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Die Friedrich-Ebert-Stiftung

Die Friedrich-Ebert-Stiftung (FES) wurde 1925 gegriindet und ist die
traditionsreichste politische Stiftung Deutschlands. Dem Vermachtnis
ihres Namensgebers ist sie bis heute verpflichtet und setzt sich fir die
Grundwerte der Sozialen Demokratie ein: Freiheit, Gerechtigkeit und
Solidaritat. Ideell ist sie der Sozialdemokratie und den freien Gewerk-
schaften verbunden.

Die FES fordert die Soziale Demokratie vor allem durch:

— politische Bildungsarbeit zur Starkung der Zivilgesellschaft;

— Politikberatung;

— internationale Zusammenarbeit mit Auslandsburos in Gber 100 Landern;

— Begabtenforderung;

— das kollektive Gedéchtnis der Sozialen Demokratie mit u.a. Archiv und
Bibliothek.

Die Abteilung Wirtschafts- und Sozialpolitik der
Friedrich-Ebert-Stiftung

Die Abteilung Wirtschafts- und Sozialpolitik verkntpft Analyse und Diskussion
an der Schnittstelle von Wissenschaft, Politik, Praxis und Offentlichkeit, um
Antworten auf aktuelle und grundsétzliche Fragen der Wirtschafts- und
Sozialpolitik zu geben. Wir bieten wirtschafts- und sozialpolitische Analysen
und entwickeln Konzepte, die in einem von uns organisierten Dialog zwischen
Wissenschaft, Politik, Praxis und Offentlichkeit vermittelt werden.

WISO Diskurs

WISO Diskurse sind ausfuhrlichere Expertisen und Studien, die Themen und
politische Fragestellungen wissenschaftlich durchleuchten, fundierte politische
Handlungsempfehlungen enthalten und einen Beitrag zur wissenschaftlich
basierten Politikberatung leisten.

Uber die Autor_innen dieser Ausgabe

Prof. Dr. Dietmar Frommberger ist Professor fiir Berufs- und Wirtschafts-
padagogik an der Universitat Osnabrtick, forscht im Bereich Berufshildung
und ist verantwortlich fir diverse Studiengange zum Lehramt an berufsbil-
denden Schulen.

Silke Lange, M.Ed., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Fachbereich
Berufs- und Wirtschaftspadagogik an der Universitat Osnabrtick und forscht
im Bereich duale Berufsausbildung und berufliche universitare Lehrer_innen-
bildung.

Fir diese Publikation ist in der FES verantwortlich
Andreas Wille leitet in der Abteilung Wirtschafts- und Sozialpolitik
die Bereiche Arbeit und Qualifizierung.
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ZUR AUSBILDUNG VON LEHRKRAFTEN FUR BERUFSBILDENDE SCHULEN

VORWORT

Die duale Ausbildung und damit die Sicherstellung der Fach-
kraftebasis ist fur den Wirtschaftsstandort Deutschland von
zentraler Bedeutung. Sie hat traditionell sowohl auf der Arbeit-
geberseite als auch bei den Jugendlichen und Beschaftigten
ein hohes Ansehen. Allerdings gerat die duale Ausbildung in
den letzten Jahren zunehmend unter Druck. Nicht allein das
wachsende Interesse der Jugendlichen an einem Studium
wirft Fragen nach der zukinftigen Fachkraftesicherung und
der Attraktivitat dieses Bildungsweges auf, auch die existie-
renden Probleme beim Ubergang von Jugendlichen in die
Ausbildung und die trotz der in einigen Berufen und Regio-
nen unbesetzten Ausbildungsplatze nach wie vor hohe Zahl
unversorgter Bewerber_innen sind Herausforderungen, die
sich stellen. Zudem wirft der technologische Wandel (Stich-
wort Industrie 4.0/Arbeit 4.0) Fragen nach einer entsprechend
veranderten Ausbildung 4.0 auf. Nicht zuletzt sind Erhalt und
Steigerung der Attraktivitat der dualen Berufsausbildung mit
Blick auf die beruflichen Entwicklungschancen und die Siche-
rung der Beschaftigungsfahigkeit der Einzelnen wichtige Ziele
der Berufsbildungspolitik.

Neben einer ausreichenden Zahl von Ausbildungsplatzen
und Auszubildenden ist das fachliche Niveau der Ausbildung
mitentscheidend flr die Innovations- und Wettbewerbsfahig-
keit der Unternehmen. Dies betrifft den betrieblichen Teil der
Ausbildung in Betrieben des Handwerks, der Industrie und
des Dienstleistungsbereichs ebenso wie den schulischen Teil
der Ausbildung in der Berufsschule. In den Debatten Uber die
Herausforderungen und die zuklnftigen Gestaltungsmaoglich-
keiten der dualen Ausbildung steht der betriebliche Teil der
Ausbildung zumeist im Zentrum. Der Beitrag der Berufsschu-
len wird seltener thematisiert. In jlingster Zeit deutet sich hier
jedoch ein Wandel an: Die Bedeutung und die zukiinftige Rol-
le der berufsbildenden Schulen riicken zunehmend ins Blickfeld.

Die Hans-Bockler-Stiftung und die Friedrich-Ebert-Stiftung
haben gemeinsam den schulischen Teil der dualen Ausbildung
thematisiert. In einem Diskussions- und Arbeitsprozess, in den
Vertreter_innen aus Wissenschaft, Politik, Gewerkschaften
und Berufsschulen einbezogen waren, wurden relevante Fra-
gestellungen zur Situation und zu den Herausforderungen
fur Berufsschulen erarbeitet, die in zwei Expertisen bearbei-
tet wurden.

Die beiden Expertisen stellen jeweils die aktuelle Ausgangs-
situation und den Forschungsstand dar, benennen Herausfor-
derungen und Verdnderungsbedarfe und zeigen Ansatze,
Uberlegungen und - soweit vorhanden — konkrete Alternati-
ven auf. Sie leisten damit einen wichtigen Beitrag zu einer
vertieften Diskussion zum Thema. Nachdriicklich wird auB3er-
dem auf Forschungsliicken und -bedarfe hingewiesen.

