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1. Einleitung

Historisch betrachtet ist der Bereich der frithkindlichen Bildung eine weibliche Doméne (Aigner
et al. 2012), woraus bis heute ein stark geschlechtssegregierter Arbeitsmarkt in diesem Bereich in
vielen Léndern resultiert (Cremers/Krabel 2016). Insbesondere im Kleinkind- und
Kindergartenbereich ist der Anteil médnnlicher Fachkréfte noch niedriger als in anderen Bereichen
der Kinderbetreuung (Koch/Rohrmann 2012). In den vergangenen Jahrzehnten hat sich die
Haltung gegeniiber ménnlichem Personal in der Kinderbetreuung stark gewandelt, was mit einem
Bewusstsein fiir die Bedeutung einer geschlechtergerechten Pddagogik fiir die (friih-)kindliche
Entwicklung einhergeht (Aigner et al. 2012). Hierzu trugen maf3geblich Debatten um den Mangel
an méannlichen Bezugspersonen in Kindergirten und Schulen (Aigner et al. 2012) bei, der
insbesondere fiir Jungen als problematisch angesehen wird (Peeters/Rohrmann/Emilsen 2015).
Vor diesem Hintergrund entwickelten sich internationale wie nationale Bestrebungen, um den
Mainneranteil in der Kinderbetreuung zu steigern (Cremers/Krabel 2016; OECD 2006; European
Commission 2011). Bereits 1996 forderte das Netzwerk der Europdischen Kommission fiir
Kinderbetreuung eine Anhebung des Mianneranteils in Kindertagesstdtten innerhalb der nidchsten

zehn Jahren, was jedoch in keinem Land erreicht wurde (Cremers/Krabel 2016).

Die Griinde fiir die geringe Prisenz von Ménnern in der Kinderbetreuung sind vielfaltig und
konnen unter anderem im fortbestehenden Misstrauen gegeniiber Mannern in der frithkindlichen
Bildung und Betreuung (Cremers/Krabel/Calmbach 2010; Cremers/Krabel 2012;
Peeters/Rohrmann/Emilsen 2015) sowie der geringen Attraktivitit des Berufsfeldes und der
mangelnden gesellschaftlichen Anerkennung von Minnern in Care-Berufen verortet werden
(Krebs/Neubauer 2010). Zudem wird Miannern die Arbeit mit Kleinkindern weniger zugetraut und
angenommen, dass sich auch Ménner selbst eher fiir die Arbeit mit dlteren Kindern interessieren
(Cremers/Krabel/Calmbach 2010). Dariiber hinaus bestehen Geschlechterstereotype gepragt von
traditionellen Geschlechtervorstellungen fort, die sich in unterschiedlichen Erwartungen
gegeniiber Frauen und Ménnern in der Kinderbetreuung zeigen. Diese wirken wiederum auf die
Dynamik in gemischten Betreuungsteams, wodurch Ménnern eine Sonderrolle zukommen kann
oder sie besondere Kritik erfahren (Friis 2008). Vor dem Hintergrund der fortbestehenden
weiblichen Dominanz wird die “weibliche” Organisationskultur als Barriere fiir die Erhohung des

Mainneranteils angesehen (Krebs/Neubauer 2010; Cremers/Krabel/Calmbach 2010). Nicht zuletzt



ist anzunehmen, dass die geringe Pridsenz von Miannern innerhalb des Berufsfeldes abschreckend

auf interessierte Manner wirkt (Friis 2008).

Das Bestreben den Anteil des ménnlichen Personals in der Kinderbetreuung zu steigern, wird
iiberwiegend von arbeitsmarktpolitischen und gleichstellungspolitischen Motiven getrieben
(Cremers/Krabel 2016). Abhédngig von Einstellungen und Werten von Eltern, Kindern, Teams,
Einrichtungen und Trigern werden unterschiedliche, teils widerspriichliche Begriindungen
angeflihrt (Aigner et al. 2010). Umfragen in verschiedenen Lindern belegen, dass Ménner in der
Kinderbetreuung aus Sicht von Anbietern, Kolleginnen und Kollegen und Eltern willkommen sind
(Aigner/Rohrmann 2012; Cremers/Krabel/Calmbach 2010; Daycare Trust 2003; Emilsen 2012;
Peeters 2003; Peeters/Rohrmann/Emilsen 2015; Krabel et al. 2018). In dieser grundsitzlichen
Offenheit spiegelt sich eine Tendenz hin zu mehr Gleichstellung im Bereich der frithkindlichen
Bildung wider (Peeters/Rohrmann/Emilsen 2015), die liberdies als Beitrag zur Gleichheit in der
gesamten Gesellschaft interpretiert werden kann (Farquhar 2008; Icken 2012). Trotz dieses

kulturellen Wandels sind Méanner in der Kinderbetreuung weiterhin unterreprésentiert.

Verschiedene Statistiken erfassen europaweit Charakteristika des pddagogischen Personals in der
non-formalen frithkindlichen Bildung. Abhédngig von den national verfiigbaren Daten
unterscheidet sich die Datenlage fiir die einzelnen Lander erheblich. Vorreiter im Bereich der
Datenerfassung stellen Deutschland und Osterreich dar. Hingegen existieren fiir Luxemburg kaum
Daten zum pidagogischen Personal. Vielmehr stand bislang die Erhebung von Daten zu den
betreuten Kindern im Fokus (z.B. Honig/Haag 2011; Wiltzius/Honig 2015). Wéhrend im Bereich
der formalen Bildung in Luxemburg mit den jahrlich zur Verfiigung gestellten Les chiffres clés de
I’éducation nationale (chiffres clés) auch aktuelle, detaillierte Informationen iiber das
Fachpersonal vorliegen, ist dies im Bereich der non-formale Bildung bislang nicht der Fall. Zwar
verdffentlicht das Bildungsministerium (MENJE) im jdhrlichen Rapport d’activité allgemeine
Informationen, wie Anzahl der Plitze in den Betreuungsstrukturen, Anzahl der
Betriebserlaubnisse, Nutzung der chéque-service accueil (CSA) und das Jahresbudget des SEA-
Sektors (MENIJE 2021). Jedoch werden keine Informationen zur Zusammensetzung des Personals
zur Verfiigung gestellt. Die mangelnde Datenlage fiihrt schlieBlich dazu, dass in den Berichten der
OECD diese Angaben fiir Luxemburg fehlen (OECD 2006; OECD 2015b; OECD 2019a). Vor



dem Hintergrund der gut ausgebauten Angebote friihkindlicher Bildung. {iberrascht die gering

ausgepragte Datenlage zum pddagogischen Personal in der non-formalen Kinderbetreuung.

Die verschiedenen Institutionen der non-formalen Bildung werden im luxemburgischen Kontext
als SEA-Einrichtungen (Services d’Education et d’Accueil) bezeichnet. Dabei 16st der Begriff SEA
seit 2013 sukzessive formal die Organisationsformen Creches, Foyers de jour/Foyers Scolaire,
Maisons Relais und Garderies ab, wodurch der kombinierte Bildungs- und Erziehungsauftrag
dieser Einrichtungen betont wird, der {liber einen Betreuungsauftrag hinausgeht (Wiltzius/Honig
2015, S.30). PerSEALux unterstiitzt das Ziel des Gleichstellungsministeriums, des
Bildungsministeriums und des Service National de la Jeunesse (SNJ) standardisierte Daten iiber

das Personal in den SEA-Einrichtungen zur Verfiigung zu stellen (MadaK 2019).

PerSEALux verfolgte folgende zwei Forschungsschwerpunkte: Erstens galt es mehr iiber die
Situation des padagogischen Personals in Créches und Maisons Relais bzw. Foyers Scolaires in
Luxemburg zu erfahren. Der Fokus lag dabei darauf, wie das ménnliche und weibliche Personal
die Zusammenarbeit im Team erlebt, welche Kompetenzerwartungen bedeutsam sind und mit
welchen Vorbehalten sie sich konfrontiert sehen. Zweitens interessierte sich PerSEALux fiir die
gegenwirtige Datenlage liber das pddagogische Personal in Luxemburg und wie Akteure aus dem

Bereich der non-formalen Bildung eine bislang nicht vorhandene nationale Datenbasis bewerten.

Der Projektbericht ist wie folgt aufgebaut: Das erste Kapitel dient dazu Begrifflichkeiten zu kldren
und die zentralen Entwicklungen in der non-formalen Bildung in Luxemburg seit der
Jahrtausendwende darzustellen und einzuordnen. Im zweiten Kapitel erfolgt eine Systematisierung
bisheriger Forschung zu den luxemburgischen SEA-Strukturen, wobei dem Wissen iiber das
padagogische Personal besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Dabei werden Qualifikation,
nationale Herkunft, Sprachhintergrund sowie Zufriedenheit des padagogischen Personals
thematisiert. Im Fokus des dritten Kapitels stehen Forschungsdesign und Ergebnisse der
quantitativen Fragebogenstudie zur Situation des pddagogischen Personals. Das vierte Kapitel
widmet sich der qualitativen Studie zu Relevanz, Potenzialen und Herausforderungen einer
nationalen Datenbasis. Das filinfte Kapitel rundet mit einer umfassenden Bilanz und

Handlungsempfehlungen den Bericht ab.



2. Der Bereich der non-formale Bildung in Luxemburg — eine Einfiihrung

2.1 Begriffskldrung non-formale Bildung

Angelehnt an den luxemburgischen ,,Nationalen Rahmenplan zur non-formalen Bildung im
Kindes- und Jugendalter (MENJE/SNJ 2018) ist non- formale Bildung auBlerhalb des formalen
Schulsystems verortet. Konkret handelt es sich um Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsangebote fiir Kinder und Jugendliche, die zwischen Schule und Familie angesiedelt
sind, welche eine definierte Zielgruppe ansprechen und spezifische Bildungsziele verfolgen
(MENJE/SNJ 2018). Abzugrenzen ist der Begriff der non- formalen Bildung von den Begriffen
der formalen und informalen Bildung. Wiahrend die hierarchisch strukturierte formale Bildung
innerhalb des klassischen Schul- und Ausbildungssystems stattfindet und aufeinander autbauende
Stufen, von der Grundschule bis zur Hochschule beinhaltet, ermdglicht informale Bildung den
Erwerb von Einstellungen, Werten, Kompetenzen und Wissen im Alltag und findet unter anderem
in der Familie, im Freundeskreis, in der Peergruppe, durch Medien statt (MENJE/SNJ 2018). Die
non-formale Bildung ist hinsichtlich des Strukturierungsgrades zwischen der formalen und
informalen Bildung verortet. So handelt es sich bei den non-formalen Bildungsangeboten, im
Unterschied zur informalen Bildung, um organisierte und zielgerichtete Programme, wohingegen
die informale Bildung in stirkerem MalBe zufillig in Alltagssituationen stattfindet und keine
spezifischen Rédume erfordert. Zugleich ist die non-formale Bildung weniger stark hierarchisch
strukturiert wie die formale Bildung und lduft teilweise parallel zu den Stufen der formalen

Bildung.

Die non-formale Bildung von Kindern und Jugendlichen beinhaltet abhdngig von der Altersstufe

verschiedene Bereiche, die nachfolgend ndher beleuchtet werden.

2.2 Die Bedeutung (friih-)kindlicher Bildung und Betreuung

Der Bereich der friihkindlichen Bildung und Betreuung umfasst alle strukturierten Arrangements
zur Bildung und Betreuung fiir Kinder von der Geburt bis zum Beginn der Schulpflicht
(Honig/Bock 2017). Dies umfasst die Kinderbetreuung in 6ffentlichen oder privaten Einrichtungen
sowie Vorschulangebote bzw. schulvorbereitende MaBBnahmen. Der friihkindlichen Bildung und

Betreuung wird eine hohe Bedeutung fiir den spiteren Bildungserfolg zugeschrieben, was

insbesondere flir sozial benachteiligte Kinder empirisch belegt ist (OECD 2017; OECD 2014). Die



Strukturen frilhkindlicher Bildung und Betreuung sind im internationalen Vergleich
unterschiedlich ausgestaltet (OECD 2014). Dies betrifft unter anderem das Alter, ab dem
frithkindliche Bildungsarrangements verfiigbar sind sowie das Alter bei Schuleintritt (OECD
2019). Strukturell ist die Betreuung und Bildung von jungen Kinder in vielen europdischen Staaten
voneinander abgegrenzt (Peeters/Rohrmann/Emilsen 2015). Nichtsdestotrotz sind Bildung und

Betreuung miteinander verzahnt.

Ziel friihkindlicher Bildung und Betreuung ist es die kognitive, korperliche, soziale und
emotionale Entwicklung zu férdern und kleine Kinder an einen organisierten Unterricht aulerhalb
der Familie heranzufiihren. Anbieter der Bildung und Betreuung von kleinen Kindern sind
basierend auf der ,,International Standard Classification of Education* (ISCED) der UNESCO
dem ISCED-Level 0 zuzuordnen und sollen folgende Anforderungen erfiillen (OECD 2014):

- zielgerichtete, bildungsbezogene Einrichtung

- Institutionalisiertes schuldhnliches Setting fiir eine Kindergruppe

- zeitlicher Rahmen des Angebots von mindestens 2 Tagen pro Woche bzw. mindestens 100
Tage im Jahr

- Regulatorischer Rahmen/Lehrplan anerkannt durch nationale Behorden

- Qualifiziertes Personal

Einrichtungen oder Programme, die diese Merkmale nicht erfiillen sind auerhalb der ISCED-
Klassifikation zu verorten, sind jedoch immer noch als Bildungsprogramme zu verstehen. Dies
trifft auch auf die Einrichtungen der non-formalen Bildung in Luxemburg zu. Zwar erfiillen diese
einen Grofiteil der ISCED 0 Anforderungen, grenzen sich aber zugleich vom schulisch
strukturierten Lernen ab (MFI 2013a; MFI 2014). Informale Formen der Kinderbetreuung
beispielsweise durch Nachbarn, Verwandte, Bekannte oder Babysitter erfiillen nicht die oben

genannten Kriterien und werden nicht durch die ISCED-Klassifikation abgebildet (OECD 2019a).

Wihrend Bildung und Betreuung in nicht-integrierten Programmen in unterschiedlichen
institutionellen Settings stattfinden, die rdumlich voneinander getrennt sind, existieren in vielen
Lindern auch integrierte Programme. Letztere kombinieren innerhalb eines institutionellen
Settings Bildung und Betreuung (OECD 2014). In Luxemburg findet die friihkindliche Betreuung
in nicht-integrierten Programmen statt. So erfolgt die Vorschulbildung in den institutionellen

Settings éducation précoce und éducation prescolaire/Spillschoul, wihrend die auBerfamiliale
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Betreuung im Sinne non-formaler Bildung durch Creches, Maisons Relais oder Tagesmiitter
geleistet wird (Ministére de la Famille et de 1’Intégration: 2011). Insbesondere die éducation
précoce stellt eine erste Schnittstelle zwischen vorschulischer Bildung und auBer-familialer
Betreuung dar (Scheiwe/Willekens 2009; Ministére de la Famille et de I’Intégration: 2011). Die
Trennung von Vorschulbildung und Kinderbetreuung ist auch fiir Lander wie Belgien und

Frankreich charakteristisch (MFI 2011).

