberwiegend ist diese Personengruppe allerdings in
einem begrenzten Spektrum an Berufen titig wie etwa in Reinigungsberufen (Anteil
der gering Qualifizierten im Beruf: 29 %), Gastronomieberufen (23 %), Speisenzuberei-
tungsberufen (19 %) sowie Lagerwirtschafts-, Post-, Zustellungs- und Giiterumschlags-
berufen (18 %, Kalina, 2022, S. 7). In einigen dieser Berufe vollzog sich zwischen 2012
und 2019 insgesamt ein deutliches Beschiftigungswachstum (Kalina, 2022, S. 8).

Die oben genannten Berufsbereiche deuten auf Ausbildungsberufe im unteren
Segment des Ausbildungssystems hin (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2020, S.162f).In diesem Segment bestehen hdufig Probleme bei der Besetzung offener
Ausbildungsstellen (H3). Vor diesem Hintergrund liegt es nahe, dass offene Stellen
fiir ausgebildete Fachkrifte von anderen Personengruppen besetzt werden. Dabei
bleibt offen, ob dies eine temporire Entwicklung ist oder ob sich damit eine dauer-
hafte Verinderung der betrieblichen Rekrutierungswege in diesen Berufsbereichen
andeutet. Neben einem ,beruflichen Arbeitsmarkt' der von Absolvent:innen einer
beruflichen Ausbildung oder eines Studiums getragen wird, besteht vor allem fiir
bestimmte Berufe und Branchen ein ,betrieblicher Arbeitsmarkt® fiir Personen ohne
einen beruflichen Abschluss, aber mit informell erworbenen Kompetenzen, die durch
lingere Betriebszugehorigkeiten erworben wurden.

Insbesondere gering Qualifizierte auf dem ,betrieblichen Arbeitsmarkt® mit
lingerer Betriebszugehorigkeit konnen mit ihren erworbenen Berufserfahrungen
sukzessive das Qualifikationsniveau von Fachkréften erwerben. Dariiber hinaus ldsst
sich vermuten, dass zahlreiche betriebliche Stellen nicht die Qualifikationen in der
vollstindigen Breite eines Berufs erfordern, sondern die Beherrschung spezifischer
Teilqualifikationen fiir die kompetente Bewdltigung der Arbeitsprozesse ausreicht.
Betriebe besetzen diese Stellen dann zunehmend mit Personen ohne einen Berufsab-
schluss,nicht zuletzt aus Griinden einer niedrigeren Entlohnung (Kalina, 2022). Dabei
zeigt sich, dass die Unterscheidung zwischen Qualifikationsniveaus von Fachkriften
und Helfer:innen in bestimmten Berufsfeldern nicht trennscharf ist.

Bereits jetzt greifen aufgrund von Fachkrifteengpéssen in zahlreichen Berufen
(BA, 2023D) viele Betriebe auf Strategien zuriick, fehlende Fachkréfte durch die Be-
schiftigung von unterqualifizierten Personen zu kompensieren und ihnen im Rahmen
betrieblicher Arbeitsmérkte einen beruflichen Aufstieg zu ermoéglichen. Fiir Betriebe,
vor allem in Wirtschaftsbereichen, die stirker von Fachkrifteengpissen betroffen sind,
steigt die Bedeutung von Weiterbildung und organisationalen Umstrukturierungs-
prozessen, um die Kompetenzen des bestehenden Personals besser zu nutzen oder
erforderliche Qualifikationen bei neu eingestelltem Personal zu férdern (Tab. H4-7web).

Insgesamt kommt damit den Betrieben, vor allem kleinen und mittleren Be-
trieben, die stirker von Engpdssen betroffen sind, eine zentrale Rolle bei der Be-
reitstellung von Ressourcen fiir Weiterbildung fiir ihre Beschiftigten und bei der
Etablierung einer lernféordernden Unternehmenskultur zu. Gerade diese sind jedoch
héiufig weniger weiterbildungsaktiv als grof3ere Unternehmen (vgl. G1). Aber auch aus
individueller Perspektive spielt neben der formalen Weiterqualifizierung die non-
formale (berufliche) Bildung fiir den Erhalt der eigenen Beschiftigungsfihigkeit, der
beruflichen Flexibilitit sowie der sozialen Teilhabe eine bedeutende Rolle.

Nachtrdgliche Qualifizierung, Umschulung und Anerkennung
ausldndischer Abschliisse

Eine hohe Zahl an Personen miindet ohne Berufsabschluss in das Beschédftigungssys-
tem ein. Im Jahr 2021 waren dies allein in der Altersgruppe der 25- bis 34-Jahrigen
insgesamt 1,92 Millionen junge Erwachsene (BIBB, 2023, S. 288). Gerade fiir sie ist
berufliche Mobilitdt im Sinne von beruflichem Aufstieg oder Betriebswechseln auf-
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grund der engen Kopplung des Arbeitsmarktzugangs an berufliche Abschliisse jedoch
nur eingeschriankt moglich. Ihre Beschiftigung ist des Weiteren besonders stark von
konjunkturellen Schwankungen betroffen (Seibert, 2021). Fiir sie ist die Anerken-
nung und Zertifizierung ihrer non-formal und informell erworbenen beruflichen
Kompetenzen von besonderer Bedeutung. Dies fiihrt zu der Frage, welche Optionen
zum Nachholen eines Berufsabschlusses, einer Umschulung oder der Anerkennung
auslidndischer Abschliisse bestehen.

Die Externenzulassung ermoglicht unter bestimmten Voraussetzungen die Teil-
nahme an der Ausbildungsabschlusspriifung in einem anerkannten Ausbildungsberuf,
auch ohne Absolvieren der entsprechenden Berufsausbildung. AuRRer Absolvent:innen
eines einschligigen Bildungsgangs an einer berufsbildenden Schule sind Personen
zugelassen, die bestimmte berufspraktische Erfahrungen im gepriiften Beruf nachwei-
sen konnen (§45[2] BBiG). 2021 wurden 18.897 Berufserfahrene zugelassen, von denen
84% die Priifung bestanden (BIBB, 2023, S. 163). Die Teilnehmendenzahl ist riickldufig,
2012 lag sie noch bei 25.251 (BIBB, 2014, S. 184).

Eine andere Form der Externenzulassung ist iiber Teilqualifikationen moglich.
Teilqualifikationen sind 2- bis 6-monatige Module, die inhaltlich einen Teil eines
Ausbildungsberufsbilds abdecken und einzeln abgeschlossen werden konnen. Wenn
alle Module des Berufsbilds absolviert wurden, erméoglicht dies die Zulassung zur
Externenpriifung der zustindigen Stelle. Teilqualifikationen wurden fiir eine kleine
Zahl von Ausbildungsberufen entwickelt und werden in wenigen Zielberufen einge-
setzt, ca. 63 % allein im Berufsbereich Kraftfahrzeugfiihrende/Berufskraftfahrende
(Kruppe et al., 2023, S. 487, 489). Teilqualifikationen, deren Erwerb von der Bundes-
agentur fiir Arbeit geférdert werden, richten sich primér an Personen iiber 25 Jahre,
die keinen oder einen nicht (mehr) am Arbeitsmarkt verwertbaren beruflichen Ab-
schluss besitzen. Zwischen 2015 und 2020 schrieben sich ca. 45.000 Teilnehmende
fiir eine Teilqualifizierung ein. Weniger als die Hilfte der Teilnehmenden hat keinen
beruflichen Abschluss, ca. 95% von ihnen absolvieren lediglich ein Modul (Kruppe
et al, 2023, S. 486, 488). Daraus lisst sich ableiten, dass dieses Instrument fiir das
Nachholen eines Berufsabschlusses nahezu wirkungslos ist. Gleichzeitig aber zeigen
empirische Analysen, dass Teilnehmende an einer Teilqualifikation im Vergleich zu
nichtteilnehmenden Arbeitslosen eine hohere Wahrscheinlichkeit haben, nach Ab-
schluss der MaRnahme beschiftigt zu sein sowie ein hoheres Einkommen zu erzielen
(Kruppe et al., 2023, S. 494 ff.).

Berufsabschliisse konnen ferner im Rahmen einer Umschulung erworben werden,
wobei es sich um Erwerbstatige handelt, die ihre bisherige Tatigkeit aufgegeben haben
und aufeine neue vorbereitet werden. Etwa ein Drittel der Umschulungsteilnehmen-
den ist ohne beruflichen Abschluss (2015/16; Kruppe et al., 2023, S. 488). Umschulungs-
priifungen werden dabei in anerkannten Ausbildungs-sowie in Umschulungsberufen
abgenommen. 2021 wurden 24.777 Priifungen erfolgreich absolviert (2012: 29.628)
(BIBB, 2023, S. 389). Dabei zeigen sich in einigen Studien positive Effekte jener MaR-
nahmen auf die Beschiftigungswahrscheinlichkeit (vgl. G4).

Seit 2012 besteht die Moglichkeit, im Rahmen eines Anerkennungsverfahrens die
Gleichwertigkeit ausldndischer Berufsqualifikationen tiberpriifen zu lassen. 2022
wurden ca. 49.500 Antrige gestellt, wobei sich nur ein kleiner Teil auf die Aner-
kennung der Gleichwertigkeit mit dualen Berufsausbildungen bezieht (BMBF, 2023,
S.361t.). Das Gros der Antrige zielt auf eine Anerkennung im Bereich von Pflege- und
Arztberufen, Ingeniersberufen und pidagodischen Berufen, wie Lehrer:innen (vgl. D4).
Jeweils knapp die Hilfte der Antrdge fiithrte zur Anerkennung einer vollen Gleich-
wertigkeit (positiv beschieden) oder zur teilweisen Gleichwertigkeit und der Auflage
von Ausgleichsmafinahmen zum Erwerb der vollen Gleichwertigkeit; ca. 4 % wurden
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Abb. H4-9: Anerkennung ausldndischer Berufsabschliisse nach Entscheidung 2016, 2019
und 2022 (Anzahl und in %)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Anerkennungsstatistik ©, eigene Berechnungen - Tab. H4-8web

negativ beschieden (Abb. H4-9). Deutliche Unterschiede bestehen dabei zwischen
verschiedenen Berufen sowie nach Herkunftsstaat (Tab. H4-8web). Im Zeitvergleich
zeigt sich von 2016 bis 2019 eine deutliche Zunahme der Verfahren sowie der Zahl
der positivund als teilweise gleichwertig entschiedenen Verfahren.Von 2019 bis 2022
hingegen ist lediglich eine geringe Zunahme, vor allem der als teilweise gleichwertig
entschiedenen Verfahren erkennbar, wihrend die positiv beschiedenen Verfahren seit
2016 riickldufig sind.

Fiir die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen liegt bisher—anders als
in anderen Staaten —kein Validierungsverfahren vor (Gaylor et al., 2015). Aktuell wird
allerdings mit dem Entwurf eines Berufsbildungsvalidierungs-und -digitalisierungs-
gesetzes (Bundesregierung, 2024) ein solches Verfahren vorgesehen. Die Zulassung
erfordert u.a. berufliche Erfahrung im eineinhalbfachen Umfang der Ausbildungs-
dauer des entsprechenden anerkannten Ausbildungsberufs,davon mindestens 50 % in
Deutschland. Die Feststellung der Kompetenzen soll in Verantwortung der zustindigen
Stelle primadr tiber praktische und miindliche Aufgaben erfolgen. Anspruchsgruppen
wie etwa Berufsverbinde verweisen jedoch aufbestehende Unterschiede zu dem iiber
eine Ausbildungsabschlusspriifung erworbenen Berufsabschluss. Inwieweit die Un-
terschiedlichkeit zu einer mangelnden Gleichwertigkeit fithrt, wird von der Einschit-
zung und dem Rekrutierungsverhalten der Arbeitgeber abhingen. Der Entwurf geht
von jdhrlich ca. 1.150 Antrigen aus, was sich einerseits auf das aufwendige Verfahren
zuriickfiihren ldsst, andererseits aber angesichts der hohen Zahl an jungen Erwach-
senen ohne Berufsabschluss sehr niedrig erscheint.Zudem bezieht sich das Verfahren
nur auf die im BBiG geregelten dualen Ausbildungsberufe; Berufe im Schulberufs-
system, etwa im Gesundheits-, Erziehungs-und Sozialbereich, sind nicht einbezogen.

Insgesamt betrachtet zeigt sich einerseits, dass in Deutschland formale (berufs-
befdhigende) Abschliisse maRgeblich den Zugang zum Arbeitsmarkt bestimmen
und dass die Mehrheit der Beschiftigten ihrer beruflichen Ausbildung oder ihrer
hochschulischen Bildung gemiR beruflich titig ist. Dennoch ist jede dritte Person
formal unter- oder iiberqualifiziert titig. Wihrend eine formale Uberqualifizierung
aus individueller und gesamtgesellschaftlicher Perspektive eine Nichtausschopfung
von Kompetenzen oder Ressourcen darstellen kann, bietet Unterqualifizierung aus
individueller Sicht den Beschiftigten eine Chance fiir die Ubernahme beruflich an-
spruchsvoller Tédtigkeiten. Auch aus organisationaler und gesellschaftlicher Perspek-
tive bietet dies die Chance, Arbeitskrifte durch informelles Lernen und non-formale
Bildung so zu férdern und zu entwickeln, dass sie qualifizierte berufliche Tatigkeiten
ausiiben kénnen.

Validierung infor-
meller Kompetenzen
geplant ...

... jedoch aufwendi-
ges Verfahren und
restriktive Giiltigkeit
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Die unterqualifizierte Beschiftigung kann damit vor allem fiir angelernte Beschif-
tigte ohne beruflichen Abschluss Chancen fiir den Einstieg in eine stabile berufliche
Integration bieten. Das Berufskonzept ist in Deutschland nach wie vor fiir weite Berei-
che des Arbeitsmarktes tragfihig. Grenzen seiner Giiltigkeit zeigen sich jedoch dort,
wo bereits Fachkraftemangel herrscht und beruflich strukturierte Tatigkeitsbereiche
an Bedeutung verlieren oder ganz verschwinden (H6). Hier bieten die Validierung in-
formell erworbener Kompetenzen sowie die Anerkennung auslindischer Abschliisse
Potenziale, die allerdings angesichts bestehender individueller und gesellschaftlicher
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Bedarfe noch wenig genutzt scheinen.

@ethodische Erlduterungen

Fortbildungsabschluss

Fortbildungsabschliisse beruhen auf einer Rechtsver-
ordnung des Bundes, auf Regelungen der zusténdigen
Stellen (Rechtsvorschriften der Kammern) oder auf
landesrechtlichen Regelungen zur Weiterbildung an
Fachschulen/Fachakademien. Mit der Schulstatistik
und der Berufshildungsstatistik stehen 2 Datenerhe-
bungen zur Verfiigung, die eine quantitative Analyse
der Fortbildungsabsolvent:innen nach Berufsgruppen
erlauben, jedoch jeweils das Fortbildungsgeschehen
nicht vollstindig erfassen: Die Schulstatistik der
Fachschulen und Fachakademien enthdlt nur jene
Absolvent:innen, die eine Fortbildung an einer Schule
absolvieren, diesowohlnach Landesrechtalsauch nach
BBiG/HwO geregelt sein kann. Uber Fortbildungen, die
auRerhalb der Schule etwa von Kammern angeboten
werden, enthdlt diese Statistik keine Angaben. In der
Berufsbildungsstatistik wiederum sind nur jene Perso-
nen enthalten, die eine Fortbildung nach BBiG/HwO
absolvieren. Bei der gemeinsamen Betrachtung bei-
der Statistiken ist zu beachten, dass Doppelzahlungen
von Absolvent:innen, die eine Fortbildung nach BBiG/
HwO ablegen und gleichzeitig auch einen Lehrgang an
einer Fachschule/Fachakademie besuchen, nicht aus-
geschlossen werden kdnnen.

Anforderungsniveau der beruflichen Tatigkeit

Die nach der Klassifizierung der Berufe (KldB 2010)
erfassten Berufe werden 4 Anforderungsniveaus zuge-
ordnet: (1) Helfer:innen- und Anlerntdtigkeiten, (2)
fachlich ausgerichtete Tatigkeiten, fiir die in der Regel
eine Berufsausbildung vorausgesetzt wird, (3) kom-
plexe Spezialist:innentatigkeiten, die tiblicherweise
einen Tertidrabschluss der ISCED-Stufen 5 oder 6 vor-
aussetzen (in Deutschland z. B. Meisterabschluss, an-
derer Fortbildungsabschluss, Bachelor oder FH-Diplom)
sowie (4) hoch komplexe Tétigkeiten, die einen universi-
tdren Abschluss der ISCED-Stufen 7 oder 8 erfordern (in
Deutschland: Master-, Diplom- oder Magisterabschluss,
Staatsexamen, Promotion).

Qualifikations- und Berufsprojektionen (QuBe)

Im Rahmen des QuBe-Projektes entwickeln das BIBB
und das IAB in Zusammenarbeit mit der Gesellschaft
fiir wirtschaftliche Strukturforschung anhand von Mo-
dellrechnungen Projektionen fiir das Angebot an und
die Nachfrage nach Qualifikationen und Berufen u. a.
auf der Datengrundlage des Mikrozensus. Die aktuelle,
7. Welle wurde im Herbst 2022 veroffentlicht. Weitere
Informationen zum Projekt und zu aktuellen Ergebnis-
sen sind im aktuellen Datenreport 2024 (BIBB, 2024)
sowie auf der Projektwebseite (https://www.bibb.de/
de/11727.php) zu finden.
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Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung

in der beruflichen Bildung

Berufliche Bildung steht vor der Herausforderung, dass von ihr Leistungen unter sich
kontinuierlich wandelnden Rahmenbedingungen erwartet werden (H0). Die Frage, ob
dies gelingt, wird seit den 1990er-Jahren unter dem fiir die pddagogische Tradition
urspriinglich fremden Begriff der,Qualitit’ diskutiert. Qualitdt gilt dabei primér als
relationaler, nicht zwingend als wertender Begriff (im Sinne von guter oder schlech-
ter Qualitit). Der Begriff betont zunéchst lediglich das Verhiltnis von Erwartungen
und Beschaffenheiten im Feld der Bildung. Merkmale einer Bildungsdienstleistung
sind demnach intern oder extern daraufhin zu beobachten, ob sie formulierte Er-
wartungen erfiillen (z.B. Hartz, 2011, S. 19). Wihrend bereits seit den 1970er-Jahren
zunichst im Produktions-, dann im Dienstleistungsbereich Qualititsmanagement-
systeme (QMS) auf der Basis von ISO-Standards weite Verbreitung fanden, wanderten
solche Konzepte seit den 1990er-Jahren auch in den Bildungsbereich ein, zunéichst
in die Weiterbildung, spater auch in andere Bildungsbereiche. Damit ergdnzten Ma-
nagementkonzepte die in einigen Bereichen und Sektoren beruflicher Bildung be-
reits etablierten Strukturen und Prozesse der Qualititssicherung, die von staatlich-
féderalen und korporatistischen Akteur:innen z.B. auf der Basis des BBiG und der
HwO (H1) etabliert worden waren. Hinzu traten nun privatwirtschaftlich agierende
Inspektions- und Zertifizierungsstellen, die an die Anerkennung durch die staatli-
che Deutsche Akkreditierungsstelle gebunden sind. Programmatisch wurde damit
die Sicherung und Entwicklung von Qualitit zu einer kontinuierlichen Aufgabe aller
verantwortlichen individuellen und institutionellen Akteur:innen auf der Makro-,
Meso-und Mikroebene beruflicher Bildung. Es betrifft nicht nur Bund und Liander oder
zustiandige Stellen, sondern auch Triger von Bildungseinrichtungen sowie die dort
tatigen Leitungs-und Lehrkrifte, schlieRlich auch Adressat:innen und Kund:innen als
Teilnehmende und/oder Auftraggeber:innen, Verantwortung fiir Qualitédtssicherung
und Qualititsentwicklung zu iibernehmen.

Vor diesem Hintergrund richtet sich im Folgenden der Blick auf die Frage, wel-
che Strukturen und Prozesse derzeit in den Bereichen und Sektoren beruflicher Bil-
dung implementiert sind. Um eine vergleichende Betrachtung zu erleichtern, nutzen
wir das Input-Prozess-Output-Modell (Maaz & Kiihne, 2018), um Mafnahmen der
Qualititssicherung und der Qualitidtsentwicklung zu beschreiben. Die MafRnahmen
konnen sich z.B. auf die Akkreditierung von Einrichtungen und Programmen, auf
Vorgaben fiir Curricula und die Qualifikationen von Lehrkréften, auf die Dokumen-
tation von Teilnahme-, Abbruch- oder Eingliederungsquoten, auf die Etablierung von
Standards der Zielerreichung in verbindlichen Priifverfahren oder die Verpflichtung
zu kontinuierlichen Verbesserungsprozessen beziehen. Wie auf dieser Grundlage die
Qualitit beruflicher Bildung zu bewerten ist, z.B. im Blick auf die Erfiillung der in
HO zitierten Zieldimensionen, lisst sich hier nur exemplarisch berichten. Nach einer
bildungsbereichsspezifischen Darstellung werden abschlieRend Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Qualitdtssicherung und -entwicklung in der Berufsausbildung,
der beruflichen Weiterbildung und der Hochschulbildung aufgezeigt.

Berufsausbildung

Entsprechend den unterschiedlichen Governancestrukturen im dualen System, im
Schulberufssystem und im Ubergangssektor (H1) unterscheiden sich auch die Struk-
turen und Praxen zur Sicherung der Qualitit. Fiir die betriebliche Ausbildung wurden
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im BBiG und in der HwO bundesweit verbindliche rechtliche Grundlagen zu den
Mindeststandards festgelegt, die auf der Input-, Prozess- und Outputebene Gegen-
stinde und Mechanismen der Qualitdtssicherung definieren. Im BBiG taucht der
Begriff ,Qualitit erst in der Gesetzesnovelle von 2005 auf. Dort wird fiir den Berufs-
bildungsausschuss der zustindigen Stelle (§ 79) und den Landesausschuss fiir Berufs-
bildung (§ 83) in allgemeiner Diktion statuiert, im Rahmen ihrer Aufgaben ,auf eine
stetige Entwicklung der Qualitit der beruflichen Bildung hinzuwirken®. Zugleich
iibertrigt das Gesetz die Uberwachung der Berufsbildung der zustindigen Stelle (§
76), wobei hierzu keine Konkretisierungen im Hinblick auf relevante Kriterien oder
geeignete Mallnahmen zur Qualititssicherung vorgenommen werden (Deutscher
Bundestag 2021, S. 206).

Fiir den schulischen Teil dualer Ausbildungen sowie fiir Ausbildungen im Schul-
berufssystem sind die Linder verantwortlich. Wihrend in der dualen Ausbildung
rechtliche Vorgaben dominieren, haben einzelne Bundesldnder in der schulischen Be-
rufsausbildung Initiativen zur Diagnose und Entwicklung von Schulqualitit lanciert,
die auf Modellen des Qualititsmanagements wie bspw. ,Qualitit durch Evaluation
und Entwicklung®(Q2E) (Steiner & Landwehr, 2003) basierten (z.B. OES in Baden-Wiirt-
temberg, QMBS in Bayern). Im Mérz dieses Jahres wurde von der KMK ein Qualitéts-
modell mit den strategischen Handlungsfeldern Integration, Innovation, Demokratie
und Nachhaltigkeit fiir berufsbildende Schulen vereinbart, mit dem wesentliche
Herausforderungen gesellschaftlicher Transformationsprozesse bearbeitet werden
sollen. Mithilfe von Evaluations-und ZertifizierungsmaRnahmen der berufsbildenden
Schulen sollen Qualititsmafstibe fiir die genannten Handlungsfelder entwickelt
und tberpriift werden (KMK, 2024a). Es bleibt jedoch offen, inwieweit hier auch die
zahlreichen privaten Triger @ beruflicher Vorbereitung und Ausbildung, wie private
Schulen des Gesundheitswesens und des Bereichs Erziehung und Sozialpddagogik,
einbezogen werden.

Auf der Inputebene stellt die Festlegung von Ausbildungsordnungen einen we-
sentlichen Eckpfeiler fiir die Sicherung der Qualitit der betrieblichen Ausbildung dar.
Ihre Aktualisierung findet allerdings in teilweise sehr groRRen zeitlichen Abstinden
von mehr als 10 Jahren statt. Ein Teil der Ausbildungsordnungen enthilt den Ausbil-
dungsrahmenplan, der die curricularen Grundlagen fiir den betrieblichen Teil der
Ausbildung umfasst. Fiir den schulischen Teil der dualen Ausbildung sowie fiir die
iiberwiegende Zahl der Ausbildungen im Schulberufssystem beschliet die KMK den
Rahmenlehrplan fiir den berufsbezogenen Unterricht; die curricularen Vorgaben und
Standards werden in den Bildungs-und Schulgesetzen linderspezifisch ausformuliert.
Im Blick aufjlingere Anpassungen von Rahmenlehrplinen etwa fiir Pflegefachkrifte
wurde aber u.a. kritisiert, dass die Herausforderungen der Digitalisierung nur unzu-
reichend berticksichtigt sind (SWK, 2022, S. 77 ff.).

Im BBiG ist zudem geregelt, welche materiellen Ressourcen und Bedingungen
fiir die Durchfiihrung der betrieblichen Ausbildung vorhanden sein miissen, damit
ein Unternehmen in einem bestimmten Ausbildungsberuf ausbilden darf (§§ 27 bis
31 BBiG). Fiir die Beratung und Uberwachung der Ausbildungsbetriebe sind von den
Kammern bestellte Ausbildungsberater:innen verantwortlich; zu der Frage, wie sie
ihre Aufgabe im Spannungsfeld von Beratung und Kontrolle interpretieren und wel-
che Folgen das fiir den Alltag der Ausbildung hat, fehlt es allerdings an Befunden.

Die Anforderungen an die Qualifikation von Lehrkriften fiir berufliche Schulen
sind in der Rahmenvereinbarung der KMK niedergelegt (vgl. Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022, S. 272 ff.). Zudem besteht fiir Lehrkrifte an beruflichen
Schulen eine rechtliche Pflicht zur kontinuierlichen Fortbildung, festgehalten in
Gesetzen und Verordnungen der Linder, allerdings nicht immer mit einer Nach-
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weispflicht untermauert. Von verpflichtenden Vorschriften sind die ausbildenden
Fachkrifte ausgenommen, die neben den gepriiften Ausbilder:innen einen GroRteil
des Ausbildungsprozesses begleiten (vgl. E4 sowie Autor:innengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2022, S. 275). Von ihnen werden keine berufspidagogischen Kennt-
nisse und Fertigkeiten erwartet; Kompetenzstandards fiir das Berufsbildungsperso-
nal liegen zwar vor, sie verpflichten aber fiir das Gros der Fachkréfte nicht, die mit
Aufgaben der Ausbildung betraut sind (Bahl & Schneider, 2022). Eine Studie belegt
zudem, dass haupt-und nebenberufliche Ausbilder:innen und ausbildende Fachkrifte
weiterbildungsinteressiert sind. Bei der Teilnahme an Weiterbildungen in den letz-
ten 2 Jahren finden die pddagogischen und didaktisch-methodischen Schwerpunkte
jedoch eher wenig Beachtung. Sie sind allerdings besonders wichtig, um bspw. Kom-
petenzen im Umgang mit der Heterogenitit von Auszubildenden oder in der Ver-
mittlung komplexer Zusammenhdnge infolge der Digitalisierung zu erwerben (HO)
(Blank et al., 2022).

Aufder Prozessebene wird iiber die Ausbildungsordnungen festgelegt, in welcher
Reihenfolge und zu welchen Zeitpunkten welche Inhalte vermittelt werden sollen.
Insbesondere der Ausbildungsnachweis gilt als wesentliches Element zur Sicherung
der Ausbildungsqualitit. Der Nachweis dient der Dokumentation des betrieblichen
und berufsschulischen Ausbildungsprozesses und soll Auszubildende wie Ausbil-
dende zur Reflexion und Kontrolle tiber die Inhalte und den Verlauf der Ausbildung
anhalten. Formal gilt der Ausbildungsnachweis auch als Zulassungsvoraussetzung

fiir die Abschlusspriifung. Vorgaben, in welcher RegelmaRigkeit der Ausbildungs- Kaum Regelungen und

nachweis gefiithrt und tiberpriift werden soll, bestehen jedoch nicht. Laut einer vom Monitoring auf der
Prozessebene ...

BiBB durchgefiihrten Befragung von Ausbildungsverantwortlichen tiberpriifen 84 %
der befragten Ausbildungsbetriebe mindestens monatlich die Dokumentation; die
Uberpriifung zielt aber eher auf Absicherung fiir den Fall, dass die Abschlusspriifung
nicht bestanden wird, weniger auf Feedback oder das gemeinsame Reflektieren von
Inhalten und den Verlauf der Ausbildung (Schreiber et al., 2023).

Weitere Reglementierungen des Ausbildungsprozesses bestehen nicht. Allerdings
nutzen die Betriebe prozessbegleitende Verfahren, um den Stand der Ausbildung zu
tiberpriifen, wenn auch mit grofler Varianz im Blick auf Hiufigkeit und Reflexions-
tiefe (Abb. H5-1).

An den beruflichen Schulen tibernimmt die Schulaufsicht u.a. die Uberpriifung
der Einhaltung der Lehrpline, der pidagogischen Qualitit der Lehr-Lern-Prozesse
sowie der Ausstattung der Schulen, ohne dass derzeit empirische Untersuchungen
zur Umsetzung dieses Teils der Schulgovernance vorliegen.

Abb. H5-1: Uberpriifung des Ausbildungsstandes mithilfe verschiedener Methoden (in %)

Durch regelmdRige Begutachtung der Berufsschulnoten m
Durch Gesprédche zu spontanen Anldssen m
Durch Vereinbarungen, deren Ergebnisse iiberpriift werden _

Durch Gesprache zu festgelegten Zeitpunkten YA

Durch schriftliche Bewertungs- und Beurteilungsbdgen 29

0 20 40 60 80 100
in %
Fallzahl: n = 1.343 Betriebe

Quelle: Schreiber et al., 2023, S. 61, eigene Darstellung

317

6))



Einheitliche Stan-

dards bei Priifungs-

anforderungen im
dualen System

Priifungen im Schul-
berufssystem werden

iiberwiegend auf
Schulebene erstellt

Fehlendes System-

monitoring und groRe
Unsicherheiten hin-

si

318

chtlich der Qualitat
der Abschluss-
priifungen im
Schulberufssystem

Berufliche Bildung

Eine besondere Stellung in der Qualititssicherung kommt der Lernortkooperation
zwischen Betrieb und Schule zu. So hat der Gesetzgeber vorgeschrieben, dass die Lern-
orte bei der Durchfithrung der Ausbildung zusammenwirken (§2 Abs. 3 BBiG). Auch
einige Schulgesetze der Linder thematisieren dies explizit und die Einfithrung der
Lernfelder durch die Rahmenlehrpline der KMK zielt auf eine Ausweitung lernort-
iibergreifender Ausbildungsprojekte. Allerdings findet die Lernortkooperation nach
wie vor eher punktuell und mit dem Ziel der Abstimmung organisatorischer Fragen
statt (Euler, 2015). Obwohl mit der zunehmenden Digitalisierung die Chancen einer
besseren Verkniipfung der Lernorte steigen, so sind doch gemeinsame, auf den Lern-
prozess bezogene Aktivititen eher die Ausnahme und durchaus voraussetzungsvoll
(Hdahn & Niehoff, 2021). Dies gilt auch fiir den Pflegebereich, bei dem ein Verstindnis
der beiden Lernorte hinsichtlich der Bildungsziele und des Zusammenwirkens nicht
hinreichend entwickelt ist (Pfeifer et al., 2021, S. 12 f.). Beklagt werden u.a. mangelnde
zeitliche sowie finanzielle Ressourcen fiir eine engere Abstimmung und Zusammen-
arbeit (Reglin, 2015).