In der von Professor Dr. Karin Biichter, Universitat Hamburg,
erstellten und von der Friedrich-Ebert-Stiftung geforderten
Expertise ,Berufsschulen in der dualen Ausbildung und regio-
nalen Wirtschaft” (Working Paper Forschungsforderung,
Nummer 59 bzw. WISO Diskurs 05/2018) werden vor dem
Hintergrund gegenwartiger Anforderungen und Aufgaben der
Berufsschule Entwicklungen, Reformen und neue Steuerungs-
formen diskutiert. Dabei steht die Frage im Zentrum, wie ihre
Position als eigenstandiger Partner im Ausbildungssystem und
in der regionalen Wirtschaft gestarkt werden kann.

Die von Professor Dr. Dietmar Frommberger und Silke Lange,
Universitat Osnabriick, verfasste und von der Hans-Bdckler-
Stiftung geforderte Expertise ,Zur Ausbildung von Lehrkraften
fur berufsbildende Schulen — Befunde und Entwicklungspers-
pektiven” (Working Paper Forschungsférderung, Nummer 60
bzw. WISO Diskurs 04/2018) thematisiert ausgehend von
aktuellen fachlichen und padagogisch-didaktischen Anforde-
rungen Stand und Entwicklung der Aus- und Weiterbildung
von Lehrkraften fur berufliche Schulen. Sie diskutiert kiinftige
Einstellungsbedarfe, Aktivitaten zur Behebung des Lehrkréfte-
mangels und der Reform der Ausbildung.

Die Expertisen erscheinen in digitaler Form als zwei auf-
einanderfolgende Working Paper der Forschungsférderung
der Hans-Bdckler-Stiftung und in gedruckter Form in der Rei-
he WISO Diskurs der Friedrich-Ebert-Stiftung.

Wir bedanken uns bei den Autor_innen sowie bei den
Referent_innen und Diskutant_innen der Expert_innenge-
sprache ,Berufsschule — der schulische Teil der dualen Ausbil-
dung” und winschen eine angeregte und anregende Lekture.

DR. MICHAELA KUHNHENNE, Hans-Bockler-Stiftung
RUTH BRANDHERM, Friedrich-Ebert-Stiftung
ANDREAS WILLE, Friedrich-Ebert-Stiftung
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ZUSAMMENFASSUNG

In der vorliegenden Expertise werden der Stand und die Ent-
wicklung der beruflichen Lehrer_innenbildung in Deutschland
thematisiert. Ausgehend von den fachlichen und padagogisch-
didaktischen Anforderungen und Aufgaben praktizierender
Lehrkrafte in den diversen Bildungsgéngen an berufsbilden-
den Schulen (Kapitel 1) wird die Situation der Aus- und Wei-
terbildung von Lehrkraften fur berufliche Schulen dargestellt
(Kapitel 2). Neben der Erlduterung der Grundstrukturen fur
die verschiedenen Phasen der beruflichen Lehrerbildung
erfolgt dort die Prasentation aktueller Daten zu den Hoch-
schulstandorten, beruflichen Fachrichtungen und Studieren-
denzahlen. Deutlich wird vor allem die prekare Situation der
Studierendenzahlen in den gewerblich-technischen Fach-
richtungen.

In Kapitel 3 wird naher auf die Frage der Einstellungs-
bedarfe von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen einge-
gangen. Konstatiert werden muss hier schlieBlich, dass sich
die zukunftigen Einstellungsbedarfe bislang nicht verlass-
lich quantifizieren lassen. Dennoch zeigen die dort darge-
stellten Erhebungen und Prognosen, dass es sehr wahr-
scheinlich zu erheblichen Mangelsituationen kommen wird,
insbesondere unter Beriicksichtigung der regionalen und
bundeslandspezifischen Unterschiede und Besonderheiten.
Die gegenstandsorientierten bzw. gewerblich-technischen
beruflichen Fachrichtungen werden massiv von der Heraus-
forderung der Sicherung des Fachkraftenachwuchses be-
troffen sein. Die aufgrund der erhobenen Daten nachge-
zeichnete Situation sinkender bzw. konstanter Studienan-
fanger_innen und damit einhergehender sinkender bzw.
stagnierender Studierenden- und Absolvent_innenzahlen in
dieser Fachrichtungsgruppe steht dazu in einem prekaren
Missverhaltnis.

In Kapitel 4 werden die diversen Verdnderungsansatze
fur die berufliche Lehrer_innenbildung in Deutschland so-
wie aktuelle ,NotmaBnahmen” zur Deckung des Lehrkrafte-
bedarfs diskutiert. Deutlich gemacht wird hier, wie weit
fortgeschritten die Entwicklungen und aktuellen Moderni-
sierungsanstrengungen in der beruflichen Lehrer_innenbil-
dung in Deutschland sind. Deutlich wird aber auch, wie
wichtig die Balance zwischen Reformanstrengungen und
notwendiger Struktur- und Qualitatssicherung fur die Aus-

bildung des beruflichen Bildungspersonals ist. Ausgewiesen
werden durchgehend die erforderlichen wissenschaftlichen
Untersuchungen im Feld der beruflichen Lehrer_innenbil-
dungsforschung.
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EINLEITUNG

Die berufliche Lehrer_innenbildung erhalt seit einigen Jahren
eine ungewdhnlich hohe bildungspolitische Aufmerksamkeit,
da auf dem Stellen- und Arbeitsmarkt fir die Lehrkrafte an
berufsbildenden Schulen eine besorgniserregende Liicke
klafft: Die Nachfrage nach Lehrkraften an den berufsbilden-
den Schulen tUberwiegt das Angebot ausgebildeter Lehr-
krafte mit Abstand. In gravierender Weise betrifft diese Llcke
die gewerblich-technischen Fachrichtungen, sodass fur die
Gegenwart ein Lehrkréftemangel zu konstatieren und auch
fur die Zukunft aufgrund der geringen Studierendenzahlen
von einer prekaren Situation auszugehen ist (vgl. Tettenborn
2015, Lange/Sulflow 2016).

Fur die berufliche Bildung, einer zentralen Saule der Wert-
schopfungskette und Wettbewerbsvorteile der deutschen
Wirtschaft, ist das Fehlen qualifizierter Lehrkrafte an den
berufsbildenden Schulen kaum zu verkraften. Die Qualitat
der beruflichen Bildung héngt in besonderer Weise vom Bil-
dungspersonal ab. Das zeigen alle vorliegenden Studien zur
Qualitat der beruflichen Bildung in Deutschland (vgl. zum
Beispiel Ebbinghaus et al. 2010). Und auch in der internatio-
nalen Berufsbildungszusammenarbeit steht das berufliche
Bildungspersonal und dessen Aus- und Weiterbildung im
Mittelpunkt der Bemihungen um die Entwicklung von nach-
haltig wirksamen Berufsbildungsstrukturen (vgl. Bahl/Groll-
mann 2011).