2.3 Strukturen non-formaler Bildung und Betreuung fiir Kinder und Jugendliche in
Luxemburg

Im Folgenden werden die Strukturen non-formaler Bildung fiir Kinder und Jugendliche dargestellt
und zueinander in Verhiltnis gesetzt. Non-formale Bildung und Betreuung fiir Kinder und
Jugendliche von 0 bis 12 Jahren wird in Creches (Kinderkrippen), in Maisons Relais
(Kindertagesstitten), in Foyers de jour/Foyers Scolaires (Kinder- bzw. Schiilerhorte) und in
Garderies (Kurzzeitkinderhorte) geleistet. Diese stehen seit Ende 2013, ebenso wie die
Einrichtungen formaler Bildung, in der Verantwortlichkeit des Ministeriums fiir Bildung, Kindheit
und Jugend (Ministére de I'Education nationale, de I'Enfance et de la Jeunesse, MENJE)
(Schreyer/Oberhuemer 2017). Seit 2013 werden die verschiedenen Betreuungstypen der non-

formalen Bildung unter dem Begriff SEA-Strukturen zusammengefasst (Neumann 2018).

Die non-formalen Betreuungseinrichtungen schlieen die Liicke zwischen privat-familialen
Betreuungs- und Erziehungsarrangements und dem staatlichen Bildungssystem (Honig/Haag
2011). Die auBerfamilale, freiwillige Betreuung von Kindern von 0 bis drei Jahren findet
iiberwiegend in Creches statt (Achten/Horn/Schronen 2009a). Schulpflichtige Kinder zwischen
vier und zwolf Jahren werden in den Pausenzeiten und an schulfreien Nachmittagen in Foyers de
jour/Foyers Scolaires betreut. Dort erhalten sie Mittagessen, erledigen Hausaufgaben und
verbringen ihre Freizeit (Honig/Haag 2011). Ebenso bieten Foyers de jour Betreuung fiir
Kleinkinder von zwei bis vier Jahren an. In einigen Einrichtungen existieren altershomogene
Gruppen fiir Kinder bis 15 Monaten, von 15 Monaten bis drei Jahren, von drei bis fiinf Jahren und

von sechs bis zwolf Jahren (Oberhuemer/Schreyer/Neuman 2010).

Seit 2005 stellen Maisons relais pour enfants (kurz Maisons relais) eine Weiterentwicklung der
Foyers de jour/Foyers scolaire dar, sodass sich in den vergangenen Jahren die Tendenz abzeichnet,

dass Foyers de jour in Maisons relais umgewandelt werden (Honig/Haag 2011;
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Schreyer/Oberhuemer 2017). Sie richten sich prinzipiell an alle Kinder zwischen 0 und 18 Jahren
mit einem Fokus auf die Vier- bis Zwdlfjdhrigen und ihr Besuch ist freiwillig, aber kostenpflichtig
(Neumann 2018). Maisons relais vereinen Betreuungs-, Bildungs- und Priventionsaufgaben und
verfolgen einen integrativen Ansatz. Sie gehen iiber die Konzeptionen herkdmmlicher
Kindertageseinrichtungen hinaus und fordern das non-formale und informelle Lernen und

ermdglichen Zugang zu Freizeit-, Sport- und Kulturangeboten der Gemeinden (Honig/Haag 2011).

Garderies sind Kurzzeitkinderhorte, die eine spontane, zeitlich flexible Kurzzeitbetreuung von
Kindern zwischen 0 du 8 Jahren anbietet (Honig/Haag 2011). Die Kurzzeitbetreuung ermoglicht
keine Ubernachtung und darf 16 Stunden pro Woche nicht iiberschreiten (Wiltzius/Honig 2015,
S. 32). Da es sich somit — im Unterschied zu den Creches, Foyer des jour/Foyers Scolaire und
Maison Relais — um kurzzeitig angelegte, flexible Betreuungsarrangements handelt, die iiberdies
den geringsten Anteil an den Betreuungspldtzen in der non-formalen Bildung ausmachen

(Honig/Haag 2011), sind die Garderies in Abbildung 1 nicht berticksichtigt.

Die non-formale Bildung in Luxemburg umfasst ein gemeinniitziges
(conventionnés/konventioniert) und ein  privat-gewerbliches  (non-conventionnés/nicht
konventioniert) Segment. In beiden Segmenten existieren einige grofle und eine Vielzahl kleiner,
lokaler Anbieter. Uberdies existieren fiir beide Segmente mit FEDAS (Fédération des acteurs du
secteur social au Luxembourg) und FELSEA (Fédération Luxembourgeoise des services
d'éducation et d'accueil pour enfants) separate Dachverbidnde (Honig/Haag 2011). Gemeinniitzige
Anbieter agieren basierend auf vertraglichen Vereinbarungen (convention/ Konvention) mit dem
Staat, woraus erhdhte Standards und eine finanzielle Forderung resultieren. Daneben erhalten
Fachkrifte im gemeinniitzigen Segment auf Basis des Kollektivvertrags hohere Gehélter
(Honig/Haag 2011). Im Gegensatz zu den gemeinniitzigen Einrichtungen erwirtschaften privat-
gewerbliche Anbieter ihre laufenden Kosten und die Finanzierung ihres Personals selbst und

miissen geringere Auflagen erfiillen (Wiltzius/Honig 2015).

Creches, Foyers de jour/Foyers scolaires und Garderies werden sowohl von privat-gewerblichen
als auch gemeinniitzigen Trigern betrieben, Auch Maisons relais konnen von Anbietern beider
Segmente betrieben werden (Honig/Haag 2011). Wéhrend die Betreuung der Schulkinder zu 92
Prozent in den Hianden gemeinniitziger Strukturen liegt, sind 71 Prozent der Betreuungsplétze fiir

Kleinkinder im privat- gewerblichen Segment verortet (MENJE 2021). Insgesamt entfielen jedoch



im Jahr 2020 74 Prozent des Betreuungsangebots in allen SEA-Strukturen auf das gemeinniitzige
Segment. Insgesamt nahm das Platzangebot in den SEA-Strukturen im Jahr 2020 um 2,73 Prozent
im Vergleich zum Vorjahr zu. Dabei wurden in privatwirtschaftlichen Einrichtungen mehr neue
Platze geschaffen, wie in Offentlich-gemeinniitzigen Einrichtungen. Auch wurden 25 neue

Betriebserlaubnisse (agréments) erteilt (MENJE 2021).

Der europdische Vergleich zeigt, dass der Anteil der Schulkinder in Luxemburg, die eine
auBBerschulische Betreuungseinrichtung besuchen mit insgesamt 55 Prozent fiir die Gruppe der
Sechs-bis Elf-Jdhrigen vergleichsweise hoch ist. Zugleich sinkt der Anteil der Kinder, die eine

aulerschulische Betreuungseinrichtung besuchen mit zunehmendem Alter (OECD 2019b).

Abbildung 1: Ubersicht iiber die privat-gewerblichen und gemeinniitzigen Kindertageseinrichtungen in Luxemburg

Tageseinrichtungen

Alter Privat-gewerblich gemeinniitzig

0-1 Maisons
Creches Creches Relais pour
1-2

Enfants

2-3

34 Education précoce

4-5  Foyers de jour Education préscolaire Foyers
56 Enseignement fondamental, cycle 1 de jour

6-7
7-8

8-9 Enseignement fondamental, cycle 2-4
9-10
10-11
11-12

Quelle 1: Erstellt in Anlehnung an Ministere de la Famille et de I’Intégration (2011) 15

Weiterhin werden in Luxemburg Jugendhduser, die Jugendliche und junge Erwachsene
adressieren, ebenfalls der non-formalen Bildung zugerechnet (MENJE/SNJ 2018). Diese sind
jedoch nicht Bestandteil dieser Studie.



Abbildung 1 bietet eine Ubersicht iiber die Formen privat-gewerblicher und gemeinniitziger
Kindertageseinrichtungen in Luxemburg. Uberdies verdeutlicht diese Grafik, die Schnittstellen

zwischen formaler Bildung und non-formaler Bildung fiir Kinder bis zum zwolften Lebensjahr.

2.4 Kontextbedingungen des quantitativen und qualitativen Ausbaus der non-formalen
Bildung in Luxemburg: soziale und (bildungs- ) politische Faktoren
Der Bereich der non-formalen Bildung in Luxemburg hat seit der Jahrtausendwende einen

erheblichen quantitativen und qualitativen Wandel erfahren (Neumann 2018).

2.4.1 Quantitativer Ausbau der Betreuungsstrukturen: Verfiigharkeit und Nutzung der
Betreuungspldtze in der non-formalen Bildung

Der quantitative Ausbau der Betreuungsstrukturen erfolgte in Zusammenhang mit der Lissabon-
Strategie (2000-2010), deren Ziel darin bestand die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu
fordern und so die Wettbewerbsfihigkeit in Europa zu steigern. Folglich soll der Ausbaus der
Kindertagesbetreuung die Vereinbarkeit von Familie und Beruf erleichtern, wodurch dem
Arbeitsmarkt auch mehr Arbeitskriafte zur Verfligung gestellt werden konnen
(Oberhuemer/Schreyer/Neuman 2010). Angesichts dessen ist der quantitative Ausbau des SEA-
Sektors im Kontext des Wandels familidrer Strukturen, der zunehmenden Partizipation von

Miittern am Arbeitsmarkt sowie der nationalen Bildungs- und Betreuungspolitik zu betrachten.

Der Wandel der familidren Strukturen driickt sich in der zunehmenden Ablosung des méannlichen
Alleinverdienermodells und der Zunahme von Ein-Eltern-Haushalten aus. Angesichts dieser
Entwicklungen steigt aufgrund der steigenden Erwerbsrate Miitter der Bedarf an
Kinderbetreuungsangeboten (OECD 2014). Beispielsweise ist die Erwerbsrate von Miittern in
einer Beziehung (wohnhaft in einem Haushalt) zwischen 2005 und 2012 um 8,8 Prozent (von 61,3
Prozent auf 70,1 Prozent) gestiegen. Mit steigender Kinderzahl sind Miitter seltener berufstétig,
obgleich sich auch hier eine steigende Tendenz zeigt, wonach die Erwerbsrate von Miittern mit
drei Kindern und mehr zwischen 2005 (47,8 Prozent) und 2012 (55,5 Prozent) angestiegen ist.
Hingegen ist die Erwerbsrate von alleinlebenden Frauen mit Kind mit 84,6 Prozent am hochsten

(Wiltzius/Honig 2015).

Die zuvor angedeuteten steigenden Betreuungsbediirfnisse von Seiten der Eltern wurden von der

nationalen Politik aufgegriffen (OECD 2014), woraus eine quantitative Expansion von
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Betreuungsangeboten resultierte. Hiermit geht einher, dass Kinder immer frither und immer ldnger

familienexterne Kindertagesstrukturen besuchen (Neumann 2018).

Insgesamt ist die Besuchsquote in den Strukturen der non-formalen Bildung gemessen an der
Gesamtbevolkerung im Alter von 0 bis einschlieBlich zwolf Jahren zwischen 2009 und 2017 von
33 Prozent auf 55,5 Prozent der Kinder angestiegen (Neumann 2018: 17). Der Anstieg an
Betreuungsplétze ist vor allem durch dir Konstituierung der Maisons Relais (2005) als dominante
Struktur der Kinderbetreuung gepragt (Honig/Neumann/Schnorr/Seele 2013). Dabei
unterscheiden sich die verschiedenen Altersgruppen in ihrer der Expansion (Honig 2015). Bei den
unter Drei-Jéhrigen besuchten 59 Prozent der Kinder eine SEA-Einrichtung. Mit zunehmendem
Alter steigt im Kleinkindalter die Beteiligungsrate: betrdgt sie bei den bis zu Ein-Jadhrigen 30
Prozent, sind es bei den Zwei-bis Drei-Jéhrigen 78 Prozent (OECD 2019a). Insgesamt liegt die
Beteiligungsrate der unter Drei-Jahrigen in Luxemburg erheblich iber dem OECD-Durchschnitt
von 36 Prozent (OECD 2019a). Die Daten fiir die Drei-bis Fiinfjdhrigen sind schwieriger zu
interpretieren, da nicht zwischen non-formaler Bildung und formaler Bildung unterschieden wird
und im Alter von vier Jahren die Schulpflicht beginnt. Nichtsdestotrotz zeigt sich auch hier ein
Anstieg der Beteiligungsrate. So besuchten 2017 88 Prozent der Drei-bis Fiinfjédhrigen eine
Einrichtung im Bereich der friihkindlichen Bildung und Betreuung. Diese Beteiligungsrate stellt
einen Anstieg von 4 Prozent im Vergleich zum Jahr 2005 dar. Im internationalen Vergleich liegt
die Beteiligungsrate der Drei-bis Fiinfjdhrigen leicht iiber dem OECD-Durchschnitt (OECD
2019a).

Ein zentrales staatliches Steuerungs- und Finanzierungsinstrument im Bereich der SEA-Strukturen
stellen seit 2009 die Betreuungsgutscheine cheéque- service accueil (CSA) dar, welches dazu
beitrdgt die Kosten der Eltern fiir die Kinderbetreuung zu senken und die Beteiligung von sozial
benachteiligten Kindern an den Angeboten der auBlerschulischen Bildung und Betreuung zu
steigern (Wiltzius/Honig 2015). Die CSA gelten als zentrales Instrument, das zum quantitativen
Wachstum der Kindertagesstrukturen beigetragen hat (Neumann 2018). So hat sich von 2009 bis
2013 die Zahl der iiber CSA abgerechneten Betreuungsstunden im GroBherzogtum nahezu
verdreifacht (Wiltzius/Honig 2015; MENIJE 2018). Dies kann als Hinweis gewertet werden, dass
die angebotenen Plétze intensiver von Eltern/Kindern genutzt werden. Auch profitieren immer

mehr Kinder von den CSA. Waren 2009 34 Prozent der Kinder anspruchsberechtigt, sind es im
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Jahr 2020 56 Prozent (MENIJE 2021). Die CS4 werden von den SEA-Einrichtungen weitrdumig
akzeptiert und konnen in allen gemeinniitzigen Einrichtungen und nahezu allen privat-

gewerblichen Einrichtungen eingeldst werden (MENJE 2018).

Die quantitative Expansion zeigt sich im anhaltenden Anstieg der Zahl der Einrichtungen,
Betriebserlaubnisse (agréments) und der Zunahme der Zahl der Betreuungsplitze im
konventionierten und gewerblichen Bereich. Hatten im Jahr 2009 462 Einrichtungen eine
Betriebserlaubnis, sind es im Jahr 2020 809 Einrichtungen (MENIJE 2021). Dieser Zuwachs wird
getragen vom starken Wachstum im privat-gewerblichen Sektor, wohingegen die Zahl der
gemeinniitzigen Einrichtungen nur leicht anstieg und seit 2017 sogar ein Riickgang zu verzeichnen
ist (MENJE 2021). Nichtsdestotrotz wurde auch im gemeinniitzigen Bereich eine Vielzahl neuer
Betreuungsplétze geschaffen. Insgesamt hat sich die Zahl der Betreuungsplitze zwischen 2009
und 2020 von rund 23 000 Betreuungsplitzen auf rund 57 500 (MENJE 2021), mehr als
verdoppelt. Einen besonders starken Zuwachs verzeichnet das privat-gewerbliche Segment
(Wiltzius/Honig 2015). Hat sich das Betreuungsvolumen im gemeinniitzigen Sektor zwischen
2009 und 2019 knapp verdoppelt, hat es sich im gleichen Zeitraum im privat-gewerblichen Sektor
versiebenfacht (MENJE 2021). Die Expansion der non-formalen Bildung in Luxemburg spiegelt
sich zudem in der Entwicklung des staatlichen Budgets fiir den SEA-Bereich wider. Lag das
Budget im Jahr 2009 bei 86.809.917 €, waren es im Jahr 2020 534.272.132 € (MENJE 2021).