Im dualen System sind zudem bundesweit einheitliche Standards bei den Prii-
fungsanforderungen ein wesentliches Qualititsmerkmal. Besonders zu erwdhnen
ist die Trennung von Ausbildenden und (ehrenamtlich) Priifenden (Guellali, 2017),
die sich markant von der Priifungspraxis in Schule oder Hochschule unterscheidet.
Forderungen etwa der KMK, die Berufsschulleistungen einzurechnen, wurden bislang
zuriickgewiesen (Hollmann et al. 2023, S. 8), auf Antrag des Auszubildenden kénnen
jedoch die berufsschulischen Leistungen auf dem Abschlusszeugnis ausgewiesen
werden (§37 BBiG). Flir Ausbildungen im Schulberufssystem bestehen dagegen keine
bundesweit einheitlichen Standards, sondern ldnderspezifische Regelungen, wobei
Prifungen tiberwiegend auf Schulebene erstellt und abgenommen werden.

Auf der Outputebene gilt ein erfolgreicher Berufsabschluss als wesentliches
Qualititsmerkmal, da er das Niveau des Qualifikationsprofils gegeniiber kiinftigen
Arbeitgeber:innen anzeigt. Allerdings stehen systematische Untersuchungen etwa
zur Qualitit der eingesetzten Aufgaben, zur Angemessenheit der Priifungsverfahren
sowie zur prognostischen Validitit der Ergebnisse aus. Kritisch werden zudem auch
die Priifung beruflichen Wissens gegeniiber dem Nachweis beruflicher Handlungs-
kompetenz sowie die Praxisrelevanz gestellter Priifungsaufgaben beurteilt (Ressel &
Kiessecker, 2019; Wuttke et al., 2022).

Blickt man auf das Schulberufssystem, so bestehen grof3e Unsicherheiten hin-
sichtlich der Qualitét der Abschlusspriiffungen, da die diagnostische Qualitdt keinem
Monitoring unterliegt. Wiahrend fiir den Sektor der dualen Ausbildung Qualititsindi-
katoren auf der Outputebene wie z.B. Vertragsauflésungen, Priifungserfolg oder Zahl
der Wiederholer:innen laufend statistisch erfasst werden, fehlt fiir das Schulberufs-
system bislang ein datengestiitztes Systemmonitoring, sodass nur in Surveystudien
Hinweise zu den individuellen Ausbildungsverldufen erschlossen werden konnen (H3;
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 180 ff.).

Hochschule

Das Thema Studienqualitdt hat mit der Bologna-Reform und den Verdnderungen der
Hochschulsteuerung (H1) groRere Relevanz bekommen. Die Hochschulen haben u.a.
das Qualititsmanagement als einen neuen Funktionsbereich zwischen Verwaltung
und Wissenschaft etabliert, in dem spezialisiertes Personal tétig ist (Banscherus et
al,, 2017, S. 126). GroRe Forderprogramme wie das von 2011 bis 2020 laufende Bund-
Linder-Programm ,,Qualititspakt Lehre“(Schmidt et al,, 2020) und in dessen Nachfolge
die Einrichtung der ,Stiftung Innovation in der Hochschullehre‘ oder das Projekt
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;nexus‘ der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) von 2014 bis 2020 haben die Lehr-und
Studienqualitit zum Thema gemacht.

Aufder Inputebene wird die Qualitit der Studienginge iiber Standards gesichert,
die in einem Akkreditierungsverfahren tiberpriift werden. Diese Standards, die recht-
lichen Grundlagen des Akkreditierungssystems, die Abldufe der Akkreditierung und
die anzuwendenden Akkreditierungskriterien sind in mehreren KMK-Beschliissen
festgehalten. Dazu gehoren die ,Lindergemeinsamen Strukturvorgaben fiir die Ak-
kreditierung von Bachelor-und Masterstudiengidngen® (KMK, 2003) sowie der von den
Lindern abgeschlossene Studienakkreditierungsstaatsvertrag (KMK, 2016b). Wie die
Akkreditierungsverfahren durchzufiihren sind, wird in einer Musterrechtsordnung
(KMK, 2017c) beschrieben, ebenso die Kriterien, die an die Genehmigung und Akkredi-
tierung von Studiengidngen anzulegen sind (z.B. Abschlussbezeichnungen, Modulari-
sierung, Nutzung des ECTS-Punktesystems sowie auch fachlich-inhaltliche Kriterien).
Dabei wird auf den Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse (KMK,
2017d) Bezug genommen, um die Kompatibilitdt mit den Zielen des Européischen
Hochschulraums (Bologna-Prozess) herzustellen.

Akkreditierungsverfahren betreffen einzelne Studienginge (Programmakkredi-
tierung) oder das gesamte Qualititsmanagement einer Hochschule (Systemakkredi-
tierung). Die Akkreditierungen sind befristet, sodass es regelmiRiger Reakkreditie-
rungen bedarf.In der Regel miissen Hochschulen nachweisen, dass ihre Studiengéinge
den Akkreditierungskriterien entsprechen.In einigen Lindern muss zudem das jewei-
lige Ministerium die Studienginge genehmigen (so etwa in Schleswig-Holstein und
Baden-Wiirttemberg), in anderen wurde die Entscheidung dariiber den Hochschulen
iibertragen (so etwa in Hamburg und Sachsen). Ob das Akkreditierungssystem die ihm
zugedachten Aufgaben und Funktionen erfiillt und sich als Verfahren zur Qualitits-
sicherung eignet, ist im Hinblick auf den damit verbundenen hohen Aufwand frith
infrage gestellt worden (vgl. Blossfeld et al., 2013; Stoetzer & Watzka, 2016; Nickel &
Ziegele, 2012; Timmermann, 2018). Fiir die Entwicklung von Studiengingen stehen
als Input dariiber hinaus fachspezifische Qualifikationsrahmen und Kerncurricula
zur Verfiigung, die etwa von Fachgesellschaften erarbeitet werden. Derartige Rahmen-
vorgaben sind jedoch nicht verpflichtend und fithren deshalb auch nicht zu einer
einheitlichen Anlage von Studiengingen, wie am Beispiel wirtschaftswissenschaftli-
cher Studienginge mit einer Analyse der Modulhandbiicher gezeigt werden konnte
(Lauterbach, 2015, S. 5-6).

Auf der Inputebene bilden zudem die Lehrkompetenzen und die lehrbezogene
Qualifizierung des Personals ein wichtiges Handlungsfeld, auch wenn Lehrkompeten-
zen fiir die Berufung auf eine Professur oder die Einstellung von wissenschaftlichen
Mitarbeiter:innen haufig nicht das ausschlaggebende Kriterium darstellen. Die di-
daktische Qualifizierung der Lehrenden an den Hochschulen erfolgt vielfach durch
Selbstlernen, kollegialen Austausch und seltener durch (zumeist nicht verpflichtende)
Teilnahme an hochschuldidaktischer (Weiter-)Qualifizierung. Zu einer systemati-
schen Evaluierung von hochschuldidaktischer Aus-und Weiterbildung kommt es nur
selten, sodass ihre Wirkung (z.B.verdnderte Lehre) unklar bleibt (vgl. dazu ausfiithrlich
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 307-308).

Auf der Prozessebene ist in den Anforderungen an die Studienginge und das
Qualititsmanagement an den Hochschulen festgelegt, dass Daten zur Qualitit der
Lehre erhoben werden sollen (KMK, 2017c, § 18). Vielfach sind Lehrveranstaltungseva-
luationen durch die Studierenden obligatorisch, geben den Lehrenden direkte Riick-
meldung, lassen sich auf der Ebene von Studiengingen, Fachbereichen, Fakultiten
oder Hochschulen aggregieren und bieten Hinweise auf Steuerungsbedarf.

Akkreditierung als
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sicherung
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erforderlich
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Mit Blick auf den Output steht der Studienerfolg (KMK 2017¢, § 14) im Zentrum. Dazu
werden Abschliisse nach verschiedenen Merkmalen (wie Abschlussart, Fach, Studi-
endauer) hochschulstatistisch erfasst. In den Studiengangskonzepten werden zwar
auch Kompetenzen definiert, iiber die Studierende am Ende des Studiums verfiigen
sollen. RegelmifRige, grofd angelegte Kompetenzerhebungen, vergleichbar den Large
Scale Assessments in der Schule, gibt es bei Studierenden oder Absolvent:innen je-
doch nicht - auch wenn vor gut 10 Jahren tiber die Einfithrung solcher Tests im Zuge
der OECD-Initiative AHELO (Braun et al. 2013) diskutiert wurde. Zur Beurteilung des
Studienerfolgs sind aulRerdem Daten zur Einschdtzung der beruflichen Relevanz der
Studienginge und der Employability der Absolvent:innen (H1) heranzuziehen, die
meist in Absolvent:innenbefragungen erhoben werden. Diese Daten spielen auch fiir
die Akkreditierung und Reakkreditierung von Studiengidngen eine Rolle und dienen
auch dem internen Monitoring.

Auf der Systemebene erfolgt ein Monitoring iiber reprisentative Surveys wie dem
Konstanzer Studierendensurvey und der Studierendenbefragung in Deutschland ©.
Die dort erhobenen Daten geben Hinweise zur Einschidtzung von Studienbedingun-
gen, Studierverhalten oder Studienfinanzierung und lassen Riickschliisse auf die Stu-
dienqualitdt und Einflussfaktoren auf den Studienerfolg zu (vgl. dazu Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010, S. 125-126). Ebenfalls zum Systemmonitoring gehort
das Hochschulranking des gemeinniitzigen Centrums fiir Hochschulentwicklung
(CHE), in dem Urteile von Studierenden mit Befragungen von Hochschulleitungen
und Professor:innen sowie statistischen Daten kombiniert werden und ficher- und
hochschulspezifisch in ein Ranking miinden. Diese Daten sollen zum einen Studien-
interessierte informieren, zum anderen Hochschulen Informationen dartiber bieten,
wie Studienbedingungen und Studienqualitit durch Studierende bewertet werden.

Weiterbildung
Zu beruflicher Weiterbildung lisst sich neben der betrieblichen Weiterbildung die
offentlich geférderte berufliche Weiterbildung, die vornehmlich tiber die BA und die
Jobcenter vermittelt wird, die hoherqualifizierende Berufsbildung, die hochschu-
lische Weiterbildung sowie das Integrations- und Berufssprachkursangebot fassen.
Fiir diese Sektoren existieren keine tibergreifenden Regelungen zur Sicherung von
Input-, Prozess und Outputqualitit (H1). Da die Strukturen zur Qualitdtssicherung in
der hoherqualifizierenden Berufsbildung und in der hochschulischen Weiterbildung
den Vorgaben in Berufsausbildung und Hochschule gleichen, wird an dieser Stelle auf
die entsprechenden Ausfithrungen zu Berufsausbildung und Hochschule verwiesen.
Auf der Inputebene hat sich die Zertifizierung und Zulassung von Trigern und
Angeboten sowie in Teilen von Lehrkraften als MaBnahme zur Qualitédtssicherung in
offentlich finanzierten Bereichen der beruflichen Weiterbildung etabliert. So besteht
in der nach den Sozialgesetzbiichern I und III geférderten beruflichen Weiterbildung
ein Akkreditierungs-und Zertifizierungsverfahren, das tiber die im Jahr 2004 erlassene
Akkreditierungs-und Zulassungsverordnung Arbeitsforderung (AZAV) geregelt wird.
Fir die Integrations- und Berufssprachkurse bestehen eigene Verordnungen (IntV,
DeuFoV).Die Tragweite der Verordnungen unterscheidet sich deutlich. Nach AZAV sind
Trager z.B. dazu verpflichtet, mit dem Zulassungsantrag Informationen zur Aus-und
Weiterbildung der Lehrkrifte und zu deren piddagogischer Eignung sowie Konzepte
zur Qualifizierung und Fortbildung von Leitung und Lehrkraften vorzulegen. Vordefi-
nierte Mindestanforderungen an die Lehrkrafte, Trainer:innen oder Coaches bestehen
aber nicht (mit der Ausnahme abschlussbezogener Weiterbildungen, fiir die Triger
tiber eine Eignung als Ausbildungsstitte verfiigen miissen). Die einzelnen Angebote
der Trdger miissen zertifiziert sein, wenn Interessierte die Méglichkeit haben sollen,
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sie mit einem von der BA oder dem Jobcenter finanzierten Bildungsgutschein in
Anspruch zu nehmen. Die zertifizierten Manahmen miissen, so die Priifkriterien,
fiir die Zielgruppe zweckmdiRig sein, aktuelle Entwicklungen des Ausbildungs- und
Arbeitsmarkts berticksichtigen und eine erfolgreiche Teilnahme erwarten lassen;
zudem miissen sie Prinzipien der Wirtschaftlichkeit und Sparsamkeit gentigen.

In den Integrations- und Berufssprachkursen bestehen auf Inputebene dagegen
klare Vorgaben fiir die Zulassung von Trigern, Lehrkriften, Lehrwerken und Prii-
fungsstellen. Fiir die Durchfiihrung der Kurse wurden curriculare Konzepte erarbei-
tet, ebenso wie Leitlinien fiir die Durchfithrung im digitalen Raum. In der Realitit
werden die durchaus strengen, qualifikationsbezogenen Vorgaben zu Lehrkriften
aber immer wieder flexibel gehandhabt, wenn kurzfristiger Bedarf es erfordert, Kurs-
kapazititen auszubauen (vgl. G1, G3). Von den Lehrkriften wird die regelméiflige
Teilnahme an Fortbilodungen erwartet. Daher bestehen auch eigens konzipierte An-
gebote, die z.B. aufinterkulturelle, pidagogisch-psychologische, medienpddagogische
oder selbstregulative Kompetenzen der Lehrkréfte zielen oder den sensiblen Umgang
mit traumatisierten Teilnehmenden thematisieren. Blickt man auf den Bereich der
Alphabetisierung und Grundbildung, der sich an gering Literalisierte wendet, die in
Deutschland aufgewachsen und zur Schule gegangen sind, so fehlt es an vergleich-
baren Regelungen.

Fiir privatwirtschaftlich titige, gemeinschaftlich oder betrieblich ausgerichtete
Anbieter:innen sowie Soloselbststindige, die jenseits von SGB-II/III-finanzierten Mal3-
nahmen und Angeboten Bildungsdienstleistungen im Integrationsbereich im Pro-
gramm haben, existieren keine tibergreifend verpflichtende Vorgaben. Zu erwdhnen
ist allerdings, dass Berufsverbdnde von Trainer:innen oder Coaches versuchen, durch
die Normierung des Berufszugangs und der Berufsausiibung Qualititsstandards zu
etablieren und den Marktzugang zu begrenzen.

Mit dem politisch forcierten und durch professionelle Normen gestiitzten Vor-
dringen von Systemen des Qualititsmanagements in den Bereich der Weiterbildung
seit den 1990er-Jahren (s. 0.) gehéren QMS inzwischen zum Standard in Organisatio-
nen der Weiterbildung. Einer Auswertung des wbmonitor @ aus dem Jahr 2017 zufolge
verfiigten 80 % der dort befragten auRerbetrieblichen Einrichtungen iiber ein QMS
(Ambos et al., 2018). QMS sind ,ganzheitlich® ausgerichtet, zielen also auch auf die
Sicherung und Entwicklung der Qualitit auf der Prozessebene der Weiterbildung.
Dazu zihlt u.a. die stetige Qualifizierung des Personals sowie die regelmiRige Evalu-
ation von Veranstaltungen durch Teilnehmende (vgl. Kipplinger & Reuter, 2017). In
welchem AusmaR diese Systeme allerdings tatsdchlich zur Verbesserung der Qualitit
und WirksamkKkeit von Lehr-Lern-Prozessen beitragen, ist offen (Hartz, 2011). So fehlt es
trotz der vergleichsweise frithen und weitreichenden Verankerung von Konzepten des
Qualititsmanagements immer noch an systematisch und iibergreifend erhobenen In-
formationen zu Qualitit und Ergebnissen von Lehr-Lern-Prozessen in der beruflichen
Weiterbildung. Das liegt u.a. daran, dass ein Grof3teil der beruflichen Weiterbildung
von Betrieben realisiert wird und diese MaRnahmen hiufig nur von kurzer Dauer sind
(vel. 61); so nahm laut CVTS @ mit 57 % ein GroRteil der weiterbildenden Betriebe im
Jahr 2020 keine Evaluation ihrer Weiterbildungsaktivititen vor (Abb. H5-2).

Falls dies aber doch geschieht, so geben 70 % der weiterbildenden Unternehmen
an, Zertifikate nach einem schriftlichen oder praktischen Test zu vergeben, 61 %, das
Verhalten oder die Leistung der Beschiftigten in Bezug auf die Weiterbildungsziele
zu untersuchen und 51 % messen die Zufriedenheit der Teilnehmenden mit dem Wei-
terbildungsangebot (Tab. H5-1web). Auch die Forschung hat Qualitit und Wirksamkeit
betrieblicher Weiterbildung bislang nur selten zum Thema gemacht (vgl. OECD, 2021).
Insbesondere fehlt es an Wissen dariiber, inwieweit die Sammlung von Informationen
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Abb. H5-2: Bewertung der Ergebnisse von Weiterbildungsaktivitdten in weiterbildenden
Unternehmen 2020 nach BetriebsgroRe (in %)

Insgesamt ' 57
Anzahl der Mitarbeiter:innen
10 bis unter 20 ' 65 19
20 bis unter 50 63
50 bis unter 250 ' 45
250 bis unter 500 |14 41

0 20 40 60 80 100
in %
Keine Bewertung, nur Feststellung der Teilnahme
M Bewertung nur nach einigen MaBnahmen

Il Bewertung nach jeder MaRnahme

Quelle: Statistisches Bundesamt, Continuing Vocational Training Survey (CVTS 6), eigene Berechnungen - Tab. H5-1web

tiber Prozess- und Outputmerkmale eine Grundlage fiir Entscheidungen zur Quali-
titsentwicklung darstellt.

Blickt man auf den Output beruflicher Weiterbildung, so liegt ein datengestiitz-
tes Systemmonitoring nur fiir die 6ffentlich finanzierte berufliche Weiterbildung
(u.a. Forderstatistik) und zum Integrations- und Berufssprachkursangebot vor. In
beiden Bereichen existieren Zielindikatoren (bspw. Eingliederungsquoten in den
Arbeitsmarkt, Bestehensquoten des Deutsch-Test fiir Zuwanderer (DTZ) und Deutsch-
Test fiir den Beruf (DTB) nach Kursarten), iiber die regelméaRig berichtet wird (vgl. G1,
G4). Leider ist jedoch die Auswahl der in den Berichten veroffentlichten Indikatoren
liickenhaft und der Datenzugang fiir Forschung eingeschrinkt. Fiir die betriebliche
Weiterbildung existieren demgegeniiber keine methodisch strengen internen oder
externen Evaluationen, die neben mittel-und langfristigen Ertrigen fiir Beschiftigte
wie Unternehmen auch die Wirtschaftlichkeit der Angebote dokumentieren. Anders
als im Schulbereich bieten international vergleichende Large-Scale Assessments wie
die PIAAC-Studie keine verlisslichen Informationen iiber die Leistungsfihigkeit be-
ruflicher Weiterbildung, da die dort erfassten Kompetenzen (Literacy, Numeracy, ICT)
curricular nicht hinreichend valide auf'spezifische Angebote bezogen werden kénnen.

Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Strukturen der
Qualitatssicherung

In der Gesamtschau zeigt sich iiber alle Bildungsbereiche hinweg: Strukturen und
Prozesse der Qualitidtssicherung richten sich vor allem auf den Input von Angeboten
der beruflichen Bildung. Dies gilt insbesondere in den Bereichen, wo formale Bildungs-
abschliisse @ (berufliche Ausbildung, hochschulische Bildung, hoherqualifizierende
Berufsbildung) erworben werden, andererseits auch bei spezifischen Angeboten, die
offentlich grundfinanziert sind (Integrations- und Berufssprachkurse). Hier werden
iiber Rahmenlehrpline, Ausbildungsordnungen, Fortbildungsordnungen, Akkredi-
tierungsverfahren oder Zulassungsverordnungen Regelungen zur Eignung der Bil-
dungsstitte, den curricularen Grundlagen und der Qualifizierung des Bildungsperso-
nals getroffen, in der Regel in Form von Mindestanforderungen. Allerdings variieren
diese Vorgaben innerhalb und zwischen den Bildungsbereichen erheblich: Dies zeigt
sich bspw. in unterschiedlich stark formalisierten Anforderungen an die didaktisch-
pidagogischen Fihigkeiten und Kenntnisse des Bildungspersonals. Auch bestehen
Unterschiede hinsichtlich des Monitorings der festgelegten Mindestanforderungen.
So hat der Gesetzgeber sowohl in der dualen Ausbildung als auch in der 6ffentlich
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finanzierten beruflichen Weiterbildung zustindige Stellen mit weitreichenden Be-
ratungs- und Monitoringaufgaben ausgestattet. Gleichzeitig wurden jiingst auch in
diesem Feld Steuerungsliicken z.B. aufgrund des Mangels an geeigneten Kriterien
moniert (Deutscher Bundestag, 2021, S. 206). Im Hochschulbereich iibernehmen die
von den Akkreditierungsagenturen eingesetzten Begutachtungskommissionen diese
Aufgaben. Uber Entscheidungskriterien, nach denen Triiger beruflicher Weiterbildung
und deren Angebote (nach SGB II und III) zertifiziert werden, ist wenig bekannt.

Auf der Prozessebene wird tiber die Bereiche und Sektoren der beruflichen Bil-
dung hinweg vergleichsweise wenig Einfluss auf die Qualitdtssicherung durch Ver-
ordnungen oder standardisierte Verfahren genommen. So liegen fiir die Berufsausbil-
dung lediglich in der dualen Ausbildung mit den standardisierten Priifungsvorgaben
und dem Ausbildungsnachweis Qualititssteuerungselemente vor, die aber im Schul-
berufssystem wiederum fehlen. Im Bereich der Weiterbildung bestehen ausschlieRR-
lich fiir die Integrations- und Berufssprachkurse standardisierte und skalierte Tests
sowie Priiffungsvorgaben. Dariiber hinaus haben sich in Ausbildungsbetrieben, bei
Hochschulen und Weiterbildungsanbieter:innen eigene Strukturen und Verfahren
etabliert, um die Qualitit der Bildungsprozesse zumeist intern selbst zu evaluieren.
An Hochschulen fuRRen diese auf einer Musterrechtsverordnung, wonach Daten zur
Qualitit der Lehre erhoben werden. Inwiefern die vielfiltig eingesetzten Verfahren
diagnostische Qualitit besitzen und zu einer Qualitidtssicherung und -entwicklung
beitragen, ldsst sich anhand der bisherigen Forschung aber kaum einschétzen.

Aufder Outputebene sind die erlangten Abschliisse und Zertifikate, die sich nach
dem nationalen Qualifikationsrahmen einordnen lassen, ein wesentliches Qualitits-
merkmal. Fiir die non-formale ® Weiterbildung fehlt es weiterhin an einer entspre-
chenden Anrechenbarkeit, trotz vielfiltiger Initiativen, wie sie etwa auf EU-Ebene
bereits seit Beginn der 2000er-Jahre wiederholt angestoRen wurden. Fiir alle Bereiche
beruflicher Bildung hinweg ist festzuhalten, dass zu erwerbende Kompetenzen der
Bildungsteilnehmer:innen nicht systematisch erfasst werden. Es besteht also eine
deutliche Informationsliicke und damit fiir die weitere Qualititsentwicklung auch
noch der Bedarf, kontinuierliche Verbesserungsprozesse auf Ebene der Einrichtungen
zu etablieren. Ein Monitoring anderer Merkmale des Outputs oder Outcomes existiert
zwar, ist aber in unterschiedlicher Weise in den Bereichen beruflicher Bildung etab-
liert. Wihrend in der dualen Ausbildung, an Hochschulen sowie in Integrations- und
Berufssprachkursen oder auch im Feld der SGB-II und II-geforderten Mafnahmen
zentrale Kennzahlen etwa zu Abschliissen, Abbriichen und Wiederholungen vorliegen
(vel.F4,F5,E5; H3), fehlt ein datengestiitztes Systemmonitoring nahezu vollstindig fir
die Ausbildungen im Schulberufssystem sowie im Ubergangssektor (H2).

Insgesamt zeigt die vergleichende Betrachtung, dass Verfahren zur Qualitatssi-
cherungin den Bereichen der beruflichen Bildung durchaus etabliert sind, wenn auch
mit deutlichen Unterschieden zwischen den Handlungsebenen, Bildungsbereichen
und -sektoren: Qualititssicherung erfolgt vor allem input-, seltener prozess- und
kaum outputorientiert. Sie ist stirker verankert in der dualen Ausbildung, deutlich
schwicher dagegen im Schulberufssystem, kaum, trotz der quantitativen Bedeutung
und des betrichtlichen Finanzvolumens, im Ubergangssektor (H2), schwicher in der
Hochschulbildung, lediglich in Teilbereichen der beruflichen Weiterbildung. Demge-
gentiber fehlt es zumeist an Vorgaben fiir Qualititsentwicklung. Das betrifft zundchst
die Frage, welche Akteur:innen in der Mehrebenenstruktur des Bildungssystems Ver-
antwortung fiir die Verbesserung von Mafinahmen iibernehmen sollen (Problem feh-
lender ,accountability®). Daran schlief3t sich die Frage an, in welcher Weise und wie
professionell Daten aus der Bildungsberichterstattung oder aus Evaluationsstudien
rezipiert, interpretiert und in Handeln tberfiihrt werden. Hierzu fehlt es vielfach
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zum einen an klaren Vorgaben, zum anderen an empirisch gesichertem Wissen (fiir
den Schulbereich ein Uberblick bei Griinkorn et al., 2019).

Derzeit ldsst sich schwer einschitzen, ob die skizzierten Strukturen der Qualitits-
sicherung und der Qualititsentwicklung bereits hinreichend ausgebildet sind. Die
Kernfrage lautet: Gelingt es, die Lern- und Handlungsfihigkeit der verantwortlichen
Akteur:innen so anzuregen, dass sie angemessene und zeitnahe Antworten auf die
zentralen Herausforderungen entwickeln? Denn diese sind gewaltig: Der beruflichen
Bildung kommt eine bedeutende Rolle dabei zu, Produktions-und Dienstleistungspro-
zesse sowie Arbeitsorganisation und Arbeitsstrukturen digital und sozialékologisch
umzugestalten.
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Nach der Darstellung wesentlicher Charakteristika der Governance und der Qualitéts-
sicherung in den Bereichen der beruflichen Bildung (H1; H5) und nach den datenge-
stiitzten Analysen entlang zentraler Herausforderungen auf den Etappen zwischen
der Berufsorientierung bis zum Ubergang in die Erwerbstiitigkeit (H2 bis H4) ist
nunmehr die eingangs eingefiihrte Leitfrage nach der Leistungsfihigkeit im Hinblick
aufdie Zieldimensionen der beruflichen Bildung wieder aufzunehmen: Inwieweit er-
moglicht die berufliche Bildung allen Personen, ihre Bildungs-und Erwerbsbiografien
selbstbestimmt zu gestalten, zugleich den Fachkriftebedarfin Deutschland zu decken
und dabei Personen mit Benachteiligungen in Ausbildung und Beruf zu integrieren?

Die Leitfrage wurde entlang der 5 Schwerpunkte H1 bis H5 in spezifische Fra-
gestellungen aufgefichert, auf deren Grundlage nunmehr bilanzierende Einschit-
zungen vorzunehmen sind. Diese bilden jeweils die Grundlage der Skizzierung von
Handlungsbedarfen fiir Berufsbildungspolitik und -forschung.

Einschdtzungen und Handlungsbedarfe fiir Politik und Forschung
Governance in der beruflichen Bildung (H1)

Die Governance im Sinne der Steuerung und der Koordination der Aufgaben zwi-
schen verantwortlichen individuellen und institutionellen, staatlichen und zivilge-
sellschaftlichen Akteur:innen ist in den Bereichen der beruflichen Bildung unter-
schiedlich ausgeprigt. Wihrend etwa die duale Ausbildung durch eine komplexe
foderalistisch-korporatistische Struktur gesteuert wird, ist die Governance in der
hochschulischen Bildung weitgehend durch eine Kombination von staatlicher Kon-
text- und hochschulischer Selbststeuerung gekennzeichnet. In der beruflichen Wei-
terbildung bleibt die staatliche Steuerung weitgehend auf die Regulierung einzelner
Rahmenfaktoren (z.B. Standards in der beruflichen Hoéherqualifizierung; Anerken-
nung und Zertifizierung von Trigern @ und Angeboten) und die Anreizsetzung durch
Forderprogramme begrenzt; die betriebliche Weiterbildung vollzieht sich weitgehend
in der Verantwortung der Betriebe selbst.

Charakteristisch zumindest fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung ist in
Deutschland die breite Einbeziehung von Anspruchsgruppen in die Gestaltung ope-
rativer und zum Teil auch strategischer Aufgaben. Dabei verbinden sich bildungspo-
litische mit betrieblichen, wirtschafts-, sozialpolitischen und anderen Interessen,
sodass neben den in HO fokussierten Zieldimensionen weitere Ziele auf die Gestaltung
der beruflichen Bildung einwirken. Mit der breiten Beteiligung und dem auf diese
Weise gesicherten Commitment verschiedener Anspruchsgruppen ist es moglich,
dass sich Entscheidungsprozesse verlangsamen, die Implementierung der getroffe-
nen Vereinbarungen dann aber eine breite Unterstiitzung findet. Diese Kombination
von umfassender Entscheidungsbildung und verlisslicher Umsetzung hat sich in
Zeiten stabiler Rahmenbedingungen insbesondere bei der Gestaltung inkrementeller
Innovationen bewihrt. Inwieweit dieser Ansatz in Zeiten beschleunigter, zuweilen
disruptiver Entwicklungen noch trigt oder ob er notwendige Innovationen in Trans-
formationsprozessen aufgrund der komplexen Aushandlungsprozesse verhindert,
ist eine offene Frage. Die Problematik verstirkt sich, wenn die beteiligten Anspruchs-
gruppen divergierende Interessen verfolgen und keinen Konsens finden kénnen, die
staatlichen Akteur:innen jedoch ebenfalls keine oder nur unzuldngliche Entschei-
dungen treffen (moéchten).
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So wird bspw. unter einflussreichen Anspruchsgruppen kontrovers diskutiert, ob
Jugendliche ohne betriebliche Ausbildungsstelle nicht in den Ubergangssektor, son-
dern verstdrkt in eine staatlich geférderte Berufsausbildung miinden sollen, wenn
sie prinzipiell eine Ausbildung erfolgreich absolvieren konnen (vgl. Euler & Seeber,
2023). Diese unter dem Stichwort,Ausbildungsgarantie‘ gefiihrte Position erfihrt von
Teilen der in die Governance der dualen Ausbildung eingebundenen Akteur:innen aus
Kammern und Verbdnden einen deutlichen Widerstand. Diese befiirchten, dass die
Option staatlich geforderter Ausbildungsstellen verhindert, dass offene, aber aus Sicht
der Jugendlichen hdufig unattraktive betriebliche Ausbildungsstellen besetzt werden.
Die Kontroverse fithrte schlief8lich dazu, unter eng gefassten Kriterien und in geringem
Umfang die Einrichtung staatlich geforderter Ausbildungsstellen zu erméoglichen.
Handlungsbedarfe fiir die Politik zeigen sich in der beruflichen Ausbildung im
Hinblick auf eine bessere Verbindung der 3 Sektoren mit ihrer je spezifischen Steue-
rungslogik. In der beruflichen Weiterbildung wire im Rahmen der Governance eine
bessere Koordination und Transparenz auf dem Weiterbildungsmarkt, an den Hoch-
schulen die Weiterentwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung erstrebenswert.
In der Berufsbildungsforschung wire iibergreifend der Erkenntnisstand tiber
die Strukturen und Prozesse der Governance in den 3 Bereichen der beruflichen Bil-
dung zu stirken. Wie vollziehen sich die Steuerungsprozesse, welche Akteur:innen
sind einflussreich, welche Steuerungsmedien werden eingesetzt? Wo zeigen sich
Steuerungsdefizite, wo ggf. auch Phinomene der Ubersteuerung? Neben diesen de-
skriptiv-analytischen Zugingen fehlen Analysen der Effektivitit bestehender Gover-
nancestrukturen im Hinblick auf die Innovationsfihigkeit der beruflichen Bildung.