Die akute Bedarfslage und der damit verbundene wach-
sende Personalengpass an den berufsbildenden Schulen
rtckt die berufliche Lehrer_innenbildung in der 6ffentlichen
Wahrnehmung derzeit verstarkt in den Vordergrund. Doch
daneben befindet sich die berufliche Lehrer_innenbildung -
genauso wie alle anderen Lehramtsausbildungen — im bun-
desweiten Reformdiskurs um die strukturellen und inhalt-
lichen Anpassungen und Neuordnungen zur Weiterent-
wicklung der Lehrer_innenbildung insgesamt. Veranderte
Anforderungen und Anspriche in Wirtschaft, Politik und
Gesellschaft — so der allgemeine Tenor — erforderten eine
Modernisierung der Lehrer_innenbildung. Stichworte, mit
denen diese Anforderungen und Anspriiche — meist sehr
allgemein und wenig kontextgebunden — vorgetragen wer-
den, lauten z. B. Individualisierung und Wertewandel, Digi-
talisierung, Heterogenitat und Inklusion.

Mit der vorliegenden Expertise werden die Reformdiskurse
zur beruflichen Lehrer_innenbildung aufgegriffen und in
einen differenzierten Diskussionszusammenhang gestellt.
Damit soll ein zlgig Uberschaubarer Fachbeitrag geleistet
werden. Zugleich werden ausstehende Forschungsdeside-
rate und Untersuchungen begrindet.

In Kapitel 1 erfolgt die kurze Erérterung der Anforderun-
gen und Aufgaben von Lehrkraften an berufsbildenden
Schulen. Diese mussen aufgrund der — seit jeher — breiten
Palette von Bildungsangeboten und der sehr heterogenen
Schilerschaft in fachlicher und padagogisch-didaktischer
Hinsicht in besonderer Weise betont werden. Kein anderer
Lehreramtstyp steht vor dhnlich vielféltigen Herausforde-
rungen.

In Kapitel 2 wird dargestellt, wie die berufliche Lehrer_
innenbildung in Deutschland derzeit strukturiert ist. Insbe-
sondere die Verankerung der Ausbildung an den Universi-
taten und Hochschulen wird ndher gekennzeichnet, ein-
schlieBlich der Verteilung der Hochschulstandorte und Stu-
dierendenzahlen. Dass die berufliche Lehrer_innenbildung,
analog zur Lehrer_innenbildung fur die allgemeinbildenden
Schulformen, auf einem Studium an einer Universitat fu3t,
belegt die Wertschatzung der beruflichen Bildung und des
beruflichen Bildungspersonals in Deutschland. In keinem
anderen Land, weltweit, liegt die Regelvoraussetzung fiir
den Einstieg in den Schuldienst an den berufsbildenden
Schulen Uber alle beruflichen Fachrichtungen hinweg in ei-
nem Universitatsstudium. In den international beobachtbaren
Bemihungen um die Weiterentwicklung von Berufsbildungs-
systemen spielen daher solche Versuche eine besondere
Rolle, auch die berufliche Lehrer_innenbildung hochschulisch
zu verankern — wohlwissend, dass damit dieser Lehrer_in-
nenberuf und schlieBlich auch die berufliche Bildung an At-
traktivitat und Qualitdt gewinnt.

In Kapitel 3 werden die Tendenzen zur Bedarfssituation
auf dem Arbeitsmarkt fir die Lehrkréafte an den berufsbil-

1 In Osterreich und in der Schweiz werden die Lehrkrafte fir die be-
rufliche Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung (Handelslehrer_innen)
ebenfalls an den Universitaten ausgebildet.
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denden Schulen kurz skizziert und hierzu notwendige weiter-
fihrende Untersuchungen begriindet. Zugleich stehen die
Prognosen bzw. Projektionen fir die Angebote von qualifi-
zierten Lehrkraften fir diese Schulform vor besonderen
Herausforderungen. Verschiedene Unsicherheiten zum Uber-
gangsverhalten erschweren belastbare Aussagen. Zum Bei-
spiel wechseln studierte Berufsschullehrer_innen — im
Gegensatz zu anderen Lehrdmtern — nicht selten in die be-
triebliche Personalentwicklung oder auf den freien Berufs-
bildungsmarkt. Dies ist zugleich ein Zeichen fir die grund-
legende Anerkennung der beruflichen Lehrer_innenbildung
in der betrieblichen Praxis.

In Kapitel 4 werden Antworten flr die Weiterentwick-
lung der beruflichen Lehrer_innenbildung prasentiert. In 4.1
bis 4.3 werden die Themengebiete Zielgruppenerweiterung
(fur die Gewinnung neuer Studierendengruppen), Studienab-
bruchverhalten (fur die Entwicklung von Verédnderungsan-
satzen im Studium) sowie Quer- und Seiteneinstieg (fir die
kurzfristige Gewinnung zusétzlicher Lehrkrafte) behandelt.
In 4.4 wird auf die Fragen zur inhaltlichen Neuordnung der
beruflichen Lehrer_innenbildung eingegangen. Dort wird
auf konkrete aktuelle Anforderungen verwiesen (Heteroge-
nitat, Inklusion, Neue Medien, Digitalisierung) und darge-
stellt, wie diese in der Planung der beruflichen Lehrer_innen-
bildung bertcksichtigt werden. Dartber hinaus wird deut-
lich gemacht, welche grundlegenden Funktionen in der
Anlage des Studiums der Fachwissenschaften, der Fachdi-
daktiken und der Berufs- und Wirtschaftspadagogik liegen,
um die Studierenden auf die langfristigen und sich immer
wieder verandernden Anforderungen wissenschaftlich fun-
diert vorbereiten zu kénnen. Denn Uberschatzt wird aus
Sicht der Autor_innen dieser Studie die kurzfristige Reakti-
onsfahigkeit der Ausbildung auf konkrete Bedarfslagen.
Diese sind haufig durch die Lehrer_innenfortbildung weit-
aus besser zu befriedigen. Unterschatzt wird in der 6ffentli-
chen Wahrnehmung hingegen, welche nachhaltigen Voraus-
setzungen und Potenziale das Studium und die wissen-
schaftliche Durchdringung der fachlichen und padagogisch-
didaktischen Anforderungen fir den zukinftigen Lehrer_in-
nenberuf schafft. Ansatze, die fir die Ausbildung der Lehr-
kréfte mit einer zeitlichen oder inhaltlichen Reduzierung
der wissenschaftlichen Durchdringung der Fachinhalte ver-
bunden sind, stellen eine Gefdhrdung der notwendigen
Voraussetzungen einer qualitativ hochwertigen Aufgaben-
wahrnehmung der Lehrkréfte dar.