Aufgrund der Zusammenfassung der Einrichtungen der non-formalen Bildung fiir bis zu zwdlf-
jéhrige Kinder unter dem Begriff SEA-Strukturen liegen wenige aktuelle Informationen vor, wie
sich die Betreuungsplétze auf Schulkinder und Kleinkinder verteilen. Im Zeitraum von 2009 bis
2013 entfielen ca. zwei Drittel der Betreuungsplitze auf Schulkinder und ein Drittel richtet sich an
noch nicht schulpflichtige Kinder (Wiltzius/Honig 2015). Insgesamt haben sich die verfiigbaren
Platze fiir nichtschulpflichtige Kinder zwischen 2009 und 2018 von 5 524 auf 15 502 nahezu
verdreifacht (Neumann 2018). Wihrend die Betreuung der Schulkinder nahezu vollstdndig durch
gemeinniitzige Einrichtungen geleistet wird, erfolgt die Betreuung der Kleinkinder zu etwa 70

Prozent durch privat-gewerbliche Einrichtungen. (Wiltzius/Honig 2015).
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2.4.2 Qualitativer Wandel der inhaltlichen Anforderungen und Erwartungen:

In den vergangenen Jahren vollzog sich in der non-formalen Bildung neben der zuvor skizzierten
quantitativen Expansion auch ein qualitativer Wandel, sodass der Bildungsauftrag erheblich an
Gewicht gewann und die Ziele non-formaler Bildung heute weit iiber einen Betreuungsauftrag, der
eine Vereinbarkeit von Familie und Beruf ermdoglicht, hinausreichen. Die Entwicklungen in
Luxemburg folgen dabei einem internationalen Trend in der friihkindlichen Bildung und
Betreuung, der sich in einem gestiegenen Bewusstsein fiir die Qualitdt von Betreuungsangeboten
ausdriickt (OECD 2014). Dies geht einher mit der Erwartung, dass sich die Investition in non-
formale Bildung und Betreuung langfristig auch 6konomisch auszahlt, indem zukiinftige
Generationen eine bessere Bildung von Anfang an erfahren (Oberhuemer/Schreyer/Neuman
2010). Zudem etablierte sich ein Verstdndnis von Bildung als stindigem Prozess, der in den

verschiedenen Lebenswelten der Kinder — u.a. Familie, SEA und Schule — stattfindet.

Die gestiegene Bedeutung des Bildungsauftrags zeigt sich in Luxemburg im Umbau der Strukturen
der non-formalen Bildung. So liegt die Verantwortung fiir die non-formale Bildung seit 2013 beim

Bildungsministerium (MENJE) anstelle des Familienministeriums (MFI) (Honig/Bock 2017).

Die inhaltlich-qualitative Neubestimmung schlégt sich in gesetzlichen Neuregelungen nieder. So
fasst das SEA-Reglement seit 2013 die verschiedenen Einrichtungstypen unter dem Begriff SEA
zusammen. Zudem wird im Nationalen Rahmenplan zur non-formalen Bildung im Kindes- und
Jugendalter die Pddagogisierung des non-formalen Sektors deutlich, indem Leitlinien fiir die
padagogische Arbeit im frithkindlichen Bereich und im Schulkinderbereich formuliert werden.
Zudem wurden Mechanismen zur Sicherung der Betreuungsqualitdt eingefiihrt, welche durch ein
Evaluationssystem der agents régionaux iiberpriift wird. Auf paddagogischer Ebene zielt zudem die
Etablierung der éducation plurilingue darauf ab, die Chancengleichheit von Kindern zu sichern,
indem ihnen frith Zugang zur luxemburgischen und franzdsischen Sprache ermdglicht wird

(MENIJE 2017; Neumann 2018).

Insgesamt zeigt sich im non-formalen Sektor ein verstirkter Fokus auf Bildung und
Chancengleichheit, der von neuen Anforderungen an die padagogische Arbeit getragen wird. Dies
zeigt sich beispielsweise in der verdnderten Rolle des Pddagogen/der Piddagogin im Kontext der

kindzentrierten Pddagogik und dem Bild vom kompetenten Kind.
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Die Funktionen des pddagogischen Personals in der non-formalen Bildung konnen

altersgruppeniibergreifend in drei Kernbereiche differenziert werden (MENJE/SNJ 2018):

1) Herstellung einer Atmosphére der Wertschitzung und des Vertrauens zur Stirkung des
Wohlbefindens, Zusammengehdrigkeit und Kreativitit

2) Péddagog/innen fungieren als Partner/innen der Kinder und Jugendlichen im Prozess der
Ko-Konstruktion- Ziel hiervon ist die gemeinsame Anndherung an neues Wissen und
Kultur. Dabei soll sich das pddagogische Personal im Zuriickhaltung iiben, die Kinder mehr
begleiten denn anleiten und das eigene Handeln reflektieren.

3) Kooperation mit allen an der Bildung der betreuten Kinder und Jugendlichen beteiligten
Personen und Institutionen. Ziel hiervon ist die gemeinsame Gestaltung von lern- und

entwicklungsférdernden Handlungsfeldern.

Der Betreuungsalltag umfasst somit ein breites Aufgabenspektrum, das neben der direkten
padagogischen Arbeit mit den Kindern auch die Dokumentation der Entwicklung der Kinder sowie

Qualitétssicherung und -entwicklung umfasst (Kappenstein 2011).

Professionalisierung der non-formalen Bildung in Luxemburg

Vor dem Hintergrund der zuvor beschriebenen qualitativen Anforderungen ist in der non-formalen
Bildung fiir bis zu zwolf-jdhrige Kinder ein anhaltender Professionalisierungstrend zu
verzeichnen. So erfolgte im Zuge der Neubestimmung des Sektors der non-formalen Bildung eine
Schirfung des Aufgabenprofils und des professionellen Selbstverstindnisses (Honig/Bock 2017).
Aber auch durch die Etablierung der Tagesbetreuung fiir Schulkinder in den Maisons relais
wandelten sich Aufgaben und Selbstverstéindnis des piddagogischen Personals (Kappenstein 2011).
Die Professionalisierung bezieht sich sowohl auf die zunehmende Akademisierung der Ausbildung
als auch auf die Qualititssicherung und -verbesserung der piddagogischen Arbeit in Form der
Etablierung einheitlicher Standards und deren Uberwachung. Somit ist die Professionalisierung
vom Streben nach einer Steigerung von Effektivitit und Qualitdtsverbesserung geprigt, was durch
die Integration wissenschaftlicher Expertise und Ausbildung erreicht werden soll (Vbw —

Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. 2012).

Die Entwicklung der padagogischen Qualitét in der non-formalen Bildung setzt in Luxemburg an

den Handlungsfeldern der Strukturqualitdt und Prozessqualitét an (vgl. Kluczniok/RoBBbach 2014;
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Anders/RoBBbach 2018) und schligt sich in gesetzlichen Neuregelungen nieder (Neumann 2018).
Basis hierflir ist die ab 2010 angestoene Standardisierung im Zuge der Entwicklung von
verbindlichen konzeptionellen Leitlinien fiir alle Strukturen der non-formalen Bildung
(Honig/Bock 2017, S.23). Die Sicherung der strukturellen, rdumlichen und materiellen
Rahmenbedingungen erfolgt mal3geblich durch die Vorgaben zur Betriebserlaubnis (agrément),
die im SEA Réglement von 2013 (MFI 2013b) festgehalten sind und die Personalstruktur sowie
Betreuungsschliissel und Gruppengroflen festlegt, wodurch sowohl die Entwicklungschancen der
Kinder als auch die Arbeitsbedingungen des Personals determiniert werden (Honig/Bock 2017).
Durch die Anwendung der Leitlinien in der pddagogischen Praxis wird die Prozessqualitét
gesichert und durch verschiedene Instrumente zur Qualitdtskontrolle unter Verantwortlichkeit des
Service National de la Jeunesse (SNJ) dokumentiert. Zu diesen Instrumenten zdhlt das
Vorhandensein eines schriftlichen pddagogischen Konzepts, die Dokumentation von Aktivititen,
ein Weiterbildungsplan fiir das sozial-erzieherische Personal erarbeiten sowie die Evaluation
durch externe Berater. Der Fokus der Evaluation richtet sich dabei auf die padagogische
Philosophie, die piddagogischen Aktivititen und die Interaktion zwischen den Fachkriften und
Kindern (Honig/Bock 2017).

Insgesamt geht die Professionalisierung der non-formalen Bildung mit neuen Anforderungen an
das padagogische Personal einher, welche gesteigerte Reflexivitdt im Hinblick auf das eigene
Handeln sowie umfangreiche Begriindungs- und Legitimationsverpflichtungen und
Dokumentationsaufgaben beinhalten (Helsper/Tippelt 2011), wie beispielsweise im Kontext der
Fiihrung eines Logbuches. Dem Anspruch folgend, dass die pddagogischen Beziehungen optimal
das kindliche Wohl und die kindliche Entwicklung ganzheitlich fordern und unterstiitzen sollen,
kommt den Fachkriften und ihren professionellen Kompetenzen eine zentrale Rolle fiir die
Qualitét der Interaktionen und die Gestaltung von Lernumwelten zu. Angesichts dessen kommt
der Fort- und Weiterbildung eine hohe Bedeutung zu, um diese Kompetenzen zu stirken (Anders

2018). Vor diesem Hintergrund wurde eine Weiterbildungspflicht eingefiihrt (Honig/Bock 2017).
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2.5 Bisherige Forschung zur non-formalen Bildung in Luxemburg
Dieses Kapitel widmet sich dem aktuellen Stand der Forschung zur non-formalen Bildung in
Luxemburg. In diesem Zuge werden Forschungsdesiderata formuliert und das Projekt PerSEALux

darin verortet.

Das Feld der non-formalen Bildung in Luxemburg ist ein vergleichsweise junges Forschungsfeld,
das ab den spdten 1990er Jahren an Bedeutung gewinnt (Bollig/Honig/Nienhaus 2016). Ebenso
nimmt die darauf bezogene Forschung ab der Jahrtausendwende zu. Ein Schwerpunkt der
Forschung zur Bildung in Luxemburg ist an der Universitit Luxemburg zu verorten. Seit der
Griindung der Arbeitsgruppe Education and Care im Jahr 2008 findet kontinuierlich Forschung
zu formaler und non-formaler Bildung in Luxemburg statt, um welche sich verschiedene
Schwerpunkte gruppieren. Auf Basis einer Kooperation zwischen der luxemburgischen Regierung
und der Universitdit Luxemburg zur Forschung, Entwicklung und Beratung in der nationalen
Kinderbetreuung aus dem Jahr 2009 entstehen seither Expertisen zur Analyse des
luxemburgischen Bildungs- und Betreuungssystems von Kindern (u.a. Honig/Haag 2011;
Wiltzius/Honig 2015) sowie zur Konzeptions- und Praxisentwicklung (Bollig/Honig/Mohn 2016;
K&pp-Neumann/Neumann 2010; MENJE 2015). Einen Uberblick bieten Honig/Bock (2017). In
diesem Zuge wurden auch in Form einer Schriftenreihe zur non-formalen Bildung - herausgegeben
vom luxemburgischen Bildungsministerium (MENJE) - Entwicklungen in diesem Bereich
wissenschaftlich eingeordnet und bewertet. Der Fokus der bisherigen Publikationen liegt auf der
Entwicklung der non-formalen Betreuungsstrukturen fiir bis zwdlf-jahrige Kinder (Honig/Haag
2011), der Entwicklung und Bedeutung des nicht-konventionellen Bereichs im double-split
System (Wiltzius/Honig 2015), der Partizipation von Kindern an einem konkreten Modellprojekt,
Inklusion in der Kindertagesbetreuung (MENJE 2014) sowie auf der mehrsprachigen Bildung
(MENIJE 2015).

Die Forschung zur non-formalen Bildung in Luxemburg folgt konsequent der padagogischen
Pramisse der Kinderzentriertheit, sodass die pddagogische Praxis und der Betreuungsalltag
iiberwiegend aus Perspektive der betreuten Kinder mittels qualitativ-ethnographischer Verfahren
untersucht werden. Die Funktion des paddagogischen Personals wird ebenfalls unter diesem Fokus
analysiert. Auf diese Weise wurden Differenzen im Umgang mit Kindern in Maisons relais

abhédngig von Entwicklungsstand und Alter analysiert (Neumann 2013). Fiir Creches wurde die
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Praxis von Betreuung und Bildung in konventionierten Tageseinrichtungen untersucht, wobei der
Umgang von Fachkréiften mit heterogenen Leitungserwartungen und die Konstruktion von
Bildungsrelevanz als wichtige Aspekte der Betreuungswirklichkeit untersucht wurden (Honig et
al. 2013). Dariiber hinaus wurde die non-formale Betreuung als ein Aspekt der Bildungs- und
Betreuungsarrangements von Kindern betrachtet, wobei Kinder als aktive Co-Produzenten
frithkindlicher Bildungslandschaften aufgefasst wurden (Bollig/Honig/Nienhaus 2016; Bollig
2018). Uberdies wurde analysiert, wie friihkindliche Bildungs- und Betreuungsarrangements zur
Konstruktion von Ungleichheitsrelevanz und ldngerfristig zu Bildungsungleichheiten beitragen

(Nienhaus 2018).

Ein zweiter ebenfalls qualitativ-ethnographisch orientierter Forschungsstrang umfasst Forschung
zur Mehrsprachigkeit in der non-formalen Bildung. In diesem Zuge wurden Sprachpraktiken in
luxemburgischen Kindertageseinrichtungen (Maisons relais fiir bis zu Vier-Jahrige) darauf hin
untersucht, wie der Betreuungsalltag durch die verschiedenen Verkehrssprachen strukturiert wird,
wie das Fachpersonal mit ethnischer und sprachlicher Heterogenitit umgeht und wie durch
Sprache Differenz hergestellt wird. Diese Forschung offenbarte eine Kluft zwischen einer auf das
Luxemburgische fokussierten Sprachverwendung in der Pddagog/innen-Kind-Beziehung und der
real gelebten Sprachvielfalt (Neumann 2011). Ebenfalls in Maison relais wurden mittels eines
multidimensionalen Ansatzes aus ethnographischer Feldforschung und Befragung von Eltern und
des piddagogischen Teams die Sprachforderpraxis und deren Qualitét untersucht (Seele 2015;
Neumann/Schnoor/Seele 2012). Aktuelle Forschung thematisiert zudem, wie Kinder als aktive
Akteure zu institutionellen Sprachpolitiken und Praktiken in Maisons relais fiir bis zu Vier-Jéhrige
beitragen. Befunde betonen die Bedeutung plurilingualer Praktiken zwischen dem Fachpersonal
und den Kindern, welche es ermoglichen Briicken zwischen der offiziellen institutionellen
Sprachpolitik und den sprachlichen Ressourcen der Kinder zu schlagen (Simoes

Loureiro/Neumann 2020).

Daneben existieren quantitative Erhebungen zur Entwicklung der Betreuungsstrukturen sowie zur
Inanspruchnahme non-formaler Bildung (Honig 2015; Neumann 2018; Services Foyers Scolaires
2018). Auf Basis dieser Daten wird die Situation von Kindern sowie strukturelle Bedingungen

frithkindlicher Bildung im luxemburgischen Bildungs- und Betreuungssystem sowie die
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Qualifikation des Personals in internationalen Vergleichsstudien thematisiert (EURYDICE 2009;
OECD 2006; OECD 2014; OECD 2015a; OECD 2019a).