Berufliche Orientierung und Teilnahme an beruflicher Bildung (H2)

Die Entwicklung beruflicher Aspirationen findet nicht in einer abgegrenzten kur-
zen Lebensphase statt, sondern beginnt bereits in der frithen Kindheit und reicht
bei vielen Menschen bis ins fortgeschrittene Erwerbsleben. Sie wird durch zahlrei-
che Akteur:innen und Institutionen auch auRerhalb formaler Bildungsaktivititen ©®
(z.B. Familie, Peergroups) mitgestaltet und ist insofern durch MaRnahmen in der
beruflichen Bildung nur partiell erreichbar. Eine Berufsorientierung ist in den allge-
meinbildenden Schulen fest verankert und wird auch nach der Pflichtschulzeit durch
zahlreiche projektbezogene Programme und Initiativen auf Bundes-, Landes- und
kommunaler Ebene mit einem hohen Fordervolumen unterstiitzt. Trotz dieses um-
fangreichen Angebots fiihlt sich etwa die Hélfte der Schiiler:innen nicht hinreichend
iiber Berufe informiert. Angesichts der umfangreichen Forderkulisse besteht in der
Berufsorientierung kein Mangel an Férderprogrammen, sondern an deren effektiver
Ausgestaltung.

Trotz dieser Einschrinkungen leistet die Berufsorientierung einen Beitrag auf
dem Weg zu individuell selbstbestimmten Bildungs-, Berufswahl- und Karriereent-
scheidungen und unterstiitzt die soziale Teilhabe einzelner Zielgruppen.Im Hinblick
aufdie 6konomische Zieldimension trigt die Berufsorientierung dazu bei, dass bspw.
die Entscheidung fiir eine Berufsausbildung oder eine hochschulische Bildung re-
flektiert getroffen wird und die Wahrscheinlichkeit von Abbriichen und Wechseln
sinkt. Aus Sicht spezifischer Branchen lenkt die Berufsorientierung eine breitere
Aufmerksamkeit auf solche Berufe mit ihren jeweiligen Entwicklungs- und Weiter-
bildungsmoglichkeiten, die nicht auf ein breiteres Interesse bei den Jugendlichen
treffen, und weist dabei auch auf die Verfiigbarkeit offener Ausbildungsstellen hin.
Zugleich sollte die Berufsorientierung den Fokus nicht auf die Besetzung offener Stel-
len legen, sondern primaér die individuelle Entwicklung von Berufswahlkompetenzen
unterstiitzen.
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Die Realisierung beruflicher Aspirationen in Form der Einmiindung in berufliche Aus-
bildung oder hochschulische Bildung erfolgt bei vielen Jugendlichen nach mehr oder
weniger ausgeprigten Kompromissen. Circa 8 % aller Jugendlichen werden in Berufen
ausgebildet, die in mehrfacher Hinsicht (Gehalt, Prestige, Arbeitszeiten) schlechtere
Bedingungen als der anvisierte Wunschberuf haben. Berufswahlkompromisse erho-
hen das Risiko eines Ausbildungs- oder Studienabbruchs.

Die Einmiindung in Berufsausbildung oder Studium wird hochgradig iiber das
Vorbildungsniveau beeinflusst.In der dualen Berufsausbildung gilt dies auch fiir den
Zugang zu den nach Schulabschliissen segmentierten Ausbildungsberufen. Migran-
tische Jugendliche sind verglichen mit ihrem Bevolkerungsanteil in der beruflichen
Ausbildung unterreprisentiert. Die Griinde hierfiir liegen u.a. in der mangelnden
Vertrautheit mit dem Ausbildungssystem und in erfahrener oder antizipierter Diskri-
minierung auf dem Ausbildungsmarkt. Dieser Sachverhalt ist sowohl mit Blick auf die
soziale Teilhabe als auch die Ausschopfung des Fachkriftepotenzials problematisch.
Die seit den 1960er-Jahren steigende Quote der Schulabsolvent:innen mit Hochschul-
zugangsberechtigung fithrte zwar zu einem erhohten Anteil von Neuzugingen in
ein Studium, zugleich nahm in der dualen Berufsausbildung der Anteil von Auszu-
bildenden mit Hochschulzugangsberechtigung deutlich zu (vgl. E1). Zudem erfuhren
jene Bildungsginge einen erhohten Zuspruch, in denen eine Berufsausbildung mit
einem Studium verbunden wird. Vor diesem Hintergrund ist das in der politischen
Diskussion vorgetragene Argument nicht haltbar, eine vermeintliche Akademisie-
rung trage wesentlich dazu bei, dass offene Ausbildungsstellen nicht besetzt werden
konnen: Offene Ausbildungsstellen bestehen meist in Ausbildungsberufen, die nicht
in Konkurrenz mit der hochschulischen Bildung stehen.

Schulabginger:innen ohne einen Anschluss in eine berufliche Ausbildung oder
hochschulische Bildung finden im Ubergangssektor Angebote zur Weiterentwicklung
ihrer Kompetenzen sowie zum Nachholen von Schulabschliissen. Spezifische MafRnah-
men dienen auch dazu, etwa zugewanderte Personen ohne deutsche Sprachkennt-
nisse aufzunehmen und sie in neue Bildungsperspektiven zu tiberfithren. Das Gros der
MaRnahmen im Ubergangssektor wird iiber schulische Angebote in Verantwortung
der Linder getragen. Dies fiihrt zum einen zu einer hohen finanziellen Belastung der
Linderhaushalte (2021 ca. 2,8 Milliarden €) im Vergleich zu den Aufwendungen fiir
die bundesfinanzierten MaRnahmen (2021: ca. 215 Millionen €). Es stellt sich jedoch
die Frage, inwieweit schulische MafRnahmen gerade auf jene Teilnehmenden mit
niedrigen Schulabschliissen und hiufig negativen Schulerfahrungen angemessen
ausgerichtet sind und effektiv wirken. Bezogen auf den Ubergang in eine Berufs-
ausbildung dokumentieren lingsschnittliche Analysen mit Daten des NEPS @, dass
lediglich 67 % der in den Ubergangssektor einmiindenden Jugendlichen nach 3 Jahren
den Ubergang in vollqualifizierende berufliche Bildung erreichen. Unabhiingig davon
ist es angesichts der enormen Aufwendungen erstaunlich, dass im Hinblick auf die
unterschiedlichen MaRnahmen nahezu keine aktuellen Evaluationen vorliegen, die
differenzierende Aussagen iiber ihre Leistungsfihigkeit erlauben.

Die begrenzten Ubergangszahlen in vollqualifizierende berufliche Bildung
sind nicht zuletzt im Hinblick auf die Zieldimension der gesellschaftlichen Teil-
habe problematisch. Die Leistungsfihigkeit des Ubergangssektors ist zudem unter
volkswirtschaftlichen Gesichtspunkten kritisch einzuschétzen: Je mehr und frither
Schulabginger:innen in eine Ausbildung miinden, je kiirzer die Verbleibzeiten im
Ubergangssektor sind und je hoher der Anteil der nach UbergangsmafRnahmen in eine
Ausbildung einmiindenden Jugendlichen liegt, desto groRer die Ausschopfung des
Erwerbspersonenpotenzials mit Bereitstellung von qualifiziertem Fachpersonal fiir
die Wirtschaft. Zudem lief3e sich insbesondere die Verbindung der Bildungsprozesse
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zwischen Ubergangssektor und dualer Berufsausbildung durch curriculare Verzah-
nungen, Zertifizierungen und Anrechnungen optimieren. In einigen Bundeslindern
(vgl. fiir NRW, Euler, 2022, S. 45) werden fiir die berufsfachliche Qualifizierung in
den MaRnahmen der schulischen Berufsvorbereitung an Ausbildungsordnungen
angelehnte Qualifizierungs- oder Ausbildungsbausteine verwendet. Damit werden
im Ubergangssektor die gleichen Kompetenzen vermittelt wie in der Anfangsphase
einer dualen Ausbildung. Die Bausteine werden jedoch in der Regel nicht eigenstin-
dig zertifiziert, eine Anrechnung auf die in dem jeweiligen Berufsfeld anschlieRend
aufgenommene Ausbildung liegt im Belieben der Betriebe.

Handlungsbedarfe fiir die Berufsbildungspolitik lassen sich fiir verschiedene
Phasen der Integration in berufliche Bildung begriinden. So wiren die MaRnahmen
in der Berufsorientierung verstirkt auf Zielgruppen mit einem intensiveren Unter-
stiitzungsbedarf zu fokussieren. Einer der Schwerpunkte konnte auf die verstirkte
Integration von migrantischen Jugendlichen gelegt werden. Den Familien ist die
Bedeutung eines Berufsabschlusses fiir den Bildungs- und Berufsweg stiarker bewusst
zu machen, den Betrieben die Potenziale von Jugendlichen aus diesen Familien. Ein
spezifischer Handlungsbedarfbesteht in der Weiterentwicklung wie auch dem Abbau
des Ubergangssektors. Hier begriinden sich bildungspolitische Handlungsbedarfe in
3 Richtungen: (1) Wie die Diskussionen iiber die Einfiihrung einer Ausbildungsgaran-
tie zeigen, konnen mehr Jugendliche in eine (ggf. staatlich geforderte) Ausbildung ein-
miinden und so den Ubergangssektor entlasten (Euler & Seeber, 2023).(2) Insbesondere
fiir Jugendliche mit hohem Forderbedarf erfordert die Gestaltung der MaRnahmen
individualisierte, intensive, praxisbezogene Forderkonzepte. (3) Berufsfachliche Teile
der UbergangsmafRnahmen sollten nicht nur in Form von Ausbildungs- oder Qualifi-
zierungsbausteinen mit dualen Ausbildungsgingen verzahnt werden, sondern auch
zertifiziert und verstirkt auf eine anschlieRende Ausbildung angerechnet werden.

Fiir die Berufsbildungsforschung begriinden sowohl die Mafnahmen der Be-
rufsorientierung als auch jene des Ubergangssektors differenzierte Analysen und
Evaluationen. Beispielsweise fehlen Analysen iiber die Wirkung formaler und non-
formaler © Interventionen in der Berufsorientierung auf die Entwicklung einer Be-
rufswahlkompetenz. Im Ubergangssektor fehlen weitergehende Analysen zur Wirk-
samkeit unterschiedlicher MaRnahmentypen im Hinblick auf einzelne Ziele (z.B.
Nachholen eines Bildungsabschlusses, SchlieRen von Kompetenzliicken, Ubergang
in stabile berufliche Bildungswege).

Bildungsverldufe, Abbriiche und Umorientierung in der beruflichen Bildung (H3)

Die Uberginge in berufliche Ausbildung oder hochschulische Bildung und die Wege
zu einem Berufsabschluss verlaufen haufig nicht gradlinig. Dies gilt fiir die unverin-
dert hohe Zahl an Schulabginger:innen und -absolvent:innen, die sich zum Teil {iber
mehrere Jahre in MaRnahmen des Ubergangssektors befinden, aber auch fiir junge
Menschen, die instabile Ausbildungs- oder Studienverldufe erfahren.

Wihrend etwa ein Viertel der Jugendlichen ihre erste Ausbildung im dualen Sys-
tem abbricht, sind es im Schulberufssystem 38 % und im Studium 29 %. Der GroRteil
der Personen findet nach einem Ausbildungs- oder Studienabbruch den Weg in eine
neue Bildungsphase. Die meisten Ausbildungsabbrecher:innen nehmen erneut eine
Ausbildung auf, die meisten Studienabbrecher:innen ein Studium. Gut ein Drittel der
Ausbildungsabbrecher:innen miindet jedoch in fragmentierte Verldufe, Arbeitslosig-
keit oder unqualifizierte Erwerbstatigkeit.

Im Hinblick auf die Zieldimensionen zeigen die Abbriiche im Ausbildungs- und
Hochschulsystem, dass sich bei einem Teil der Jugendlichen die Phase der Berufs-und
Studienorientierung in die Zeit von Ausbildung und Studium hinein fortgesetzt hat.
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Dies deutet zum einen auf bestehende Unzulidnglichkeiten im Berufswahlprozess,
zum anderen auf vorhandene Moglichkeiten in der flexiblen Wahrnehmung der ins-
titutionellen Bildungsangebote hin. Unter dem Kriterium der individuellen Entwick-
lung erhoht dies die Chance einer Einmiindung in Ausbildung und Beschiftigung im
Einklang mit den eigenen beruflichen Priferenzen. Hinsichtlich der sozialen Integ-
ration zeigt sich in der Analyse der Bildungsverldufe, dass Personen mit spezifischen
Merkmalen - wie schon beim Ubergang in berufliche Bildung - in h6herem MaRe von
Umorientierungen und Abbriichen betroffen sind. Dies ist sowohl aus individueller
Sicht der Betroffenen als auch aus gesellschaftlicher Perspektive mit Blick auf die
Fachkriftesituation und den sozialen Zusammenhalt problematisch, wenn ein Ab-
bruch langfristig mit einem fehlenden Berufsabschluss verbunden ist.

Handlungsbedarfe fiir die Politik bestehen in allen Bereichen der beruflichen
Bildung in der Reduktion von Abbruchfillen. Insbesondere fiir die von Abbriichen
tiberproportional betroffenen Zielgruppen sind individuelle Férder- und Beratungs-
angebote in Ausbildung und Studium erforderlich, damit Abbriiche zu konstruktiven
Anschlusslosungen fiihren. So wiren bestehende Forderangebote in der Berufsaus-
bildung (z.B. Berufseinstiegsbegleitung, assistierte Ausbildung, Forderung schwer
erreichbarer junger Menschen, Jugendmigrationsdienst, Beratung) mit individuali-
sierten Konzepten der Diagnose, Beratung und MaRnahmenbegleitung zu verbinden.
Individualisierung erfordert zudem Flexibilitit in der Ausbildungsdauer und -orga-
nisation. Besondere Aufmerksamkeit erfordern zudem die Personen, die nach einem
Abbruch keine Orientierung in stabile Bildungsverldufe finden.

Um das Handeln an diesen Punkten gezielter gestalten zu konnen, wiéren so-
wohl im Bereich der beruflichen Ausbildung als auch bei Studienabbriichen diffe-
renzierte Erkenntnisse iiber Ursachen und Anschlussentscheidungen erforderlich.
Insbesondere Analysen von instabilen Ausbildungsverldufen und von Ursachen und
Anschlussentscheidungen bei Abbriichen kénnten wertvolle Forschungsbefunde fiir
die Gestaltung von Priaventionsmafinahmen liefern. Die Empfehlungen des Europi-
ischen Rats (European Council, 2011), durch Forschung ein besseres Verstindnis fir
Bildungsabbriiche,insbesondere jenen im Schul-und beruflichen Bildungssystem, auf-
zubauen, sind bislang nur bedingt umgesetzt. So werden bspw. bestimmte Merkmale
fiir Abbriiche im dualen Ausbildungssystem wie Ursachen von Abbriichen oder leis-
tungsbezogene Hintergrunddaten in der Berufsbildungsstatistik bisher nicht erfasst.

Weiterqualifizierung und Erwerbstétigkeiten (H4)

Wihrend Studierende nach dem Bachelorstudium zumeist ein Masterstudium an-
schlieRen, entscheidet sich nur ein Teil der Ausbildungsabsolvent:innen fiir eine
akademische oder berufliche Weiterqualifizierung. Trotz der guten Berufsaussichten
hat die berufliche Weiterqualifizierung etwa zum/r Meister:in, Techniker:in oder
Fachwirt:in bereits seit Lingerem an Bedeutung verloren.

Der Ubergang in eine Erwerbstitigkeit verlduft fiir die meisten Absolvent:innen
einer beruflichen Ausbildung oder eines Studiums positiv. Circa 80 % der dual Ausge-
bildeten mit einer Beschiftigungspriferenz finden unmittelbar nach der Ausbildung
den Ubergang in eine Erwerbstitigkeit. Bei Hochschulabsolvent:innen mit Beschif-
tigungswunsch liegt zwischen Studienabschluss und Erwerbstitigkeit hdufig eine
lingere Suchphase. Die Erwerbslosenquoten zeigen jedoch auch fiir die Hochschul-
absolvent:innen faktisch Vollbeschéftigung.

Die Anteile der berufsfachlich passend beschiftigten Personen variieren zwi-
schen den Berufen. Insgesamt ist lediglich in 7 der 37 Berufshauptgruppen die Mehr-
heit der Personen in ihren erlernten Berufen titig. Demgegeniiber kann die Passung
zwischen Abschluss und Anforderungsniveau der beruflichen Tatigkeit mit 78 % der
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beruflich Ausgebildeten und 85 % der Hochschulabsolvent:innen in der Gruppe der
25- bis 34-Jdhrigen insgesamt als hoch beurteilt werden.

Formal gering Qualifizierte werden zu 60 % in Tatigkeiten auf Fachkréfteniveau
oder mit noch hoherer Anforderung beschiftigt. Es fehlen Erkenntnisse iiber die
ausgetibten Tatigkeiten und deren Qualitit sowie die Entlohnung in den entsprechen-
den Berufsbereichen. Insgesamt stellt die Gruppe der gering Qualifizierten mit 17 %
einen im europdischen Vergleich hohen Anteil an der Zahl der Beschiftigten dar. Die
Beschiftigung gering Qualifizierter auf Fachkréfteniveau erfolgt hiufig in Bereichen,
in denen angebotene Ausbildungsstellen nicht hinreichend besetzt werden kénnen.
Betriebe bedienen sich in diesen Segmenten offensichtlich neuer Rekrutierungsstra-
tegien, indem sie Personen ohne Berufsabschluss betriebsintern (teil-)qualifizieren
und an qualifizierte Tdtigkeiten heranfiihren. Es ist offen, welche Riickwirkungen
diese Praxis auf die Entwicklung des Ausbildungsmarkts hat.

Die in Deutschland bestehende enge Kopplung von formalem Abschluss und
Vergiitung fihrt zu der Frage, welche Optionen sich gering Qualifizierte mit beruf-
lichen Erfahrungen und informell @ erworbenen Kompetenzen eréffnen, einen Be-
rufsabschluss nachzuholen. Die bestehenden Moglichkeiten (Externenpriifung, Um-
schulung, modulare Teilqualifizierung, Anerkennungsverfahren zur Feststellung von
Gleichwertigkeit) sind fiir diese Gruppe nur zum Teil geeignet, weshalb auch die Zahl
der sie nutzenden Personen begrenzt bleibt. Der Ansatz einer Validierung informell
oder non-formal erworbener Kompetenzen, der sich aktuell in der Entwicklung be-
findet, ist zunidchst in Quantitit und Verfahren noch restriktiv angelegt, sodass eine
Offnung in diesem Bereich ohne grundlegende Erweiterung der Konzepte eher un-
wahrscheinlich ist.

Handlungsbedarfe fiir die Politik liegen vor allem in der Verbesserung der Mog-
lichkeiten zum Nachholen eines Berufsabschlusses. Dies kann zum einen iiber neue
Anreize erfolgen, zum anderen wiren die Verfahren zur Validierung und Anerken-
nung von informell erworbenen Kompetenzen so zu gestalten, dass sie fiir eine gro-
Rere Personengruppe zu einem gleichwertigen Berufsabschluss fithren. Aus Pers-
pektive der Berufsbildungsforschung wiren branchenfokussierte Analysen tiber die
Beschiftigung, Qualifizierungs-und Einarbeitungsprozesse sowie die Entlohnung von
gering Qualifizierten auf Fachkriftestellen notwendig.

Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung in der beruflichen Bildung (H5)

Fir die Erreichung der Zieldimensionen der beruflichen Bildung ist die Qualitit
einer Bildungseinrichtung oder eines Bildungsgangs von hoher Bedeutung. Qualitit
ist zundchst unbestimmt und bedarf hinsichtlich ihrer Bestimmung, Entwicklung
und Uberpriifung in den Bereichen der beruflichen Bildung einer Prizisierung. Diese
erfolgt primaér tiber die rechtliche Vorgabe von Qualitétskriterien sowie von Verfahren
zur Qualititssicherung. Umfang und Intensitit dieser Vorgaben divergieren dabei
zwischen den Bereichen. Vorgaben zur Qualititsentwicklung sind bereichs- und sek-
toreniibergreifend noch kaum etabliert.

In der dualen Ausbildung sind insbesondere Inputfaktoren in Form von Ord-
nungsgrundlagen sowie Kriterien fiir die Eignung von Ausbildungspersonal und
-stitte festgelegt. Die Ordnungsgrundlagen enthalten Vorgaben iiber die in der Aus-
bildung zu vermittelnden und in der Priifung zu evaluierenden Kompetenzen. Auf der
Verfahrensebene sind in der dualen Ausbildung verschiedene Mechanismen reguliert.
Ubergreifend sollen auf Landesebene ein Landesausschuss sowie auf regionaler Ebene
der Berufsbildungsausschuss der zustindigen Stelle auf die Qualititsentwicklung
der beruflichen Bildung hinwirken. Zudem ist die Uberwachung der Berufsbildung
der zustdndigen Stelle iibertragen, die sich dabei in einem Spannungsverhéltnis von
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unterstiitzender Beratung und kontrollierender Aufsicht befindet. Die Abschluss-
prifung erfolgt in der dualen Ausbildung nach Prinzipien, die sich von jenen in
anderen Bildungsbereichen unterscheiden: Trennung von Lehrenden und Priifenden,
Ehrenamtsprinzip beim Einsatz der Priifenden, weitgehend summative Priifung am
Ende der Ausbildung.

Entsprechende Qualitidtsverfahren sind im Hinblick auf die schulische Ausbil-
dung sowie die schulischen Angebote im Ubergangssektor nicht iibergreifend ge-
regelt. Prinzipiell ist die Schulaufsicht im jeweiligen Land fiir die Umsetzung der
Lehrplidne und die pddagogische Qualitit der Lehr-Lern-Prozesse zustindig. Einzelne
Bundeslinder haben Verfahren zur Steuerung und Entwicklung von Schulqualitit
eingefiihrt, die auch an beruflichen Schulen praktiziert werden.

In Teilen der beruflichen Weiterbildung sind im Rahmen von Akkreditierungs-
und Zertifizierungsverfahren u.a.Vorgaben fiir die Zulassung von Triagern, Angeboten,
Lehrkriften und Lehrmaterialien reguliert. Sofern in diesem Rahmen Qualitatskrite-
rien spezifiziert werden, bleiben diese zumeist allgemein. Triger o6ffentlich geférder-
ter Weiterbildungen sollen zudem ein Qualititsmanagementsystem betreiben. Die
Qualititssicherung in der betrieblichen Weiterbildung obliegt weitgehend der Selbst-
organisation der Betriebe. Grundlegend fiir die Qualitdtssicherung in der hochschu-
lischen Bildung sind formale und fachlich-inhaltliche Kriterien, deren Einhaltung in
Akkreditierungsverfahren zu tiberwachen ist. Innerhalb dieser Verfahren wird auch
gepriift, inwieweit die Hochschulen selbst interne Verfahren (z.B. zur Uberpriifung
der Qualitit ihrer Lehrangebote) betreiben.

Die Darstellungen zeigen, dass in den meisten Bereichen der beruflichen Bildung
iiber die Regulierung von Verfahren sowie zumeist generell formulierten Kriterien
Formen der Qualititssicherung grundgelegt sind. Umfang und Detaillierungsgrad
divergieren dabei zwischen den Bereichen: Wihrend bspw. die schulischen Angebote
im Ubergangssektor und der beruflichen Ausbildung eher schwach reguliert sind,
bestehen zumindest auf der rechtlichen Ebene fiir die duale Berufsausbildung sowie
fiir die 6ffentlich geforderte Weiterbildung und hochschulische Bildung umfangrei-
che Vorgaben.

Wihrend in den einzelnen Bereichen der beruflichen Bildung mehr oder weniger
differenzierte Verfahren der Qualititssicherung bestehen, ist der Erkenntnisstand
iiber die (erreichte) Qualitit der beruflichen Bildungsangebote auf der systemischen,
institutionellen und individuellen Ebene noch liickenhaft. Die Politik sollte sich in
den Bereichen der beruflichen Bildung daher u.a. darauf konzentrieren, Schwach-
und Leerstellen in Verfahren der Qualititssicherung zu identifizieren und dabei zu
untersuchen, inwieweit die in diesen Verfahren gewonnenen Daten zur Qualitits-
entwicklung verwendet werden. Die Berufsbildungsforschung kann diese Aufgabe
durch entsprechende Erkenntnisse fundieren. So wiren u.a. Analysen zur Praxis der
Qualititssicherung in den im BBiG/HwO mandatierten Ausschiissen, zur Qualitit
der Aufgaben, der Angemessenheit des Priifungsverfahrens und der Prognosevalidi-
tit der Ergebnisse in der beruflichen Ausbildung sowie Analysen der Wirkung von
Qualititssicherungsverfahren auf die Qualititsentwicklung weiterfithrend. Zudem
wire ein kontinuierliches Systemmonitoring zum Verbleib der Absolvent:innen in
den Sektoren der Berufsausbildung erstrebenswert.

Synoptische Gesamtbetrachtungen

Die berufliche Bildung zeigt sich als ein Bildungsbereich, der in mehrfacher Hinsicht
eine hohe Komplexitit aufweist. Sie umfasst eine breite Lebensspanne von der Ent-
wicklung beruflicher Aspirationen bis zu dem Austritt aus der Erwerbstétigkeit. Sie ist
in Governancestrukturen eingebettet, die in den Teilbereichen in unterschiedlicher
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Weise staatliche und nichtstaatliche Akteur:innen einbeziehen, teils auch verbinden
und koordinieren. Und sie verfolgt den Anspruch, unter sich teilweise rasant verin-
dernden Rahmenbedingungen zugleich individuelle, 6konomische und gesellschaft-
liche Ziele zu erreichen.

Leistungsbilanz in den Zieldimensionen

Die Leistungsbilanz beim Erreichen der Zieldimensionen stellt sich differenziert dar.
In der individuellen Dimension der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenzen
sind in den Bereichen der beruflichen Bildung vielfédltige Bildungsangebote fiir ein
breites Spektrum an Lernenden im Hinblick auf sozio6konomische Herkunft, Migra-
tionsgeschichte, Bildungsabschluss, Alter etc. verfiigbar. Fiir die heterogene Gruppe
derjenigen, die den Ubergang an der Schwelle von der allgemeinbildenden Schule in
Ausbildung oder Studium nicht erfolgreich bewiltigen, bietet ein Ubergangssektor
neue Optionen, Schulabschliisse nachzuholen und Kompetenzliicken zu schlieRen.
Diese offentlich finanzierten Bildungsangebote tragen dazu bei, dass Jugendliche
nicht friih aufihrem Bildungsweg in die Arbeitslosigkeit oder eine prekire Beschif-
tigung abgleiten. In beruflicher Ausbildung und Studium bricht mehr als ein Viertel
der Lernenden den begonnenen Bildungsgang ab, findet aber mehrheitlich den Weg
in eine neue Bildungsphase. Auch wenn diese Formen der Umorientierung fir die
Betroffenen belastend und bildungsokonomisch aufwendig sein koénnen, lassen sie
doch die Durchlédssigkeit und Flexibilitdt des beruflichen Bildungssystems erkennen.
Auch der Ubergang aus Ausbildung und Studium in eine Erwerbstitigkeit verliuft
fiir die meisten Absolvent:innen einer Ausbildung oder eines Studiums erfolgreich
und niveauaddquat. Nach Erwerb eines 1. Berufsabschlusses sowie innerhalb der
Erwerbstitigkeit bestehen vielfiltige Optionen einer beruflichen und akademischen
Hoherqualifizierung. In der Gesamtbetrachtung zeigt sich die berufliche Bildung
in Deutschland als ein System, das den Schulabginger:innen im Ubergang in Beruf
und Beschiftigung ein umfassendes Angebot an Bildungsgingen und flankieren-
den Fordermoglichkeiten bietet. An zahlreichen Stellen wie bspw. in der Berufs-
orientierung oder der Qualitidtssicherung in den Bildungsgingen besteht weiterer
Handlungsbedarf.

In der ékonomischen Dimension der Entwicklung von qualifiziertem Fachpersonal
zeigen sich qualitative und quantitative Herausforderungen. In quantitativer Per-
spektive gelingt es nur unzureichend, das bestehende Fachkriftepotenzial auszu-
schopfen.In Deutschland miindet ein im internationalen Vergleich hoher Anteil von
Personen ohne einen Berufsabschluss in das Beschéftigungssystem. Zudem fiihren
die durch Abbriiche und Umorientierungen ausgelosten Verzogerungen haufig zu
einem berufsbiografisch spiteren Ubergang in das Erwerbsleben. Diese Entwicklun-
gen tragen mit dazu bei, dass in einigen Branchen Engpésse in der Versorgung von
qualifizierten Fachkriften bestehen. Betriebe begegnen dieser Situation u.a. durch
Strategien der Beschiftigung und Teilqualifizierung von gering Qualifizierten. In-
wieweit dies in den entsprechenden Berufen zu einem dauerhaften Riickzug aus
der dualen Berufsausbildung beitrigt, ist eine offene Frage, ebenso, was das fiir die
Produktivitidt von Betrieben bedeutet. Unter qualitativen Gesichtspunkten stellt sich
die Frage, wie sich die grundlegenden Transformationsprozesse in Wirtschaft und
Gesellschaft in den Curricula der beruflichen Bildungsginge widerspiegeln.In vielen
derin den vergangenen Jahren vorgenommenen Neuordnungen spielten die aktuellen
Transformationsprozesse eine wesentliche Rolle. Ausbildungsordnungen sind zu-
meist technikneutral und gestaltungsoffen formuliert, insofern iiberlassen sie deren
Auslegung den Akteur:innen in den Lernorten und ermoglichen so eine Anpassung
an die wechselnden Rahmenbedingungen.Zugleich zeigt sich, dass seit 2013 nur 40 %
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der 326 Berufe modernisiert wurden (BIBB, 2023, S. 11). Deshalb stellt sich angesichts
der dynamischen Entwicklungen in der Berufs- und Arbeitswelt die Frage, ob die
Ordnungsarbeit dem Anspruch aktueller und zukunftsgerichteter Curricula in der
Breite noch gerecht wird.