In 4.5 werden ausgesuchte aktuelle Modellversuche zur
strukturellen und inhaltlichen Verédnderung der beruflichen
Lehrer_innenbildung im Rahmen der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung” dargestellt. Hier bleibt abzuwarten, wie die
Ergebnisse dieser Ansatze langfristig ausfallen werden.
SchlieBlich erfolgen in Kapitel 5 die weiterfihrenden und
abschlieBenden Uberlegungen.
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ZU DEN ANFORDERUNGEN UND
AUFGABEN VON LEHRKRAFTEN
AN BERUFSBILDENDEN SCHULEN

Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen unterrichten in ver-
schiedenen Schulformen der beruflichen Bildung. Den groB-
ten Teil ihrer Unterrichtsverpflichtung unterrichten Lehrkrafte
an berufsbildenden Schulen in der Berufsschule — dem schu-
lischen Part im dualen System (vgl. Abbildung 1). Doch auch
Unterricht in den Angeboten des Ubergangssystems (Berufs-
vorbereitungsjahr, Berufseinstiegsjahr etc.), des Schulberufs-
systems (Berufsfachschule, z. B. Erzieher_in, Wirtschaftsas-
sistent_in, Technische Assistent_in etc.) und im Bereich der
beruflichen Weiterbildung (Fachschule, z. B. Techniker_innen-
weiterbildung, Betriebswirt_in) zéhlen zu den Anforderungen
an die Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen. Hinzu kommt
der Unterricht in den berufsorientierenden Bildungsgangen,
die zu einer fachbezogenen oder allgemeinen Hochschul-
reife fihren (Fachoberschule, Berufsoberschule, Berufliches
Gymnasium).

Abbildung 1
Einsatzgebiete der Lehrkrafte an berufsbildenden
Schulen nach Zeitanteil und Schulform

Fachschule

1% - Berufsschule

39% .

Fachgymnasium
13%

Berufs-

ober- o
schule

1%

Berufsfachschule " BVJ/BG)
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Quelle: Eigene Darstellung auf Basis von Destatis 2017.

Vor diesem Hintergrund ist das Spektrum der fachlichen An-
forderungen sehr breit und deutlich umfangreicher als in allen
anderen Lehramtsberufen. Allein in den Berufsschulklassen
des dualen Systems, zum Beispiel in der beruflichen Fachrich-
tung Wirtschaft und Verwaltung und dort in den verschiede-
nen kaufméannischen Ausbildungsberufen, sind die inhaltli-
chen Ausrichtungen vielféltig und die damit verbundenen
fachlichen Anforderungen sehr speziell.

Dabei ist die berufsfachliche Kompetenz der Lehrkrafte
an den beruflichen Schulen nicht allein auf die Fahigkeit der
fachlichen Durchdringung der Bezugswissenschaften bzw. be-
ruflichen Fachrichtungen (z. B. Wirtschaft und Verwaltung oder
Bautechnik, Elektrotechnik, Metalltechnik etc.) beschrankt.
Vielmehr wird von den Lehrkraften an beruflichen Schulen
auch erwartet, dass sie die betriebs- und berufspraktischen
Anwendungsgebiete kennen und in den Unterricht einbe-
ziehen konnen.? In den ,Landergemeinsame(n) inhaltliche(n)
Anforderungen fur die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung” heif3t es hierzu (KMK 2017a: 6; vgl.
auch Sektion BWP 2014): ,Charakteristisch fur die Bildungs-
wissenschaften sowie die Didaktik der beruflichen Fachrich-
tungen sind die auf berufliche Handlungen bezogene Integra-
tion fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Inhalte und
die Ausrichtung auf Lehr- und Lernprozesse an berufsbilden-
den Schulen. Hinzu kommt ein doppelter Gegenstandsbezug,
d. h. ein Bezug sowohl auf die korrespondierenden wissen-
schaftlichen Disziplinen als auch auf die zielgruppenadéaqua-
te berufliche Praxis.”

Hinzu kommt, dass die fachlichen Anforderungen nicht
nur besonders vielfaltig und speziell sind, sondern zugleich
einem relativ schnellen Wandel unterliegen. Das zu vermit-

2 In den Studienordnungen fur das Studium zum beruflichen Lehramt
oder in den Prifungsordnungen und Einstellungsvoraussetzungen der
Kultusministerien werden diese erforderlichen betriebspraktischen Erfah-
rungen der Lehrkrafte durch die Auflagen abgedeckt, dass entweder eine
(zur gewahlten beruflichen Fachrichtung) affine und abgeschlossene be-
rufliche Erstausbildung oder einschldgige Betriebspraktika im Umfang
von mindestens zwdlf Monaten nachzuweisen sind. In der einschldgigen
KMK-Rahmenvereinbarung heiBt es hierzu (KMK 2016: 2): ,Eine auf die
berufliche Fachrichtung bezogene fachpraktische Tétigkeit ist erforderlich.
Sie betragt grundsatzlich zwolf Monate.”
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telnde Wissen und Kénnen in den Aus- und Weiterbildungs-
berufen dndert sich laufend, insbesondere aufgrund des
permanenten Wandels der Anforderungen in Arbeit und Be-
schaftigung. Anders als eine Lehrkraft an einer allgemeinbil-
denden Schule, die zum Beispiel das Fach Englisch, Deutsch,
Mathematik oder Latein zu unterrichten hat, unterliegen die
Anforderungen und Inhalte in den kaufmannischen, gewerb-
lich-technischen und personenbezogenen Berufen raschen
Veranderungen, denen sich die Lehrkrafte anpassen mussen.
Ein aktuelles Beispiel hierfir ist die wachsende Digitalisierung
in Arbeit und Gesellschaft, die zu veranderten beruflichen
Anforderungsprofilen und neuen Berufen fuhrt. Lehrkrafte
an beruflichen Schulen missen diese Veranderungen aufneh-
men und im Unterricht umsetzen k&nnen. Zusatzlich kommen
standig neue Berufe hinzu, und existierende Aus- und Weiter-
bildungsberufe werden regelmaBig neu geordnet. Darliber
hinaus unterrichten die Lehrkrafte an den berufsbildenden
Schulen auch in den allgemeinbildenden Unterrichtsfachern.