AbschlieBend ist festzuhalten, dass das padagogische Personal in der non-formalen Bildung
bislang primér in seiner Beziehung zu den Kindern im Kontext reichhaltiger ethnographischer
Studien erforscht wurde. Hingegen wird die Perspektive des padagogischen Personals oder von
Organisationen, die im Feld der non-formalen Bildung agieren, kaum erfasst. Eine Ausnahme
hiervon stellen Erfahrungsberichte von Trdgern im Hinblick auf Qualifizierung und
Qualitatsentwicklung dar (Schronen 2013; Achten 2013). Zugleich besteht von Seiten der Politik
ein grundsétzliches Interesse an der Perspektive des pddagogischen Personals in der non-formalen
Bildung, was in der Durchfithrung von Gruppendiskussionen zum Ausdruck kommt (Kappenstein
2011), die zwar dokumentiert, jedoch nicht wissenschaftlich analysiert wurden. Insgesamt wurde
der Zusammensetzung des padagogischen Personals und der Situation der Ménner bislang wenig
Aufmerksamkeit gewidmet. Eine Ausnahme hiervon stellt Programm ,,MADAK - Ménner an der

ausserschoulescher Kannerbetreiung® (2018-2021) dar.

Im Vergleich zu anderen Liandern, die bereits ausfiihrliche Berichte zur non-formalen Bildung
verdffentlichen, welche auch die Situation des pddagogischen Personals beriicksichtigen, existiert
in Luxemburg nur sehr beschrinktes, kaum systematisiertes Wissen iiber das Fachpersonal in der
non-formalen Bildung. Bereits 2015 kritisiert Honig, dass es an Wissen im Hinblick auf die
Zusammensetzung des Personals, die Betreuungsdauer sowie iiber die Betreuungssituation in der

non-formen Bildung mangele (Honig 2015).

Das geringe Wissen iiber das pddagogische Personal in der non-formalen Bildung unterscheidet
sich zudem stark von der ausfiihrlichen Berichterstattung von Seiten des Bildungsministeriums
(MENIJE) iiber die formale Bildung. Eine Erkldrung, weshalb bislang keine nationale Statistik {iber
die Zusammensetzung des pddagogischen Personals in der non-formalen Bildung existiert, wird
in den komplexen Strukturen im Sektor gesehen (Honig/Bock 2017). Innerhalb der non-formalen
Bildung fokussiert bisherige Forschung zudem die friihkindliche Betreuung, sodass die
auBlerschulische Betreuung von élteren Schulkindern (ab Cycle 2) bisher nicht im Fokus der

Aufmerksamkeit stand.
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2.6 Aktuelles Wissen iiber das padagogische Personal in der non-formalen Bildung:
Zusammensetzung und Zufriedenheit

Das folgende Kapitel widmet sich dem Wissen {iber die gegenwirtige Situation des pddagogischen
Personals in der non-formalen Bildung in Luxemburg mit Fokus auf dessen professionellen

Hintergrund, Funktionen und demographische Charakteristika.

Mit der Aufwertung und dem Ausbau der non-formalen Bildung und Betreuung fiir Kinder bis
zwOlf Jahren in Luxemburg ging eine erhebliche Zunahme der Beschéftigten in diesem Bereich
einher. So erfordert die Vervierfachung der Betreuungsplédtze zwischen 2004 und 2014 mehr
Personal (MFI 2014). Im gleichen Zeitraum verdreifachte sich zudem das Personal in den
privatwirtschaftlichen Einrichtungen (Wiltzius/Honig 2015). Angesichts des steigenden
Personalbedarfs besteht in der non-formalen Bildung ein Personalmangel, der in besonderem

Male die privatwirtschaftlichen Anbieter betrifft (Honig/Bock 2017).

2.6.1. Berufsgruppen und Qualifikation des Personals

Das Personal in der non-formalen Bildung verfiigt iiber eine Vielfalt von Qualifikationen, die in
vielen Fillen im angrenzenden Ausland erworben wurden. Im Betreuungsalltag arbeiten
Vertreter/innen unterschiedlicher Berufsbilder zusammen (Oberhuemer/Schreyer/Neuman 2010).
Folglich treffen hier unterschiedliche Bildungs- und Betreuungsinteressen aufeinander (Nienhaus

2018).

Das Fachpersonal in der non-formalen Bildung fiir bis zu zwolf-jdhrige Kinder setzt sich aus
Erziehungsfachkriften (éducateur dipléme’), Fachkriften fiir Sozialpidagogik (Bachelor en
sciences sociales et éducatives) und Pflegeassistenzkriften (auxilaire de vie) zusammen
(Honig/Bock 2017). In der Betreuung von Kindern bis zu 18 Monaten sind zudem
Kinderkrankenschwestern (infirmiére en pédiatrie) vorgesehen (Oberhuemer/Schreyer/Neuman
2010). Daneben werden im Sektor der non-formalen Bildung auch Quereinsteiger aus den
Bereichen Kunst, Musik und Sport beschéiftigt (Honig/Bock 2017). Auch wird niedrig
qualifiziertes Personal ohne einschldgige Erstausbildung eingesetzt, das iiber eine 100-stiindige
Weiterbildung verfiigt. Dieses kann insgesamt 20 Prozent des gesamten Personals einer

Einrichtung ausmachen (Honig/Bock 2017). Dariiber hinaus koénnen auch Vorschul- oder

! Zur besseren Lesbarkeit wurden die Berufsbezeichnungen nicht gegendert. Selbstverstindlich sind hier die
ménnliche und die weibliche Form gemeint.
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Grundschullehrkrifte in der non-formalen Bildung arbeiten. Insgesamt miissen 60 Prozent der
Betreuungsstunden durch Personal mit einer anerkannten psychosozialen, padagogischen oder
sozialpddagogischen Ausbildung geleistet werden. Weitere 20 Prozent entfallen auf
Quereinsteiger aus den Bereichen Kunst, Musik und Sport (Honig/Bock 2017). Der gesetzliche
Betreuungsschliissel fiir Kinder unter einem Jahr sieht sechs Kinder pro Fachkraft bei maximal
zwolf Kindern pro Gruppe vor. Fiir zwei- bis dreijdhrige Kinder sind acht Kinder pro Fachkraft
bei einer maximalen Gruppengréfle von 15 Kindern vorgesehen. Bei den Vier-bis Fiinf-Jihrigen
sieht der Betreuungsschliissel elf Kinder pro Fachkraft bei einer Gruppengrofle von maximal 15

Kindern vor (Schreyer/Oberhuemer 2017).

2.6.2 Ausbildung & Qualifikation
Die Ausbildung der Kernfachkrifte erfolgt an (Fach-)Hochschulen oder Fachschulen entweder in

Form eines Studiums oder einer Berufsausbildung.

Fachkrifte fiir Sozialpddagogik (Bachelor en sciences sociales et éducatives) werden im Rahmen
eines universitiren Studiengangs ausgebildet, wobei die Pddagogik in der friihen Kindheit als
Vertiefungsthema gewdhlt werden kann. Durch die Etablierung dieses Studiengangs an der
Universitdt Luxemburg erfolgte in den vergangenen Jahren ein Anstieg des akademisch

ausgebildeten frithpddagogischen Personals (Honig/Bock 2017).

Die Ausbildung zur Erziehungsfachkraft (éducateur diplome) erfolgt am Technischen Gymnasium
fiir erzieherische und soziale Berufe (Lycée technique pour professions educatives et sociales

LTPES) (Honig/Bock 2017).

Daneben stellt die Ausbildung zur Pflegeassistenzkraft (auxilaire de vie) eine Kombination aus
schulischer und beruflicher Ausbildung dar, welche zu einem berufsbildenden Sekundarabschluss
(DAP, Diplome d’aptitude professionnelle) fiihrt. Pflegeassistenzkrifte werden in den
Einrichtungen der non-formalen Bildung als Ergidnzungskrifte eingesetzt (Honig/Bock 2017).

In Luxemburg existieren keine speziellen Angebote zur Vorbereitung auf Leitungsfunktionen in
der non-formalen Bildung. So beschrianken sich die Anforderungen an das Leitungspersonal nach
dem SEA-Reglement (MFI 2013b) auf eine dreijdhrige Berufsausbildung. Die Einrichtungsleitung
obliegt in der Regel diplomierten Sozialarbeiter/innen Erzieher/innen, Vorschullehrer/innen oder

Psycholog/innen. In kleineren Einrichtungen kann die Leitung auch von Erzieher/innen ausgeiibt
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werden (Oberhuemer/Schreyer/Neuman 2010). Das berufsbegleitende Masterstudium (Master in
Management und Coaching im Sozial- und Bildungswesen) richtet sich auch an den oben

genannten Personenkreis (Honig/Bock 2017)

Die berufliche Weiterbildung zur Erziechungs-Assistenzkraft (agent éducatif) richtet sich an die
Gruppe der Geringqualifizierten, die iiber keine einschligige péddagogische Erstausbildung
verfligen und soll diesen eine berufliche Perspektive in der Kindertagesbetreuung erdffnen. Diese
Weiterbildung wird von verschiedenen Triagern der beruflichen Weiterbildung in einem Umfang
zwischen 100 und 130 Stunden angeboten und richtet sich teilweise auch an Schulabginger

(Honig/Bock 2017).

Neben den zuvor beschriebenen Ausbildungswegen innerhalb Luxemburgs arbeiten in der non-
formalen Bildung auch Fachkrifte, die ihre Studienabschliisse oder Fachausbildungen im

angrenzenden Ausland absolviert haben (Honig/Bock 2017).

Einer Befragung aus dem Jahr 2016 zufolge verfiigen 23 Prozent des pddagogischen Personals
iiber einen Abschluss einer Universitdt oder Fachhochschule und 37 Prozent iiber einen
Fachschulabschluss. Daneben macht das Personal mit nichteinschlégiger Qualifikation 26 Prozent

aus und 4 Prozent des Personals verfiigt iiber keine formale Qualifikation.?

Angesichts der fortschreitenden Professionalisierung ist zu erwarten, dass das qualifizierte
Personal zukiinftig den Arbeitsmarkt dominieren wird (Schronen 2013; Achten 2013). Vor diesem
Hintergrund bestehen Bestrebungen auch Schulabbrecher/innen in die Erzieher/innenausbildung
zu integrieren und Tageseltern die Moglichkeit zu bieten einen Bachelor-Abschluss zu erlangen

(Honig/Bock 2017).

2.6.3. Nationalitdt und Mehrsprachigkeit
Der gegenwirtige Kenntnisstand tliber das pddagogische Personal legt nahe, dass dieses — wie die
Arbeitnehmerschaft in den meisten luxemburgischen Sektoren — eine starke Heterogenitit im

Hinblick auf Nationalitdt und Sprache aufweist. So haben 62 Prozent der Fachkrifte die

2 Die fehlenden 10 Prozent dieser Statistik sind darauf zuriickzufiihren, dass ein Teil des Personals in der non-formalen
Bildung nicht den in Luxemburg gingigen Kategorien zugeordnet werden kann. Dies ist beispielsweise fiir mit nicht
einschldgigem berufsbildendem Sekundarstufenabschluss der Fall (vgl. Honig/Bock 2017).
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luxemburgische Staatsangehorigkeit, 10 Prozent sind Portugiesen, 9 Prozent Franzosen, 8 Prozent
Belgier, 5 Prozent Deutsche sowie 5 Prozent sind anderer Staatsangehorigkeit (Honig/Bock 2017).
Zudem sprechen 91 Prozent der Fachkrifte Franzosisch, 77 Prozent Luxemburgisch, 73 Prozent
Deutsch und 16 Prozent Portugiesisch (Honig/Bock 2017), was die Basis fiir die in den
Einrichtungen gelebte Mehrsprachigkeit legt. Es gilt jedoch zu beriicksichtigen, dass diese Zahlen

auf nichtreprasentativen Erhebungen beruhen.

Jedoch zeigen sich erhebliche Unterschiede zwischen gemeinniitzigen, staatlich finanzierten
Anbietern und privat-wirtschaftlichen Anbietern im Hinblick auf Nationalitdt, Wohnsitz und
Sprachkompetenzen des piddagogischen Personals. So verfligt das Personal in den staatlich
finanzierten Strukturen in stirkerem MafBle liber Kompetenzen in den drei luxemburgischen
Amtssprachen (85 Prozent), wohingegen in den privat-wirtschaftlichen Strukturen frankophones

Personal tiberwiegt (Honig/Bock 2017).

2.6.4 Geschlecht

Traditionell stellt die Kinderbetreuung ein von Frauen dominiertes Arbeitsfeld dar, was durch die
traditionelle Geschlechterrollenverteilung und die Position der Frau in der Gesellschaft begriindet
ist (Peeters/Rohrmann/Emilsen 2015). Bislang ist die Datenlage zum Geschlechterverhéltnis unter
dem pddagogischen Personal in der non-formalen Bildung &uBlerst diinn und es mangelt
insbesondere an reprasentativen Daten (Krabel et al. 2018). Dies ist insbesondere auf die komplexe

Struktur der Kindertagesbetreuung zuriickzufiihren (Honig/Bock 2017)

In den vergangenen Jahren wurden zwei Erhebungen durchgefiihrt, die die Zusammensetzung des
padagogischen Personals untersucht haben. Dies erfolgte einerseits informell durch das
Bildungsministerium anlésslich des SEEPRO-Projekts (2017) sowie im Rahmen des
Vorgingerprogrammes dieser Studie Mdnner an der ausserschoulescher Kannerbetreiung - Les
hommes dans [’éducation non formelle des enfants - Mdnner in der non-formalen Bildung von

Kindern in Luxemburg (2018).

In diesen Erhebungen schwanken die Angaben zum Minneranteil innerhalb des pddagogischen
Personals zwischen 7 Prozent (Honig/Bock 2017) und 13,5 Prozent (Krabel et al. 2018). Eine

Statistik zu den Services Foyers de Scolaires der Stadt Luxemburg gibt den Ménneranteil im
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Schuljahr 2016/17 mit 15 Prozent an, was einem Anstieg von 2 Prozent im Vergleich zum
Schuljahr 2013/14 entspricht. das hei3t 2016 standen 205 Frauen 15 minnliche Fachkrifte
gegeniiber. Dabei liegt der Anteil der Ménner am leitenden Personal zwischen 25 und 28 Prozent
(Services Foyers Scolaires 2018). Insgesamt liegt der Ménneranteil am padagogischen Personal in
der non-formalen Bildung 2016 auf einem vergleichbaren Niveau mit dem Ménneranteil in der

formalen Bildung (Honig/Bock 2017).