In der gesellschaftlichen Dimension zeigt sich, dass es in der beruflichen Bildung
nur begrenzt gelingt, die in vorherigen Bildungsetappen aufgebauten Bildungsun-
gleichheiten zu kompensieren. Eine bedeutsame Zahl von Personen scheitert bei dem
Versuch, erfolgreich einen Berufsabschluss zu erwerben. Diese Gruppe ist u.a. gekenn-
zeichnet durch Merkmale wie niedriger Bildungsabschluss, Migrationsgeschichte und
sozio-0konomisch benachteiligte Herkunftsfamilie. Personen aus diesen Gruppen
sind tiberreprisentiert in Mafnahmen des Ubergangssektors, ihnen gelingt seltener
der Ubergang in eine Ausbildung oder sie beginnen eine Ausbildung in Berufen mit
einem hohen Abbruchrisiko. Sie finden sich wiederum tiberdurchschnittlich hiufigin
der Gruppe derjenigen wieder, die ohne Berufsabschluss als gering Qualifizierte eine
Erwerbstitigkeit suchen. Deutlich wird die begrenzte soziale Integrationskraft der be-
ruflichen Bildung in dem hohen Anteil der gering Qualifizierten in der Altersgruppe
der 25-bis 34-Jdhrigen. Diese Entwicklung ist nicht nur unter dem Aspekt der sozialen
Polarisierung und Segregation besorgniserregend: Sie verhindert die Entwicklung
individueller Bildungs- und Berufskarrieren und beeintrichtigt die Ausschépfung
des Fachkriftepotenzials und damit die 6konomische Leistungsfihigkeit.

Berufsprinzip - Anachronismus oder neue Aktualitat?

Zu Beginn dieses Schwerpunktkapitels wurde das Berufsprinzip als ein Spezifikum
der beruflichen Bildung in Deutschland hervorgehoben. Inwieweit ist das Prinzip
aktuell noch bedeutsam?

Seine Bedeutung stiitzt sich im Kern auf 3 Annahmen: (1) Die Berufsausbildung
bereitet auf die Beschiftigung in einem Beruf vor, der auRer einem Einkommen
Status, Sicherheit und Sinn verspricht. (2) Die Ausbildung vermittelt einen breiten
Zuschnitt an Kompetenzen, der den Betrieben flexible Einsatzmdglichkeiten und den
Individuen eine hohe Beschiftigungsmobilitit sichert. (3) Die Berufsausbildung er-
moglicht durch die Einbettung der Auszubildenden in betriebliche Expertenkulturen
neben dem Erwerb berufsfachlicher Kompetenzen die Entwicklung einer beruflichen
Identitét. Die Kritik am Berufsprinzip setzt an diesen Annahmen an.

Im Hinblick auf die 1. Annahme wird eingewendet, dass die berufsformig or-
ganisierte Erwerbsarbeit nur noch eine unter mehreren Formen der Beschiftigung
darstellt. So bestehen neben beruflichen Arbeitsmérkten betriebliche, in denen nicht
das Berufszertifikat iiber das Ein- und Fortkommen entscheidet, sondern die im Be-
trieb erworbenen Arbeitserfahrungen und entstandenen Bindungen. Wenn ca. 60 %
der Personen ohne Berufsabschluss auf Positionen beschéftigt werden, die prinzipi-
ell ausgebildeten Fachkriften zustehen, dann dokumentiert dies in den jeweiligen
Branchen die Existenz dieser betrieblichen Arbeitsmirkte (H4). Neben beruflichen
und betrieblichen existieren unstrukturierte Arbeitsmérkte mit Beschaftigungsver-
héltnissen, die eher einem Job- oder Projektcharakter entsprechen. In solchermaRen
segmentierten Arbeitsmarktstrukturen droht der Beruf insgesamt an Bedeutung zu
verlieren, die Ausrichtung der Ausbildung an einem sinnstiftenden Beruf erweist sich
daher in wesentlichen Teilbereichen als fragwiirdig.

Auch die 2. Annahme bedarf einer Differenzierung. Ein breiter Zuschnitt von
Kompetenzprofilen erscheint im Spektrum der bestehenden Ausbildungsberufe nicht
universell vorhanden. Seit den 1970er-Jahren wird iiber die Zusammenfiihrung von
Berufen diskutiert. Mit ,Grundberufen’, ,offenen dynamischen Berufsbildern’, ,Kern-
berufen’, ,Berufsfamilien‘ oder ,Berufsgruppen‘ wurden Berufskonzepte vorgeschla-
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gen, die sich jedoch nicht allgemein durchsetzten. Der unveridndert hohe Anteil
an Monoberufen sowie die stagnierende Einfiihrung flexiblerer Ordnungsmodelle
und Berufsgruppen zeigen, dass in vielen Bereichen der beruflichen Ausbildung
eine engere Kopplung zwischen Ausbildungs- und Erwerbsberuf verfolgt wird und
yreformhinderliche Spezialinteressen” (Bosch, 2014, S. 8) breitere Berufsprofile ver-
hindern. Symptomatisch ist bspw. der Sachverhalt, dass in Deutschland mehr als 40
verschiedene kaufmadnnische Ausbildungsberufe existieren, wihrend in der Schweiz
ein zentral geordneter kaufménnischer Beruf besteht, der primér iiber die betrieb-
liche Ausbildung eine Binnendifferenzierung erfihrt. Inwieweit innerhalb der vor-
handenen Ausbildungsberufe eine Vorbereitung auf berufsfeldbreite Transfer- und
Einsatzformen erfolgt, wire zu untersuchen. Befunde zu vollzogenen Berufswechseln
zeigen, dass solche Transfers moglich sind, zugleich aber ein Teil der Wechsler:innen
keine niveauadiquate Einmiindung in die neue Tatigkeit findet (H4).

Zur 3. Annahme, der Entwicklung einer beruflichen Identitit durch die Ein-
bettung in (betriebliche) Expertenkulturen, belegen empirische Befunde die These,
dass die Aussetzung in eine Expertenkultur allein nicht ausreicht, sondern hiufig
die Auseinandersetzung mit relevanten Erfahrungen im Zuge einer reflektierten
,Identitdtsarbeit” (Thole, 2021) erforderlich ist. Heinemann et al. (2009) zeigen in
einer Studie mit mehr als 1.500 Auszubildenden fiir 24 Ausbildungsberufe eine be-
triachtliche Varianz der beruflichen Identifikation: Wihrend sie bspw. bei Kdch:innen
(54 %), Automobilkaufleuten (53 %) und Friseur:innen (51 %) relativ hoch lag, blieb sie
bei einigen kaufmidnnischen Ausbildungsberufen (Kaufleute fiir GroR-/Auenhan-
del; Steuerfachangestellte) bei unter 20 %. In der Gesamtskala aller Berufe schitzen
38 % ihre berufliche Identifikation als niedrig, 26 % als mittel und 36 % als hoch ein
(Heinemann, et al. 2009, S. 15). Wenn die berufliche Identitit nicht naturwiichsig aus
Sozialisationsprozessen erwichst, dann wire die ,Identitdtsarbeit”in gezielten Lern-
prozessen zu leisten, die jedoch weder curricular verankert sind noch von Lehrkriften
in der Berufsschule systematisch verfolgt werden (Thole, 2021, S. 146 ff.).

Zusammengefasst zeigt die Diskussion, dass die regulative Wirkungskraft des Be-
rufsprinzips empirisch nicht universell begriindbar ist, wenngleich Spuren in Teilbe-
reichen von Wirtschaft und Beschiftigung fortbestehen.Insbesondere die 2. Annahme
eines breiten Zuschnitts von Kompetenzprofilen in der Ausbildung als Voraussetzung
fiir flexible Einsatzmoglichkeiten und eine hohe Beschdftigungsmobilitit gewinnt
angesichts der rasanten Verinderungen in Wirtschaft und Gesellschaft eine neue
Aktualitdt. Die Aneignung verschiedener Kompetenzen als Elemente eines breiteren
Berufsprofils erscheint als plausible Antwort auf die Herausforderung, dass sich
Verinderungen im Bildungssystem im Vergleich zur Wirtschaft hiufig in einer un-
terschiedlichen Entwicklungsgeschwindigkeit vollziehen. Vor diesem Hintergrund
besitzt das Berufsprinzip je nach Perspektive mal den Charakter eines Anachronismus,
mal gewinnt es eine neue Aktualitit.
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Bildungsverlaufe, Kompetenz-
entwicklung und Ertrage

Seit dem Bildungsbericht 2022 wird neben der the-
matischen Fokussierung auf Wirkungen und Ertrige
von Bildung verstirkt auch eine ldngsschnittliche
und bildungsbereichsiibergreifende Perspektive auf
Bildungs- und Lebensverldufe eingenommen. Dies
ermoglicht es, Ertrdge von Bildung an unterschied-
lichen Stellen im Lebensverlauf zu betrachten und
forderliche Bedingungen des Zugangs zu Bildungsins-
titutionen, der Bildungsteilhabe sowie der Gestaltung
von Bildungsprozessen iiber den gesamten Lebensver-
lauf zu identifizieren.

Deutschland steht vor vielfiltigen Herausforde-
rungen. Der demografische Wandel und dabei insbe-
sondere auch die fluchtbedingte Zuwanderung, der
Fachkriftemangel, Personen mit geringen Schulleis-
tungen und Kompetenzen werden das Bildungssys-
tem in den nichsten Jahren und Jahrzehnten heraus-
fordern. Zusatzlich wird offensichtlich, dass die fiir
eine funktionierende Demokratie wichtigen kontinu-
ierlichen Aushandlungs-und Verstindigungsprozesse
zwischen Biirger:innen, politischen und gesellschaft-
lichen Akteur:innen zunehmend schwieriger werden.
Als Folgen des gesellschaftlichen Wandels ergeben
sich einerseits Bedarfe und Anforderungen an un-
terschiedlichen Stellen des Bildungssystems. Ande-
rerseits gehen damit aber auch fiir das Individuum
an verschiedenen Stellen im Lebensverlauf Entschei-
dungsmoglichkeiten sowie kurz-, mittel-und langfris-
tig Ertrage, Risiken und Wirkungen einher.

Im Folgenden werden diese gesellschaftlichen
Entwicklungen aufgegriffen und unterschiedliche
Herausforderungen und Chancen fiir das Bildungssys-

tem, die Gesellschaft und das Individuum adressiert.
Dabei wird ein besonderer Fokus auf Personengrup-
pen gelegt, die sich durch Merkmale auszeichnen,
die mit Risiken fiir erfolgreiche Bildungsverliufe,
-abschliisse und bildungsbezogene Ertrige einher-
gehen (kénnen). Uber das Kapitel hinweg werden
an mehreren Stellen 2 Gruppen stirker fokussiert:
erstens Personen mit eigener oder elterlicher forma-
ler Geringqualifizierung und zweitens Erwachsene
mit geringer Lesekompetenz. Dabei wird die in den
Kapiteln C bis G des Berichts stirker vollzogene bil-
dungsbereichsspezifische und trendorientierte Befas-
sung mit der Thematik um eine Verinderungs- und
Verlaufsperspektive ergdanzt. Mit dem Fokus auf das
Risiko formal gering qualifizierter Eltern schlieRt das
Kapitel I an die in Kapitel A berichteten Analysen zu
Kindern mit familial bedingten Risiken fiir erfolgrei-
che Bildungsteilnahme an und erweitert diese Pers-
pektive um Risiken, die erst bei einer lingerfristigen
Betrachtung von individuellen Bildungs-und Lebens-
verldufen sichtbar werden.

Kapitel I des Bildungsberichts 2024 fiithrt die im
Bildungsbericht 2022 berichteten Indikatoren fort:
Bildungswege und -verlidufe (I1), Kompetenzentwick-
lung im Lebensverlauf (I2), arbeitsmarktbezogene
und monetire Ertrige (I3) sowie nichtmonetire Er-
trige (I4). Neben einer generellen Beschreibung von
Bildungs- und Erwerbsverldufen, Kompetenzen und
Ertrigen von Bildung fiir die jeweilige Alters- oder
Bildungsgruppe werden fiir die im Fokus stehenden
Personengruppen (z.B. formal gering qualifizierte Er-
wachsene) vertiefende Analysen berichtet.
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Bildungswege und -verldufe

Die erfolgreiche Bildungs- und Erwerbsteilhabe aller Bevélkerungsgruppen in den
unterschiedlichen Phasen des Lebensverlaufs ist ein zentrales gesellschaftliches und
bildungspolitisches Ziel. Programme wie bspw. das Startchancen-Programm, die Bund-
Lander-Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) oder die Nationale Dekade fiir
Alphabetisierung und Grundbildung (AlphaDekade) zielen darauf ab, (auch herkunfts-
bezogene) Bildungsungleichheiten abzubauen. Zur Ausgestaltung, Steuerung und
Legitimation solcher Programme sind Kenntnisse dariiber wichtig, wann und wie
im Lebensverlauf Bildungsteilhabe erfolgt und welche bildungs- und erwerbsbezo-
genen Unterschiede sich beim Vergleich bestimmter Bevolkerungsgruppen iiber den
Lebensverlauf zeigen. Hierzu werden in diesem Indikator beispielhaft Befunde zu
individuellen Bildungs-und zum Teil auch Erwerbsverldufen von ausgewdhlten Bevol-
kerungsgruppen in unterschiedlichen Lebensphasen respektive -lagen dargestellt, die
unterschiedliche Bedarfe verdeutlichen: erstens Bildungs- und Erwerbsverliufe von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die sich hinsichtlich der Bildungsabschliisse
ihrer Eltern unterscheiden, zweitens schulische Bildungsbeteiligung von zwischen
den Jahren 2014 und 2018 nach Deutschland fluchtbedingt zugewanderten Jugendli-
chen und drittens die Teilnahme an formalen Bildungsaktivititen @ von Erwachsenen
iiber einen individuellen Zeitraum von 4o Jahren.

Bildungs- und Erwerbsverldufe von Jugendlichen und jungen
Erwachsenen mit formal gering qualifizierten Eltern

Aus dem Zusammenspiel zwischen herkunftsbezogenen Risikolagen (z.B. niedrige
Bildungsabschliisse der Eltern) und Bildungschancen kénnen sich tiber den Lebens-
verlauf kumulierende Risiken fiir Bildungs- und Erwerbsverldufe ergeben, bspw. ein
hoheres Arbeitslosigkeitsrisiko aufgrund fehlender Bildungsabschliisse. Von den 3
regelmiRig im Bildungsbericht unterschiedenen Risikolagen (Risikolage formal ge-
ring qualifizierter Eltern, soziale Risikolage und finanzielle Risikolage, vgl. A4) wird
im Folgenden die Risikolage formal gering qualifizierter Eltern betrachtet. Diese liegt vor,
wenn alle Elternteile einen Bildungsabschluss @ haben, der héchstens der ISCED-Stufe
2 entspricht (d.h. ohne beruflichen Abschluss und ohne [Fach-|[Hochschulreife). Im
Jahr 2022 war fast jedes 3. Kind unter 18 Jahren in Deutschland mindestens einer der
3 Risikolagen ausgesetzt (vgl. A4). Das bedeutet auch, dass sich einzelne Risikolagen
iiberschneiden (vgl. A4), sodass Folgen familialer Risikolagen nicht allein mit einer
einzigen Risikolage verbunden werden konnen.

Mit Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS)® werden Bildungs- und Er-
werbsverldufe von Jugendlichen und jungen Erwachsenen, dieim Jahr 2010 die 9. Jahr-
gangsstufe besuchten und sich in der Risikolage formal gering qualifizierter Eltern
befanden, tiber einen Zeitraum von knapp 10 Jahren betrachtet und mit Verldufen
von Jugendlichen und jungen Erwachsenen ohne diese Risikolage verglichen. In der
hier analysierten Stichprobe ging die Risikolage formal gering qualifizierter Eltern im
Jahr 2010 bspw. bei fast der Hilfte der Jugendlichen und jungen Erwachsenen auch
mit einer finanziellen Risikolage einher (Tab. I1-1web). Es ist davon auszugehen, dass
die Risikolage formal gering qualifizierter Eltern als relativ zeitstabile Eigenschaft
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 47) auch die vorgelagerten
Bildungsverldufe der Jugendlichen und jungen Erwachsenen mitbestimmt hat (vgl. C4).

In der analysierten NEPS-Stichprobe waren 5% der Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen von der Risikolage formal gering qualifizierter Eltern betroffen
(Tab. I1-1web). Diese Jugendlichen und jungen Erwachsenen erwarben im Vergleich
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zu jenen, die nicht dieser Risikolage ausgesetzt waren, im Beobachtungszeitraum
seltener die (Fach-)Hochschulreife (in Risikolage: 43 %, nicht in Risikolage: 74 %) und
begannen deutlich seltener ein (Fach-)Hochschulstudium (in Risikolage: 32 %, nicht
in Risikolage: 61 %) (Tab. I1-2web). Demnach studierten 8 Jahre nach dem Besuch der
9. Jahrgangsstufe nur 24 % der Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit formal
gering qualifizierten Eltern, wihrend 48 % derjenigen mit formal héher qualifizierten
Eltern studierten (Abb. I1-1). Bis zum Ende der hier beobachteten fast 10 Jahre nach
dem Besuch der 9. Jahrgangsstufe hatten 44 % der zu beobachtenden Personen mit
formal gering qualifizierten Eltern keinen beruflichen Abschluss (d.h. weder einen
beruflichen Ausbildungsabschluss noch einen [Fach-[Hochschulabschluss), wihrend
dies bei Personen ohne diese Risikolage auf 30 % zutraf! Am Ende der 118 Monate
waren die Personen durchschnittlich 25 Jahre alt (Tab. I11-2web).

Jugendliche und junge Erwachsene mit formal gering qualifizierten Eltern
nahmen hiufiger an berufsvorbereitenden MaRnahmen im Ubergangssektor teil als
Personen der gleichen Altersgruppe mit formal héher qualifizierten Eltern (in Risi-
kolage: 36 %, nicht in Risikolage: 12 %). Dariiber hinaus war eine beendete Teilnahme
an berufsvorbereitenden MaRnahmen im Ubergangssektor fiir Personen mit formal
gering qualifizierten Eltern im weiteren Verlauf weniger erfolgreich. Wiahrend 25 %
der Personen mit formal héher qualifizierten Eltern nach einer Teilnahme an einer
berufsvorbereitenden MaRnahme im Ubergangssektor keinen beruflichen Abschluss
erwarben, betrug dieser Anteil bei Personen mit formal gering qualifizierten Eltern
43 %. Zu beriicksichtigen ist, dass einige Bildungsaktivititen am Ende des Beobach-
tungszeitraums noch andauerten oder auch erst nach Abschluss einer Berufsausbil-
dung begonnen und erworben werden (vgl. dazu auch F2) und zudem ein erheblicher
Teil an Personen vor Ende des Beobachtungszeitraumes nicht mehr an den jihrlichen
Erhebungen der Studie teilgenommen hatte.

Mit Blick auf kombinierte bildungs- und arbeitsmarktbezogene Risiken - bspw.
das Risiko der (Langzeit-)Arbeitslosigkeit oder der Erwerbstitigkeit ohne beruflichen
Abschluss - waren Jugendliche und junge Erwachsene mit formal gering qualifi-
zierten Eltern im betrachteten Zeitraum héiufiger von mindestens einer Arbeitslo-
sigkeitsphase ohne beruflichen Abschluss betroffen (in Risikolage: 36 %, nicht in
Risikolage: 27 %). Diese Personen waren also hdufiger mit einer Dauer von mindestens
einem Monat arbeitslos, ohne zuvor eine berufliche Ausbildung oder ein (Fach-)Hoch-
schulstudium abgeschlossen zu haben (Abb. I1-1, Tab. I1-2web). Werden die Verldufe
ausgehend vom jeweiligen Schulabschluss betrachtet, wurden die Verlaufsmuster
Erster oder Mittlerer Schulabschluss und Erwerbstdtigkeit ohne beruflichen Abschluss sowie
Erster oder Mittlerer Schulabschluss und Arbeitslosigkeit ohne beruflichen Abschluss hdufiger
von Personen mit formal gering qualifizierten Eltern erlebt als von jenen ohne diese
Risikolage (ungelernte Erwerbstdtigkeit in Risikolage: 34 %, nicht in Risikolage: 12 %;
Arbeitslosigkeit ohne beruflichen Abschluss in Risikolage: 277 %, nicht in Risikolage:
7 %). Das Verlaufsmuster Ohne Schulabschluss oder mit Forderschulbesuch und Erwerbstdtig-
keit ohne beruflichen Abschluss war bei Personen mit formal gering qualifizierten Eltern
héaufiger als bei Personen mit formal hoher qualifizierten Eltern (in Risikolage: 2 %,
nicht in Risikolage: <1 %).

Mit Blick auf das Geschlecht zeigt sich, dass weibliche Personen mit formal hoher
qualifizierten Eltern (d.h. nicht in Risikolage) im Vergleich zu weiblichen Personen

1 Anteile von Bildungsabschliissen nach elterlichem Bildungsabschluss unterscheiden sich in Abhéngigkeit von der Daten-
grundlage, der untersuchten Grundgesamtheit oder auch der Operationalisierung von Merkmalen. Die hier berichteten
Anteile beziehen sich auf Schiiler:innen, die im Jahr 2010 die 9. Jahrgangsstufe besuchten und iber einen Zeitraum
von fast 10 Jahren auf ihrem Weg durch das Bildungssystem begleitet werden konnten. Die hier berichteten Anteile von
Bildungsabschliissen konnen von den in B5 berichteten Anteilen abweichen, da dort die Bevélkerungszusammensetzung im
Jahr 2021 thematisiert wird und eine querschnittliche Datengrundlage zugrunde liegt.
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unterschiedlich
erfolgreich

Arbeitslosigkeit
ohne beruflichen
Abschluss ...
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Abb.I1-1: Bildungs- und erwerbsbezogene Zustinde und Ubergénge ab der 9. Jahr-
gangsstufe bis ins junge Erwachsenenalter, differenziert nach der Risikolage
formal gering qualifizierter Eltern (in %) *

in% Ohne Risikolage formal gering qualifizierter Eltern
100

90

80

70

9. Jahrgangsstufe nach 2 Jahren nach 4 Jahren nach 6 Jahren nach 8 Jahren nach etwa
im Jahr 2010 10 Jahren

in % Mit Risikolage formal gering qualifizierter Eltern
100

90

80

9. Jahrgangsstufe nach 2 Jahren nach 4 Jahren nach 6 Jahren nach 8 Jahren nach etwa
im Jahr 2010 10 Jahren

Schulphase ohne Schulabschluss oder Férderschulbesuch
Schulphase mit Erstem Schulabschluss

B Arbeitslosigkeit mit Berufsabschluss
| M Arbeitslosigkeit ohne Berufsabschluss
[l Schulphase mit Mittlerem Schulabschluss B Erwerbstdtigkeit mit Berufsabschluss
M Schulphase mit (Fach-)Hochschulreife B Erwerbstatigkeit ohne Berufsabschluss
M Berufsvorbereitung B Sonstige Zustdnde (z. B. Wehrdienst)
1 Berufliche Ausbildung [ |

(Fach-)Hochschulstudium

Stichprobenausfall

* Dargestellt sind die jeweiligen relativen Héiufigkeiten von Zustdnden zu 6 ausgewdhlten Zeitpunkten iber einen Zeitraum
von etwa 10 Jahren (118 Monate) in %. Die Verbindungen zwischen den Siulen stehen fiir den jeweiligen proportionalen
Anteil der Ubergénge zwischen den jeweiligen Zustinden. Fiir Anteile unter 5% sind keine Prozentwerte ausgewiesen.
Bei den ausbildungsbezogenen Zustinden (berufliche Ausbildung, [Fach-]Hochschulstudium) wird nicht danach unter-
schieden, ob die Bildungsphase mit einem Berufsabschluss abgeschlossen wird.

Lesebeispiel: 2 Jahre nach dem Besuch der 9. Jahrgangsstufe besuchten 37 % der Jugendlichen und jungen Erwachsenen

mit formal gering qualifizierten Eltern eine Schulart, die zur (Fach-)Hochschulreife fiihrt. Der Grofteil dieser Personen

besuchte auch 2 Jahre spdter, also 4 Jahre nach dem Besuch der 9. Jahrgangsstufe, eine Schulart, die zur (Fach-)Hoch-
schulreife fiihrt.

Fallzahl: n = 4.055

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 4, Wellen 1-13 (2010/11-2020/21), doi:10.5157/NEPS:5C4:13.0.0,
ungewichtete Daten - Tab. I1-3web
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mit formal gering qualifizierten Eltern (in Risikolage) insgesamt hiufiger erwerbstitig
waren und dabei zuvor einen beruflichen Abschluss erlangt hatten (nicht in Risiko-
lage: 54 %; in Risikolage: 41 %, Tab. I1-2web). Zudem machten ménnliche Personen
mit formal gering qualifizierten Eltern im Vergleich zu méinnlichen Personen ohne
diese Risikolage hdufiger die Erfahrung, arbeitslos zu sein, ohne einen beruflichen
Abschluss zu besitzen (in Risikolage: 41 %, nicht in Risikolage: 277 %). Fiir Jungen wie
fiir Mddchen zeigen sich also Unterschiede in Abhingigkeit von der Risikolage.

Die Analysen mit NEPS-Daten erginzen die berichteten Befunde zu Bildungsab-
schliissen der Bevolkerung in Abhingigkeit vom elterlichen Bildungsabschluss fiir
das Jahr 2021 (vgl. B5) um eine ldngsschnittliche Perspektive. Sie gibt Auskunft tiber
die Muster langerfristiger Bildungs- und Erwerbsteilhabe von Schiiler:innen, die im
Jahr 2010 die 9. Jahrgangsstufe besuchten. Die Beriicksichtigung der Herkunft aus ei-
nem formal gering qualifizierten Elternhaus erweist sich auch hier fiir gleichwertige
Bildungschancen als bedeutsam. Ob Erwerbsverldufe von Personen mit formal gering
qualifizierten Eltern langfristig hdufiger durch unsichere Beschéftigung, d.h. durch
einen groReren Anteil an Unterbrechungen, dauerhafter Ausbildungslosigkeit oder
langeren Arbeitslosigkeitsphasen gekennzeichnet sind, gilt es, mit den NEPS-Daten
in den kommenden Jahren weiter zu beobachten.

Schulische Bildungsbeteiligung von fluchtbedingt

zugewanderten Jugendlichen

Die Integration von gefltichteten Personen wird voraussichtlich auch zukiinftig hohe
Aktualitit besitzen und das Bildungssystem vor vielfiltige Herausforderungen stellen.
Ein Ziel ist dabei, fluchtbedingt zugewanderten Kindern und Jugendlichen im deut-
schen Bildungssystem moglichst gute Voraussetzungen fiir ihre Bildungslaufbahnen
zu bieten. Im Folgenden wird die Bildungsbeteiligung von Jugendlichen beschrieben,
die zwischen 2014 und 2018 nach Deutschland zugewandert sind. Die Befunde zeigen
also groRtenteils nicht die Bildungsbeteiligung von gefliichteten Menschen aus der
Ukraine und es ist davon auszugehen, dass sich die Bildungsbeteiligung aufgrund
anderer aufenthaltsrechtlicher Regelungen und Optionen des Onlineunterrichts aus
dem Heimatland zwischen zugewanderten Jugendlichen aus den Jahren 2014 bis 2018
und den Zuwanderungen von Jugendlichen aus der Ukraine unterscheiden.

Grundsatzlich werden Schullaufbahnen von gefliichteten Kindern und Jugendli-
chen durch die Flucht unterbrochen. Unterbrechungen und Verzogerungen entstehen
einerseits durch eine ggf. kriegs- oder krisenbedingt ausbleibende Beschulung im
Herkunftsland und die Zeit der Flucht selbst, andererseits auch durch gesetzliche Re-
gelungen und institutionelle Rahmenbedingungen fiir die Beschulung fluchtbedingt
zugewanderter Kinder und Jugendlicher in Deutschland (vgl. D1). Welche Wege flucht-
bedingt nach Deutschland zugewanderte Jugendliche im deutschen Schulsystem ge-
gangen sind, wurde in der ReGES-Studie (Refugees in the German Educational System)
untersucht (Will et al., 2021). Hierzu wurden 5 ausgewdihlte Linder in Deutschland,
die sich hinsichtlich der gesetzlichen bildungspolitischen Regelungen und Strategien
zur Integration neu zugewanderter Menschen unterscheiden, in den Blick genommen.
Die linderspezifischen bildungspolitischen Regelungen in Deutschland erwiesen sich
als entscheidender Faktor fiir die Bildungsbeteiligung der untersuchten gefliichteten
Jugendlichen im Alter von 14 bis 16 Jahren (Will et al., 2022).

Von den zwischen 2014 und 2018 zugewanderten Jugendlichen, die im Frithjahr
2018 erstmals im Rahmen der Studie befragt wurden, war der GroRteil aus Syrien
zugewandert (69 % der Stichprobe). Die Dauer zwischen der Ankunft in Deutschland
und dem Beginn der Beschulung der Schiiler:innen im Sekundarbereich I betrug
durchschnittlich etwas mehr als 7 Monate, wobei die Dauer u.a.auch von der Passung
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zwischen dem Zeitpunkt der Ankunft und dem Zeitpunkt eines neu beginnenden
Schuljahres abhidngig war (Tab. I1-4web). Unter Kontrolle herkunfts- und weiterer
personenbezogener Merkmale zeigt sich, dass Jugendliche in Lindern, in denen die
Schulpflicht erst nach der Zuweisung zu einer Kommune eingesetzt hatte, am lings-
ten auf die Beschulung warteten: Sie setzten ihre Schullaufbahnen durchschnittlich
bis zu 2 Monate spiter fort als Jugendliche in Lindern, in denen die Schulpflicht nicht
an diesen administrativen Prozess gekoppelt war (Tab. I1-1, Tab. I1-5web).

Flr zugewanderte Schiiler:innen, die keine ausreichenden Deutschkenntnisse
vorweisen konnten, war oftmals zunéchst eine Beschulung in einer sogenannten Will-
kommensklasse vorgesehen (auch ,Vorbereitungsklasse‘ oder ,Neuzuwandererklasse
genannt). Nicht alle Linder richteten Willkommensklassen ein. Auch unterschie-
den sich die Liander darin, an welchen Schularten Willkommensklassen angesiedelt
waren (Tab. I1-1). Etwa die Héilfte der an der Studie teilnehmenden gefliichteten
Schiiler:innen besuchten wihrend ihrer Schulzeit in Deutschland eine Willkommens-

Tab.I1-1: Bildungspolitische Regelungen und Strategien und ihr Zusammenhang mit
4 Merkmalen schulischer Bildungsbeteiligung, dargestellt fiir die Gruppe

fluchtbedingt zugewanderter Jugendlicher*

q g ... und ihr Zusammenhang Untersuchte Lander
Blldungs%ogths:he. el mit schulischer Bildungs-
un rategien ... beteiligung® BY | HH | NW | RP | SN
Ohne Verzdégerung (] - + - - -
Beginn der E’Mina;f nzch Ankunftin Dauer bis zur (V) + - - - -
Schulpflicht LT Beschulung
Nach Zuweisung zu einer x
- - + + +
Kommune
Willkommensklasse (1) - + - - -
Art des Regelkl Wahrscheinlichkeit o
besuchten egetidasse eines Willkommens- - - - + -
Klassentyps Willkommensklasse oder | klassenbesuchs %
+ - + - +
Regelklasse
. Angebot der Beschulung
Ansiedlung der | jnshesondere an nicht- Wahrscheinlichkeit Q| + | - - - |+
Willkommens- | gymnasialen Schularten | gines Gymnasial-
klassen an besuchs
Schularten Angebot der Beschulung x _ . " . B
an allen Schularten
Zuteilung zu einer Jahr- o .
Altersent- gangsstufe mit Beginn Wahrscheinlichkeit @ | - |+ - |+ -
sprechende des Schulbesuchs einer alters-
Besahl . . entsprechenden
9 Spatere Zuteilung zu Beschulung x n _ o _ o
einer Jahrgangsstufe

X % Referenzgruppe

Im Vergleich zur Referenzgruppe ... @ ... kiirzere Dauer @ ... geringere Wahrscheinlichkeit @ ... héhere Wahrscheinlichkeit

* In der ReGES-Studie wurden 5 Linder untersucht. Dargestellt sind die in den jeweiligen Lindern geltenden bildungspoli-
tischen Regelungen und Strategien zum Zeitpunkt der Befragung im Friihjahr 2018 (Kreuze) sowie multivariate Ergebnisse
linearer Regressionsmodelle und linearer Wahrscheinlichkeitsmodelle (farbige Symbole). Fiir einen vollstindigen Uberblick
tber bildungspolitische Regelungen zur Beschulung fluchtbedingt zugewanderter Kinder und Jugendlicher wird hier auf D1
verwiesen.