Neben den fachlichen Anforderungen stehen Lehrkrafte
in der beruflichen Bildung vor allgemeinpadagogischen, son-
derpddagogischen und (fach-)didaktischen Anforderungen
und Aufgaben, die aufgrund der heterogenen Lernvorausset-
zungen der Schiler_innen in den vielen verschiedenen Schul-
formen der berufsbildenden Schulen besonders stark ausge-
pragt sind (vgl. Rothe 2006; Sloane 2004). An den berufsbil-
denden Schulen lernen Schuler_innen ohne Schulabschluss,
gute Absolvent_innen der Sekundarstufe |, Abiturient_innen,
Studienabbrecher_innen und/oder ausgelernte und berufs-
praktisch erfahrene Fachkréfte. Diese heterogenen Lernvo-
raussetzungen finden sich haufig auch innerhalb der einzelnen
Bildungsangebote wieder, sodass in den Klassen der berufli-
chen Bildung Schuler_innen mit sehr verschiedenen allgemei-
nen Bildungsabschlissen und Lernerfahrungen nebeneinan-
der, miteinander und voneinander lernen. Diese Vielfalt der
Bildungs- und Lernvoraussetzungen stellt fur die Lehrkrafte
an den berufsbildenden Schulen eine besondere Herausfor-
derung dar.

Nicht zuletzt ist die Aufgabenwahrnehmung im Zusam-
menhang mit den aktuellen Forderungen und Entwicklungen
zu Inklusion und Diversity im Bildungssystem auch mit neuen
Anforderungen fir die Lehrkréfte an den berufsbildenden
Schulen verbunden (vgl. Zoyke 2016; Jahn 2014; Kimmel-
mann 2010).

Neben den beschriebenen fachlichen, (fach-)didaktischen
und (sonder-)padagogischen Anforderungen und Aufgaben
fur die Planung und Durchfihrung des Unterrichts sowie die
Uberprifung der Lernergebnisse, die im Vordergrund der
Tatigkeiten von Lehrkraften stehen und eng mit einem Erzie-
hungsauftrag verbunden sind (vgl. auch KMK 2014a), sollen
die Lehrkrafte ihre Schule und den Unterricht zeitgemal wei-
terentwickeln. Hierzu gehdren zum Beispiel die Entwicklung
von neuen beruflichen Bildungsgangen (Curriculumentwick-
lung), Schulmanagementaufgaben (auch Schulleitungskom-
petenz) sowie Kooperationsaktivitdten mit den lokalen und
regionalen Akteuren aus Politik, Gesellschaft und Wirtschaft.
Dartber hinaus wird von den Schulen und den Lehrkraften
erwartet, sich durch die Durchfihrung und Betreuung von
Praktika und Vorbereitungsdienst aktiv an der Ausbildung
der nachfolgenden Lehrkraftegenerationen zu beteiligen.

In den offentlichen und bildungspolitischen Wahrnehmungen

und Diskussionen um Verdnderungspotenziale der beruf-
lichen Lehrer_innenbildung zielen die Reformforderungen
haufig allein auf die padagogischen und didaktischen Auf-
gaben und Anforderungen und die damit verbundenen Ver-
anderungsbedarfe in der Lehrer_innenbildung. Hier muss
jedoch deutlich gemacht werden, dass die hohen berufsfach-
lichen Anforderungen und deren Wandel und Bewaltigung
durch die Weiterentwicklung der beruflichen Lehrer_innen-
bildung nicht in den Hintergrund treten durfen.

Des Weiteren ist ausdrucklich zu beriicksichtigen, dass
die Studiengange zum beruflichen Lehramt, die in der vorlie-
genden Expertise adressiert werden, eben nicht ausschlieB3-
lich auf das berufliche Lehramt zielen. Vielmehr sind in den
Studien- und Prifungsordnungen an den verschiedenen
Standorten meist auch Hinweise auf weitere berufliche Ein-
satzgebiete aufgenommen, zum Beispiel in der Bildungsver-
waltung oder in der betrieblichen Personalentwicklung (vgl.
Soll 2016). Auch die zentrale Fachgesellschaft der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik, die Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaft (DGFE), weist in ihrem Leitbild zum
,Basiscurriculum fur das universitare Studienfach Berufs- und
Wirtschaftspadagogik im Rahmen berufs- und wirtschaftspa-
dagogischer Studiengange” (Sektion BWP 2014) ausdrticklich
darauf hin, dass das Studium auch auf die Aufgabenwahr-
nehmung im betrieblichen Bildungs- und Personalwesen, in
der beruflichen Weiterbildung in 6ffentlicher und privater
Tragerschaft, in der Bildungsverwaltung, dem Bildungsma-
nagement und in der Bildungspolitik, in der Bildungsbera-
tung oder in wirtschaftswissenschaftlichen, ingenieurwissen-
schaftlichen und gesundheitswissenschaftlichen Tatigkeits-
feldern ziele. Ebenso ist Uber die Studienprogramme des be-
ruflichen Lehramtes der universitare Nachwuchs in der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik sowie den (beruflichen) Fachdi-
daktiken zu sichern.

Wie kénnen Studierende fur das Lehramt an berufsbilden-
den Schulen auf diese anforderungsreiche und komplexe be-
rufliche Wirklichkeit angemessen vorbereitet werden? Welcher
Umfang, welcher Anspruch, welche Struktur und welche Inhal-
te kdnnen den hohen Ausbildungsstand der Lehrkrafte auch
in Zukunft erhalten und zu einer weiteren Professionalisie-
rung von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen beitragen?