In privatwirtschaftlichen Einrichtungen fiir Kinder zwischen 0 und 4 Jahren ist der Méanneranteil
am niedrigsten (Krabel et al. 2018). Nichtsdestotrotz ist auch dort ein Anstieg des ménnlichen
Fachpersonals zu verzeichnen. Waren im Jahr 2002 73 Miénner in privatwirtschaftlichen
Einrichtungen beschéftigt, waren es 2013 282 von nun 3403 Fachkréften, was einer Zunahme von
1,2 Prozent entspricht (Wiltzius/Honig 2015). Am hochsten ist der Madnneranteil in Einrichtungen
der auBBerschulischen Betreuung fiir Kinder von vier bis zwolf Jahren, welcher in konventionierten
und nicht-konventionierten Einrichtungen jeweils bei 17 Prozent liegt (Krabel et al. 2018). Die
bestehenden Erhebungen legen nahe, dass der Médnneranteil am Fachpersonal in den verschiedenen
Einrichtungen stark schwankt von keinen méannlichen Beschiftigten bis hin zu einem Anteil von
bis 40 Prozent (Krabel et al. 2018). Zudem fillt auf, dass der Anteil akademisch ausgebildeter
mannlicher Fachkréfte {iber dem Anteil akademisch ausgebildeter weiblicher Fachkréfte liegt und

sie seltener als Ergdnzungskrifte oder niedrig qualifiziertes Personal tétig sind (Krabel et al. 2018).

Im Hinblick auf den Stundenumfang arbeiten Minner im konventionierten Sektor
iiberdurchschnittlich hdufig auf Vollzeitstellen. Im privatwirtschaftlichen Bereich ist der Anteil
der vollzeitbeschiftigten Méanner vergleichsweise geringer (Krabel et al. 2018).

In allen Bereichen der non-formalen Bildung besteht von Seiten der Einrichtungen der Wunsch
nach ménnlichen Fachkriften, wobei in der Betreuung von vier- bis zwdlf-jahrigen Kindern der

Wunsch besonders ausgeprigt ist (Krabel et al. 2018).

Die verfiigbaren Zahlen belegen, dass der Anteil ménnlicher Fachkréifte in den befragten

Einrichtungen in Luxemburg im internationalen Vergleich relativ hoch ist (Krabel et al. 2018).

Auch wenn diese Daten erste Einblicke in das Geschlechterverhéltnis innerhalb des pddagogischen
Personals ermoglichen, sind die Schwichen und Grenzen der bisherigen Erhebungen zu

reflektieren. So verzeichneten beide Studien einen sehr geringen Riicklauf (Honig/Bock 2017;
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Krabel et al. 2018), sodass die erhobenen Daten nur ein begrenztes Bild der Personalstrukturen
zeichnen. Hier setzte die vorliegende Studie an und zielt auf eine differenzierte und représentative
Betrachtung des Personals in der non-formalen Bildung ab. Dass es an detaillierten, landesweiten
Daten zum Personal in der non-formalen Bildung mangelt, unterstreicht auch der Umstand, dass

in Vergleichsstudien bislang keine hierauf bezogenen Daten {ibermittelt werden (OECD 2019a).

2.6.5 Zufriedenheit des pddagogischen Personals

Es ist bekannt, dass Arbeitsbedingungen die Zufriedenheit und die Motivation des padagogischen
Personals beeinflussen (OECD 2014). Auch im Hinblick auf die Arbeit in den Einrichtungen der
non-formalen Bildung fiir Kinder in Luxemburg werden aus Sicht von Trigern und dem
padagogischen Personal einige Probleme identifiziert, die die Arbeit erschweren und die

Zufriedenheit mindern.

Im Zuge der Professionalisierung erhielt das pddagogische Personal unter dem Vorzeichen der
Qualitédtssicherung eine Vielzahl neuer Aufgaben, welche diese oftmals parallel zu ihrer
padagogischen Arbeit mit den Kindern erfiillen miissen. Angesichts dessen kritisiert das Personal,
dass diese zusitzlichen Aufgaben, wie Vorbereitung, Team- und Supervisionsgespriche,
Dokumentation, Fort- und Weiterbildung nicht in ausreichendem Malle im Personalschliissel
beriicksichtigt werden und keine separaten Zeitkontingente hierfiir vorgesehen sind. Folglich
verringert sich durch die Wahrnehmung dieser Aufgaben die Fachkraft-Kind-Relation, wodurch
die Betreuungsqualitdt eingeschriankt sein kann (Achten/Horn/Schronen 2009b; Kappenstein
2011).

Dariiber hinaus bezieht sich Kritik der Fachkréfte auf das gegenwirtige Ausbildungsniveau, das
sie angesichts der gestiegenen und neuen Anforderungen im Kontext des Ausbaus der
non- formalen Bildung als unzureichend erachten. Dies betrifft insbesondere die Arbeit mit
Kleinkindern. Dariiber hinaus wird die universitire Ausbildung als praxisfern kritisiert

(Kappenstein 2011).

Angesichts der heterogenen Zusammensetzung des padagogischen Personals kommt der
Zusammenarbeit im Team eine hohe Bedeutung zu. Insbesondere im Hinblick auf das

niedrigqualifizierte Personal ist abzusehen, dass dessen Unzufriedenheit mittelfristig steigen wird,
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da diese Gruppe dhnliche Arbeiten wie die Fachkrifte fiir niedrigeren Lohn verrichtet (Achten

2013; Schronen 2013).

Weiterhin wird die Zufriedenheit des Personals durch Personalmangel beeintrachtigt, der verstarkt
in den privatwirtschaftlichen Strukturen auftritt. Dieser fiihrt in der Betreuungspraxis zu
Uberstunden oder auch zur temporiren Zusammenlegung von Gruppen, was die
Betreuungsqualitit mindern kann (Honig/Bock 2017). Griinde fiir die Schwierigkeiten bei der
Personalgewinnung stellen die niedrigen Gehéltern in den privatwirtschaftlichen Strukturen
(Honig/Bock 2017) aber auch die teilweise unattraktive Gestaltung von Arbeitsvertragen dar, wie
beispielsweise unterbrochene Arbeitszeiten (Schronen 2013). Dabei werden die unattraktiven
Arbeitskonditionen auch als wichtiger Grund fiir den geringen Méanneranteil angesehen (Schronen
2013). Zudem wird die Personalgewinnung durch mangelnde Qualifikationen und

Sprachkompetenzen der Bewerber/innen erschwert (Honig/Bock 2017).

25



3. Die empirische Studie PerSEALux

Das Forschungsprojekt PerSEALux erforschte Gleichstellung in der non-formalen Bildung unter
der Beriicksichtigung von zwei Schwerpunkten. Aufgrund des unterschiedlichen
Erkenntnisinteresses wurden zwei separate Studien mit jeweils eigenem Forschungsdesign

konzipiert.

Der erste Schwerpunkt fokussierte die Frage, wie das piddagogische Personal die Situation in den
Einrichtungen erlebt und bewertet. Im Rahmen dieser quantitativen Fragebogenstudie standen

folgende Fragen im Fokus:
- Wie erlebt das padagogische Personal die Zusammenarbeit in den Einrichtungen?
- Welche Kompetenzen werden von dem padagogischen Personal erwartet?

- Welche Vorbehalte und Bedenken sind Ménnern und Frauen als padagogisches Personal

in der Kinderbetreuung begegnet?

Das iibergeordnete Ziel der quantitativen Studie bestand darin, zu untersuchen, ob und inwiefern
Minner und Frauen den Berufsalltag unterschiedlich erleben. So war aufgrund bestehender
Forschung anzunehmen, dass Ménnern und Frauen unterschiedliche Kompetenzerwartungen
zugeschrieben werden und Aufgaben in den Einrichtungen oft unbewusst geschlechtertypisch
aufgeteilt sind (Friis 2008; Cremers/Krabel/Calmbach 2010). Uberdies werden generell stiirkere
Vorbehalte gegeniiber Madnnern im Kontext der Kinderbetreuung belegt (Koch/Rohrmann/Zeiss

2012; Cremers/Krabel 2012).

Der zweite Schwerpunkt zielte darauf ab, die Relevanz einer Datenbasis in der non-formalen
Bildung in Luxemburg aus Sicht der Akteure im SEA-Sektor zu verstehen. Im Rahmen dieser

qualitativen Interviewstudie wurden folgenden Fragen nachgegangen:

- Wie bewerten Einrichtungsleitungen, Triger und politische Akteure die aktuelle

Datenlage?

- Welchen Nutzen und welche Probleme sehen sie fiir die Einfilhrung einer nationalen

Datenbasis?

- Wie konnte eine nationale Datenbasis ausgestaltet sein, welche Elemente sind wichtig?
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Die Forschungsstudie PerSEALux wurde von InfoMann im Zeitraum von 2020 bis 2021 gefordert.
Die empirischen Studien wurden in Kooperation mit der Universitdit Luxemburg durchgefiihrt.
Angelegt als Mixed-Methods-Design nutzte die Studie quantitative und qualitative Zugénge. Die
Online-Fragebogenstudie mit Beschiftigten in SEA-Einrichtungen fand im Winter 2020/21 statt.
Die qualitativen Experteninterviews der zweiten Teilstudie mit Einrichtungsleiter/innen, Tragern
und politischen Akteuren wurden im Frithjahr/Sommer 2020 gefiihrt. Im Folgenden werden

jeweils Forschungsdesign und Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Teilstudie vorgestellt.

3.1 Die quantitative Fragebogenstudie

Ausgangspunkt der quantitativen Studie war es mehr iiber die Situation des pddagogischen
Personals in der non-formalen Bildung zu erfahren. Studien aus Deutschland, Osterreich und
Norwegen belegen, dass Minnern insbesondere in der frithkindliche Bildung und Betreuung mit
zahlreichen Vorbehalten konfrontiert sind und iiberdies die Kompetenzen, die im Kontext der
Kinderbetreuung gefordert werden, traditionell weiblich konnotiert sind (Friis 2008;
Cremers/Krabel/Calmbach 2010; Cremers/Krabel 2012; Aigner/Rohrmann 2012). All dies kann
als Barriere flir die Erhohung des Minneranteils in Einrichtungen der non-formalen Bildung
angesehen werden. Ausgehend hiervon beschiftigt sich diese Studie mit den Fragen, wie das
padagogische Personal in Luxemburg die Situation in den Einrichtungen erlebt, welche
Kompetenzerwartungen bedeutsam sind und welche Vorbehalte gegeniiber Ménnern und Frauen

existieren.

3.1.1 Forschungsdesign

Die Fragebogenstudie wurde als Online Survey konzipiert und im Winter 2020/21 durchgefiihrt.
Zur Durchfiihrung der Studie wurde die Onlineplattform OASYS des Luxembourg Centre for
Educational Testing (LUCET) genutzt. Der Online-Fragebogen war im Erhebungszeitraum allen
Interessierten zuginglich und wurde durch bestehende Kontakte aus den vorangegangenen
Experteninterviews sowie iiber den Emailverteiler von InfoMann beworben. Um allen
Beschiftigten mdglichst unabhingig von ihrem Sprachhintergrund eine Teilnahme zu ermdglichen
wurde der Online-Fragebogen dreisprachig in Deutsch, Franzosisch und Englisch konzipiert. Ziel
war es moglichst viele Beschiftigte in den SEA-Strukturen zu erreichen und zur Teilnahme zu

motivieren.
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3.1.2 Erhebungsinstrumente und Auswertung

Im Fokus des Forschungsinteresses dieser Studie standen die Bewertung der Zusammenarbeit im
Team, potenziell geschlechtsspezifische Kompetenzerwartungen sowie Vorbehalte gegeniiber
dem pidagogischen Personal in bestimmten Betreuungssituationen. Im Folgenden werden die zur
Erhebung genutzten Skalen beschrieben. Hierbei handelt es sich jeweils um Adaptionen der Skalen

aus dem Forschungsprojekt elementar der Universitdt Innsbruck (Aigner/Rohrmann 2012).

Zusammenarbeit im Team: Zur Erhebung der Zufriedenheit im Beruf wurde die Frage gestellt
,Wie erleben Sie die Zusammenarbeit in [hrem Team?*. Hierzu wurden den Befragten sechs Items
zur Bewertung vorgelegt (z.B. ,,Die personlichen Interessen und Neigungen von Frauen und
Mainnern ergidnzen sich.”). Das Antwortschema auf einer sechsstufigen Likert-Skala umfasste
Optionen von ,,stimme voll und ganz zu* bis hin zu ,,stimme voll und ganz nicht zu*. Zusétzlich
bestand die Option ,,nicht zutreffend* auszuwihlen, wenn Teilnehmer/innen ein Item nicht

einschatzen konnten oder wollten.

Kompetenzerwartungen: Zudem wurden die Teilnehmer/innen gebeten einzuschitzen, wie
wichtig sie bestimmte Kompetenzen fiir weibliche und ménnliche Kollegen erachten. Dabei galt
es getrennt fiir Frauen und Ménner vorgegebene Kompetenzen, wie Kreativitdt, technische
Fertigkeiten oder Durchsetzungsstirke auf einer vierstufigen Likert-Skala zu bewerten, wie
wichtig oder unwichtig eine Kompetenz ist (I=sehr wichtig; 4=unwichtig). Zum Beispiel
,Inwiefern erwarten Sie von mannlichen Fachkriften Gelassenheit?*. Insgesamt wurden in diesem

Kontext 19 verschiedene Kompetenzen aufgelistet.

Vorbehalte und Bedenken: Zur Erhebung von Vorbehalten wurden vier Aspekte ausgewahlt, die
sich bereits in fritheren Studien als geschlechterspezifisch erwiesen haben und als gédngige
Vorbehalte gegeniiber Méannern in der frithkindlichen Betreuung gelten. Hierbei handelt es sich
um die Eingew6hnung, das Wickeln, korperliche Ndhe und das Alleinsein mit Kindern (vgl.
Koch/Rohrmann/Zeiss 2012). Alle Befragten wurden gebeten fiir Frauen und Méanner getrennt zu
bewerten, wie hiufig ihnen Vorbehalte im Hinblick auf die genannten Situationen im Berufsalltag

begegnen. Die Bewertung erfolgte mittels einer vierstufigen Likert-Skala (1=nie; 4=oft).

Die Auswertung erfolgte mittels deskriptiver Analysen, wie Mittelwertsvergleichen, T-Tests

sowie Varianzanalysen (ANOVA).
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3.1.3 Beschreibung der Teilnehmenden

Im nichsten Abschnitte werden die Teilnehmenden der Studie beschrieben. Hierbei ist zu
beriicksichtigen, dass es sich nicht um eine représentative Studie, jedoch geben die beschriebenen
Merkmale Einblick in die Informationen, die eine nationale Datenbasis in reprisentativer Form

zur Verfliigung stellen konnte.

Insgesamt nahmen 1200 Personen an der Online-Fragebogenstudie teil, wovon 522
Teilnehmer/innen, die fiir diese Studie relevanten Fragen vollstdndig beantworteten. Dabei handelt
es sich mit 90,8 Prozent iiberwiegend um Frauen (w=474; m=48). Die Befragten sind iberwiegend
in Luxemburg geboren. Dies geben 75 Prozent der Ménner und 63,5 Prozent der Frauen an.
Daneben werden Frankreich, Belgien, Deutschland, Portugal, Spanien, Portugal, das ehemalige
Jugoslawien und die Niederlande als Geburtsldnder genannt. Dabei fdllt auf, dass von den
befragten Ménnern sehr wenige Frankreich als Geburtsland angeben. Geben 9,9 Prozent der
befragten Frauen Frankreich als Geburtsland an, sind es bei den Ménnern lediglich 2,1 Prozent.
Insgesamt spiegeln diese Angaben die Diversitdt innerhalb Luxemburgs wider. Abbildung 2 zeigt

die Herkunftslédnder der Teilnehmer/innen getrennt fiir Mé@nner und Frauen.