1) Fiir die Analysen wurden folgende Gruppen miteinander verglichen: Willkommensklasse im Vergleich zur Regelklasse,
Gymnasium im Vergleich zu einer anderen Schulart, eine altersentsprechende Beschulung im Vergleich zu einer nicht
altersentsprechenden Beschulung. Die Dauer bis zur Beschulung wurde in Monaten gemessen.

Lesebeispiel: In Hamburg hatte die Schulpflicht fiir zugewanderte Jugendliche unverziiglich nach ihrer Ankunft in dem Land
begonnen. Bei der Betrachtung von zugewanderten Schiiler:innen in Regelklassen besuchten Jugendliche in Lédndern, in denen
Willkommensklassen insbesondere an nichtgymnasialen Schularten angeboten wurden, seltener ein Gymnasium im Vergleich
zu Ldndern, in denen Willkommensklassen an allen Schularten angeboten wurden.

Fallzahlen: n = 1.530-2.410

Quelle: Will et al., 2022, eigene Darstellung - Tab. I1-5web
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klasse, 64 % besuchten zum Zeitpunkt der Befragung eine Regelklasse (Tab. I1-4web).
Der Einfluss der Eltern und Schiiler:innen darauf, ob eine Willkommens- oder eine
Regelklasse besucht wurde, erwies sich als gering: Unter Kontrolle herkunfts- und
weiterer personenbezogener Merkmale besuchten fluchtbedingt zugewanderte Ju-
gendliche in Lindern, in denen fiir zugewanderte Schiiler:innen ohne ausreichende
Deutschkenntnisse ausschlief3lich der Besuch einer Willkommensklasse vorgesehen
war, hdufiger eine Willkommensklasse im Vergleich zu Lindern, in denen der Besuch
einer Willkommens- oder einer Regelklasse moglich war (Tab. I1-1, Tab. I1-5web).

Wird die besuchte Schulart jener Schiiler:innen betrachtet, die in Regelklassen
beschult wurden, besuchten 19 % ein Gymnasium und 81 % eine andere Schulart, also
bspw. eine Haupt-, Real-, Gesamt- oder Gemeinschaftsschule (Tab. I1-4web). Ein Ange-
bot von Willkommensklassen an allen Schularten, also auch an Gymnasien, erhéhte
die Wahrscheinlichkeit auf einen Gymnasialbesuch in Regelklassen, auch unter Kon-
trolle herkunfts- und weiterer personenbezogener Merkmale (Tab. I1-1, Tab. I1-5web).

32 % der gefliichteten Jugendlichen besuchten keine ihrem Alter entsprechende
Jahrgangsstufe (Tab. I1-4web). In Lindern, in denen Jugendliche unmittelbar zum
Start der Beschulung einer Jahrgangsstufe zugewiesen wurden, wurden diese eher
ihrem Alter entsprechend beschult als in Lindern, in denen die Zuteilung zu einer
Jahrgangsstufe zu einem spéteren Zeitpunkt erfolgt war (Tab. I1-1, Tab. I1-5web).

Die Befunde zeigen, dass schulische Bildungsbeteiligung durch die Zuweisung
gefliichteter Menschen zu den Lindern stark vorstrukturiert ist. Nach diesen Be-
funden scheinen elterliche und individuelle Entscheidungen bei der Beschulung
gegeniiber den in den Lindern geltenden Regelungen eine untergeordnete Rolle
gespielt zu haben (bspw. der elterliche Wunsch, trotz der Regelung der Beschulung
in einer Willkommensklasse das Kind in einer Regelklasse beschulen zu lassen). Die
bildungspolitischen Regelungen in den Liandern, die sich zum Teil in geringen Wahl-
moglichkeiten bei der Beschulung von zugewanderten Jugendlichen ausdriicken,
gehen mit unterschiedlichen Chancen fiir diese Schiiler:innen einher, insbesondere
in Bezug auf die weiteren Bildungslaufbahnen. Weitere hier nicht berticksichtigte
Entscheidungslogiken auf kommunaler, schulischer oder individueller Ebene kon-
nen fiir Unterschiede in den Beschulungsmustern (fluchtbedingt) zugewanderter
Jugendlicher verantwortlich sein. Die Befunde zeigen kurzfristige Konsequenzen
bildungspolitischer Regelungen und Strategien fiir die Beschulung fluchtbedingt
zugewanderter Jugendlicher auf. Uber lingerfristige Konsequenzen lassen sich dabei
(noch) keine Aussagen treffen.

Bildungsverldufe im Erwerbsalter nach erstmaligem Verlassen

des Bildungssystems

Der grof3te Teil der Zeit in formaler Bildung liegt vor dem Eintritt in das Erwerbsle-
ben. Bildungs- und Erwerbswege differenzieren sich jedoch zunehmend aus, sodass
formale Bildungsbeteiligung zum Erwerb von Bildungsabschliissen, neben informel-
lem Lernen ©® und non-formalen Bildungsaktivititen ® (vgl. 62), einen bedeutsamen
Teil lebenslangen Lernens darstellt. Erwachsene im Erwerbsalter partizipieren am
Bildungssystem etwa, um Bildungsabschliisse nachzuholen, begonnene Bildungspha-
sen fortzusetzen oder aber auch, um eine berufliche Neuorientierung vorzubereiten
oder sich an verinderte Anforderungen im Beruf anzupassen. Dariiber hinaus ist
auch die nichtberufsbezogene Bildungsbeteiligung bedeutsam, bspw. um die eigene
Gesundheit aufrechtzuerhalten oder um ein Ehrenamt auszuiiben. Bildungspolitisch
wird einer flexibleren Gestaltung der Bildungsteilhabe iiber den Lebensverlauf bspw.
durch die gesetzliche Anhebung der Altersgrenze fiir eine BAf6G-Forderung Rechnung
getragen, was eine finanzielle Forderung der Bildungsbeteiligung bis ins mittlere Er-
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Abb. I1-2: Teilnahmen an formalen Bildungsaktivitaten nach erstmaligem, mindestens
1-jahrigem Verlassen des Bildungssystems von Personen im Erwerbsalter der
Geburtskohorte 1945 bis 1949 iiber einen Zeitraum von 40 Jahren (in %) *
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—— In formaler Bildung mit — ... parallele Arbeitslosigkeit — Arbeitslosigkeit
Bildungsabschluss —— ... keine parallele Tatigkeit/Lebensphase Rente

*

Dargestellt sind monatsgenaue Statusverteilungen® von Bildungsteilnahmen (blaue Linien), parallele Tétigkeiten und
Lebensphasen (bspw. Erwerbstitigkeit) wihrend der Teilnahme an formalen Bildungsaktivititen (griine, rote und orange
Linien) sowie Tdtigkeiten und Lebensphasen (lila, tiirkise und gelbe Linien) von 1945 bis 1949 Geborenen (in %). Die
Beobachtung beginnt, sobald ab einem Alter von mindestens 15 Jahren fiir mindestens 12 Monate durchgdngig keine
Beteiligung am Bildungssystem berichtet wurde. Bildungsteilnahmen sind ab dem 13. Monat nach dem erstmaligen
Verlassen des Bildungssystems abgebildet. Sofern in den Daten nur der Zeitpunkt der Priifung (oder der Anerkennung)
des Bildungsabschlusses vorliegt, gehen in die Betrachtung fiir diese Abschliisse keine Dauern ein. Erwerbstdtigkeit wird
gemif3 der Definition des Erwerbsstatus nach dem ILO-Konzept @ definiert.

Lesebeispiel: Innerhalb der ersten etwa 5 Jahre eines 40-Jahres-Zeitraumes nach dem erstmaligen Verlassen des Bildungs-
systems fiir mindestens 12 Monate war der monatsgenaue Anteil an Personen in formaler Bildung am héchsten. Formale
Bildung fand ab etwa dem 6. Jahr im Vergleich zur Zeit davor hdufiger neben einer Erwerbstitigkeit statt (im Vergleich zu
einer formalen Bildungsteilnahme ohne parallele Tétigkeiten).

Fallzahl: n = 1.481

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Wellen 1-13 (2007/08-2020/21), doi:10.5157/NEPS:5C6:13.0.0, ungewichtete Daten

wachsenenalter ermoglicht.? Auch fiir die Weiterbildung existieren Forderregelungen,
die die Weiterbildungsteilnahme im Erwachsenenalter unterstiitzen (vgl. G).
AufBasis der Stichprobe der Erwachsenenkohorte des Nationalen Bildungspanels
(NEPS) lassen sich die Bildungsteilnahme und parallel dazu verlaufende Lebenspha-
sen liber das Erwerbsleben hinweg beschreiben. Um die Bildungsteilnahme iiber ein
40-jahriges Erwerbsleben abbilden zu konnen, miissen entsprechend dltere Perso-
nen untersucht werden. Mit den NEPS-Daten sind dies Personen der Geburtskohorte
1945 bis 1949. Diese Kohorte hat in einer frithen Phase der Bildungsexpansion das
Bildungssystem durchlaufen. Es werden alle ISCED-relevanten Bildungsabschliisse
und -teilnahmen von Personen dieser Geburtskohorten dargestellt, die sich nach der
ILO-Definition® im Erwerbsalter befanden (mindestens 15 Jahre), erstmals mindes-
tens 1 Jahr durchgingig nicht mehr an formalen Bildungsaktivititen teilgenommen
hatten® und die mindestens weitere 40 Jahre zu beobachten waren. So kénnen sowohl
nachgeholte Bildungsabschliisse als auch Bildungsteilnahmen von Personen darge-
stellt werden, die nach erstmaligem Verlassen des Bildungssystems (zundchst) keiner

2 Grundsdtzlich darf das 45. Lebensjahr bei Ausbildungsbeginn noch nicht vollendet sein; es existieren Ausnahmeregelungen.
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Erwerbstitigkeit nachgegangen waren. Da fiir Deutschland bislang keine geeigneten
Liangsschnittdaten fiir informelle und non-formale Bildungsaktivititen iiber ein ge-
samtes Erwerbsleben vorliegen, kénnen fiir diese Analyse ausschlieRlich abschluss-
bezogene, ISCED-relevante Bildungsaktivititen beobachtet werden.

Innerhalb von 40 Jahren nach dem erstmaligen Verlassen des Bildungssystems
waren 38 % nach zuvor beschriebener Definition wieder bildungsaktiv (Abb. I1-2;
Tab. I1-6web). Uber einen Zeitraum von 40 Jahren erreichten 28 % der Personen einen
hoheren Bildungsabschluss, als nach dem erstmaligen Verlassen des Bildungssystems
vorlag. Demnach erwarben bspw. 24 % der Personen, die nach einem erstmaligen,
mindestens 1-jihrigen Verlassen des Bildungssystems eine abgeschlossene Berufsaus-
bildung als hochsten Bildungsabschluss besaflen, innerhalb der folgenden 40 Jahre
hohere Bildungsabschliisse (Abb. I1-3). Bildungsaktive Personen dieser Geburtsko-
horte verbrachten durchschnittlich 40 weitere Monate in formaler Bildung. Dabei
konnen Personen parallel zur Bildungsbeteiligung bspw. erwerbstétig sein oder eine
Erwerbstdtigkeit zugunsten der Bildungsteilnahme unterbrechen (auch im Rahmen
von Bildungsurlaub oder Freistellung von der Arbeitspflicht). 50 % der berichteten
Zeiten in formaler Bildung fanden parallel zu Erwerbstéitigkeiten statt. Ab etwa 6
Jahren nach dem erstmaligen Verlassen des Bildungssystems war im Vergleich zur
Bildungsteilnahme ohne parallele Titigkeiten ein groRerer Anteil der Personen par-
allel zur Bildungsteilnahme erwerbstétig (Abb. I11-2, Tab. I1-6web).

Bildungsverlaufe formal gering qualifizierter Personen
Die Zuschreibung einer formalen Geringqualifizierung ist vor dem Hintergrund der
jeweiligen historischen Gegebenheiten zu interpretieren. Formale Geringqualifizie-

Abb.I11-3: Hdchster Bildungsabschluss nach erstmaligem mindestens 1-jahrigem

Verlassen des Bildungssystems und nach 40 Jahren von Personen der
Geburtskohorte 1945 bis 1949 (in %) *

Héchster Bildungsabschluss ...

... 40 Jahre spater

... nach erstmaligem
mindestens 1-jahrigem Verlassen
des Bildungssystems

-
Meister:innen-, Techniker:innenabschluss,

13
5
Abschluss Fach-/Berufsakademien - £l

@-Alter zu Beginn: 22 Jahre
19 $10

(Fach-)Hochschulabschluss
@-Alter zu Beginn: 25 Jahre

Berufsausbildung
@-Alter zu Beginn: 20 Jahre 59 17714
76
48

(Fach-)Hochschulreife

@-Alter zu Beginn: 21 Jahre

Ohne beruflichen Abschluss und ohne - 8 20

(Fach-)Hochschulreife 1% 2 32 e

@-Alter zu Beginn: 18 Jahre 54 8 in%

* Bildungsabschliisse nach ISCED-97 von Personen, die zu Beginn der Beobachtung mindestens 15 Jahre alt waren.
Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Rundungen.

Lesebeispiel: Von den 1945 bis 1949 Geborenen waren nach dem erstmaligen mindestens 1-jihrigen Verlassen des Bildungs-

systems 14 % der Stichprobe formal gering qualifiziert (max. ISCED-Stufe 2), d. h., diese durchschnittlich 18-jdhrigen Per-

sonen hatten weder einen beruflichen Abschluss noch eine (Fach-)Hochschulreife erworben. 54 % dieser Personen erreichten

40 Jahre spdter keinen héheren Bildungsabschluss. 2 % erreichten maximal eine (Fach-)Hochschulreife und 10 % schlossen

ein (Fach-)Hochschulstudium ab.

Fallzahl: n = 1.479

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Wellen 1-13 (2007/08-2020/21), doi:10.5157/NEPS:5C6:13.0.0,
ungewichtete Daten - Tab. I1-7web, Tab. 11-8web
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rung hat aus einer arbeitsmarktbezogenen und 6konomischen Perspektive in Zeiten
eines wirtschaftlichen Aufschwungs andere Konsequenzen als in Zeiten wirtschaft-
lich schwieriger Lagen. Von der Geburtskohorte der 1945 bis 1949 Geborenen waren
14 % der Stichprobe nach dem erstmaligen Verlassen des Bildungssystems formal
gering qualifiziert, d.h., diese durchschnittlich 18-jdhrigen Personen hatten nach
dem erstmaligen Verlassen des Bildungssystems weder einen beruflichen Abschluss
noch eine (Fach-)Hochschulreife erworben (Tab. I11-6web, Tab. I1-7web). Innerhalb der
folgenden 40 Jahre erwarben 46 % der zuvor gering qualifizierten Personen Bildungs-
abschliisse, die mindestens der ISCED-Stufe 3 entsprechen, und galten folglich nicht
mehr als formal gering qualifiziert. 20 % der formal gering Qualifizierten schlossen
innerhalb der folgenden 40 Jahre als hochsten Abschluss eine Berufsausbildung, 14 %
eine Meister:innenausbildung oder ein gleichwertiges Bildungsprogramm und 10 %
ein (Fach-)Hochschulstudium ab (Abb. I1-3). Der Grof3teil der Bildungsabschliisse
wurde innerhalb der ersten etwa 15 Jahre des betrachteten Zeitraums erworben. Ab
ca. 25 Jahre nach dem erstmaligen Verlassen des Bildungssystems war die Bildungs-
teilnahme an formalen Angeboten von urspriinglich formal gering qualifizierten
Personen nur noch sehr niedrig (Abb. I1-4web). Wie bei den zu Beginn des Indikators
dargestellten Bildungsverldufen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen zeigt
sich auch bei dlteren Geburtskohorten, dass elterliche Bildungsabschliisse mit dem
Nachholen von Bildungsabschliissen assoziiert sind. So konnten Dietrich et al. (2019)
ebenfalls mit den Daten der NEPS-Erwachsenenkohorte zeigen, dass formal gering
qualifizierte Erwachsene unter Kontrolle verschiedener Merkmale mit einer hOheren
Wahrscheinlichkeit eine berufliche Erstausbildung im Alter von 25 bis 34 Jahren auf-
nehmen, wenn mindestens ein Elternteil einen Hochschulabschluss besitzt.?

Insgesamt zeigen die Befunde, dass Gelegenheitsstrukturen fiir die Teilnahme an
formalen Bildungsaktivitidten - unter Berticksichtigung verschiedener Lebensphasen
iiber den Lebensverlauf - nicht nur fiir formal gering qualifizierte Personen, sondern
auch fiir hoher qualifizierte Personen bedeutsam sein konnen.

@ethodische Erlauterungen

Statusverteilungen

Bei Statusverteilungen wird der jeweilige Anteil von
unterschiedlichen Statuszustanden (z.B. in forma-
ler Bildung, Erwerbstatigkeit) fiir die Personen einer
Stichprobe oder Gruppe monatsgenau abgebildet.

ILO-Definition
Vgl. Glossar: Erwerbsstatus (nach dem ILO-Konzept).

Erstmalige mindestens 1 Jahr durchgdngige Nicht-
teilnahme an formalen Bildungsaktivitaten

Es werden alle ISCED-relevanten Bildungsaktivitdten
beriicksichtigt, an denen nach Abschluss einer oder
mehrerer zusammenhédngender schul- und berufsquali-
fizierender Bildungsepisoden (einschlieBlich MaRnah-
men im Ubergangssektor) oder daran anschlieRender
Militardienstzeiten partizipiert wurde. Sofern mindes-
tens 1 Jahr zwischen dem erstmaligen Verlassen des
Bildungssystems und dem Beginn des Militdrdienstes
lag, wurde die Zeit des Militardienstes zum beobach-
teten Zeitraum (40 Jahre) gezahlt.

3 Indie Untersuchung wurden Personen einbezogen, die ihre (Aus-)Bildung in Westdeutschland absolviert haben. Bei
Personen mit Migrationshintergrund wurden nur Personen einbezogen, die bis zum 25. Lebensjahr nach Westdeutschland

eingewandert sind.
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Kompetenzentwicklung im Lebensverlauf

Der Erwerb sprachlicher Kompetenzen ist fiir bildungs- und erwerbsbezogene Er-
trige sowie fiir lebenspraktische Fertigkeiten von groRer Bedeutung (Pace et al,,
2017). Der sprachliche Kompetenzerwerb ist also nicht nur ein Ergebnis von Lern-
und Bildungsprozessen, sondern stellt auch eine zentrale Voraussetzung fiir indivi-
duelle Entfaltungsmoglichkeiten und Teilhabechancen iiber den gesamten Lebens-
verlauf dar. Unter sprachlichen Kompetenzen werden oft einzelne Komponenten
der Sprache wie der Wortschatz oder die Grammatik gefasst. Breitere sprachliche
Kompetenzkonstrukte stellen MaRe der Lesekompetenz, des Horverstehens und
des Schreibens dar. In Studien werden sprachliche Kompetenzen in der Regel in
der Verkehrssprache, d.h. fiir Deutschland in der deutschen Sprache, erhoben.
Die folgenden Analysen stiitzen sich auf die Daten des NEPS® und fokussieren
auf MalRle zur Wortschatzentwicklung bei Kindern und MaRe zur Lesekompetenz
bei Erwachsenen.

Auch wenn die Grundlagen sprachlicher Kompetenzen in den frithen Lebensjah-
ren gelegt werden, findet ihre Entwicklung noch iiber weite Teile des Lebensverlaufs
statt. Dies gilt in besonderer Weise fiir den Wortschatz, dessen Entwicklung sich
gerade in den ersten Lebensjahren positiv auf verschiedene weitere Aspekte der in-
dividuellen Entwicklung eines Kindes auswirkt, etwa auf die Kommunikations- und
Schreibfihigkeit, die Lesekompetenz und auf sozioemotionale Fihigkeiten (Rose et
al., 2018), und der auch im Erwachsenenalter noch weiter ausgebaut werden kann.
Gerade auch die Verbesserung der Lesekompetenz — die zwar mit der Entwicklung
des Wortschatzes zusammenhingt, aber in ihrem funktionalen Charakter und An-
wendungsbezug eine dariiber hinausgehende Schliisselkompetenz darstellt - ist
fiir Erwachsene mit geringeren Lesefdhigkeiten hochrelevant, um die mit geringer
Lesekompetenz einhergehenden individuellen und gesellschaftlichen Nachteile zu
verringern. Im Folgenden werden diese 2 Aspekte sprachlicher Kompetenzen ni-
her beleuchtet: die Wortschatzentwicklung im frithen Kindesalter und das Vorhan-
densein, die Verinderung sowie Faktoren der Verinderung geringer Lesekompetenz
im Erwachsenenalter.

Sprachliche Anregungshaufigkeit in der Familie und Wortschatz-
entwicklung bis zum Beginn der Grundschulzeit

Bei der Forderung der Wortschatzentwicklung von Kindern nimmt die sprachliche
Anregung im elterlichen Haushalt besonders in friihen Lebensjahren eine zentrale
Stellung ein (Lehrl et al., 2020). Im vergangenen Bildungsbericht konnte mit NEPS-
Daten bspw. gezeigt werden, dass ein hoher Bildungsabschluss der Eltern im Ver-
gleich zu niedrigeren Bildungsabschliissen sowie hiufigeres Vorlesen mit einem
umfangreicheren Wortschatz ihrer Kinder einhergeht (Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022, S. 110). Auf dieser Grundlage werden im Folgenden 2 Frage-
stellungen verfolgt, die neben dem Vorlesen weitere Aktivititen sprachlicher Anre-
gung einbeziehen. Konkret wird erstens untersucht, inwieweit sich die Haufigkeit
von ausgewdhlten Aktivitidten sprachlicher Anregung in der Familie (z.B. Vorlesen,
Beibringen von Liedern) in Abhingigkeit vom héchsten Bildungsabschluss der Be-
zugsperson (in der Regel die Mutter) unterscheidet, und zweitens, inwieweit sich
die Wortschatzentwicklung iiber einen Zeitraum von 4 Jahren in Abhdngigkeit von
ausgewdhlten Aktivititen sprachlicher Anregung unterscheidet.Fiir die Beschreibung
der sprachlichen Anregungshiufigkeit und der individuellen Wortschatzentwicklung
werden Daten der Neugeborenenkohorte des NEPS analysiert (Wellen 4, 6 und 8)

Zuletzt im Bildungs-
bericht 2022 als I2
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(Attig et al.,2023).Im NEPS werden fiir die Feststellung des Sprachstands Mal3e des re-
zeptiven Wortschatzes® angewendet (Weinert et al., 2019). Fiir die folgenden Analysen
wurde erfragt, wie hiufigim Haushalt mit 3-jdhrigen Kindern Aktivitdten sprachlicher
Anregung praktiziert werden (z. B. durch die Eltern)’ Die Wortschatzentwicklung
wird im Alter von 3 bis 7 Jahren analysiert, da es sich hierbei um eine Phase handelt,
in der die sprachliche Anregung im Elternhaus — meist erfasst durch die Hiufigkeit
bestimmter Interaktionen - von zentraler Bedeutung ist (Lehrl et al., 2020).

Sprachliche Anregungshdufigkeit in der Familie nach Bildungsabschluss

der Bezugsperson

Insgesamt praktizierten Eltern Aktivititen sprachlicher Anregung gemeinsam mit
ihren Kindern hiaufig. Demnach wurde die Aktivitit Vorlesen oder Anschauen von Bilder-
biichern von 79 % der Personen im familialen Umfeld mehrmals in der Woche oder
hiufiger gemeinsam mit ihren Kindern im Alter von 3 Jahren ausgetibt (Tab. I2-1web).

Abb. I2-1: Ausgewdhlte Aktivitdten sprachlicher Anregung im familialen Umfeld im Alter
von 3 Jahren nach Bildungsabschluss der Bezugsperson im Jahr 2015 (in %) *

Vorlesen oder Anschauen von Bilderbiichern

Max. Mittlerer Abschluss mit/ohne
beruflichen Ausbildungsabschluss

(Fach-)Hochschulreife mit/ohne
beruflichen Ausbildungsabschluss

(Fach-)Hochschulabschluss

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
" in %
Zeigen von Buchstaben beim Betrachten von Bilderbiichern o. A. °

Max. Mittlerer Abschluss mit/ohne
beruflichen Ausbildungsabschluss

(Fach-)Hochschulreife mit/ohne
beruflichen Ausbildungsabschluss

(Fach-)Hochschulabschluss

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
in %
Beibringen von kleinen Gedichten, Kinderreimen oder Liedern

Max. Mittlerer Abschluss mit/ohne
beruflichen Ausbildungsabschluss

(Fach-)Hochschulreife mit/ohne
beruflichen Ausbildungsabschluss

(Fach-)Hochschulabschluss

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
in %
M Nie bis 1-mal pro Woche ~ [©© Mehrmals pro Woche bis 1-mal tdglich [ Mehrmals téglich

* Hdchster Bildungsabschluss der Bezugsperson nach CASMIN. Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Rundungen.

1) Die Aktivitdt setzt sich aus 2 in der NEPS-Befragung erfassten Aktivititen zusammen, die auf inhaltlich Ghnliche
Aktivititen im Kontext sprachlicher Anrequng verweisen: ,etwas vorlesen oder gemeinsam Bilderbiicher anschauen’ sowie
,gemeinsam Bilderblicher iiber Natur ansehen’. Fiir die zusammengefasste Aktivitit wurde die Aktivitit ,gemeinsam
Bilderbicher iiber Natur ansehen’ stérker gewichtet.

Fallzahlen: n = 2.470-2.472

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 1, Welle 4 (2015), doi:10.5157/NEPS:5C1:10.1.0, ungewichtete Daten - Tab. I2-1web

4 Im Kapitel C wird mit Daten der AID:A-Befragung © neben weiteren Bildungsaktivititen in der Familie die Aktivitdt ,Vorlesen
bzw. Erzéihlen’ berichtet. Die Erfassung dieser Aktivitit unterscheidet sich zwischen der NEPS- und der AID:A-Befragung hin-
sichtlich der Frageformulierung, der Antwortmdglichkeiten und des Alters der Kinder. Folglich unterscheiden sich Befunde
zu dieser Aktivitit zwischen beiden Erhebungen.

5 Inder Neugeborenenkohorte des NEPS wird eine Person befragt, die in den meisten Fillen die leibliche Mutter ist. Die
Fragestellungen beziehen alle Personen ein, die im Haushalt wohnen oder regelmdf3ig im Haushalt sind.
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Das Zeigen von Buchstaben beim Betrachten von Bilderbiichern o. A. und das Beibringen von
kleinen Gedichten, Kinderreimen oder Liedern praktizierten Eltern hingegen seltener. Je-
weils 42 % (Zeigen von Buchstaben) bzw. 66 % (Beibringen von Liedern etc.) der Eltern
praktizierten diese Aktivititen mehrmals in der Woche oder hiufiger. Bezugspersonen
mit einem (Fach-)Hochschulabschluss lasen ihren Kindern hédufiger vor als Bezugs-
personen mit maximal einem Mittleren Schulabschluss mit und ohne beruflichen
Ausbildungsabschluss (Abb. I2-1). Dieses Ergebnis korrespondiert auch mit weiteren
Befunden, die zwischen der sprachlichen Anregung im elterlichen Haushalt und
der sozialen Herkunft des Kindes einen Zusammenhang aufzeigen (u. a. Attig & Wei-
nert, 2018; Lehrl, 2018; vgl. C1). Ein (Fach-)Hochschulabschluss war jedoch nicht bei
allen Aktivititen mit einer hdaufigeren Ausiibung verbunden. So wurde das Zeigen von
Buchstaben beim Betrachten von Bilderbiichern von Bezugspersonen mit maximal einem
Mittleren Schulabschluss mit und ohne beruflichen Ausbildungsabschluss tendenzi-
ell hdufiger ausgetibt als von Bezugspersonen mit einem (Fach-)Hochschulabschluss.
Es ist jedoch zu erwdhnen, dass diese Unterschiede zwar statistisch signifikant, von
ihrem AusmaR bei allen 3 Anregungsarten jedoch gering sind. Allerdings ist davon
auszugehen, dass sozio6konomische Unterschiede aufgrund des selektiven Ausfalls
in den hier analysierten Daten tendenziell unterschéitzt werden.