Im nachfolgenden Kapitel 2 werden zunéchst die Grund-
strukturen und der Status quo der beruflichen Lehrer_innen-
bildung in Deutschland skizziert.
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AUS- UND WEITERBILDUNG VON LEHR-
KRAFTEN AN BERUFSBILDENDEN SCHULEN IN
DEUTSCHLAND - AUSGANGSSITUATION

2.1 GRUNDSTRUKTUR DER BERUFLICHEN
LEHRER_INNENBILDUNG

Die Lehrer_innenbildung hat in Deutschland die Aufgabe,
Lehrkrafte auf die (kiinftigen) Anforderungen als ,Fachleute
fur das Lernen” (KMK 2000) und als Mitglieder des Systems
Schule vorzubereiten. Dazu ist es notwendig, einen systema-
tischen und kumulativen Erfahrungs- und Kompetenzaufbau
zu ermdglichen, zu dem eine wirksame und nachhaltige
Aneignung des notwendigen Wissens und Kénnens zahlt,
und die (angehenden) Lehrkrafte wahrend ihrer berufsbio-
grafischen Entwicklung kontinuierlich zu unterstitzen (vgl.
IPTS 2000; KMK 2014a). Mit dem Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) aus dem Jahr 1999 zur gegenseitigen
Anerkennung von Lehramtsbefédhigungen wurde das beste-
hende Spektrum der Lehrdmter zu den in Tabelle 1 aufge-
fuhrten sechs Lehramtstypen zusammengefasst (vgl. KMK
2013; KMK 2009: 4 f.):

In ihrer Grundstruktur gleicht die berufliche Lehrer_innen-
bildung, hier als Lehramtstyp 5 bezeichnet, der allgemeinen
Lehrer_innenbildung in Deutschland. Sie ist ebenfalls drei-
phasig angelegt (siehe Abbildung 2). Die beiden ersten
Phasen gehoren zur Ausbildung von Lehrkréften, die dritte
Phase umfasst in der Regel die Fort- und Weiterbildung.

Diese Grundstruktur der Lehrer_innenbildung ist zum ei-
nen das Ergebnis einer historischen Entwicklung (vgl. Buch-
mann/Kell 2001; Patzold 2002), eng verbunden mit der Ent-
wicklung der Struktur des Schulwesens und den Laufbahnen
des offentlichen Dienstes (vgl. Terhart 2004: 38). Zum an-
deren ist sie das Ergebnis bewusster bildungspolitischer
Entscheidungen und konnte insofern auch ganz anders aus-
sehen. Diskutiert (und gelegentlich ausprobiert) werden und
wurden zum Beispiel diverse lehramtstbergreifende und
phasenlbergreifende Strukturansatze. In Kapitel 4 werden
solche Veranderungsanséatze aufgegriffen.

Die in Abbildung 2 dargestellte erste Phase umfasst ein
Studium an einer Universitat oder gleichgestellten (Padago-
gischen) Hochschule, das der Vermittlung einer wissenschaft-
lichen Basis fur die Entwicklung der professionellen Kompe-
tenzen von Lehrer_innen dient (vgl. Terhart 2000). Fiir das
berufliche Lehramt wird in der Regel das Studium einer be-

Tabelle 1
Lehramtstypen

Lehramter der Grundschule bzw. Primar-
stufe
ubergren‘endeLehramterderPrlmarstufe ......
und aller oder einzelner Schularten der
............................................... Sekundarstufe |
Lehramter fur alle oder einzelne Schularten
der Sekundarstufe |

Lehramter der Sekundarstufe Il (allgemein-
bildende Facher) oder fur das Gymnasium
At
(berufliche Facher) oder fur die beruflichen
Schulen

Quelle: KMK 2013

Abbildung 2
Die drei Phasen der Lehrer_innenbildung in Deutschland

1. Phase 2. Phase 3. Phase
Lehramts- Vorbereitungs- Fort- und
studium dienst Weiterbildung
an einer Univer- an einer Aus- von Lehrkréften
sitat bzw. gleich- bildungsschule an Institutionen
gestellten Hoch- und in den und Einrichtungen
schule Studienseminaren fur Fort- und
Weiterbildung
sowie nicht
formal und
informell

Quelle: Eigene Darstellung.
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ruflichen Fachrichtung? (siehe Tabelle 2) mit dem Studium
eines allgemeinbildenden Unterrichtsfaches kombiniert. Zum
Teil kann anstatt des Unterrichtsfaches auch eine berufliche
Fachrichtung vertieft oder durch eine andere berufliche Fach-
richtung erganzt werden. Neben dem Studium der beiden
Facher bzw. Fachrichtung(en) erfolgt das Studium der Fach-
didaktiken fur diese beiden Facher bzw. Fachrichtung(en)
sowie das bildungswissenschaftliche Studium. Fir das be-
rufliche Lehramt wird das bildungswissenschaftliche Studien-
gebiet als berufs- und wirtschaftspadagogisches Studien-
gebiet bezeichnet.

Tabelle 2
Berufliche Fachrichtungen gemaBs KMK-Rahmenvereinbarung

Quelle: KMK 2016.

Bereits im Zuge dieser ersten Phase absolvieren die Lehr-
amtsstudierenden schulpraktische Studienanteile, verteilt
auf das Bachelor- und Masterstudium (bzw. Grund- und
Hauptstudium). In der Regel werden an den Studienstand-
orten die schulpraktischen Erfahrungen Uber Praktika an
den berufsbildenden Schulen erworben, die durch Veran-
staltungen an der Universitat begleitet werden. Die ersten
Praktika und Begleitveranstaltungen werden zum einen im
Rahmen des berufs- und wirtschaftspadagogischen Studi-
ums, meist im zweiten oder dritten Semester des Bachelor-
studiums oder des Studiums zum ersten Staatsexamen,
absolviert und sollen den Lehramtsstudierenden erste Er-
fahrungen mit der Arbeit von Lehrkraften an berufsbilden-