100,0%
80,0%
60,0%
40,0%

20,0%

0,0% — [ | . - ||
Mannlich Weiblich

W Luxemburg M Frankfreich Belgien Deutschland ®Portugal ™ Andere

Abbildung 2: Nationale Herkunft der Befragten; Datenquelle: PerSEALux, N=522, eigene Darstellung
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Abbildung 3 zeigt, dass im Sample iiberwiegend sozial- und kindheitspddagogische Fachkrifte
(éducateur diplomé; éducateur gradué) vertreten, sind. Hingegen haben sich weniger Hilfskréfte
an der Befragung beteiligt haben. Auffillig ist auch der jeweils deutlich geringere Anteil der
befragten Manner unter den Hilfskriften. Bezeichnen sich 14,8 Prozent der weiblichen Befragten
als Aide Educatrice, geben nur 10,4 Prozent der befragten Ménner unter ihrer Berufsbezeichnung
Aide Educateur an. Ahnliches zeigt sich fiir die auxiliaires de vie, als welche sich 5,3 Prozent der
befragten Frauen und 2,1 Prozent der befragten Ménner bezeichnen. Hingegen geben prozentual
mehr Ménner wie Frau als Berufsbezeichnung éducateur diplomé (m=43,8%; w=39,9%) und

éducateur gradué (m=31,3%, w=27,8%) an.
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Abbildung 3: Berufsbezeichnung der Teilnehmer/innen; Datenquelle: PerSEALux, N=522, eigene Darstellung

Zudem verfiigen die Befragten iiberwiegend iiber die Hochschulreife oder einen
Hochschulabschluss, wie Abbildung 4 zeigt. Bei den Hochschulabschliissen handelt es sich
iiberwiegend um Bachelorabschliisse, wohingegen nur wenige Masterabsolventen im Sample
vertreten sind. Auch hier zeigt sich ein dhnliches Bild wie zuvor im Hinblick auf die
Berufsbezeichnung: Die befragten Maénner verfiigen prozentual héufiger iiber einen
Bachelorabschluss (m=31,3%, w=26,8%) oder die Hochschulreife (BAC: m=18,8; w=14,1;
BAC+1: m=22,9; w=17,9%). Uber die niedrigeren Qualifikationen DAP und CCP verfiigen erneut
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weniger der befragten Ménner (DAP=4,2%; CCP=2,1%) im Vergleich zu den Frauen (DA P=6,8%,
CCP=6,1%).
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Abbildung 4: Bildungsabschliisse der Teilnehmer/innen; Datenquelle: PerSEALux; N=522, eigene Darstellung

Bei Betrachtung der Verteilung der Befragten auf die Einrichtungstypen fallt auf, dass der Anteil
der weiblichen Befragten, die in Creches arbeiten mit 49,2 Prozent wesentlich hoher ist als der
Anteil der befragten Ménner von 22,9 Prozent. Hingegen arbeiten 70,8 Prozent der befragten
Minner und 44,1 Prozent der befragten Frauen in Maisons relais. Es zeigen sich jedoch keine
Geschlechterdifferenzen fiir die Beschiftigten in Foyers de jour/Foyers scolaires (m=6,3%;
w=6,5%). Die Befragten sind fiir 6ffentliche, privat-gemeinniitzige und privat-gewerbliche Trager
tatig. Die Verteilung der Befragten auf die verschiedenen Einrichtungstypen kann Abbildung 5

entnommen werden.
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Abbildung 5: Einrichtungstyp, in dem die Teilnehmer/innen tditig sind; Datenquelle: PerSEALux, N=522, eigene
Darstellung

Die meisten der Befragten sind zwischen 20 und 39 Jahren alt, wohingegen der Anteil der
Teilnehmer/innen, die iiber 50 Jahre alt sind, sehr gering ist. Ebenso féllt auf, dass bei den iiber
50-Jahrigen kaum Miénner vertreten sind. Dies kann als Hinweis auf die erst in jlingster
Vergangenheit erfolgten Bemiihungen um eine Anhebung des Ménneranteils innerhalb des
padagogischen Personals gedeutet werden. Die meisten der befragten Manner befinden sich in den
Altersgruppen von 20 bis 39 Jahren (79,2 Prozent), wohingegen die Frauen gleichméBiger iiber
die Altersgruppen verteilt sind. Aufgrund der geringen Beteiligung der Altersgruppen iiber 40, ist

anzunehmen, dass das Format der Online-Survey eher fiir jiingere Menschen ansprechend war.
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Abbildung 6: Alter der Teilnehmer/innen; Datenquelle: PerSEALux, N=522, eigene Darstellung

3.1.3 Ergebnisse

Ergebnisse Zusammenarbeit im Team:

Abbildung 7Abbildung 7 zeigt die Befunde zur Zusammenarbeit im Team. Insgesamt erleben
Minner und Frauen die Zusammenarbeit im Team als sehr positiv. Am stirksten ist die
Zustimmung bei Ménnern und Frauen zu dem Item ,,Ich fithle mich im Groflen und Ganzen
akzeptiert.”. Hingegen erleben die Befragten nur sehr selten Diskriminierung im Team aufgrund
ihres Geschlechts. Gemischte Teams, in denen Frauen wie Méanner vertreten sind, werden positiv
bewertet. So besteht starke Zustimmung zu den Aussagen ,,Die personlichen Interessen und
Neigungen von Frauen und Ménnern erginzen sich.” und ,,In gemischten Teams werden Dinge
schneller auf den Punkt gebracht.”. Der einzige signifikante Unterschied betrifft den Kontakt zu
den Kolleg/innen auBlerhalb der Arbeit. Dies ist bei Mdnnern signifikant seltener der Fall. Dies ist
jedoch nicht als mangelnde Einbindung in das Team zu verstehen und kann verschiedene Griinde
haben, wie weite Entfernungen, familidre Verpflichtungen oder auch wenig gemeinsame
Interessen. Vor dem Hintergrund der insgesamt als sehr positiv bewerteten Teamdynamik ist
davon auszugehen, dass eine gute Zusammenarbeit sich nicht ma3geblich daran bemisst, dass sich

Kolleg/innen auch in der Freizeit treffen.
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H [ch habe iiber die Arbeit hinaus Kontakt zu meinen KollegInnen*.

B Es kam schon 6fters vor, dass ich mich als Mann / Frau diskriminiert fiihlte.

Abbildung 7: Zufriedenheit im Team; Datenquelle: PerSEALux, N=522, eigene Darstellung

Ergebnisse Kompetenzerwartungen

Insgesamt zeigen die Befunde zu den Kompetenzerwartungen die Vielfalt der Kompetenzen, die
von padagogischen Fachkréften in der non-formalen Bildung erwartet werden. Es wird deutlich,
dass die verschiedenen Kompetenzen von den Befragten als relativ gleichwertig bzw. dhnlich
wichtig eingestuft werden. Am wichtigsten gilt sowohl fiir Manner als auch Frauen die Freude an
der Arbeit mit Kindern mit Werten von 3,65 und 3,69 sowie die Bereitschaft sich in das Team
einzufiigen mit werten von jeweils 3,59. Als vergleichsweise weniger wichtig werden dekorative
und raumgestalterische Fahigkeiten (m=2,65; w=2,75) sowie musische Fahigkeiten (m=2,76;
w=2,75) eingeschitzt. Insgesamt fdllt auf, dass auf konkrete Tatigkeitsfelder bezogene
Kompetenzen, fiir beide Geschlechter als weniger wichtig bewertet werden als soziale

Kompetenzen, wie Einfiithlungsvermogen (m=3,55; w=3,6) oder Fiirsorglichkeit (m=3,53; 3,56).

Signifikante Unterschiede der Kompetenzerwartungen an Méanner und Frauen zeigen sich wie
folgt: Von den weiblichen Fachkréiften werden in signifikant stirkerem Mafe Kreativitit,

Bastelfahigkeiten, Spal an AuBenunternehmungen (z.B. Museumsbesuche) sowie in stidrkerem
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MaBe Freude an der Arbeit mit Kindern erwartet. Hingegen zeigen sich bei den Minnern
signifikant stirkere Kompetenzerwartungen im Hinblick auf handwerkliche und technische
Fahigkeiten sowie hinsichtlich Multi-Tasking-Kompetenzen erwartet. Die Befunde zu allen
abgefragten Items sind in Abbildung 8 ersichtlich. Insgesamt weisen die Unterschiede in den
Kompetenzerwartungen auf die Existenz geschlechtsstereotyper Erwartungen an das padagogische

Personal hin, die von den weiblichen und mannlichen Beschéftigten selbst geduB3ert werden.
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Abbildung 8: Kompetenzerwartungen gegentiber weiblichen und mdnnlichen Fachkrdften; Datenquelle: PerSEALux,
N=522, eigene Darstellung

Vorbehalte und Bedenken

Im Hinblick auf die Frage, wie hdufig die Befragten Vorbehalte und Bedenken gegeniiber Ménnern
und Frauen bezogen auf spezifische Betreuungssituationen erleben, zeigt sich zunichst, dass die
Befragten eher selten Vorbehalte sowohl gegeniiber Frauen als auch Méannern erleben. So bewegen
sich die Mittelwerte fiir die einzelnen Items zwischen 1.36 und 1.60. Dies zeigt, dass die Befragten

im Durchschnitt selten bis nie mit solchen Vorbehalten konfrontiert werden. Es fallt jedoch auf,
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dass die Mittelwerte fiir die Vorbehalte gegeniiber Frauen fiir alle Items geringer sind (M= 1.28 —
1.37), wie der niedrigste Mittelwert fiir die Vorbehalte gegeniiber Mannern (M=1.42).

Nichtsdestotrotz zeigen sich signifikant stirkere Vorbehalte gegeniiber Ménnern in allen
thematisierten Bereichen. Das heilit sowohl im Hinblick auf die Eingewohnungszeit der Kinder,
das Wickeln, die korperliche Nihe zu den Kindern und auch das Alleinsein mit den Kindern

werden Vorbehalte hiufiger gegeniiber Ménnern geduflert. Diese Befunde sind in Abbildung 9

ersichtlich.
4
3
2
1 ] l B N
Eingewdhnung* Windelwechsel* physische Ndhe*  Alleinsein mit den
Kindern*

Frauen ™ Minner

Abbildung 9: Vorbehalte gegeniiber Frauen und Mdnnern; Datenquelle: PerSEALux, N=522, eigene Darstellung

3.1.4 Bilanz der quantitativen Studie

Zusammenfassend zeigt die quantitative Studie, das Fortbestehen von Geschlechterstereotypen aus
Perspektive des padagogischen Personals in der non-formalen Bildung. Diese driicken sich
einerseits in geschlechtsspezifischen Kompetenzerwartungen aus, die zeigen, dass Téatigkeiten wie
Basteln, Dekorieren oder handwerklich-technische Fertigkeiten weiterhin traditionellen
Geschlechterrollen entsprechend zugeordnet werden. Hingegen zeigen sich keine signifikanten

Unterschiede, wenn es um die Belastbarkeit im Beruf und die Zusammenarbeit im Team geht.

Uberdies zeigen die Befunde, dass Frauen und Minner jeweils stirkere Vorbehalt gegeniiber
Minnern wahrnehmen. Dies deutet darauf hin, dass obwohl Méanner iiberwiegend als Bereicherung
in der friihkindlichen Bildung und Betreuung betrachtet werden, Mianner und Frauen in

Néhesituationen weiterhin nicht im gleichen MaBle als kompetent und vertrauenswiirdig
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wahrgenommen werden. Jedoch bleibt im Hinblick auf die Vorbehalte unklar, ob die Vorbehalte
gegeniiber Mannern oder Frauen in den spezifischen Situationen von innen, z.B. von Kolleg/innen
oder von auflen, z.B. von Eltern gedufert werden. Auch in dieser Hinsicht ist vertiefte Forschung
erforderlich, da bestehende Vorbehalte ein Grund sein konnen, weshalb interessierte Manner von

einer von einer Ausbildung im pddagogischen Bereich Abstand nehmen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der quantitativen Studie, dass Gleichstellung auf Teamebene
iiberwiegend gut gelingt und Ménner wie Frauen sich in ihrem Arbeitsumfeld iiberwiegend
wohlfiihlen und gemischte Teams positiv bewertet werden. Nichtsdestotrotz unterstreichen die
fortbestehenden  Vorbehalte gegeniiber Ménnern und die  geschlechtsspezifischen
Kompetenzerwartungen, dass weiterhin Verbesserungsbedarf im Bereich Gleichstellung besteht,
wobei sich dieser auf tiefsitzende Uberzeugungen richtet. Da auch die Befragten selbst
geschlechtsspezifische Uberzeugungen offenbaren, wie die Kompetenzerwartungen zeigen,

besteht auch hier Bedarf zur weiteren Sensibilisierung.

3.1.5 Limitationen

Trotz sorgfiltiger Planung weist die Online-Fragebogenstudie einige Limitationen auf. Zunéichst
ist darauf hinzuweisen, dass es sich nicht um ein repriasentatives Sample handelt. Auffillig ist
auch, dass die Befragten relativ jung sind und dltere Altersgruppen, vor allem iiber 50-Jéhrige
wenig vertreten sind. Vor diesem Hintergrund ist anzunehmen, dass das gewdhlte

Erhebungsformat der Online Survey jiingere, digitalaffine Menschen starker anspricht.

Da die Erhebung nur einen Messzeitpunkt umfasst, konnen keine Entwicklungen im Zeitverlauf
abgebildet werden. Vielmehr zeigen die Befunde die gegenwirtigen Erfahrungen und
Bewertungen der Befragten. Hier konnte zukiinftige Forschung ankniipfen und durch

Langsschnittstudien Verdnderungen im Zeitverlauf sichtbar machen und analysieren.
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3.2 Die qualitative Interviewstudie

Ausgangspunkt dieser Teilstudie war der fortbestehende Mangel an systematisierten
Informationen tiiber das piddagogische Personal in der non-formalen Bildung in Luxemburg.
Aufgrund dessen wurde ein exploratives Vorgehen gewidhlt, wozu ein qualitativer
Forschungsansatz herangezogen wurde. Diese Vorgehensweise ermoglichte es die gegenwairtige
Situation zu eruieren, bereits bestehende Ansdtze zu erfassen und die Bewertung des potentiellen
Nutzens und wiinschenswerte Elemente der Ausgestaltung einer Datenbasis zu erheben. Hierzu
wurden Experteninterviews mit zentralen Akteuren in der non-formalen Bildung, wie Vertretern
von Tragern und Organisationen aus Politik und Forschung, gefiihrt. Hierbei standen folgende

Fragen im Fokus:

- Wie bewerten Einrichtungsleitungen, Trdger und politische Akteure die aktuelle

Datenlage?

- Welchen Nutzen und welche Probleme sehen sie fiir die Einfilhrung einer nationalen

Datenbasis?

- Wie konnte eine nationale Datenbasis ausgestaltet sein, welche Elemente sind wichtig?

3.2.1 Forschungsdesign

Experteninterview als Erhebungsmethode

Mit den Experteninterviews wurde das explorative Ziel verfolgt (Bogner/Littig/Menz 2014) eine
Bestandsaufnahme und Orientierung im Feld der non-formalen Bildung in Luxemburg zu erhalten,
wobei die Bewertung der gegenwiértigen Datenlage durch die Experten sowie die Erfassung bereits
bestehender Ansédtze zur Datenerhebung im Fokus stand. Dies ermoglichte einen vertieften

Einblick in die Datenlage und deren Hintergriinde.