Wortschatzentwicklung nach sprachlicher Anregungshdufigkeit in der Familie
Im Alter von etwa 3 Jahren (im Jahr 2015) beherrschten die Kinder im Rahmen eines
etablierten Wortschatztests im Durchschnitt 56 Worter, im Alter von etwa 5 Jahren (im
Jahr 2017) 107 Worter und im Alter von etwa 7 Jahren (im Jahr 2019) 144 Worter (Tab.
I2-2web). Dies liegt leicht iiber den durchschnittlichen Normwerten des verwendeten
Testverfahrens (3 Jahre: 54 Worter; 5 Jahre: 102 Worter; 7 Jahre: 138 Worter).Im Folgen-
den wird auf der Grundlage von latenten Wachstumskurvenmodellen® untersucht,
inwiefern die Haufigkeit sprachlicher Anregung in der Familie im Alter von 3 Jahren
mit der individuellen Wortschatzentwicklung im Verlauf der Kindergartenzeit bis
zum Beginn der 1. Jahrgangsstufe im Alter von 3 bis 7 Jahren zusammenhédngt. Bei der
Betrachtung der Wortschatzentwicklung in Abhdngigkeit von den 3 zuvor berichteten
Aktivititen sprachlicher Anregung zeigen sich parallele Verldufe (Abb. I2-2). Unter
Kontrolle des Alters und des Geschlechts des Kindes, der Einwanderungsgeschichte @
und der Haushaltssprache zeigt sich fiir die Aktivitét Vorlesen oder Anschauen von Bilder-
biichern ein signifikanter Effekt auf die Wortschatzentwicklung (Tab. I12-3web). Kinder,
denen im héuslichen Umfeld mehrmals tdglich vorgelesen wurde oder die Bilderbii-
cher mehrmals tdglich anschauten, wiesen im Verlauf der 4 Jahre eine ausgeprigtere
Wortschatzentwicklung auf im Vergleich zu Kindern, denen nie oder nur einmal in
der Woche vorgelesen wurde bzw. die nie oder nur einmal in der Woche Bilderbiicher
anschauten.Der beschriebene Effekt der sprachlichen Anregung im Alter von 3 Jahren
auf die Wortschatzentwicklung ist statistisch signifikant, insgesamt gesehen aber
nicht besonders grof3. In Abhidngigkeit von den Aktivititen Zeigen von Buchstaben beim
Betrachten von Bilderbiichern o. A. und Beibringen von kleinen Gedichten, Kinderreimen oder
Liedern zeigen sich keine signifikanten Zuwachse im Wortschatz tiber die Zeit. Bei der
Interpretation der Befunde gilt es zu beachten, dass keine kontinuierliche familiale
Anregung erfasst wurde und die in Abb. I2-1 dargestellten Haufigkeiten darauf hin-
weisen, dass bei diesen Angaben keine grofen Unterschiede bestehen, die Bedeutung
familialer sprachlicher Anregung aber tendenziell unterschatzt wird.
Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass hohere Bildungsabschliisse nicht
per se mit einer hiufigeren Ausiibung der hier ausgewihlten Aktivititen sprachlicher
Anregung einhergehen. Vorlesen war dabei nicht nur die am hiufigsten praktizierte
Aktivitdt sprachlicher Anregung im familialen Umfeld, sondern erwies sich auch als
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hdufiger bei Bezugs-
person mit (Fach-)
Hochschulabschluss
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Abb. I2-2: Wortschatzentwicklung vom Kindergarten bis zum Beginn der Grundschulzeit
fiir ausgewdhlte Aktivitdaten sprachlicher Anregung nach ihrer Haufigkeit im
Alter von 3 Jahren*
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* Dargestellt sind modellbasiert geschdtzte Mittelwerte der Wortschatzentwicklung liber einen Zeitraum von 4 Jahren
(im Alter von 3 bis 7 Jahren). Die Summenwerte beziehen sich auf eine Gesamtskala und erlauben eine Interpretation im
Sinne von absoluten Zuwdchsen.

1) Siehe FufSnote 1) in Abb. 12-1

Fallzahlen: n = 1.357-1.358 (FIML)

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 1, Welle 4 (2015), Welle 6 (2017) und Welle 8 (2019), doi:10.5157/NEPS:5C1:10.1.0,
ungewichtete Daten - Tab. I12-4web

bedeutsam fiir die Entwicklung des kindlichen Wortschatzes. Abseits der hiuslichen
Umgebung gibt es weitere Lernkontexte, die Einfluss auf die sprachliche Entwicklung
der Kinder haben und die bei den oben berichteten Befunden nicht berticksichtigt
wurden. Besonders hervorzuheben sind in frithen Jahren die Einfliisse des Besuchs
einer Kita oder einer Kindertagespflege. Ebenfalls auf Basis der Daten der Neugebore-
nenkohorte des NEPS lisst sich eine kompensatorische Wirkung des Kita-Besuchs fiir
die Wortschatzentwicklung nachweisen (Kleinert et al., 2024). Insbesondere Kinder
aus sozial benachteiligten Familien wiirden davon profitieren, weshalb ein Ausbau
und erleichterter Zugang zu institutionalisierter Kindertagesbetreuung ©@ besonders
fiir diese Kinder hilfreich wire (vgl. dazu auch C4).

Geringe Lesekompetenz und ihre Entwicklung im Erwachsenenalter

Lesen und Schreiben im Erwachsenenalter stellen wichtige Grundkompetenzen dar.
Sie tragen u.a. zur Bewiltigung berufsbezogener und nicht zuletzt alltiglicher An-
forderungen bei und erméglichen damit auch, ein selbstbestimmtes Leben zu fithren
und am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben (Alexander & The Disciplined Reading
and Learning, 2012). Um evtl. negative Konsequenzen geringer Lesekompetenz zu ver-
meiden, sind Angebote und Lerngelegenheiten im Erwachsenenalter bedeutsam, die
auf die Verringerung des Anteils Erwachsener mit geringer Lesekompetenz abzielen.
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Die LEO-Studie 2018 stellt Befunde zum Anteil von Erwachsenen mit geringer Lese-
kompetenz bereit (Grotliischen & Buddeberg, 2020). Zu Erwachsenen mit geringer
Lesekompetenz werden in der LEO-Studie jene Personen gezihlt, die hochstens einfa-
che Sitze lesen und schreiben konnen (Grotliischen et al., 2020).Von der deutschspra-
chigen erwachsenen Bevolkerung® im Alter von 18 bis 64 Jahren wurde im Jahr 2018
12 % eine geringe Lesekompetenz zugeschrieben (Tab. I2-5web). Hochgerechnet auf die
Gesamtbevolkerung traf dies auf 6,2 Millionen Menschen zu. Schulische Abschliisse
stehen in einem engen Zusammenhang mit der Lesekompetenz. Laut der LEO-Studie
2018 wiesen von den 18-bis 64-jdhrigen Erwachsenen ohne Schulabschluss 55 % eine
geringe Lesekompetenz auf, bei Erwachsenen mit hohem Schulabschluss betrug der
Anteil hingegen nur 6 % (Tab. I2-6web). Von den Erwachsenen mit geringer Lesekom-
petenz hatten im Jahr 2018 wiederum 22 % keinen Schulabschluss (Tab. I2-7web). Fiir
53 % der Erwachsenen mit geringer Lesekompetenz war die Herkunftssprache Deutsch
(Tab. I2-7web). Fiir Erwachsene ab einem Alter von 66 Jahren liegen zum gegenwarti-
gen Zeitpunkt nur dltere Daten der PIAAC-Ergdnzungsstudie CiLL vor (Friebe et al.,
2014). Im Jahr 2012 besaRen 38 % der 66- bis 8o-jahrigen Erwachsenen hochstens die
Fahigkeit, aus einem einfachen, kurzen Text einzelne Informationen aufzufinden,
die zuvor in einer Aufgabenstellung explizit benannt wurden (Gebrande & Setzer,
2014) (Tab. I12-8web).

Wenngleich die Grundlagen der Kompetenzentwicklung in frithen Lebensjahren
gelegt werden, findet Kompetenzentwicklung ein Leben lang statt. Querschnittliche
Studien reichen nicht aus, um individuelle Verinderungen iiber die Zeit zu analysie-
ren. Um den Anteil Erwachsener mit geringer Lesekompetenz und die Verdnderung
in diesem Merkmal iiber die Zeit zu bestimmen, haben Wicht et al. (2021) auf Basis
der Lingsschnittdaten der Erwachsenenkohorte des NEPS theoriegeleitet und im Ab-
gleich mit der Definition geringer Lesekompetenz aus der LEO- und der PIAAC-Studie
einen Schwellenwert® bestimmt. Unterhalb dieses Wertes verfiigen Erwachsene tiber
so niedrige Lesekompetenz, dass eine selbstbestimmte und miindige Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben problematisch erscheint. Zum 1. Erhebungszeitpunkt (2010/11
bzw. 2012[13) zdhlten gut 8 % der untersuchten Erwachsenen zu dieser Gruppe mit

Abb.I2-3: Aufstiege aus, Verbleib in und Abstiege in geringe/r Lesekompetenz
im Erwachsenenalter (in %) *

2010/11
bzw.
2012/13 in % 2016/17
Hohere Lesekompetenz Verbleib: 99,4
. Abstieg:0,6 Aufstieg: 32,0
Geringe Lesekompetenz (18,3 Verbleib: 68,0 6,2

* Die Erwachsenen in der Stichprobe waren zum ersten Messzeitpunkt durchschnittlich 32 Jahre alt. Abbildung in
Anlehnung an Wicht et al., 2021.
Fallzahl: n = 5.304

Quelle: Wicht et al., 2021, eigene Darstellung - Tab. I12-9web

6 Eswurden ausschliefSlich Personen befragt, die ausreichende miindliche Deutschkenntnisse besitzen, um an der deutsch-
sprachigen Befragung teilnehmen zu konnen.

12 % der deutsch-
sprachigen 18- bis
64-jahrigen

Bevdlkerung im Jahr

2018 mit geringer
Lesekompetenz

351



Aufstiege in hohere
Lesekompetenz
haufiger als Abstiege
in geringe
Lesekompetenz

Biicher im Haushalt
fordern Aufstieg aus
und schiitzen vor
Abstieg in geringe
Lesekompetenz

352

Bildungsverldufe, Kompetenzentwicklung und Ertrage

Abb.I2-4: Faktoren der Vorhersage von Aufstiegen aus und Abstiegen in geringe/r
Lesekompetenz*
Aufstieg aus geringer
in hohere Lesekompetenz

Abstieg von hoherer

Faktoren in geringe Lesekompetenz

Soziodemografische Merkmale

Geschlecht: weiblich (Ref.: médnnlich) —— -
Hochster Bildungsabschluss ISCED 4 und 5B 1o
(Ref.: ISCED 5A und 6) °
Hochster Bildungsabschluss ISCED 0-3 .
(Ref.: ISCED 5A und 6) *
Alter —e— -
Muttersprache: Nichtdeutsch (Ref.: Deutsch) ———— ———
Kumulierte Arbeitslosigkeit in Monaten - -
Partnerschaft: in einer Partnerschaft <1
(Ref.: in keiner Partnerschaft)
Lesepraktiken
Anzahl der Biicher im Haushalt e— -
Durchschnittliche Lesezeit am Tag in Stunden: 1
1 Stunde (Ref.: 2-4 Stunden) ¥
Durchschnittliche Lesezeit am Tag in Stunden:
0 Stunden(Ref.: 2-4 Stunden)
Kognitive Fahigkeiten
Allgemeine kognitive Fahigkeiten —— -
Wahrnehmungsgeschwindigkeit e o
=0,2 0,0 0,2 0,4 -0,05 0,00 0,05 0,10
e e Koeffizient =~ —— 95%-Konfidenzintervall = —e— Signifikant —e— Nicht signifikant

*

Dargestellt sind Average Marginal Effects@ (AMEs) mit einem 95 %-Konfidenzintervall auf Basis logistischer
Regressionsmodelle. Eine statistische Signifikanz liegt vor, wenn das 95 %-Konfidenzintervall (horizontale Linie) die
Nulllinie nicht schneidet. In den Modellen wurden zusdtzlich die Lesekompetenz zum 1. Messzeitpunkt und der
Stichprobentyp (2. Messung der Lesekompetenz nach 4 oder 6 Jahren) kontrolliert. Die Erwachsenen in der Stichprobe
sind zum 1. Messzeitpunkt durchschnittlich 32 Jahre alt. Abbildung in Anlehnung an Wicht et al., 2021. Bildungs-
abschluss nach ISCED-97. Die Abkiirzung Ref. steht fiir Referenzgruppe und ist die Gruppe, mit der verglichen wird.
Lesebeispiel: Mit steigender Anzahl der Biicher im Haushalt steigt die Wahrscheinlichkeit, in die Gruppe mit héherer Lese-
kompetenz aufzusteigen, durchschnittlich um 4 Prozentpunkte.

Fallzahlen: Modell Aufstieg in héhere Lesekompetenz: n = 438, Modell Abstieg in geringe Lesekompetenz: n = 4.866

Quelle: Wicht et al., 2021 - Tab. I2-10web

geringer Lesekompetenz. Uber einen Zeitraum von 4 bzw. 6 Jahren konnten 32 %
der zum 1. Befragungszeitpunkt zwischen 24 und 69 Jahre alten Erwachsenen ihre
Lesekompetenzen derart steigern, dass sie nicht mehr zur Gruppe der Erwachsenen
mit geringer Lesekompetenz zdhlten (Abb. I2-3). Im gleichen Zeitraum sank die Lese-
kompetenz jedoch auch bei einem Anteil der Erwachsenen, sodass sie 4 bzw. 6 Jahre
spiter zur Gruppe der Erwachsenen mit geringer Lesekompetenz zédhlten. Dies traf
jedoch nur aufweniger als 1 % der Erwachsenen in der NEPS-Erwachsenenkohorte zu.

Wird ferner untersucht, mit welchen Risiko-und Schutzfaktoren die Verinderung
von geringer Lesekompetenz im Erwachsenenalter zusammenhéngt (Tab. I2-10web),
erwies sich von den untersuchten Indikatoren fiir Lesepraktiken unter Kontrolle von
soziodemografischen Merkmalen und kognitiven Fihigkeiten die Anzahl der im Haus-
halt befindlichen Biicher als bedeutsames Merkmal (Wicht et al., 2021): Biicher - und
damit vermutlich auch Lesepraktiken - waren forderlich fiir Aufstiege aus und pri-
ventiv gegen Abstiege in geringe Lesekompetenz.” Bezogen auf den Bildungsabschluss

7 Die Befunde zu den positiven Auswirkungen von Lesepraktiken wurden auch auf Basis der Daten der PIAAC-Studie bestdtigt
(Pullman & Krejcik, 2021).
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der untersuchten Personen zeigt sich, dass Erwachsene mit einem Bildungsabschluss
der ISCED-Stufen 0-3 im Vergleich zu Erwachsenen mit einer ISCED-Stufe 5A und
6 eine hohere Wahrscheinlichkeit aufwiesen, ausgehend von einer mittleren und
hohen Lesekompetenz nach 4 bzw. 6 Jahren in den Bereich geringer Lesekompetenz
tiberzugehen.

Wie aus der Literatur zu erwarten war, ist die iiber die gesamte Erwachsenenstich-
probe betrachtete Rangstabilitit der Lesekompetenz mit r = .61 sehr hoch (Lechner et
al.,2021). Gerade in der Gruppe der Personen mit mittlerer und hoher Lesekompetenz
(Abb. I2-3, Abb. I2-4) zeigten sich wenige Verinderungen. Insbesondere Uberginge in
den Bereich geringer Lesekompetenz waren vergleichsweise selten. Positiv hervorzu-
heben ist, dass es einem Drittel der Erwachsenen mit geringer Lesekompetenz gelang,
mittlere und hohe Lesekompetenz zu erreichen. Die Ergebnisse sprechen insgesamt fiir
eine Verinderbarkeit von Lesekompetenz auch noch im Laufe des Erwachsenenalters.
Geringe Lesekompetenz ist also keineswegs ,in Stein gemeiRelt’. Die Ergebnisse der
Studie liefern Hinweise darauf, dass die Forderung literaler Praktiken eine wichtige
Stellschraube fiir Verinderungen darstellt. Chancen zur Forderung von Leseprakti-
ken liegen auch in der Teilnahme an Weiterbildung. Hier zeigt sich fiir das Jahr 2018
allerdings, dass Personen mit geringer Lesekompetenz deutlich seltener an Weiterbil-
dungsaktivititen teilnahmen als die Gesamtbevolkerung, obwohl ihre Bereitschaft zur
Weiterbildungsteilnahme grundsétzlich als hoch einzuschitzen ist. Auch die Betei-
ligung an Kursen im Bereich Grundbildung und Alphabetisierung von Personen mit
geringer Lesekompetenz war 2018 mit 0,7 % nur gering (Grotliischen et al., 2020; G2).

@ethodische Erlauterungen

MaRe des rezeptiven Wortschatzes

Der rezeptive oder passive Wortschatz umfasst alle
Warter, die eine Person verstehen und wiedererkennen
kann, wenn sie sie schriftlich sieht oder akustisch hort,
auch wenn diese Worter nicht aktivin Wort oder Schrift
verwendet werden. In der Neugeborenenkohorte des
NEPS wird der rezeptive Wortschatz durch die deutsche
Version des weltweit hdufig eingesetzten Verfahrens
Peabody Picture Vocabulary Test erhoben (PPVT-4; Len-
hard et al., 2015). Die Kinder sehen dabei 4 Bilder und
missen ein akustisch prasentiertes Wort einem dieser
Bilder zuordnen. Das Testverfahren ist adaptiv und
schwierigkeitsgestaffelt, wodurch die Summenwerte
im Langsschnitt aufeinander aufbauen.

Latente Wachstumskurvenmodelle

Bei latenten Wachstumsmodellen handelt es sich um
eine Klasse statistischer Modelle, die bei der Analyse
von Langsschnittsdaten verwendet werden, um zu
erforschen, wie sich Verldufe auf individueller oder
gruppenbezogener Ebene im Laufe der Zeit entwickeln
(Curran et al., 2010). Dabei werden die latenten Fak-
toren Intercept (Ausgangsniveau) und Slope (Ande-
rungsrate) gebildet, die den langsschnittlichen Verlauf
statistisch schatzen. Bei den vorliegenden Wachs-
tumskurvenmodellen wurden die Parameter linear ge-
schatzt, da nur 3 Messzeitpunkte vorlagen.

Beim Umgang mit fehlenden Werten kommt das mo-
dellbasierte Verfahren Full-Information-Maximum-
Likelihood (FIML) zum Einsatz. Bei der FIML-Methode
werden keine fehlenden Werte imputiert, d. h. ver-
vollstéandigt, sondern es erfolgt eine Schatzung der
Populationsparameter und ihrer Standardfehler auf
der Basis der beobachteten Daten. Dabei wird fiir alle
nichtfehlenden und fehlenden Félle ein Analysemodell
aufder Basis vonindividuellen Werten spezifiziert. Die
Wahrscheinlichkeit (Likelihood) des gesamten Modells

ist dann das Produkt iiber die Ausprdgungen der Wahr-
scheinlichkeit der einzelnen Félle (Lee & Shi, 2021).
In den vorliegenden Féllen wurden 19,53-19,75 % der
Stichprobe auf diese Weise geschétzt, da in diesen Fal-
len mindestens ein Datenpunkt fehlte. Dies betrifft
auch Félle, bei denen aufgrund der niedrigen Summen-
werte im Wortschatztest im Alter von 3 und 5 Jahren
keine valide Aussage zuldssig war (vgl. Lenhard et al.,
2015), die jedoch zu einem spéteren Zeitpunkt valide
Summenwerte erzielten.

Schwellenwert fiir die Bestimmung geringer Lese-
kompetenz

Der Schwellenwert fiir geringe Lesekompetenz wurde
liber die sogenannte Bookmark-Methode definiert
(Durda et al., 2020) und mit einem modellbasierten
Verfahren validiert (Feseker et al., 2021). Der so de-
finierte Schwellenwert gruppiert die Personen der
Stichprobe auf Grundlage schwierigkeitsgenerierender
Merkmale resp. inhaltlicher Kriterienin 2 Gruppen: Per-
sonen mit geringen Lesekompetenzen, die analog zur
LEO-Studie (Grotliischen etal., 2020) als Personen mit
geringer Lesekompetenz bezeichnet werden kdonnen,
und Personen mit mittlerer und hoher Lesekompetenz
(Wicht etal., 2021).

Average Marginal Effects

Average Marginal Effects (AMEs) sind statistische
MaRzahlen zur Angabe durchschnittlicher marginaler
Effekte auf die Wahrscheinlichkeit des Auftretens ei-
nes bestimmten Ereignisses, z. B. eine geringe Lese-
kompetenz aufzuweisen. AMEs geben an, um wie viele
Prozentpunkte sich die Wahrscheinlichkeit des Auftre-
tens eines bestimmten Ereignisses durchschnittlich
verandert, wenn die Auspragung einer unabhéngigen,
erkldrenden Variablen (z. B. die Anzahl der Biicher) um
eine Einheit steigt (Best & Wolf, 2010).
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it Arbeitsmarktbezogene und monetadre Ertrage

Bildungsbeteiligung und der Erwerb von Bildungsabschliissen gehen mit vielfiltigen
arbeitsmarktbezogenen und monetiren Ertrdgen einher (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2018, S. 191). Fiir das Individuum sind gesellschaftliche Teilhabe und
ein selbstbestimmtes Leben im Erwachsenenalter in hohem Maf3e mit Erwerbsbeteili-
gung und Erwerbseinkommen verbunden. Neben dem Beschiftigungsstatus und der
Passung zwischen Qualifikation und Erwerbstitigkeit(en) ist auch das Einkommen,
das durch die Erwerbstitigkeit(en) erzielt wird und iiber den Lebensverlauf erheblich
variieren kann, ein zentraler individueller monetdrer Ertrag. Im Folgenden werden
differenziert nach Bildungsabschliissen die Erwerbsbeteiligung und die Erwerbsver-
ldufe iiber einen Zeitraum von 20 Jahren sowie das (damit erzielte) Erwerbseinkom-
men berichtet.

Bildungsabschluss und Erwerbsbeteiligung

Die Erwerbsbeteiligung der in Deutschland lebenden 25- bis unter 65-Jihrigen lag
Héhere Erwerbsbetei- im Jahr 2022 bei allen Bildungsabschliissen @ bei mindestens 65% (Tab. I13-1web).
ligung bei hohem Tendenziell steigt die Erwerbsbeteiligung in dieser Altersgruppe mit der Hohe des
Bildungsabschluss Bildungsabschlusses an. Wihrend bspw. 89 % der Erwachsenen mit einem Meister-,
Bachelor- oder gleich- oder hoherwertigen Abschluss erwerbstitig® waren (hohe
Bildungsabschliisse), fiel die Erwerbsbeteiligung von Erwachsenen mit einem berufs-

bildenden Abschluss des Sekundarbereichs II mit 83 % geringer aus.
Die Erwerbsbeteiligung von Midnnern lag im Jahr 2022 bei allen Bildungsab-
schliissen iiber der Erwerbsbeteiligung der Frauen (Abb. I3-1). Dieser Befund bleibt
Bei allen Bildungs- auch dann bestehen, wenn nur die Erwerbsbeteiligung von Erwachsenen ohne im
abschliissen hohere Haushalt lebende Kinder unter 18 Jahren betrachtet wird (Tab. I3-1web). Erwachsene
Erwerbsbeteiligung mit Kindern im Haushalt waren seltener erwerbstitig - insbesondere Frauen (vgl.auch
von Mannern A3 zur Erwerbstdtigkeit von Miittern und Vitern). Wihrend Frauen bspw. mit einem
berufsbildenden Abschluss des Sekundarbereichs II, die mit Kindern im Alter von 6

Abb.13-1: Anteil der Erwerbstatigen, Erwerbslosen und Nichterwerbspersonen
der 25- bis unter 65-Jdhrigen im Jahr 2022 nach Bildungsabschluss
o und Geschlecht (in %) *

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Frauen Manner Frauen Manner Frauen Manner Frauen Mdnner Frauen Manner Frauen Manner

Ohne Berufsab- Allgemeinbil- Berufsbildender ~ Postsekundarer  Berufsbildender Bachelor,
schluss und ohne  dender Abschluss Abschluss nichttertidrer und berufsorien- ~ Master, Diplom
(Fach-)Hoch-  Sekundarbereich I Sekundarbereich II Abschluss tierter Tertidr- oder Promotion
schulreife abschluss
Niedrig Mittel Hoch

M Erwerbstatige B Erwerbslose [ Nichterwerbspersonen

* Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Rundungen.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Mikrozensus ©, eigene Darstellung - Tab. I3-1web
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bis unter 18 Jahren in einem Haushalt zusammenleben, eine Erwerbsbeteiligung von
85 % aufwiesen, lag die Erwerbsbeteiligung von Mdnnern mit gleichem Bildungsab-
schluss und mit im Haushalt lebenden Kindern der gleichen Altersgruppe bei 94 %
(Tab. I3-1web). Ein dhnliches Verhiltnis zwischen den Geschlechtern zeigt sich auch
bei allen anderen Bildungsabschliissen, jedoch mit zum Teil groRen Geschlechterdif-
ferenzen, bspw. bei formal gering qualifizierten Erwachsenen. Die Erwerbsbeteiligung
von gering qualifizierten Erwachsenen gilt es im Folgenden niher zu beschreiben.

Erwerbsbeteiligung formal gering qualifizierter Erwachsener

Die Erwerbsbeteiligung von formal gering qualifizierten 25- bis unter 65-jihrigen
Erwachsenen, d.h. von Erwachsenen, die weder einen beruflichen Abschluss noch
eine (Fach-)Hochschulreife besitzen (ISCED o-2), lag im Jahr 2022 bei 65 % und da-
mit unterhalb der Erwerbsbeteiligung von Erwachsenen der anderen Bildungsab-
schliisse (Tab. I3-1web). Differenziert nach dem Geschlecht zeigt sich, dass die Er-
werbsbeteiligung von gering qualifizierten Midnnern mit 74 % hoher war als die
der gering qualifizierten Frauen (56 %) (Abb. I3-1). Der Anteil der Erwerbslosen®
unter den gering qualifizierten Mdnnern war insgesamt hoher (5%) als bei gering
qualifizierten Frauen (3 %).2 Werden verschiedene Altersgruppen betrachtet, war der
Anteil der Erwerbslosigkeit innerhalb der Gruppe der formal gering qualifizierten
Erwachsenen in der Altersgruppe der 25- bis unter 35-jadhrigen Méinner mit 7% am
hochsten (Tab. I3-1web).

Auch bei formal gering qualifizierten Erwachsenen zeigen sich Geschlechterdif-
ferenzen, wenn die Erwerbsbeteiligung der Erwachsenen mit im Haushalt lebenden
Kindern betrachtet wird. Demnach lag die Erwerbsbeteiligung von gering qualifizier-
ten Mdnnern mit im Haushalt lebenden Kindern unter 6 Jahren bei 78 %, wihrend sie
bei gering qualifizierten Frauen mit im Haushalt lebenden Kindern unter 6 Jahren bei
34 % lag (Tab. I3-1web). Der Anteil der Nichterwerbspersonen® war bei gering qualifi-
zierten Frauen mit im Haushalt lebenden Kindern unter 6 Jahren mit 62 % besonders
hoch, auch im Vergleich zu formal hoéher qualifizierten Frauen mit im Haushalt
lebenden Kindern unter 6 Jahren. Der groRe geschlechterbezogene Unterschied in
der Erwerbsbeteiligung verringert sich bei Erwachsenen, die mit dlteren Kindern in
einem Haushalt zusammenlebten. Lebten Kinder im Alter von 6 bis unter 18 Jahren
im Haushalt, lag die Erwerbsbeteiligung von gering qualifizierten Mdnnern bei 79 %,
wihrend sie bei gering qualifizierten Frauen 51 % betrug. Eine mogliche Erklidrung fiir
diese Unterschiede in der Erwerbsbeteiligung liefert eine Studie von Diabaté (2015),
die zeigt, dass Personen mit niedrigen Bildungsabschliissen im Vergleich zu Personen
mit hoheren Bildungsabschliissen eher ein Partnerschaftsbild vertreten, das aufeine
konventionelle Rollenverteilung ausgerichtet ist (bspw. Zustimmung zu grofReren
Entscheidungsspielriumen fiir Mdnner, hohe Bedeutsamkeit der EheschlieRung und
der finanziellen Sicherheit). Dariiber hinaus haben Erwachsene mit hoheren Bildungs-
abschliissen auch weniger Kinder als jene mit niedrigeren Abschliissen (Anger et al.,
2017). Anzunehmen ist, dass eine Erwerbsbeteiligung von Frauen mit mehreren (jun-
gen) Kindern aufgrund des hoheren Umfangs familialer Betreuung und unbezahlter
Sorgearbeit erschwert ist.

Erwerbsbeteiligung nach dem Renteneintritt

Auch nach dem offiziellen Renteneintritt gehen einige Menschen einer bezahlten
Arbeit nach. Anger et al. (2018) ermitteln mit Daten der Erwachsenenkohorte des
NEPS @, dass von den 58- bis 69-jihrigen Bezieher:innen einer Altersrente 31 % der

8 Zu den Erwerbslosen zihlen auch jene Personen, die eine Erwerbstditigkeit innerhalb der nichsten 3 Monate aufnehmen
werden.
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weiblichen und 28 % der ménnlichen Rentner:innen in den ersten 3 Jahren nach
dem Renteneintritt erwerbstitig sind (Tab. I3-2web). 13 % der weiblichen und 20 % der
madannlichen nicht erwerbstitigen Rentner:innen dieser Stichprobe wiirden gern einer
Erwerbstitigkeit nachgehen. Werden eine Erwerbstitigkeit bis zum Renteneintritt,
das Einkommen, die subjektive Gesundheit und weitere Merkmale kontrolliert, zei-
gen sich hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit, nach dem Renteneintritt erwerbstétig
zu sein, keine statistisch signifikanten Unterschiede nach dem Bildungsabschluss -
weder fiir die Gruppe der Rentner:innen insgesamt noch differenziert nach dem
Geschlecht (Tab. I3-3web). Erwerbstitigkeit im Rentenalter hat vielfdltige Griinde.
Wihrend einige Rentner:innen aus finanziellen Griinden erwerbstitig sind, gehen
andere einer Erwerbstétigkeit aus sozialen, nichtmonetiren Motiven nach, z.B. um
mit anderen Menschen in Kontakt zu sein oder weil sie Spal3 an der Arbeit haben. Die
Autor:innen der Studie zeigen auf, dass monetire Motive gegeniiber nichtmonetiren
insgesamt nachrangig sind (Anger et al., 2018). Aus der ungewollten Nichterwerbsta-
tigkeit von Rentner:innen leiten die Autor:innen einerseits ein Arbeitskriaftepotenzial
ab. Andererseits sollte fiir Rentner:innen, fiir die eine Erwerbstitigkeit im Rentenal-
ter aus monetdren Griinden notwendig ist, dem préaventiven Schutz vor zu geringen
Renteneinkommen ebenfalls besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden. Hierzu
zdhlen MalRnahmen zur Verhinderung von Altersarmut, aber auch die Aufklirung
iiber die finanziellen Auswirkungen einer lingerfristigen Teilzeitbeschiftigung ©.

Erwerbsverlaufe nach erstmaligem Verlassen des Bildungssystems

Die Erwerbsbeteiligung im Jahr 2022 stellt eine Momentaufnahme der Erwerbssitu-
ation der in Deutschland lebenden Bevolkerung dar. Unberiicksichtigt bleibt dabei
zwangslaufig, welche Verdnderungen sich in individuellen Erwerbsverldufen iiber
die Zeit ergeben. Dabei konnen die Erwerbsbeteiligung selbst und auch der Umfang
der wochentlichen Arbeitszeit iiber den Lebensverlauf deutlich variieren, etwa durch
Erziehungszeiten, Pflege von Angehorigen, ehrenamtliches Engagement, den Verlust
des Arbeitsplatzes oder eine (erneute) Bildungsbeteiligung (I1).