3 Zur Komplexitatsreduktion werden die einzelnen beruflichen Fach-
richtungen haufig zu Fachrichtungsgruppen zusammengefasst. Im Fol-
genden wird daher auf die Klassifizierung im Rahmen der regelmaBigen
Studierendenzahlenerhebung (Tettenborn 2015; Lange/Sulflow 2016;
Frommberger/Lange 2017) zurlckgegriffen, in der in gegenstandsorien-
tierte (gewerblich-technische) und personenorientierte berufliche Fach-
richtungen sowie die berufliche Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung
differenziert wird.
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den Schulen, den dortigen Schiler_innen sowie der Orga-
nisation dieser Schulform vermitteln (vgl. Frommberger/
Lange 2017; Weyland 2012). Auch erste Unterrichtserfah-
rungen, mindestens Uber Hospitationen, werden erworben.
Zum anderen absolvieren die Lehramtsstudierenden fach-
didaktisch ausgerichtete Praktika an den berufsbildenden
Schulen, und zwar jeweils fir die beiden gewahlten Facher
bzw. Fachrichtung(en) und meist im héheren Semester bzw.
im Masterstudium (vgl. Frommberger/Lange 2017; Weyland
2012). Insgesamt umfasst der unmittelbare schulpraktische
Anteil im Studium durchschnittlich ca. 14 Wochen, wobei ins-
besondere bezogen auf die Dauer der schulischen Praxis-
phasen eine deutliche Heterogenitat auf der strukturellen
Ebene der schulpraktischen Ausbildungsanteile zu verzeich-
nen ist (vgl. Lange 2017; Lange/Frommberger 2017).

In einigen Bundeslandern (Baden-Wirttemberg, Berlin
und Nordrhein-Westfalen) wurde fur das Lehramtsstudium
das sogenannte Schulpraxissemester eingefihrt (vgl. Lange
2017; Lange/Frommberger 2017; Weyland 2012), wodurch
bereits im Studium, meist im Masterstudium (vgl. Lange
2017; Lange/Frommberger 2017), eine umfangreiche schul-
praxisbezogene Ausbildung und Verbindung zwischen Stu-
dium und Schultatigkeit als Lehrkraft erfolgen soll. Dieses
Schulpraxissemester ist jedoch oftmals mit einer deutlichen
Verkiirzung der zweiten Phase, also des Referendariats,
verbunden (gem. KMK 2016; vgl. Weyland 2014). Der Ge-
samtpraxisanteil in erster und zweiter Phase wird dadurch
meist nicht erhéht, vielmehr werden fur das Schulpraxisse-
mester bisherige universitare Studienanteile gekirzt (siehe
auch Kapitel 4.4), was durchaus als problematisch einzu-
schatzen ist.

Neben den schulpraktischen Ausbildungsanteilen sind
insgesamt zwolf Monate betriebspraktische Erfahrungen in
einem Berufsfeld erforderlich, das affin zur gewahlten beruf-
lichen Fachrichtung ist (siehe oben, Kapitel 1). Diese sind
nicht Teil des universitaren Curriculums und neben dem Stu-
dienpensum von 300 Leistungspunkten zu erbringen oder
im Anschluss an das Studium zu absolvieren.

Im Vergleich zu anderen Studiengangen ist der Praxisan-
teil im beruflichen Lehramtsstudium, der auf Erfahrungen
mit der zukunftigen Berufstatigkeit gerichtet ist, damit rela-
tiv hoch. Hinzu kommen die hohen schulpraktischen Anteile
in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung.

Traditionell wurde das berufliche Lehramtsstudium mit
dem ersten Staatsexamen abgeschlossen, das neun Semes-
ter Regelstudienzeit umfasste. Das erste Staatsexamen wur-
de vor den Landesprifungsdmtern abgelegt und schloss
das ordnungsgemaéle Studium ab. Insofern handelte es sich
zwar um einen staatlichen Abschluss, jedoch — strengge-
nommen - nicht um einen Hochschulabschluss. Diese Ab-
schlussart ist im beruflichen Lehramt nur noch an wenigen
Standorten in Sachsen, im Saarland und in Baden-Wurttem-
berg zu finden.

Im Zuge der Bologna-Reform und der Einflhrung der
zweistufigen Studienstruktur (Bachelor-Master-System) wur-
de auch die berufliche Lehramtsausbildung an den meisten
Hochschulstandorten umgestellt. Die Studierenden im be-
ruflichen Lehramt schlieBen zundchst einen Bachelorstudien-
gang ab, in der Regel in einem sechs- oder siebensemestri-
gen Zwei-Fach-Bachelor, in dem die gewahlten Facher bzw.
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Fachrichtung(en) sowie berufs- und wirtschaftspadagogi-
sche und fachdidaktische Anteile studiert werden. Mit dem
Bachelorabschluss wird ein vollwertiger und berufsqualifi-
zierender Hochschulabschluss erworben (z. B. Bachelor of
Education oder Bachelor of Science), der jedoch nicht zum
Einstieg in den Vorbereitungsdienst (Referendariat) bzw. in
den Schuldienst berechtigt. Zwar haben Lipsmeier (2014)
und Tenberg (2017) hier bereits einen ersten Vorstol3 ge-
wagt und die Schaffung eines von ihnen als Bachelorlehrer_in
bezeichneten Amtes gefordert. Bisher wurde der kontrovers
diskutierte Vorschlag (vgl. FaBhauer 2014; Bals 2014) jedoch
nicht umgesetzt. Fiir den Uberstieg in den Lehrer_innenbe-
ruf muss auch weiterhin mindestens ein adaquater Master-
abschluss erworben werden, der in der Regel drei bis vier
Semester umfasst und meist als Master of Education be-
zeichnet wird. Im Masterstudium werden die beiden gewahl-
ten Facher bzw. Fachrichtung(en), die Berufs- und Wirtschafts-
padagogik sowie die beiden Fachdidaktiken vertieft.

Neben dem klassischen Modell des (konsekutiven) Studi-
ums haben sich insbesondere vor dem Hintergrund quan-
titativer Engpéasse auch andere Studiengangsmodelle eta-
bliert. Seit mehreren Jahren bereits werden zunehmend
Kooperationsmodelle fiir die berufliche Lehramtsausbildung
umgesetzt. Dabei kooperieren Universitaten und/oder Pada-
gogische Hochschulen entweder miteinander oder aber
auch mit Fachhochschulen. Zur Realisierung der Kooperatio-
nen verfolgen die Bundeslander verschiedene Modelle. Fl&-
chenlander gehen seit mehreren Jahren den Weg, Modelle
mit unterschiedlichen Kooperationsstrukturen zu implemen-
tieren, insbesondere in der Absicht, mit den Studienangebo-
ten in den Regionen prasent zu sein und eine eher regional
orientierte Klientel ansprechen zu k&nnen, aber auch um
Ausbildungsstandorte fir Disziplinen zu entwickeln, fur die
es im universitaren Umfeld keine Fachbereiche gibt (vgl. Fal3-
hauer, 2010: 240 f.). Vor allem die berufsbezogenen Lehr-
inhalte in den beruflichen Fachrichtungen kénnten von den
Fachhochschulen in die Lehrer_innenbildung eingebracht
werden (vgl. Mitgliedergruppe Fachhochschule in der HRK
2003). Uber solche Kooperationen hinaus werden auch zu-
nehmend Angebote fir Absolvent_innen fachwissenschaftli-
cher Studiengdnge an Universitdten und Fachhochschulen
entwickelt, die sich erst nach dem Bachelorabschluss fir ein
berufliches Lehramtsstudium entscheiden. Solche Angebote
werden allgemein als Quer- und Seiteneinstiegsprogramme
bezeichnet, hier noch im Studium zum Lehramt.