Kennzeichnend fiir eine Expertin/einen Experten ist ihre Position im interessierenden Feld und das
damit verkniipfte Funktions- und Erfahrungswissen (Kaiser 2014). Uberdies verfiigen Expertinnen
und Experten iiber Verantwortung fiir die Entwicklung, Umsetzung und Kontrolle von

wegweisenden Strategien sowie lber privilegierten Zugang zu Informationen {iber
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Personengruppen oder Entscheidungsprozesse (Meuser/Nagel 2005). Vor diesem Hintergrund
besetzen sie Positionen von denen aus sie handlungsleitend auf andere Akteure wirken und so
Einfluss auf die Situation im Feld nehmen (Bogner/Littig/Menz 2014). Im Kontext dieser Studie
wurden Experten in ihrer professionellen Rolle befragt (Helfferich 2011).

In den Interviews wurde Expertenwissen abgefragt, welches in technisches Wissen, Prozesswissen
sowie Deutungswissen differenziert werden kann (vgl. Bogner/Littig/Menz 2014). Dabei ist das
Wissen iiber die Datenlage dem technischen Wissen zuzuordnen, wiahrend das Wissen iiber
Abladufe und Kooperationen zur Datengewinnung Prozesswissen darstellt. Dariiber hinaus wurde
mit der Bewertung des Nutzens einer nationalen Datenbasis und der gegenwirtigen Lage
Deutungswissen abgefragt. Zu reflektieren ist, dass insbesondere im Hinblick auf technisches
Wissen eine erhebliche Fehleranfilligkeit, abhidngig von der Expertise der Befragten, besteht
(Bogner/Littig/Menz 2014).

Sampling

In der vorliegenden Studie wurden Personen als Experten befragt, die qua ihrer Position zum
Meta- Diskurs zur Datenlage- und Datenerhebung im Bereich der non-formalen Bildung beitragen
konnen und Einblick in die Personalsituation in der Kinderbetreuung haben und auf diese Einfluss
nehmen. Dementsprechend wurden fiir dieses Forschungsvorhaben Triger von
Kinderbetreuungseinrichtungen im non-formalen Bereich sowie politische Akteure, die mit der
Datenerhebung und der non-formalen Bildung befasst sind als relevante Akteure identifiziert.
Dieser Auswahl lag die Annahme zugrunde, dass diese Akteure ein Interesse an Daten zum
Personal in der non-formalen Bildung haben konnten, moglicherweise bereits iiber Daten zu einem
Ausschnitt dieses Feldes verfiigen sowie prinzipiell die Moglichkeit haben Datenerhebungen zu
initiieren.

Da die Zuschreibung der Expertenrolle auf Basis des Forschungsinteresses durch die Forschenden
erfolgt (Kaiser 2014), werden nachfolgend die Intentionen dargelegt, welchen die Auswahl der zu
befragenden Akteure folgte. Als zentrale Kriterien wurden Position und Status sowie
Funktionswissen herangezogen (Kaiser 2014). Zudem folgte das Sampling dem Ziel der
maximalen Kontrastierung, sodass Triger verschiedener Reichweite und Finanzierungsform sowie
die relevanten Interessensvertretungen befragt werden sollen, um eine moglichst umfassende

Ubersicht iiber die Datenlage zum Personal in der non-formalen Bildung zu erhalten.
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Zugang zum Feld

Der Feldzugang kombinierte ein Top-Down-Verfahren mit einem Schneeballsystem (Helfferich
2011). Erstens galt es einen Uberblick iiber die im Feld der non-formalen Bildung aktiven Triger
und Interessensvertretungen in Luxemburg zu erhalten. Zweitens war zu priifen, inwieweit bereits
Kontakte zu diesen Tragern bestehen, welche im Kontext der Anfrage genutzt werden konnten.
Waren keine Kontakte vorhanden, wurde eine Allgemeinanfrage per Email und Telefon gestellt.
Drittens wihlten die angefragten Akteure Personen aus, die iiber Expertise im Hinblick auf die
Datenlage in der non-formalen Bildung verfiigen. Viertens wurde die Teilnahmebereitschaft der
vorgeschlagenen Experten erfragt und bei positiver Riickmeldung ein Interviewtermin vereinbart.
Fiinftens wurden die Interviewten nach weiteren relevanten Kontaktpersonen Experten innerhalb

und auflerhalb ihrer Institution gefragt.

Sampleiibersicht

Auf Basis des zuvor beschriebenen Vorgehens wurden insgesamt acht Experteninterviews mit
Vertreter/innen von Trigern, Gemeinden, Interessensverbinden und Politik gefiihrt. Ziel war es
die relevanten Akteure der luxemburgischen Betreuungslandschaft einzubeziehen. Um dies zu
erreichen, wurden privat-gemeinniitzige, privat-wirtschaftliche und kommunale Triger bzw.
Einrichtungsleitungen befragt. Zudem wurde die Perspektive der Verantwortlichen fiir
Gewihrleistung und Qualitit einbezogen, sodass auch Vertreter/innen aus den Bereichen
Bildungspolitik und Qualitétssicherung befragt wurden. Die folgende Aufstellung bietet eine
Ubersicht iiber die im Sample vertretenen Expert/innen und deren Verortung im Kontext non-

formaler Bildung:

- 3 Vertreter/innen gemeinniitziger/konventionierter Trager
- 1 Vertreter privat-wirtschaftlicher Trager
- 2 Vertreter kommunaler Trager

- 2 Vertreter/innen aus den Bereichen Politik und Qualitétssicherung

Abhéngig von ihrer Position sind die Befragten unterschiedlich direkt in die paddagogische Arbeit

im Sektor involviert.

Interviewleitfaden
Die Experteninterviews erfolgten leitfadengestiitzt mit dem Ziel Informationen zur Datenlage zur

non-formalen Bildung in Luxemburg zu erhalten, die aus anderen Quellen nicht oder nur
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eingeschriankt ermittelt werden konnten. Dabei strukturiert der Leitfaden die Abfrage des
spezifischen Wissens, das zur Beantwortung der Forschungsfragen essentiell ist (vgl. Kaiser
2014). Die Leitfadennutzung beforderte die Systematisierung der Ergebnisse, da sichergestellt
wurde, dass alle relevanten Aspekte in allen Interviews thematisiert wurden. Die Konstruktion des
Interviewleitfadens folgte einem regelgeleiteten, mehrstufigen Prozess nach Helfferich (2011) und
(Kruse 2015), was der Sicherung der Qualitdt der gewonnenen Daten diente. Der Leitfaden ist in
sechs inhaltliche Blocke untergliedert: Personliche Vorstellung, Vorstellung der Institution,
Personal in der non-formalen Bildung, die Datenlage in der Institution und auf nationaler Ebene

sowie aktuelle Handlungsfelder.

Erhebungsablauf

Die Interviews fanden im Friihjahr und Sommer 2020 statt und wurden pandemiebedingt digital
via webex gefiihrt und aufgezeichnet. In allen Fallen befanden sich die Interviewer/innen und
Interviewten im Homeoffice. Die Interviews wurden abhingig von der Priferenz der Interviewten
auf Deutsch oder Luxemburgisch gefiihrt. Insgesamt wurden fiinf Interviews auf Deutsch und drei
Interviews auf Luxemburgisch gefiihrt. Die jeweilige Erhebungssituation zeichnete sich durch
Offenheit gegeniiber den multilingualen Sprachpraktiken aus, sodass franzdsische Fachbegriffe
genutzt wurden oder auch Sprachwechsel vom Deutschen ins Luxemburgische stattfanden oder
umgekehrt. Diese Sprachwechsel erfolgten spontan immer mit dem Ziel eine Position zu
verdeutlichen. Im Anschluss an die Interviews wurden die Aufnahmen transkribiert. Die
Transkription folgte einheitlichen Regeln und zielte auf eine gegléttete wortliche Widergabe des
Gesagten ab. Den multilingualen Erhebungskontext beriicksichtigend, wurde die gesprochene
Sprache jeweils beibehalten. Personenbezogene Daten wurden pseudonymisiert, sodass kein

Riickschluss auf die interviewten Personen mdglich ist

Qualitative Inhaltsanalyse zur Analyse der professionellen Sichtweise auf die Datenlage zum
pddagogischen Personal in der non-formalen Bildung
Die Auswertung der Daten erfolgte mittels der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach

Mayring (2015). Zur Analyse wurde die Software MAXQDA genutzt.

Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse wurde gewédhlt, um die interessierenden inhaltlichen
Aspekte im Material im Hinblick auf die Personalsituation und Datenlage in der non-formalen

Bildung zu identifizieren und zu systematisieren. Hierzu wurde in einem deduktiv-induktiven
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Vorgehen ein Kategoriensystem entwickelt, das Haupt- und Subkategorien beinhaltete (Schreier
2013). Ausgangspunkt hiervon stellten die Themen des Leitfadens dar, welche die Erzédhlungen
strukturierten. Diese Hauptkategorien wurden durch die induktive Arbeit mit den Daten weiter
ausdifferenziert und modifiziert. Die Operationalisierungen der einzelnen Codes wurden in einer
Tabelle mit Definitionen und Ankerbeispielen festgehalten. Das finale Kodiersystem wurde

schlieBlich auf das gesamte Material angewendet.

Das finale Kodiersystem beinhaltet fiinf Hauptkategorien mit 25 Unterkategorien. Im
Kodiersystem wurde zudem unterschieden, ob sich die Angaben auf den SEA-Bereich im
Allgemeinen oder auf die Bereiche der friihkindlichen Betreuung und Bildung oder auf die

Schulkindbetreuung bezieht.

Die erste Hauptkategorie thematisiert die Lage in den jeweiligen Institutionen in Bezug auf
Qualititssicherung, Personalentwicklung und Personalzusammensetzung, welche jeweils durch
Unterkategorien konkretisiert werden. Eine weitere Hauptkategorie beinhaltet die Bewertung einer
nationalen Datenbasis inklusive der als hilfreich erachteten Elemente, der moglichen
Verantwortlichkeit und damit verbundene Herausforderungen. Eine weitere Hauptkategorie
bezieht sich auf aktuelle Handlungsfelder der non-formalen Bildung. Die letzte Hauptkategorie
beinhaltet Losungen und Strategien, die sich auf die Etablierung einer nationalen Datenbasis und

die Verdnderung der Personalzusammensetzung beziehen.

Die Auswertung erfolgte kategorienbasiert entlang der Haupt- und Subkategorien, wobei eine
kontextbezogene = Auswertung angestrebt wurde, indem die Verbindung zum
Originalzusammenhang erhalten blieb (Kuckartz 2014). Hierzu wurden Textsequenzen
identifiziert, die miteinander in Verbindung stehen und einander erkldren, konkretisieren oder auch
modifizieren oder in Frage stellen. Nach Abschluss der Kodierung wurden die Inhalte zundchst fiir

die Unterkategorien und dann fiir die Hauptkategorien zusammengefasst (Mayring 2015).

3.2.2 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der qualitativen Analysen der Experteninterviews

vorgestellt. Zundchst wird dabei auf die Datenlage in den Institutionen/Einrichtungen und die
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Bedeutung von Personaldaten eingegangen. AnschlieBend wird die Perspektive der Befragten auf
die gegenwirtige Personalsituation und damit verbundene Prioritdten thematisiert. Daraufhin

werden Nutzen und Anforderungen an eine nationale Datenbasis dargestellt.

Bestandsaufnahme zur Datenlage zum pddagogischen Personal in den Institutionen

Die Interviews belegen, dass die Daten zum piddagogischen Personal primédr auf Einrichtungs- und
Triagerebene zu finden sind und die Daten dazu genutzt werden, um die Eignung von
Bewerber/innen festzustellen und die Qualifikation des Personals zu dokumentieren. Erhoben
werden diese Daten beginnend mit der Bewerbung und werden fortlaufend aktualisiert. Die Daten
werden in den verschiedenen Einrichtungen in unterschiedlichem Maf3e digital in Datenbanken
oder in Papierform verwaltet. Die Institutionen nutzen unterschiedliche Datenbanken und
Datenmanagementsysteme, sodass in dieser Hinsicht bisher kein gemeinsames System existiert.

Dies gilt nicht als Problem, da es bislang keine Bestrebungen gibt Daten auszutauschen.

Innerhalb der Institutionen existieren abgestufte Zugriffsrechte, sodass die Verantwortlichen
jeweils Einblick in die von ihnen betreuten Bereiche haben. Teilweise konnen auch die

Beschiftigten ihre Daten einsehen.

Bei den Daten, die den Institutionen vorliegen, handelt es sich um personenbezogene Daten wie
Adresse, Telefonnummer, Geburtsdatum, Bankdaten, Nationalitit, Geschlecht, Fiihrerschein,
Arbeitsumfang und Funktion in der Einrichtung. Ebenso werden Diplome, Angaben zu
Weiterbildungen und Erste-Hilfe-Kursen, Arbeitsbescheinigungen, Angaben zu Elternurlaub und
Befunde des Betriebsarztes (SEM) dokumentiert. Darliber hinaus werden auch
Bewerbungsunterlagen, wie Lebensldufe und Berichte autbewahrt. Im Hinblick auf die Erhebung
von Daten wird auf die Gewihrleistung des Datenschutzes (DGPR) geachtet und im Zweifel auf

Details verzichtet.

Die Sprachkompetenzen des piddagogischen Personals werden iiber die Bewerbungsunterlagen
erfasst und sind insbesondere im Kleinkindbereich bedeutsam, um die staatlichen Vorgaben zu
erfiillen. Dies erfolgt mit einem Fokus auf Luxemburgisch und Franzosisch, sodass
Sprachkompetenzen im weiteren Sinne nicht statistisch aufbereitet werden. Wiahrend Daten iiber
die Sprachkompetenz einerseits eine wichtige Bedeutung zugeschrieben wird, existiert
andererseits auch die Ansicht, dass sich Sprachkompetenzen in der Praxis zeigen und nicht durch

weitere Daten untermauert werden miissen.
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Die Daten werden im Institutionsalltag einerseits genutzt, um Geburtstage im Blick zu haben oder
Adressen abzurufen. Neben der Sprache besteht ein besonderes Interesse an Aus- und
Weiterbildungszertifikaten. Die Diplome werden vorrangig genutzt, um die Erfiillung der
staatlichen Vorgaben im Hinblick auf die Qualifikation des pddagogischen Personals gegeniiber
den agents régionaux zu belegen. Weiterbildungszertifikate sind bedeutsam fiir die Abdeckung
der verschiedenen Handlungsfelder gemifl des Bildungsrahmenplans. Zudem werden die

verfiigbaren Daten zur Eingruppierung im Kontext der erfahrungsbasierten Bezahlung genutzt.

Dartiber hinaus bieten die vorliegenden Daten die Madglichkeit Statistiken zur
Personalentwicklung und Personalbedarf anzufertigen. Dies wird beispielsweise fiir Jahresberichte
oder auch fiir das Berichtswesen an die agents régionaux genutzt. Dariiber hinaus werden diese
Daten bislang nicht systematisch genutzt und es finden keine zielgerichteten Erhebungen oder
Auswertungen z. B. in Hinblick auf Geschlechterverhéltnisse statt. Insgesamt wird einer vertieften
Datenanalyse von Seiten der Einrichtungen und Trager eine vergleichsweise geringe Prioritét

eingerdumt.