Im Folgenden werden daher mit Daten der Erwachsenenkohorte des Nationalen
Bildungspanels @ Erwerbsverliufe von Erwachsenen beschrieben, die zwischen 1965
und 1974 geboren wurden. Die Erwerbsverldufe dieser Geburtskohorte konnen tiber
einen Zeitraum von 20 Jahren beobachtet werden. Zugleich werden sie grof3tenteils
auch noch in den nichsten Jahren erwerbstitig sein, sodass sich fiir diese Geburts-
kohorte Handlungsfelder fiir die Gestaltung der zukiinftigen Erwerbsbeteiligung
aufzeigen lassen. Mit der Kohorte der 1965 bis 1974 Geborenen wird eine Gruppe
in den Blick genommen, die die Schulzeit nach der Bildungsexpansion in (West-)
Deutschland absolviert hat und deshalb in Bezug auf die formale Bildung mit der
heutigen Schiiler:innengeneration besser vergleichbar ist als dltere Generationen.
Personen dieser Geburtskohorte haben wirtschaftliche Hoch-und Krisenzeiten erlebt.
Es wird der Frage nachgegangen, welche Typen von Erwerbsverlidufen® sich nach dem
erstmaligen Verlassen des Bildungssystems iiber einen Zeitraum von 20 Jahren iden-
tifizieren lassen und welche soziodemografischen Merkmale diese Erwerbsverldufe
beschreiben. Die dargestellten Erwerbsverldufe beginnen in dem Monat, ab dem eine
Person fiir die folgenden 11 Monate erstmals durchgingig nicht mehr an formalen
Bildungsaktivititen ® teilgenommen hatte und davon auszugehen ist, dass sie dem
Arbeitsmarkt potenziell zur Verfiigung stand. Da der Zeitpunkt, ab dem Erwachsene
erstmals das Bildungssystem fiir mindestens 1 Jahr verlassen, bspw. in Abhadngigkeit
vom bis dahin erreichten Bildungsabschluss und von weiteren individuellen Merk-
malen stark variiert, beginnen die Erwerbsverldufe der hier beobachteten Personen
zwischen 1980 und 2001 (Tab. I3-4web). Die iiber einen 20-jdhrigen Zeitraum betrach-
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Abb. I3-2: Erwerbsverldufe mit einem Frauenanteil von iiber 70 % und ihre Merkmale
von Erwachsenen der Geburtskohorte 1965 bis 1974 iiber einen Zeitraum von

20 Jahren*
Ubergang von Erwerbstitigkeit mit Ubergang von Erwerbstatigkeit Uberwiegende
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B Nichterwerbstatigkeit Mit Einwanderungsgeschichte Ausland
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In den jeweiligen Abbildungen iber den Siulendiagrammen sind Statusverteilungen® von Erwerbsverliufen in %
dargestellt. In den Statusverteilungen sind die relativen Personenanteile in den jeweiligen Zustinden abgebildet, d. h.,
fiir jeden Monat sind die relativen Hiufigkeiten der Zustinde in % abgebildet (z. B. Anteil der Erwerbstdtigkeit mit
mindestens 30 Wochenstunden im 1. Monat). Grundlage der Darstellung sind monatsgenaue Erwerbsverldufe iiber einen
Zeitraum von 20 Jahren. Das durchschnittliche Alter und das durchschnittliche Jahr beziehen sich auf den jeweiligen
Wert zum Beginn der Beobachtung (1. Monat der insgesamt 20 Jahre). Eine Erwerbstdtigkeit liegt vor, wenn fiir
mindestens eine Erwerbstdtigkeit eine Wochenarbeitszeit angegeben wurde. Wenn mehrere Erwerbstditigkeiten mit

Angaben zur Wochenarbeitszeit vorliegen, werden alle angegebenen Wochenarbeitszeiten summiert. Das durchschnitt-
liche Alter sowie das durchschnittliche Jahr beziehen sich jeweils auf den Beginn der Beobachtung (1. Monat der I
insgesamt 20 Jahre). Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Rundungen.

1) Der hichste Bildungsabschluss (nach ISCED-97) bezieht sich auf den Bildungsabschluss zum Beginn der Beobachtung 3

(d. h. der héchste Bildungsabschluss im 1. Monat der insgesamt 20 Jahre).
Lesebeispiel: Der Verlaufstyp ,Ubergang von Erwerbstitigkeit mit mindestens 30 h in Erwerbsttigkeit mit bis zu 14 h* macht
einen Anteil von 5 % aller Verldufe aus. Personen dieses Verlaufstyps waren zu Beginn der beobachteten 20 Jahre durch-
schnittlich 21 Jahre alt. Der Anteil der weiblichen Personen in diesem Verlaufstyp betrdgt 90 % (dunkelblaue Séiulen).
30 % der Personen dieses Verlaufstyps hatten zu Beginn der 20 Jahre einen hohen Bildungsabschluss (hellgriine Siulen).

Fallzahlen bezogen auf Abb. 13-2 und Abb. I3-3: n = 3.443-3.452

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Wellen 1-13 (2007/08-2020/21), doi:10.5157/NEPS:5C6:13.0.0,
ungewichtete Daten - Tab. I3-4web, Tab. I3-5web
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Abb. 13-3: Erwerbsverldufe mit einem Frauenanteil von 70 % und weniger und ihre
Merkmale von Erwachsenen der Geburtskohorte 1965 bis 1974 iiber einen
Zeitraum von 20 Jahren*
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der Erwerbstatigkeit mit der Erwerbstatigkeit mit Erwerbstétigkeit mit
mindestens 30 h (5 %) mindestens 30 h (23 %) mindestens 30 h (40 %)
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In den jeweiligen Abbildungen iiber den Siulendiagrammen sind Statusverteilungen® von Erwerbsverléufen in %
dargestellt. In den Statusverteilungen sind die relativen Personenanteile in den jeweiligen Zustinden abgebildet, d. h.,
fiir jeden Monat sind die relativen Haufigkeiten der Zustinde in % abgebildet (z. B. Anteil der Erwerbstitigkeit mit
mindestens 30 Wochenstunden im 1. Monat). Grundlage der Darstellung sind monatsgenaue Erwerbsverldufe iber einen
Zeitraum von 20 Jahren. Das durchschnittliche Alter und das durchschnittliche Jahr beziehen sich auf den jeweiligen
Wert zum Beginn der Beobachtung (1. Monat der insgesamt 20 Jahre). Eine Erwerbstdtigkeit liegt vor, wenn fiir
mindestens eine Erwerbstitigkeit eine Wochenarbeitszeit angegeben wurde. Wenn mehrere Erwerbstditigkeiten mit
Angaben zur Wochenarbeitszeit vorliegen, werden alle angegebenen Wochenarbeitszeiten summiert. Das durchschnitt-
liche Alter sowie das durchschnittliche Jahr beziehen sich jeweils auf den Beginn der Beobachtung (1. Monat der
insgesamt 20 Jahre). Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Rundungen.
1) Der hochste Bildungsabschluss (nach ISCED-97) bezieht sich auf den Bildungsabschluss zum Beginn der Beobachtung
(d. h. der hiochste Bildungsabschluss im 1. Monat der insgesamt 20 Jahre).
Fallzahlen bezogen auf Abb. I3-2 und Abb. I3-3: n = 3.443-3.452

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Wellen 1-13 (2007/08-2020/21), doi:10.5157/NEPS:5C6:13.0.0,
ungewichtete Daten - Tab. I3-4web, Tab. I3-5web

teten individuellen Erwerbsverldufe der Stichprobe der 1965 bis 1974 Geborenen las-
sen sich anhand von g Verlaufstypen und unterschiedlichen erwerbsbezogenen und
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soziodemografischen Merkmalen beschreiben (Abb. I3-2, Abb. I3-3). Zur besseren Uber-
sicht sind die 9 Verlaufstypen in 2 Abbildungen aufgeteilt: Eher frauendominierte
Erwerbsverldufe sind in Abbildung I3-2, eher mdnnerdominierte Erwerbsverldufe
sind in Abbildung I3-3 dargestellt.

Die anteilig hdufigsten Erwerbsverldufe und ihre Merkmale

Die beiden hiufigsten Verlaufstypen umfassen Erwerbsverliufe, die von Erwerbsti-
tigkeit(en) mit einem Wochenstundenumfang von mindestens 30 Wochenstunden
dominiert sind: der Verzdgerte Beginn der Erwerbstdtigkeit mit mindestens 30h (23 %) und
die Dauerhafte Erwerbstdtigkeit mit mindestens 30h (40 %). Wahrend im Verlaufstyp Dau-
erhafte Erwerbstdtigkeit mit mindestens 30 h knapp tiber zwei Drittel Mdnner sind, ist das
Geschlechterverhiltnis beim Typ Verzdgerter Beginn der Erwerbstdtigkeit mit mindestens
30h ausgeglichen. Dariiber hinaus sind diese beiden Erwerbsverlaufstypen durch
dhnliche Anteile von Personen mit mittleren Bildungsabschliissen charakterisiert.
Der Anteil an gering qualifizierten Personen war im Verlaufstyp Verzigerter Beginn der
Erwerbstdtigkeit mit mindestens 30 h hoher als im Verlaufstyp Dauerhafte Erwerbstdtigkeit
mit mindestens 30h (15 vs. 5%).

Die anteilig selteneren Erwerbsverldufe und ihre Merkmale

Die iibrigen Verlaufstypen decken jeweils einen Anteil von 5 bis 7% aller Verldufe
ab. 16 % der Verlaufstypen beschreiben einen Ubergang von Erwerbstitigkeiten mit
mindestens 30 Wochenstunden in Erwerbstitigkeiten mit geringerem Stundenum-
fang oder Nichterwerbstitigkeit (Ubergang von Erwerbstdtigkeit mit mindestens 30h in
Erwerbstdtigkeit mit bis zu 14 h, Ubergang von Erwerbstdtigkeit mit mindestens 30h in Nicht-
erwerbstdtigkeit und Ubergang von Erwerbstitigkeit mit mindestens 30 h in Erwerbstitig-
keit mit 15 bis 29 h). Diese Verlaufstypen sowie Uberwiegende Nichterwerbstdtigkeit und
Uberwiegende Erwerbstdtigkeit mit 15 bis 29 h sind mit jeweils iiber 70 % hauptsichlich
bei weiblichen Personen zu beobachten. Fiir Frauen diirften die Verldufe, die nicht
durch Vollzeiterwerbstitigkeit geprigt sind, mit der Ubernahme familialer Betreuung
zusammenhdngen. Aus einer monetdren Perspektive kann sich dies nicht zuletzt
nachteilig auf Erwerbs- und spitere Renteneinkommen auswirken. So waren bspw.
im Jahr 2023 21 % der Frauen im Alter ab 65 Jahren armutsgefihrdet®, wihrend eine
Armutsgefihrdung bei Midnnern der gleichen Altersgruppe bei 16 % vorlag (Statisti-
sches Bundesamt, 2024a).

Hinsichtlich des hochsten Bildungsabschlusses, der bis zum Beginn der Betrach-
tung erreicht wurde, zeigt sich, dass der relative Anteil gering qualifizierter Personen
bei den beiden Verlaufstypen Langzeitarbeitslosigkeit und Uberwiegende Nichterwerbstitig-
keit im Vergleich zu allen anderen Verldufen am hochsten ist (30 und 25 %). Dartiber hi-
naus zeigen sich bei den Verlaufstypen Spdter Beginn der Erwerbstdtigkeit mit mindestens
30 h und Langzeitarbeitslosigkeit im Vergleich zu allen anderen Erwerbsverlaufstypen
hohere Anteile von in Ostdeutschland geborenen Personen (28 und 32 %). Dies kann
auf Umbriiche in der Beschiftigungssituation nach der Wiedervereinigung fiir einige
in Ostdeutschland geborene Personengruppen hindeuten.

Erwerbseinkommen von Erwachsenen nach Erwerbsverldaufen

und Bildungsabschluss

Die Erwerbsbeteiligung und das individuelle Erwerbs-und Renteneinkommen stehen
in direkter Beziehung zueinander. Im Folgenden werden Erwerbseinkommen diffe-
renziert nach den zuvor beschriebenen Erwerbsverldufen und Bildungsabschliissen
berichtet.

Etwa zwei Drittel der
Verlaufe mit
Dominanz Erwerbs-
tatigkeit mit minde-
stens 30 Wochen-
stunden

Frauen iiberwiegend
in Verldufen mit
Erwerbstdtigkeit mit
bis zu 29 Wochen-
stunden und Nicht-
erwerbstdtigkeit

Verldufe mit Langzeit-
arbeitslosigkeit und
iiberwiegender Nicht-
erwerbstdtigkeit am
deutlichsten von
Geringqualifizierung

gepragt
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Erwerbseinkommen nach Erwerbsverldufen
Wie bei der Erwerbsbeteiligung gilt auch fiir das Erwerbseinkommen, dass dieses in
der Regel nur eine Momentaufnahme darstellt, die der Vielschichtigkeit des Erwerbs-
lebens nicht gerecht wird. Um die Variabilitit von Erwerbsverldufen besser abzubilden,
werden im Folgenden erginzend zu den zuvor beschriebenen Erwerbsverldufen die
Erwerbseinkommen mit NEPS-SC6-ADIAB-Daten® von in Westdeutschland zwischen
1965 und 1974 geborenen Erwachsenen berichtet. Nicht fiir alle Personen der beschrie-
benen Erwerbsverldufe (Abb. I3-2 und Abb. I3-3) liegen Einkommensdaten in der Form
vor, dass ein ganzheitliches Einkommensbild korrespondierend fiir die jeweiligen
Erwerbsverlidufe berichtet werden kann. Die folgenden nach Erwerbsverldufen dif-
ferenzierten Einkommensanalysen beschrinken sich demnach auf ausschlieflich
sozialversicherungspflichtig Beschiftigte der 1965 bis 1974 Geborenen, die zu keinem
Zeitpunkt der beobachteten 20 Jahre als Selbststindige erwerbstétig oder verbeamtet
waren und fiir die Erwerbseinkommen in den NEPS-SC6-ADIAB-Daten @ vorliegen. Es
ist durchaus moglich, dass die mit diesen Einschrinkungen analysierte Stichprobe
in den jeweiligen Erwerbsverlaufstypen andere Merkmalsverteilungen aufweist als
in Abb. I3-2 und Abb. I3-3 dargestellt. Da Erwerbseinkommen berichtet werden, sind
Transfereinkommen, die sich bspw.aus Arbeitslosigkeitszeiten ergeben, nicht Bestand-
teil der folgenden Befunde. Trotz dieser Einschrankungen konnen Reihungen von ku-
mulierten Einkommen nach Gruppen beschrieben werden. Das absolute Ausmal der
Einkommen der Verlaufstypen ldsst sich mit den Daten jedoch nicht exakt bestimmen.
ErwartungsgemadR hatten Personen, die dem haufigsten Verlaufstyp Dauerhafte
Erwerbstitigkeit mit mindestens 30h zugeordnet werden konnen, nach 20 Jahren das
hochste Bruttoerwerbseinkommen verdient (Abb. I3-4). Dieser Erwerbsverlauf zeigt
auch den deutlichsten Abstand zu allen anderen Erwerbsverldufen. Ein Erwerbsver-
lauf, der dem Typ Uberwiegende Nichterwerbstdtigkeit zuzuordnen ist, war mit dem

Abb. I3-4: Bruttoerwerbseinkommen kumuliert iiber einen Zeitraum von 20 Jahren von in
Westdeutschland Geborenen der Geburtskohorte 1965 bis 1974 nach Typen von
Erwerbsverldufen nach erstmaligem, mindestens 12-monatigem Verlassen des
Bildungssystems (in Euro) *

Dauerhafte Erwerbstatigkeit mit mindestens 30 h =

Verzogerter Beginn der Erwerbstatigkeit mit
mindestens 30 h

Ubergang von Erwerbstatigkeit mit mindestens 30 h

in Erwerbstatigkeit mit 15 bis 29 h
Spater Beginn der Erwerbstatigkeit mit mindestens 30 h e
Uberwiegende Erwerbstitigkeit mit 15 bis 29 h —
Ubergang von Erwerbstatigkeit mit mindestens 30 h
in Nichterwerbstatigkeit
Ubergang von Erwerbstatigkeit mit mindestens 30 h

in Erwerbstatigkeit mit bis zu 14 h

Langzeitarbeitslosigkeit | ——e——
Uberwiegende Nichterwerbstitigkeit —T——
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in Tsd.
o Mittelwert des kumulierten Einkommens —— 95%-Konfidenzintervall

* Fiir Zeiten, in denen kein Erwerbseinkommen erzielt wurde, wird ein Entgelt von 0 Euro zugrunde gelegt. Die Erwerbs-
einkommen beziehen sich nur auf Personen in den jeweiligen Verlaufstypen und ihre gemeldeten Einkommensdaten.
Personen, fiir die in dem beobachteten Zeitraum zu keiner Zeit Einkommensdaten gemeldet wurden, gehen nicht in die
Einkommensbewertung ein.

Fallzahl: n=1.671

Quelle: Forschungsdatenzentrum der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) im Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung
(IAB), NEPS-SC6-ADIAB, Wellen 1-14 (2007/08-2021/22), doi: 10.5164/IAB.NEPS-SC6-ADIAB7522.de.en.v1,
ungewichtete Daten, eigene Berechnungen - Tab. I3-6web
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niedrigsten durchschnittlichen Bruttoverdienst verbunden, lag jedoch nah an dem
Erwerbseinkommen von Personen des Typs Langzeitarbeitslosigkeit. Die eher frauendo-
minierten Erwerbsverliufe (Verliufe mit Ubergang von Erwerbstiitigkeiten mit min-
destens 30 Wochenstunden in Erwerbstitigkeiten mit geringerem Stundenumfang
oder Nichterwerbstitigkeit sowie die Verliufe Uberwiegende Nichterwerbstdtigkeit und
Uberwiegende Erwerbstitigkeit mit 15 bis 29 h) waren im Vergleich zu Erwerbsverliufen
mit groReren Anteilen der Erwerbstitigkeiten mit mindestens 30 Wochenstunden im
Durchschnitt mit niedrigeren Bruttoerwerbseinkommen verbunden.

Erwerbseinkommen nach Bildungsabschluss

In Vollzeit abhdngig beschiftigte Arbeitnehmer:innen mit hochstens einem anerkann-
ten Berufsabschluss (d.h.ohne Meister:innen-/Techniker:innen-/Fachschulabschliisse
oder hoherwertige Abschliisse) erzielten im Jahr 2022 ein mittleres jahrliches Brutto-
entgelt, hier jeweils berichtet als Medianeinkommen, in Héhe von 42.790 Euro, Perso-
nen mit einem Diplom, Magister, Master oder Staatsexamen 71.360 Euro (Tab. I3-7web).
Die Daten der Verdiensterhebung @ zeigen zudem, dass Personen ohne einen beruf-
lichen Ausbildungsabschluss das niedrigste Einkommen erzielten. Sie verdienten im
Jahr 2022 34.921 Euro. Personen mit einem Meister:innen-, Techniker:innen- oder
Fachschulabschluss erzielten einen mittleren Bruttojahresverdienst, der iiber dem
Verdienst von Personen mit Bachelorabschluss liegt (59.869 vs. 53.249 Euro).

Uber alle Bildungsgruppen hinweg verdienten Frauen weniger als Mdnner. Dem-
nach verdienten bspw. Frauen mit einem anerkannten Berufsabschluss im Jahr 2022
ein mittleres jahrliches Bruttoentgelt in Hohe von 40.493 Euro, wihrend Manner mit
gleichem Abschluss 44.049 Euro verdienten. Am deutlichsten zeigt sich der einkom-
mensbezogene Geschlechterunterschied beim Abschluss der Promotion/Habilitation:
Wihrend im Jahr 2022 Médnner mit diesem Abschluss einen Bruttojahresverdienst
in Hohe von 106.428 Euro verdienten, verdienten Frauen durchschnittlich 80.905
Euro, was einer durchschnittlichen jihrlichen Bruttolohndifferenz von 25.523 Euro
entspricht.

Stiiber (2022) hat die Hohe des Lebenseinkommens anhand hypothetischer Er-
werbsverldufe® analysiert. Demnach erzielen Personen ohne einen beruflichen Ab-
schluss aufsummiert tiber ein Erwerbsleben durchschnittlich ein Bruttolebensent-
gelt in Hohe von 1,45 Millionen Euro, mit einem beruflichen Ausbildungsabschluss
1,69 Millionen Euro, mit einem beruflichen Ausbildungsabschluss und einem Fortbil-
dungsabschluss (Meister:innen-, Techniker:innenabschluss etc.) 2,23 Millionen Euro
und mit einem Hochschulabschluss 2,52 Millionen Euro (Tab. I3-8web). Dartiber hinaus
kommt die Studie zu dem Ergebnis, dass das Bruttolebenseinkommen in Abhingigkeit
vom ausgeiibten Beruf und vom Anforderungsniveau der beruflichen Titigkeit zum
Teil deutlich variiert.

Monetire und arbeitsmarktbezogene Ertriage sind nicht nur fiir das Individuum,
sondern auch fiir die Gesellschaft von hoher Bedeutung. In Zeiten des Fach- und
Arbeitskriaftemangels kann ein hoheres Bildungsniveau der Bevolkerung mit einer
hoheren Beschiftigung einhergehen und damit einen entscheidenden Faktor fiir die
Wirtschaft darstellen. Vor dem Hintergrund des zunehmenden Fach-und Arbeitskraf-
tebedarfs ist von Bedeutung, dass Bildungsinvestitionen die qualifikationsbezogenen
Bedarfe auf dem Arbeitsmarkt berticksichtigen und Zuginge und Moglichkeiten zur
(Weiter-)Qualifikation aufzeigen und eréffnen. Gleichzeitig existiert aber nach den
Daten der IAB-Stellenerhebung® ein Arbeitskriftebedarf nicht nur an Personen
mit einem beruflichen Bildungsabschluss, sondern auch an ungelernten Personen
bzw. an Personen ohne Berufsabschluss. Der Anteil zu besetzender Stellen fiir Unge-
lernte bzw. Personen ohne Berufsabschluss an allen offenen Stellen betrug - bspw.

Hoherer Verdienst

beim Meister:innen-

abschlussim
Vergleich zum
Bachelorabschluss

Verdienst von Frauen

bei allen Bildungs-

abschliissen geringer
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im 4. Quartal des Jahres 2021 - 24 % (Tab. I3-9web). Insbesondere fiir Personen ohne
Bildungsabschliisse ist es daher wichtig, zielgerichtet durch Qualifikationsangebote
auf die Integration in den Arbeitsmarkt vorbereitet zu werden.

Sozial-, arbeitsmarkt- und bildungspolitische Handlungsfelder werden auch in
Bezug auf die Ungleichverteilung der Erwerbsbeteiligung und -einkommen fiir be-
stimmte Bevolkerungsgruppen deutlich. Dies trifft in besonderer Weise auf Frauen
und nochmals verstirkt auf gering qualifizierte Frauen mit im Haushalt lebenden Kin-
dern unter 18 Jahren zu. Eine lang anhaltende geringe Bildungs-und Erwerbsteilhabe
kann sich fiir diese Personengruppen langfristig auf Erwerbs-und Renteneinkommen
negativ auswirken, wobei deutlich wird, dass neben dem Schutz vor Arbeitslosigkeit
auch Phasen der Nichterwerbstitigkeit beriicksichtigt werden miissen, wenn einkom-
mensbezogene Ertrige betrachtet werden.

Erwerbsbezogene Ertrdge von Erwachsenen mit und ohne geringe
Lesekompetenz

Basierend auf den in I2 dargestellten Arbeiten zur Definition des Schwellenwerts
geringer Literalitit/Lesekompetenz und den Befunden zu Stabilitit von und zum
Wechsel aus dem Definitionsbereich geringer Lesekompetenz (Abb. I12-3) werden die
Erwerbstitigkeitsdauern, die Arbeitslosigkeitsdauern und das monatliche Bruttoer-
werbseinkommen von Personen mit stabil geringer und stabil hoherer Lesekompetenz
gegentibergestellt (Abb. I3-5,Tab. I3-10web). Zur besseren Vergleichbarkeit wurden fiir
die Analyse erwerbsbezogener Ertrige alle Erwachsenen 39 Monate nach der jeweils
1.Messung der Lesekompetenz im Jahr 2010/11 bzw. 201213 betrachtet. Die Befragten
waren dabei zwischen 24 und 69 Jahre alt.

28 % der Erwachsenen mit stabil geringer Lesekompetenz erlebten im Beobach-
tungszeitraum mindestens eine Arbeitslosigkeitsepisode und waren dabei im Mittel
22 Monate arbeitslos. Bei den befragten Teilnehmenden mit stabil hoherer Lesekompe-
tenz wurde nur in 13 % der Fille Arbeitslosigkeit berichtet, die eine durchschnittliche
Dauer von ca. 14 Monaten aufwies. Fiir die Erwerbsbeteiligung zeigt sich, dass ein
Grof3teil der Befragten in beiden Gruppen iiber den gesamten Zeitraum von 39 Mona-
ten erwerbstitig war (79 % der Personen mit hoherer Lesekompetenz und 62 % derer
mit geringer Lesekompetenz). Umgekehrt waren nur ca. 4 vs. 14 % in den beiden Grup-
pen gar nicht erwerbstétig. Die durchschnittlichen Dauern in Erwerbstitigkeit un-
terschieden sich ebenfalls, jedoch weniger deutlich (37 vs. 34 Monate) (Tab. I3-10web).

Auch im Einkommen lassen sich Unterschiede feststellen. So lag der Median
des monatlichen Bruttoerwerbseinkommens von Erwachsenen mit stabil geringer
Lesekompetenz bei 2.280 Euro, wihrend er in der Vergleichsgruppe mit stabil hoherer
Lesekompetenz bei 3.400 Euro lag (Tab. I3-10web). Die Mittelwerte lagen sogar noch
deutlicher auseinander (2.337 vs. 3.923 Euro). In multivariaten Modellen konnten
unter Kontrolle von Geschlecht, Alter, hochstem Bildungsabschluss und Einwande-
rungsgeschichte @ alle berichteten Unterschiede weiterhin statistisch abgesichert
nachgewiesen werden (Tab. I3-11web).

Als Fazit lisst sich festhalten, dass geringere Lesekompetenz mit erheblichen
Einkommensnachteilen einhergeht und das Risiko instabiler Erwerbsbiografien er-
hoht ist.
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Abb. I3-5: Verteilung von Arbeitslosigkeits- und Erwerbsbeteiligungsdauern sowie
Bruttomonatserwerbseinkommen fiir Erwachsene mit stabil geringer vs.
stabil hoherer Lesekompetenz im Beobachtungszeitraum von 39 Monaten*

Verteilung der Erwerbstatigkeitsdauern Verteilung der Arbeitslosigkeitsdauern

A L
YT Y

9 10 20 30 39
Dauer in Monaten Dauerin Monaten

Verteilung der Bruttomonatseinkommen

0 1.000 2.000 3.000 4.000 5.000 6.000 8.000 10.000 12.000 14.000
Bruttomonatseinkommen
[¥ Stabil geringe Lesekompetenz Stabil hohere Lesekompetenz in Euro

* Dargestellt sind jeweils sogenannte Violinenplots (iber den vollen Wertebereich der Dauern oder Einkommen, einschlief3-
lich 0, also auch fiir jene, die keine Erwerbstidtigkeiten oder Arbeitslosigkeiten berichteten. Bruttomonatseinkommen
wurden fiir die Darstellung zundchst auf Personenebene im Beobachtungsfenster gemittelt. Die Dicke des Violinen-
bauches (griine oder lila Fliche) spiegelt jeweils die Dichte der Werte im jeweiligen Wertebereich fiir die jeweilige Gruppe
wider. Diese Plots wurden mit Boxplots kombiniert. Die rechteckige Fldche (Box) gibt dabei den Wertebereich zwischen
dem 25 %- und dem 75 %-Quartil an (auch als Interquartilbereich bezeichnet). Der kleine Kreis steht fiir den Median und
die beiden (ber die Box hinausragenden horizontalen Linien (Whisker) markieren mit ihrem rechten und linken Ende
Jeweils das 1,5-Fache des betreffenden Interquartilbereichs. Fiir die Darstellung der Bruttomonatseinkommen wurden
extrem hohe Einkommen von monatlich mehr als 15.000 Euro nicht dargestellt. Bei der Darstellung der Dauern bei
Personen mit stabil hoherer Lesekompetenz sind keine Boxen und Whisker darstellbar, da hier die Verteilung sehr stark
auf den jeweiligen Extremwert (39 und 0 Monate) konzentriert ist, sodass mehr als 50 % der Personen diese Werte
aufweisen.

Lesebeispiel: Vergleicht man die Einkommensverteilung der beiden Gruppen, so fallt zundchst die deutlich nach links, also

in einen geringeren Einkommensbereich ausbuchtende Verteilung der Personen mit stabil geringer Lesekompetenz auf. Der

Interquartilbereich dieser Gruppe ist, ebenso wie der Median, ebenfalls deutlich weiter links (also in einem niedrigerem

Einkommensbereich) zu finden, wie auch die Whisker fiir obere Einkommen dieser Gruppe. Die Einkommen der Personen mit

stabil hoherer Lesekompetenz verteilen sich hingegen deutlich homogener um den Median und sind fiir die Mehrheit dieser

Gruppe hinweg héher als bei Personen mit stabil geringer Lesekompetenz. Insbesondere finden sich hier auch deutliche

Ausreifler nach oben, d. h. sehr hohe Monatseinkommen iiber 10.000 Euro.

Fallzahlen: n = 3.067-4.284

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Wellen 1-14 (2007/08-2021/22), doi:10.5157/NEPS:5C6:14.0.0,
ungewichtete Daten - Tab. 13-10web
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@ethodische Erlauterungen

Erwerbstatig(e), Erwerbslose, Nichterwerbs-
personen
Vgl. Glossar: Erwerbsstatus (nach dem ILO-Konzept).

Typen von Erwerbsverldufen

Grundlage der Bildung von Verlaufstypen sind indivi-
duelle Lebensverlaufsdaten, die Angaben zu Zustan-
den (z.B. Vollzeiterwerbstdtigkeit, Arbeitslosigkeit)
und deren Dauer (Beginn und Ende) enthalten (soge-
nannte Episodendaten). Die Episodendaten wurden
so aufbereitet, dass fiir jede Person zu jedem beob-
achteten Monat nur ein (Haupt-)Zustand vorlag. Aus
der Aneinanderreihung der monatsgenauen Zustande
ergibt sich fiir jede Person eine individuelle Sequenz.
Die Distanzen und Ahnlichkeiten/Unahnlichkeiten
wurden im Hinblick auf die Abfolge und Dauer der Zu-
stande zwischen allen individuellen Sequenzen mittels
eines Optimal-Matching-Verfahrens berechnet und im
Anschluss eine Clusteranalyse nach der Ward-Methode
angewendet, um die Sequenzen in mdglichst homogene
Cluster zu gruppieren. Es wurden Personen beobachtet,
diezum 1. beobachteten Monat mindestens 15 Jahre alt
waren. Die Beobachtung der Erwerbsverldufe begann
nach Abschluss einer oder mehrerer zusammenhangen-
der schul- und berufsqualifizierender Bildungsepiso-
den oder daran anschlieRender Militdrdienstzeiten,
sofern mindestens 12 Monate keine weitere formale
Bildungsbeteiligung stattgefunden hatte. Sofern min-
destens 1 Jahr zwischen dem erstmaligen Verlassen des
Bildungssystems und dem Beginn des Militardienstes
lag, wurde die Zeit des Militdrdienstes zum beobach-
teten Zeitraum (20 Jahre) gezdhlt.

Statusverteilungen
Vgl. Methodische Erlduterungen zu I1.

Armutsgefahrdung

Eine Person gilt als armutsgefahrdet, wenn ihre fi-
nanziellen Einkiinfte weniger als 60% des mittleren
Einkommens der Gesamtbevdlkerung betragen. Dieser
Schwellenwert lag bspw. im Jahr 2021 fiir eine allein-
lebende Personin Deutschland bei 14.968 Euro (netto)
im Jahr (Statistisches Bundesamt, 2023d).