Hingegen haben die agents régionaux und das MENJE nur sehr begrenzten Einblick in die
Personalstrukturen, wobei sich der Fokus auf die Einhaltung von Personalvorgaben und
Qualitdtsstandards und somit einige wenige Aspekte richtet. Wihrend der Sprache und
Qualifikation des Personals auf diese Weise reglementiert und kontrolliert wird, gilt dies nicht fiir
Geschlecht, Migrationshintergrund und Alter. Folglich zeigt sich, dass die Zusammensetzung des
Personals im Kontext der Qualititssicherung bisher nur in Ausschnitten betrachtet wird. Das
MENIE selbst ist nicht direkt in Personalangelegenheiten in der non-formalen Bildung involviert.
So sind zwischen Ministerium und Trégern bzw. Einrichtungen Beauftragte zwischengeschaltet,

die sich unter anderem mit der Qualitdtssicherung beschéftigen.

Insgesamt bleibt das Wissen iiber das Personal iiberwiegend im Kontext der Einrichtungen und
Trager. Zwar sind die Trager verpflichtet aktuelle Informationen zur Personalstruktur bereit zu
halten. Diese werden jedoch nicht systematisch abgerufen oder eingereicht. Vielmehr konnen sie
bei Bedarf vom MENIJE angefordert werden. Aus Sicht der politischen Akteure sind regelmaBige
Bestandsaufnahmen wiinschenswert, da bislang Kontrollen und Bestandsaufnahmen lediglich bei

Beschwerden erfolgen und somit nicht systematisch stattfinden. Auch die Dachverbinde verfiigen
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nicht zwangsldufig iiber umfassenden Wissen iiber Personal und Betreuungskapazititen in den

ihnen angehorenden Einrichtungen

Bewertung und Ausgestaltung einer nationalen Datenbasis:

Die Analysen ergeben, dass eine nationale Datenbasis bislang nicht existiert. Dabei bewerten die
Befragten die Notwendigkeit einer nationalen Datenbasis zu schaffen unterschiedlich. Wéahrend
die Tréger und Einrichtungsleitungen eine nationale Datenbasis ambivalente bewerten, wird eine

solche aus Perspektive der politischen Akteure positive bewertet.

Ein Vorteil einer nationalen Datenbasis besteht darin, dass sie es den Tragern und Einrichtungen
ermOglicht, sich mit anderen Gemeinden und Trigern zu vergleichen und so eine
Standortbestimmung der eigenen Institutionen im nationalen Kontext vorzunehmen. Dariiber
hinaus ermoglicht umfassendes Wissen iiber die Ausbildung des Personals die Konzeption
passgenauere Fortbildungen. Zudem kann eine nationale Datenbasis auch iiber den Sektor hinaus
Wirkkraft entfalten, wenn beispielsweise die ADEM die Daten nutzen kann, um einen Uberblick
iiber die Qualifikationen und den Personalbedarfs in der non-formalen Bildung zu erhalten. Dies

beinhaltet das Potenzial auf den Bedarf des Sektor passgenauer zu reagieren.

Skeptischere Gesprachspartner/innen weisen darauf hin, dass die Grundtendenzen, wie die
Unterreprasentanz der Ménner in der non-formalen Bildung bereits bekannt seien und man in
dieser Hinsicht keine neuen Erkenntnisse erwarte. Zudem besteht die Befiirchtung, dass eine
nationale Datenbasis dazu dienen konnte Einrichtungen anzuprangern oder gar zu sanktionieren,
die die Vorgaben des Ministeriums nicht erfiillen. Dies scheint eine Sorge der privat-gewerblichen
Einrichtungen zu sein, die beflirchten Subventionen zu verlieren. Ein weiterer Aspekt betrifft den
Datenschutz. So ist es wichtig, dass die Daten nicht einzelnen Personen zugeordnet werden
konnen. Nichtsdestotrotz zeigen sich alle Befragten gegeniiber der Etablierung einer nationalen

Datenbasis offen.
Die folgenden Elemente sollte eine nationale Datenbasis aus Sicht der Befragten abdecken:

- Geschlecht einschlieflich einer Kategorie ,,divers*
- Alter
- Ausbildung nach Land

- Ausbildung nach Status, Verhiltnis von Examinierten und Hilfskréften
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- Fortbildungen

Als Akteure, die fiir die Implementierung einer nationalen Datenbasis verantwortlich sein konnen,
wurden einerseits das MENJE und andererseits FEDAS genannt. Wihrend MENIJE als
Haupttrager fiir das gesamte System der non-formalen Bildung verantwortlich ist, kommt FEDAS
das Potenzial zu als Dachorganisation moglichst viele der gemeinniitzigen Triger einzubinden.
Hier zeigte sich, dass die Befragten die nationale Datenbasis teilweise im Kontext ihres
Dachverbandes sehen und unterschiedlich umfassend/inklusiv denken. Das MENJE selbst sieht
ebenfalls seine Verantwortung im Hinblick auf eine nationale Datenbasis und ist bestrebt zur

Weiterentwicklung beizutragen.

Im Kontext der Implementierung einer nationalen Datenbasis thematisierten die Befragten zudem

eine Reihe von Problemen/Herausforderungen.

Angesichts der vielfdltigen und fragmentierten Tragerlandschaft in der non-formalen Bildung wird
die Durchfithrung einer Totalerhebung im Vergleich zum formalen Sektor als komplex

eingeschétzt.

Herausforderungen einer nationalen Datenbasis

Eine Herausforderung besteht in der Teilnahmebereitschaft der Einrichtungen und Trager. Hierzu
gilt es Anreize zu setzen. Dies kann beispielsweise durch die Verkniipfung bestimmter
Subventionen mit der Ubermittlung der Personaldaten geschehen. Eine andere Option besteht
darin die Einrichtungen und Trédger zur Teilnahme zu verpflichten. Eine wichtige Voraussetzung,
um Teilnahmebereitschaft zu schaffen, besteht darin Ziel und Nutzen der Datenerhebung zu
erkldren und bereits vorab mogliche Bedenken auszurdumen. Dabei gilt es konventionierte und
private Einrichtungen gleich zu behandeln und darauf zu achten, dass keinem dieser Sektoren

besondere Nachteile entstehen.

Ein weiteres Problem stellt die Menge der Daten sowie die stetigen Verdnderungen der
Personalzusammensetzung dar. Auch wenn sich die Personalzusammensetzung im Jahresverlauf
permanent veréndert, wird es als notwendig angesehen die Erhebung an einem festen Datum im
Jahr zu terminieren. Ziel ist damit die Bestandsaufnahme zu diesem Zeitpunkt und nicht die

Erfassung von Verdanderungen im Jahresverlauf.
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Die Eingabe der Daten sollte fiir die Einrichtungen und Trager digital erfolgen, sodass der
Arbeitsaufwand fiir alle Beteiligten moglichst gering bleibt. Ein besonderes Problem im Hinblick
auf die Datenerfassung stellt die bislang mangelnde Digitalisierung des Datenaustauschs zwischen
MENJE und den Tridgern bzw. Einrichtungen dar. Aufgrund dessen wire gegenwirtig eine
systematische Datenerfassung sehr aufwendig. Vor diesem Hintergrund gilt eine rasche
Digitalisierung als einzige Mdglichkeit, um Daten zum péddagogischen Personal in der non-
formalen Bildung im Zuge eines automatisierten Meldeprozesses effizient zu erfassen und eine
erweiterte, aktuelle Datenbasis zur Verfligung zu stellen. Im MENJE wird der Digitalisierung nicht

zuletzt aufgrund der Erfahrungen in der Corona-Pandemie eine hohe Prioritét beigemessen.

Eine weitere Herausforderung betrifft die Systematisierung der Diplome. Angesichts der Vielfalt
von und oftmals im angrenzenden Ausland erworbenen Diplomen, ist eine Kategorisierung
erforderlich, die nicht zu kleinteilig ist. Dies stellt eine Mdoglichkeit dar, um die Vielfalt der

Diplome abzubilden und zu gruppieren.

Zudem wird die Realisierungswahrscheinlichkeit das Geschlecht nicht nur binédr eintragen zu
konnen skeptisch gesehen, da Luxemburg trotz erheblicher Fortschritte als konservativ in dieser

Hinsicht eingeschitzt wird.

3.2.3 Bilanz der qualitativen Studie

Bilanzierend ist festzuhalten, dass Personaldaten vor allem auf den Ebenen der Einrichtungen und
Trager eine hohe Bedeutung beizumessen ist. Dabei liegt der Fokus zunédchst auf der Erfiillung
staatlicher Vorgaben, wodurch Sprache und Qualifikation des Personals eine besondere Relevanz
beigemessen wird. Das ungleiche Geschlechterverhiltnis innerhalb des paddagogischen Personals
wird als ein wichtiges Thema eingestuft, dem jedoch keine alleinige Prioritédt beigemessen werden
kann. Da die Ansatzpunkte zur Erhéhung des Minneranteils schon in der Schule und zu

Ausbildungsbeginn liegen, ist der Ist-Stand auch nicht kurzfristig zu dndern.

Bezogen auf die Einrichtungsebene wird die aktuelle Datenlage als ausreichend bewertet. Die
Daten dienen der Dokumentation der Qualifikation des Personals, wohingegen keine
systematischen Erhebungen mit dem Ziel die Personalzusammensetzung zu analysieren

vorgenommen werden. Zudem werden die Daten mit Hilfe unterschiedlicher Datenbanken sowie
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teilweise in Papierform verwaltet. Die Datenerfassung erfolgt kontinuierlich, wobei keine

spezifischen Erhebungsinstrumente eingesetzt werden.

Die Idee eine nationale Datenbasis zum padagogischen Personal in der non-formalen Bildung zu
etablieren, wird ambivalent bewertet. Der primére Nutzen eines solchen Projektes liegt aus Sicht
der Expert/innen in der Ubersicht iiber die Personalsituation sowie der Moglichkeit, dass
Einrichtungen oder Tréiger sich mit anderen vergleichen konnen. Bedenken betreffen hingegen
weitreichende Sanktionsmoglichkeiten und Zugriffsrechte von Seiten des MENIJE. Fiir den Erfolg
einer nationalen Datenbasis ist es unabdingbar alle Einrichtungen, Trager und Dachorganisationen
einzubeziehen und Vertrauen aufzubauen, indem die Intentionen der nationalen Datenbasis

transparent gemacht werden.

Personaldaten, die die Befragten auf im Kontext einer nationalen Datenbasis interessieren, sind
Geschlecht, Alter, Angaben zur Ausbildung im Hinblick auf das Land, in dem ein Diplom
erworben wurde, Art der Qualifikation, Weiterbildungen sowie das Verhéltnis von Examinierten

und Hilfskréften.

Beim Aufbau einer nationalen Datenbasis kommt der Digitalisierung eine wichtige Bedeutung zu,
da so Datenerfassung und Dateniibermittlung vereinfacht werden und so die Masse der Daten
iibersichtlich organisiert werden kann und dadurch in Zukunft aktuelle Daten stets abrufbar sind.
Essentiell fiir den Erfolg einer nationalen Datenbasis ist es ein gemeinsames System zu etablieren,

das von allen Einrichtungen genutzt werden kann.
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4. Diskussion der Resultate der Studie PerSEALux und Ausblick

Auch wenn Ménner in den SEA-Einrichtungen in Luxemburg sehr erwiinscht sind, zeigten sich in
der quantitativen Studie fortbestehende Geschlechterstereotype im Hinblick auf die Kompetenzen
von Ménnern und Frauen. Auch wenn die Vorbehalte gegeniiber Ménnern in bestimmten
Néhesituationen stirker ausgeprdgt sind wie gegeniiber Frauen, bewegen sich diese auf einem
niedrigen Niveau. Nichtsdestotrotz erfordert eine zukiinftige weitere Erhohung des Méanneranteils
eine Auseinandersetzung mit fachlichen und institutionellen Normen und damit verbundenen

Geschlechterstereotypen, um interessierte Méanner nicht abzuschrecken.

Das Geschlechterverhdltnissen innerhalb des péadagogischen Personals stellt neben der
Mehrsprachigkeit und der Umsetzung des Bildungsrahmenplans eines mehrerer Handlungsfelder
in der non-formalen Bildung dar. Betreuungsqualitdt ergibt sich demnach aus verschiedenen
Aspekten, die auf den Umgang mit Diversity im Sinne von Mehrsprachigkeit, Herkuntt,
Kompetenz, Geschlecht abzielen und sowohl die pddagogischen Praxis als auch der Vielfalt in der
Personalzusammensetzung betreffen. Ein  wichtiger Aspekt ist der Umgang mit
Geschlechterstereotypen im pddagogischen Alltag, welche kontinuierlicher Reflexion,

beispielsweise durch Biographiearbeit bediirfen.

Ein zentrales Problem bisheriger Studien zur Situation des paddagogischen Personals ist die
mangelnde Reprisentativitit der erhobenen Daten. Hier kann zukiinftig eine nationale Datenbasis
Abhilfe schaffen und mittelfristig vergleichbare Daten iiber die Lage im gesamten GroBBherzogtum
zur Verfligung stellen. Nationalen Daten kommt ein gro3es Potenzial zu, um die Wirksamkeit von
Fordermalnahmen zu bewerten und so zur Verbesserung der Struktur- und Prozessqualitit in der
non-formalen Kinderbetreuung beizutragen. Uberdies konnen auf diese Weise bestehende
Forderprogramme, beispielsweise zu Erhohung des Ménneranteils, evaluiert werden. Zudem
ermdglicht eine nationale Datenbasis zum péddagogischen Personal eine Standortbestimmung
Luxemburgs im europdischen Vergleich. Allgemein kann eine nationale Statistik die Forschung
zum Personal in der non-formalen Bildung befliigeln, indem représentative Daten wissenschaftlich
genutzt werden konnen. Besonderes Potenzial kommt dabei Ladngsschnittdaten zu, die es

ermdglichen Entwicklungen im Zeitverlauf zu beurteilen.

Fiir den Erfolg einer nationalen Datenbasis ist es essentiell alle Einrichtungen, Triger und

Dachorganisationen einzubeziehen und so den komplexen Strukturen im SEA-Sektor Rechnung
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zu tragen. Es gilt Vertrauen aufzubauen, indem die Intentionen und Inhalte der nationalen
Datenbasis transparent gemacht werden. Dariiber hinaus bedarf es eines nutzerfreundlichen
Konzepts, wobei die Vernetzung von Einrichtungen, Tragern und MENJE durch Digitalisierung

eine wichtige Rolle spielen kann.

Zusammenfassend ist zu bilanzieren, dass sich das Geschlechterverhiltnis in den SEA-Strukturen
nur langsam wandelt und das in vielen Interviews geduflerte Ideal von 50 Prozent Frauen und 50

Prozent Méannern noch lange nicht anndhernd erreicht ist.

Vor diesem Hintergrund werden auch zukiinftig spezifische Fordermafinahmen an verschiedenen
Schnittstellen wie in der Schule, wdhrend der Berufswahl, in der Ausbildung sowie im
Arbeitsalltag in den Einrichtungen sowie den entsprechenden Ubergingen zwischen diesen Stufen
bendtigt. Dartiber hinaus basiert die Akzeptanz mdnnlichen Personals in den SEA-Einrichtungen
auf einem Abbau von traditionellen Geschlechterrollenbildern, was die gesamte Gesellschaft
betrifft. Einen wichtigen Beitrag hierzu leistete Madak, dessen Anliegen es von 2017 bis 2021 war,
Akteure aus Politik, Ausbildung und Praxis fiir das Thema zu sensibilisieren und damit den Weg
fiir eine mittel- bis lingerfristige Erhéhung des Anteils mdnnlicher Fachkrdifte in der

aufserschulischen Kinderbetreuung zu ebnen.
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