Erwerbseinkommen mit NEPS-SC6-ADIAB-Daten

Grundlage der Einkommensberechnung ist das von
den Arbeitgebern gemeldete Bruttoeinkommen der
sozialversicherungspflichtig Beschéftigten in den
gepoolten Prozess- und Meldedaten der Integrierten
Erwerbsbiografien (IEB) des Instituts fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung (IAB). Nicht berichtet werden die
Einkommen von Berufssoldat:innen, Selbststandigen
und Beamt:innen. Das durchschnittliche Einkommen
basiert auf der Variable ,Tagesentgelt’ und rangiert
von der jahrlich variierenden Geringfiigigkeitsgrenze
bis zur Beitragsbemessungsgrenze. Fiir das monatli-
che Einkommen der berichteten Erwerbsverldufe wurde

Bildungsverldufe, Kompetenzentwicklung und Ertrage

das auf 2015 abgezinste (inflationsbereinigte) und im-
putierte Tagesentgelt einer Person mit den Tagen der
Arbeitswoche (5) und dem Faktor 4,33 hochgerechnet.
Einkommen aus parallelen Erwerbstdtigkeiten wurden
ebenfalls als ein Einkommen behandelt, entsprechend
aufbereitet und berichtet.

Nicht meldepflichtige Einkommen unter oder {iber der
jeweiligen Beitragshemessungsgrenze wurden bei den
Meldungen abgeschnitten (trunkiert), d.h. auf den
Wert der jeweiligen Beitragsbhemessungsgrenze ge-
setzt. Seit 1998 werden zudem Einkommen unterhalb
der Geringfiigigkeitsgrenze gemeldet. Einkommen
oberhalb der Beitragsbemessungsgrenze wurden fiir die
hier berichteten Auswertungen imputiert. Die schritt-
weise Imputation der trunkierten Einkommensinfor-
mationen oberhalb der Beitragshemessungsgrenze
basiert auf dem Vorgehen von Stiiber et al. (2023).
Zuerst wurden die berichteten Einkommen vor 2002
von der Wahrung Deutsche Mark mit dem Wechselkurs
1,95583 zu Euro konvertiert. Zur Vergleichbarkeit der
Einkommen iiber die Zeit wurde das Einkommen iiber
den Verbraucherpreisindex von Destatis auf den Wert
des Euros aus dem Jahr 2015 angepasst. Fiir trunkierte
Einkommen, d. h. fiir alle Einkommen, die direkt auf der
Beitragsbemessungsgrenze liegen, wurden fiir jedes
Jahr und fiir niedrige, mittlere und hohe Bildungsab-
schliisse Gruppen gebildet. Fiir diese Gruppen wurde
dann eine Tobit-Einkommensregression geschatzt. Ein
Tobit-Modell ist ein statistisches Modell, das die Se-
lektivitat der trunkierten Einkommensdaten durch die
Beitragshemessungsgrenze beriicksichtigt. Geschatzt
wurden die nicht berichteten Einkommen oberhalb der
Beitragsbemessungsgrenze unter Beriicksichtigung der
bekannten Informationen zu Geschlecht, Vollzeit- vs.
Teilzeiterwerbstatigkeit und Alter.

Hypothetische Erwerbsverldufe

Bei sogenannten hypothetischen Erwerbsverldufen
werden fiir die Berechnung des Lebenseinkommens
(d.h. die Summe aller Bruttojahresentgelte) An-
nahmen hinsichtlich der Beschaftigungszeit und des
Erwerbsumfangs getroffen (Stiiber, 2022). Demnach
wurde fiir die berichteten Befunde eine durchgédngige
Vollzeiterwerbstdtigkeit angenommen, die grundsatz-
lich vom 18. bis zum 66. Lebensjahr und fiir Personen
mit Hochschulabschluss vom 25. bis zum 66. Lebensjahr
betrachtet wird. Erwerbstatigkeiten mit einer Dauer
von weniger als 32 Tagen wurden nicht beriicksichtigt.
Fiir die Berechnungen wurden verschiedene Geburts-
und Arbeitsmarkteintrittskohorten, Entgelte der
Jahre 2012 bis 2020 sowie ausschlieBlich sozialversi-
cherungspflichtige Personen beriicksichtigt. Weitere
Informationen zu den Daten und zur Methodik sind bei
Stiiber (2022) nachzulesen.
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Nichtmonetare Ertrage

Demokratien sind in Zeiten von Krisen, etwa der Corona-Pandemie, dem Krieg in der
Ukraine oder der Klimakrise, besonders herausgefordert. Fiir die Bewiltigung solcher
Krisen und den gesellschaftlichen Zusammenhalt sind politisches Interesse, Vertrauen
in demokratische Institutionen sowie geteilte Einstellungen zu Grundprinzipien und
zu Gestaltungselementen von Demokratien besonders wichtig. AuRRer diesen demo-
kratischen Elementen sind auch gesellschaftliche Teilhabe und soziales Vertrauen fiir
den gesellschaftlichen Zusammenhalt von besonderer Bedeutung. Bildung nimmt in
Demokratien fiir den gesellschaftlichen Zusammenhalt einen wichtigen Stellenwert
ein.Bildung ermdglicht es,sich iiber demokratische Entscheidungsprozesse und iiber
demokratische Institutionen zu informieren und eine informierte Haltung dazu zu
entwickeln. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, welche Bedeutung Bildung fiir das
Zugehorigkeitsgefiihl und soziales Vertrauen hat.Im Folgenden werden in Abhdngig-
keit von Bildungsabschliissen @ politisches Interesse und Einstellungen, Vertrauen in
demokratische Institutionen sowie gesellschaftliche Teilhabe und soziales Vertrauen
mit den Daten der Erwachsenenkohorte des NEPS® dargestellt. Die dargestellten
Befunde erheben nicht den Anspruch, ein aktuelles und reprisentatives Bild der
Auspriagungen politischer Einstellungen und Interessen und des Vertrauens in die
Demokratie zu geben.Die u.a.durch die aktuellen Kriege in der Ukraine und im Nahen
Osten bedingten Verdnderungen lassen sich also nicht angemessen abbilden. Speziell
konzipierte Studien, wie die Leipziger Autoritarismus-Studie resp. Mitte-Studie (Decker
etal,2022;Zicketal., 2023), zeigen etwa im Zeitverlauf eine Abnahme des Vertrauens
in staatliche Institutionen und eine Zunahme populistischer Einstellungen (Zick et al.,
2023).Dieim Folgenden dargestellten Analysen auf der Basis der NEPS-Erhebungen aus
den Jahren 2020 bis 2022 nehmen primir Unterschiede zwischen Bildungsgruppen
in den Blick, beleuchten die berichteten politischen Einstellungen und Interessen
demnach als Bildungsrenditen, nicht als Gradmesser aktueller Einstellungen.

Politisches Interesse und politische Einstellungen

Politisches Interesse

Das Interesse an Politik kann sich in vielfdltigen Aktivitdten ausdriicken. Zu diesen
Aktivititen zihlen bspw., sich in den Medien iiber politische Themen zu informieren
oder sich politisch zu engagieren. 62 % der im Nationalen Bildungspanel befragten
Erwachsenen im Alter von 34 bis unter 77 Jahren gaben in den Jahren 2021/22 an, ein
ausgepragtes Interesse an Politik zu haben (Abb. I4-1). 20 % waren sehr interessiert. Im
Gegensatz dazu zeigte ein Drittel wenig politisches Interesse, jede:r 20. Erwachsene
(5 %) war iiberhaupt nicht an Politik interessiert.

Hohere Bildungsabschliisse gehen mit einem hoéheren politischen Interesse
einher. Wihrend fast die Hilfte der Erwachsenen mit einem niedrigen Bildungs-
abschluss (ISCED o-2) ziemlich oder sehr interessiert war, trifft dies auf 71 % der
Erwachsenen mit einem hohen Bildungsabschluss zu (Tab. I4-1web). Im Vergleich zu
Erwachsenen mit einem mittleren (ISCED 3, 4) und hohen Bildungsabschluss (ISCED
5, 6) ist der relative Anteil unter den niedrig gebildeten Erwachsenen, die iberhaupt
nicht an Politik interessiert waren, mehr als doppelt so hoch (mittlerer und hoher
Bildungsabschluss: 4 %, niedriger Bildungsabschluss: 10 %). Auch unter Kontrolle von
soziodemografischen und weiteren Merkmalen zeigt sich, dass Personen mit einem
niedrigen Bildungsabschluss verglichen mit Personen mit hoheren Bildungsabschliis-
sen signifikant weniger an Politik interessiert waren (Tab. I4-2web). Zudem finden
sich Altersunterschiede im politischen Interesse: 34- bis unter 45-jihrige Personen

Zuletzt im Bildungs-
bericht 2022 als 14

Fast jede:r 20.
iiberhaupt nicht an
Politik interessiert

Hoheres politisches
Interesse bei hoherer

Bildung
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Abb.I4-1: Politisches Interesse in den Jahren 2021/22 nach Bildungsabschluss*
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* Bildungsabschliisse nach ISCED-97. Niedrig: Elementar-, Primar- und Sekundarbereich I (0-2); mittel: Sekundarbe-
reich II, postsekundarer nichttertidrer Bereich (3 und 4); hoch: Tertidrbereich (5 und 6).

** Die hier befragten Erwachsenen hatten ein Alter von 34 bis unter 77 Jahren. Abweichungen von 100 % ergeben sich durch
Rundungen.

Fallzahl: n = 5.623

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Welle 14 (2021/22), doi:10.5157/NEPS:5C6:14.0.0, gewichtete Daten - Tab. I4-1web

waren insgesamt weniger an Politik interessiert als dltere Personen (Tab. I4-3web,
Tab. I4-4web). Auf Basis der Annahme, dass politisches Interesse eine wesentliche Vo-
raussetzung fiir die Mitgestaltung einer Demokratie darstellt, sind die Unterschiede
zwischen den Bildungsgruppen bemerkenswert. Es ist zu vermuten, dass Bevolke-
rungsgruppen mit geringerem politischen Interesse - hier insbesondere Erwachsene
ohne Berufsabschluss und ohne (Fach-)Hochschulreife -weniger Moglichkeiten sehen
oder haben, ihre Interessen und Perspektiven in den politischen Diskurs einzubrin-
gen, sich fiir diese einzusetzen und damit das gesellschaftliche Zusammenleben
mitzugestalten.

Demokratieverstindnis

Insgesamt bewerteten die im Nationalen Bildungspanel befragten 33-bis unter 78-jiah-
rigen Erwachsenen ausgewihlte Aspekte der demokratischen Grundordnung in den
Jahren 2020/21 als sehr wichtig (Abb. I4-2, Tab. I4-5web). Von allen Aspekten hatte die
Gleichheit aller Menschen vor dem Gericht die hochste Bedeutung (9,6 von 10 Skalen-
punkten). Die geringste, aber dennoch hohe Bedeutung wurde dem Recht der Medien
zugeschrieben, Kritik an der Regierung zu duf3ern (8,5 von 10 Skalenpunkte). Differen-
ziert nach Bildungsabschliissen zeigt sich, dass die Bedeutung aller hier ausgewihl-
ten Aspekte der demokratischen Grundordnung fiir Erwachsene mit einem hohen
Bildungsabschluss hoher ausgeprigt war als fiir Erwachsene mit einem niedrigen
oder einem mittleren Bildungsabschluss, auch unter Kontrolle soziodemografischer
und weiterer Merkmale (Tab. I4-6web). Wihrend bspw. Erwachsene mit einem hohen
Bildungsabschluss der Bewertung von Aussagen zu freien und fairen Wahlen zum na-
tionalen Parlament einen durchschnittlichen Skalenwert von 9,4 Punkten aufwiesen,
lag der Wert bei Erwachsenen mit einem niedrigen Bildungsabschluss bei 8,5 Punkten
(Tab. I4-5web). Werden ausgewihlte Altersgruppen miteinander verglichen, zeigen sich
in multivariaten Analysen nur bei einigen Aspekten signifikante Unterschiede.Im Ver-
gleich zu 45-bis unter 60-Jihrigen und zu 60-bis unter 78-Jihrigen schitzten jiingere
Personen in der Altersgruppe 33 bis unter 45 Jahre das Recht der Oppositionsparteien,
die Regierung zu kritisieren, und die Gleichheit aller Menschen vor Gericht als etwas
weniger wichtig ein (Tab. I4-7web, Tab. I4-8web). 60- bis unter 78-jdhrigen Personen
war der Schutz der Rechte von Minderheiten wichtiger als 33- bis unter 45-Jdhrigen.
Die Méglichkeit der Gerichte, die Regierung am Uberschreiten ihrer Befugnisse zu
hindern, wurde von 45-bis unter 6o-Jahrigen im Vergleich zur jiingsten Altersgruppe
als wichtiger eingeschatzt.
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Abb.14-2: Demokratieversténdnis in den Jahren 2020/21 nach Bildungsabschluss*
(Skalenmittelwerte* *)***
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*  Bildungsabschliisse nach ISCED-97. Niedrig: Elementar-, Primar- und Sekundarbereich I (0-2); mittel: Sekundar-
bereich II, postsekundarer nichttertidrer Bereich (3 und 4); hoch: Tertidrbereich (5 und 6).

** Bewertung auf einer Skala von 0 = Uberhaupt nicht wichtig fiir die Demokratie im Allgemeinen bis 10 = Auferst wichtig
fiir die Demokratie im Allgemeinen.

*** Die hier befragten Erwachsenen hatten ein Alter von 33 bis unter 78 Jahren.

Fallzahlen: n = 6.618-6.664

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Welle 13 (2020/21), doi:10.5157/NEPS:5C6:14.0.0, gewichtete Daten - Tab. I4-5web

Vertrauen in demokratische Institutionen

Demokratiebildung ist ein Ziel von Bildungsinstitutionen, um Orientierung und
Mitgestaltung in und von Demokratien zu schaffen. Dabei spielt Vertrauen in demo-
kratische Institutionen eine wichtige Rolle, damit die Gesellschaft politische Entschei-
dungen akzeptiert und mittrigt. Vertrauen in demokratische Institutionen meint
das Vertrauen in die Akteur:innen dieser Institutionen, dass bestimmte immanente
Regeln von Demokratien (z.B. freie und faire Wahlen) eingehalten werden und die
Akteur:innen entsprechend verantwortungsbewusst und im Sinne der Gemeinschaft
handeln. Bildungsinstitutionen haben die Aufgabe, langfristig zur Stabilitit von
demokratischen Gesellschaften und der Stirkung demokratischer Institutionen bei-
zutragen.

Das Vertrauen gegeniiber der Bundesregierung, dem Bundestag, dem Bundesver-
fassungsgericht und der Europdischen Union (EU) war unter den 33-bis unter 78-jahri-
gen Erwachsenen unterschiedlich stark ausgeprégt (Abb. 14-3,Tab. I4-9web). Von diesen
4 ausgewdhlten Institutionen wurde dem Bundesverfassungsgericht insgesamt das
meiste und der EU das geringste Vertrauen entgegengebracht. 82 % der 33- bis unter
78-jihrigen Erwachsenen brachten dem Bundesverfassungsgericht ziemlich oder sehr
viel Vertrauen entgegen. Im Gegensatz dazu war das Vertrauen der EU gegeniiber bei
lediglich 44 % der Erwachsenen stark ausgeprigt. Wahrend der Anteil der Erwachse-
nen mit einem stark ausgeprégten Vertrauen (d.h. ziemlich oder sehr viel Vertrauen)

Vertrauen gegeniiber
Institutionen
unterschiedlich stark
ausgepragt
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Abb. I4-3: Vertrauen in demokratische Institutionen in den Jahren 2020/21
nach Bildungsabschluss* (in %) **
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* Bildungsabschliisse nach ISCED-97. Niedrig: Elementar-, Primar- und Sekundarbereich I (0-2); mittel: Sekundar-
bereich II, postsekundarer nichttertidrer Bereich (3 und 4); hoch: Tertidrbereich (5 und 6).

** Die hier befragten Erwachsenen hatten ein Alter von 33 bis unter 78 Jahren. Abweichungen von 100 % ergeben sich durch
Rundungen.

Fallzahlen: n = 6.604-6.660

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Welle 13 (2020/21), doi:10.5157/NEPS:5C6:14.0.0, gewichtete Daten -> Tab. I4-9web

gegeniiber der Bundesregierung, dem Bundestag und dem Bundesverfassungsgericht
bei allen Bildungsgruppen bei mindestens 48 % lag, fiel das Vertrauen gegeniiber der
EU bei allen Bildungsgruppen deutlich ab. Nur etwa die Hilfte der Erwachsenen mit
hohem Bildungsabschluss (52 %) und etwas mehr als ein Drittel der Erwachsenen
mit niedrigem Bildungsabschluss (35 %) brachten der EU groRes Vertrauen entgegen.
Insgesamt zeigten Erwachsene mit einem hohen Bildungsabschluss gegentiiber den
demokratischen Institutionen ein grof3eres Vertrauen als Erwachsene mit mittlerem
und niedrigerem Bildungsabschluss. Uber alle Bildungsgruppen hinweg hatte weniger
als jede:r 10. Erwachsene gegeniiber der Bundesregierung, dem Bundestag und dem
Bundesverfassungsgericht tiberhaupt kein Vertrauen (Tab. I4-9web). Auch unter Kon-
trolle personenbezogener Merkmale zeigt sich, dass Personen mit héherer Bildung
tiber ein hoheres Vertrauen in die Bundesregierung, den Bundestag, das Bundesver-
fassungsgericht und die EU berichteten (Tab. I4-10web). Im Vergleich zu 33- bis unter
45-jahrigen Personen verfiigten 60- bis unter 78-jihrige Personen tiber ein grofReres
Vertrauen in die Bundesregierung und den Bundestag (Tab. I4-11web, Tab. I4-12web).
Im Vergleich zur jiingsten Altersgruppe hatten dltere Erwachsene auch ein grof3eres
Vertrauen gegeniiber dem Bundesverfassungsgericht. Keine statistisch bedeutsamen
Altersgruppenunterschiede zeigen sich im Vertrauen gegeniiber der EU (Tab. I4-11web,
Tab. 14-12web). Differenziert nach verschiedenen Migrationsgenerationen zeigen We-
ber et al. (2023), dass Migrant:innen der 1. Generation ein gréf8eres Vertrauen in de-
mokratische Institutionen zeigten als Migrant:innen der 2. Generation und Personen
ohne Migrationshintergrund ©@. Im Verlauf der Corona-Pandemie bis 2020/21 war das
Vertrauen in demokratische Institutionen sowohl bei Personen mit Migrationshinter-
grund als auch bei Personen ohne Migrationshintergrund im Vergleich zur Zeit vor
der Pandemie im September 2019 signifikant gestiegen.



Nichtmonetdre Ertrdge

Soziales Zugehorigkeitsgefiihl und soziales Vertrauen

Das soziale Zugehorigkeitsgefiihl von 34- bis unter 77-jdhrigen Erwachsenen lag auf Soziales Zugehorig-

einer Skala von o (= ganz und gar ausgeschlossen) bis 10 (= ganz und gar dazugehorig)

keitsgefiihl und

bei durchschnittlich 7,5 Skalenpunkten (Abb. 14-4). Dieser Wert war bei Erwachsenen Vertrauen bei hoher
mit hohem Bildungsabschluss hoher als bei Erwachsenen mit niedrigem oder mittle- Bildung am héchsten

rem Bildungsabschluss (Tab. I4-13web). Werden personenbezogene Merkmale kontrol-
liert, zeigen sich allerdings keine Unterschiede beim sozialen Zugehorigkeitsgefiihl
zwischen den Bildungsgruppen (Tab. I4-14web). Zwischen den Altersgruppen hinge-
gen zeigen sich signifikante Unterschiede im Zugehorigkeitsgefiihl (Tab. I4-15web,
Tab. I4-16web). 45- bis unter 60-Jahrige und 60-bis unter 77-Jahrige gaben im Vergleich
Zu 34- bis unter 45-Jihrigen an, mehr das Gefiihl zu haben, am gesellschaftlichen
Leben teilzuhaben und dazuzugehéren. Hinsichtlich des sozialen Vertrauens hatten
Erwachsene mit einem hohen Bildungsabschluss ein grof3eres Vertrauen gegeniiber
anderen Menschen als Erwachsene mit einem niedrigen oder mittleren Bildungsab-
schluss (Abb. I4-4). Unter Kontrolle personenbezogener Merkmale hatten Personen
mit hoheren Bildungsabschliissen ein groReres soziales Vertrauen als Personen mit
niedrigen Bildungsabschliissen (Tab. I4-14web). Statistisch bedeutsame Unterschiede
im sozialen Vertrauen unter Kontrolle personenbezogener Merkmale zeigen sich
zwischen unterschiedlichen Altersgruppen hingegen nicht (Tab. I4-16web).

Auf der Grundlage der Daten der Erwachsenenkohorte des NEPS zeigt sich, dass
demokratische Institutionen und Grundhaltungen in den Jahren der Corona-Pande-
mie insgesamt als duRerst wichtig angesehen wurden und das Interesse an Politik
recht hoch war.Die zum Teil erheblichen Unterschiede in Abhdngigkeit vom Bildungs-
abschluss verdeutlichen allerdings, dass sich nicht alle Bevolkerungsgruppen glei-
chermallen von Akteur:innen demokratischer Institutionen angesprochen fiihlten
oder von ihnen erreicht wurden. Bémmel und Heineck (2023) weisen die Unterschiede
im politischen Interesse und in der politischen Partizipation nach Bildung auch als

Abb. I4-4: Soziales Zugehdorigkeitsgefiihl und soziales Vertrauen in den Jahren 2021/22
nach Bildungsabschluss* (Skalenmittelwerte) **

X Soziale Zugehorigkeit Soziales Vertrauen
Skalenmittelwerte
Ganzund gar 10 10 Man kann den
dazugehorig 9 9 meisten Menschen
8 g vertrauen
7 = 7
6 = = 6
5 5
4 4
3 3
2 2 Man kann nicht
Ganzundgar 1 7,4 7,7 5,7 6,4 1 vorsichtig genug
ausgeschlossen 0 0 sein
Man kann das Gefiihl haben, Ganz allgemein gesprochen:
am gesellschaftlichen Leben Glauben Sie, dass man den
teilzuhaben und dazuzugehéren, meisten Menschen vertrauen kann
oder sich eher ausgeschlossen oder dass man im Umgang mit
fiihlen. Wie ist das bei IThnen? anderen Menschen nicht
Inwieweit fiihlen Sie sich eher vorsichtig genug sein kann?
dazugehorig oder eher aus-
geschlossen?

¥ Gesamt Niedrig B Mittel Hoch T 95 %-Konfidenzintervall

* Bildungsabschliisse nach ISCED-97. Niedrig: Elementar-, Primar- und Sekundarbereich I (0-2); mittel: Sekundar-
bereich II, postsekundarer nichtterticrer Bereich (3 und 4); hoch: Tertidrbereich (5 und 6).

** Die hier befragten Erwachsenen hatten ein Alter von 34 bis unter 77 Jahren.

Fallzahlen: soziale Zugehdrigkeit: n = 5.622, soziales Vertrauen: n=5.623

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 6, Welle 14 (2021/22), doi:10.5157/NEPS:5C6:14.0.0, gewichtete Daten - Tab. I4-13web
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kausale Effekte nach. Die Befunde verdeutlichen, dass Bildungsinvestitionen auch als
Investitionen in den Zusammenhalt der Gesellschaft und damit als Bausteine einer
funktionierenden Demokratie zu betrachten sind.

Es muss allerdings in Rechnung gestellt werden, dass aktuelle Krisen auch das
Vertrauen in demokratische Institutionen und politische Einstellungen verdndert
haben kénnen und die jlingsten krisenbezogenen gesellschaftlichen und sozialen
Verinderungen, auch in Bezug auf die Rolle der Politik und des Staates hierbei, sich
an dieser Stelle noch nicht abbilden lassen.



Perspektiven

Perspektiven

Im Fokus des Kapitels I stehen in diesem Berichtszyk-
lus herkunftsbezogene und erworbene Merkmale, die
vor dem Hintergrund bildungsbezogener Ungleich-
heiten und Ertridge beleuchtet werden: die eigene
oder elterliche formale Geringqualifizierung sowie
geringe Lesekompetenzen. Es wird deutlich, dass ein
Aufwachsen in herkunftsbezogenen Risikolagen kurz-
und mittelfristig mit eigenen Risikolagen zusammen-
hingt - sowohl auf individueller Ebene als auch aus
gesamtgesellschaftlicher Perspektive. Aus der engen
Verzahnung zwischen (sozialer) Herkunft und unter-
schiedlich erfolgreichen Wegen fiir (neu zugewan-
derte) Jugendliche durch das Bildungssystem (I1)
lassen sich bildungspolitische Handlungsfelder auf-
zeigen. Dies betrifft einerseits schulische und beruf-
liche Abschliisse und darauf bezogene MafRnahmen
(bspw. im Ubergangssektor), die unabhingig von der
Herkunft Erfolg versprechende Perspektiven bieten
und zuginglich sein sollten. Andererseits betrifft dies
auch (linderspezifische) Regelungen, die Bildungs-
wege und -verldufe unterschiedlich vorstrukturieren
und damit Lebenswege maRgeblich mitgestalten. Ein
kontinuierliches Bewusstsein dieser Weichenstellun-
gen scheint nicht nur vor dem Hintergrund des Ar-
beitskriaftemangels eine wichtige bildungs-, sozial-,
und arbeitsmarktpolitische Aufgabe zu sein, sondern
ist auch fiir die individuelle Lebensgestaltung und
Chancengleichheit mafigeblich. Dariiber bedarf es
auch forderlicher Rahmenbedingungen fiir gelin-
gende bildungsbereichsiibergreifende Uberginge.
Fir die frithkindliche Entwicklung sind neben
institutionellen Bildungsangeboten auch informelle
Lerngelegenheiten und hdusliche Lernumwelten be-
deutsam.In Abhdngigkeitvom Grad sprachlicher fami-
lialer Anregung unterscheidet sich die Entwicklung
des kindlichen Wortschatzes (I2). Zusammen mit den
Einfliissen eines Kita-Besuchs tragt die familiale Anre-

gung folglich zu unterschiedlichen sprachlichen Aus-
gangsbedingungen beim Ubergang in die Schule bei.
Im Sinne von Verdnderbarkeit und Méglichkeiten
derIntervention ist hervorzuheben, dass Entwicklung
und Verdnderung ein Leben lang stattfinden. So neh-
men Erwachsene im Laufe ihres Erwerbslebens auch
dann noch zu grofRen Teilen an formalen Bildungsak-
tivititen teil, wenn sie das Bildungssystem bereits fir
mindestens 1 Jahr verlassen haben (I1), und steigern
ihre Lesekompetenzen auch noch ab dem mittleren
Erwachsenenalter (I2). Umso wichtiger erscheint es,
Gelegenheiten zu schaffen und zu nutzen, die sowohl
zur Verbesserung geringer Lesekompetenz als auch
zum Erwerb hoherer Bildungsabschliisse und dart-
ber hinaus auch zur Teilnahme an (Weiter-)Bildungs-
aktivititen beitragen. Die Herausforderung besteht
jedoch darin, Erwachsene in ihren jeweiligen Lebens-
phasen und -lagen abzuholen und zu adressieren.Dies
giltinsbesondere dann,wenn sie nicht (mehr) Teilneh-
mende in Bildungseinrichtungen sind.
Bildungsinvestitionen kommen nicht nur der
individuellen Kompetenz- und Personlichkeitsent-
wicklung zugute, sondern sind auch fiir ein hoheres
Erwerbseinkommen und eine hohere Beschaftigungs-
fahigkeit pradiktiv (I3). Bemerkenswert ist weiterhin,
dass die Erwerbsbeteiligung von formal gering qua-
lifizierten Personen und Frauen mit im Haushalt le-
benden Kindern geringer ist (I3). Aus einer niedrigen
Formalqualifikation konnen sich ein hoheres Arbeits-
losigkeitsrisiko (I1 und I3) und geringe (Renten-)Ein-
kommen (I3) ergeben. Dariiber hinaus hingt Bildung
positiv mit einem stirkeren politischen Interesse,
einem groReren Vertrauen in demokratische Insti-
tutionen sowie einem stirkeren gesellschaftlichen
Zugehorigkeitsgefiihl zusammen (I4). Bildung kann
also gerade in Krisenzeiten (und praventiv) als Schutz-
faktor fiir demokratische Institutionen fungieren.
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Im Uberblick

Deutliche Ungleichheiten bei Bildungs-
und Erwerbsverldufen nach
Bildungsabschluss der Eltern

Junge Erwachsene, die 2010 die 9. Jahrgangsstufe
besuchten und fast 10 Jahre beobachtet wurden (in %)

_ 36
12
36
27

M Eltern ohne Berufsabschluss und ohne
(Fach-)Hochschulreife

Eltern mit Berufsabschluss oder
(Fach-)Hochschulreife

Teilnahme an berufsvor-
bereitenden MaRnahmen

Arbeitslosigkeit ohne
Berufsabschluss

Einkommen

Erwerbstatigkeit
und -verliufe

Teilhabe und
Engagement

Wohlbefinden

Kinder im Haushalt bedeuten zum Teil
deutlich geringere Erwerbsbeteiligung
von Frauen

Erwerbsbeteiligung der 25- bis unter 65-Jahrigen
2022 (in %)

Gesamt M Mit Kindern unter 6 Jahren

Frauen
Ohne Berufsabschluss
und ohne (Fach-)

Hochschulreife 34

Mit (Fach-)
Hochschulabschluss

Manner
Ohne Berufsabschluss
und ohne (Fach-)
Hochschulreife

Mit (Fach-)
Hochschulabschluss

74
78

92
96

372

N

<

Hoéherqualifizierung im Erwerbsalter
von formal gering Qualifizierten haufig

Hochster Bildungsabschluss von 1945 bis 1949
Geborenen 40 Jahre nach erstmaligem Verlassen
des Bildungssystems (in %)

— 10 (Fach-)Hochschulabschluss

— 14 Meister:in o. &.
46 %
Anfénglich
gering
Qualifizierte

20 Berufsausbildung
(Fach-)Hochschulreife

54 Ohne Berufsabschluss und
ohne (Fach-)Hochschulreife

=2

Kompetenz- und
Leistungsentwicklung 2| .

Politisches Interesse unterscheidet sich
nach Bildungsabschluss

Politisches Interesse von 34- bis unter 77-Jahrigen
2021/22 (in %)

51 39 29 Wenig/
Uberhaupt
nichtinteressiert

49 61 71 Ziemlich/
Sehrinteressiert

Niedriger ~ Mittlerer Hoher
Abschluss  Abschluss  Abschluss

Bildungsverldufe, Kompetenzentwicklung und Ertrage

/_/

Steigerung der Lesekompetenz auch im
Erwachsenenalter lebenslang moglich
Lesekompetenz von 24- bis unter 70-Jahrigen in
den 2010er-Jahren (in %)
Erwachsene mit 2010/11 bzw. 2012/13 ...

... geringer Lesekompetenz
M ... hoherer Lesekompetenz

Entwicklung geringer

Lesekompetenz bis
2016/17

I 32 Aufstiegin hohere
Lesekompetenz

68 Stabilitat geringer
Lesekompetenz

Persénlichkeits-
entwicklung

Bildungsverlaufe
und -iibergange

Langzeitarbeitslosigkeit und
Nichterwerbstatigkeit am deutlichsten
durch gering Qualifizierte gepragt
Ausgewdhlte Erwerbsverldufe von 1965 bis 1974
Geborenen der ersten 20 Jahre nach erstmaligem

Verlassen des Bildungssystems und Anteile
anfanglich formal gering Qualifizierter (in %)

Dauerhafte Erwerbstatigkeit v
(ET) mitmind.30h —— 5
Ubergang ET mit mind. 30 h e
inETmit15-29h —— 8
Verzdgerter Beginn ET N
mitmind.30h —— 15

Uberwiegende
Nichterwerbstatigkeit
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