Die inhaltliche Ausgestaltung der lehramtsbezogenen
Bachelor- und Masterstudiengange fur das berufliche Lehr-
amt ist an den verschiedenen Standorten in Deutschland
zum Teil sehr unterschiedlich. Dies betrifft zum einen die
Verteilung der verschiedenen Studienanteile auf das Ba-
chelor- und Masterstudium. Zwar sind die Umfange des
Gesamtstudiums der Fachwissenschaften der beruflichen
Fachrichtung und des Unterrichtsfaches sowie der beiden
Fachdidaktiken und des bildungswissenschaftlichen Studi-
engebietes (Berufs- und Wirtschaftspadagogik) in der KMK-
Rahmenvereinbarung fur das berufliche Lehramt (Lehr-
amtstyp 5, KMK 2016) festgehalten, die als Grundlage fur
die Ausgestaltung der Studiengange bundesweit den Ein-
tritt in den Vorbereitungsdienst absichern soll. Im Detail
sind die Studienangebote in der Folge der Einflhrung der
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Bachelor-Master-Struktur vor Ort jedoch durchaus sehr un-
terschiedlich (vgl. Fahle et al. 2016) und weisen teilweise er-
hebliche Abweichungen von der Rahmenvereinbarung auf
(vgl. Sell 2016), da hochschul- und facherspezifische Umstan-
de zu berlcksichtigen sind. Auch bezogen auf die inhaltliche
Ausgestaltung der Studienbereiche differieren die Studien-
modelle, obwohl mittlerweile auch fir die inhaltliche Aus-
gestaltung einiger beruflicher Fachrichtungen KMK-Empfeh-
lungen vorliegen (vgl. KMK 2017a).

Wie in der Frage nach Art und Umfang schulpraktischer
Ausbildungsanteile (siehe oben) bestehen auch in der Frage
zum Verhaltnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik so-
wie der fachwissenschaftlichen Bezugsbasis innerhalb des
berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskurses unter-
schiedliche Auspragungen (vgl. Dehmel 2011, Diettrich/Mar-
tens 2016). Zumeist absolvieren die Lehramtsstudierenden
ihre ausgewahlten Facher bzw. Fachrichtung(en) an den
fachwissenschaftlichen Fakultdten/Fachbereichen der Uni-
versitaten (z. B. Wirtschaftswissenschaftliche Fakultat, Fakul-
tat fur Maschinenbau, Fachbereich Mathematik etc.), dort
zumeist zusammen mit den Studierenden, die ausschlieBlich
einen fachwissenschaftlichen Studiengang absolvieren. Au-
Berordentliche Veranstaltungen fur Lehramtsstudierende an
den fachwissenschaftlichen Fakultdten/Fachbereichen wer-
den meist nur ausnahmsweise angeboten. Fur die Lehramts-
studierenden ist diese Situation nicht immer ganz einfach,
da sie nur einen Teil des fachwissenschaftlichen Studiums
im Vergleich zu den ,Fachwissenschaftler_innen” studieren
muUssen und daher an der einen oder anderen Stelle, insbe-
sondere im Masterstudiengang, vor besonderen Herausfor-
derungen in Bezug auf die Anforderungen stehen, die meist
auf die umfangreichen grundstandigen fachwissenschaftli-
chen Studiengénge ausgerichtet sind. Hier sind standortspe-
zifische Lésungen zur Unterstiitzung der Lehramtsstudieren-
den notwendig. Vertreter_innen des sogenannten Prinzips
der Berufsorientierung bzw. der Berufsfeldwissenschaften
fordern gar eine eigene ,neue” Fachwissenschaft fur das
Lehramtsstudium, die die fiir die Lehramtsausbildung not-
wendigen Anteile der Fachwissenschaft ,auf die Bedlrfnis-
se von Schule und Betrieb bzw. Facharbeit zuschneidet”
(Schitte 2006: 507). Wie die Umsetzung einer solchen For-
derung innerhalb universitarer Studienstrukturen umzuset-
zen ware, bleibt ungeklart.

Grundsétzlich ist es fir das Lehramtsstudium wichtig,
die hohe fachwissenschaftliche und akademische Giite des
Studiums durch die Integration in die fachwissenschaftlichen
Fakultdten/Fachbereiche zu erhalten. Die zentrale notwendi-
ge Voraussetzung fur die Unterrichtsplanung und -durch-
fuhrung in den berufsbezogenen Unterrichtsfachern oder
Lernfeldern an den berufsbildenden Schulen ist die Kennt-
nis und das Verstandnis der Grundlagen und Vertiefungen
der Inhalte in den Fachern bzw. Doménen. Grob fahrlassig
ware hier der Versuch einer Konzentration des Fachstudi-
ums auf nur solche Inhalte, die in den Lehrplanen und Schul-
buchern fir den Unterricht an den berufsbildenden Schulen
zu finden sind. Einerseits ware angesichts des breiten Spek-
trums von beruflichen Bildungsgdngen an den berufsbilden-
den Schulen eine solche Konzentration kaum realistisch.
Andererseits entsprache diese Form der ,Abbilddidaktik”
nicht den qualitativen Anspriichen und Anforderungen an
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die zuklnftig praktizierenden Lehrkréfte. Die angehenden
Lehrkrafte missen mit den Auszliigen aktueller fachwissen-
schaftlicher Standards vertraut gemacht und durch die Nahe
zur Wissenschaft und Forschung in die Lage versetzt werden,
in ihrem langjdhrigen zukinftigen Berufsleben immer wie-
der neu auf die inhaltlichen Verdnderungen in den Anfor-
derungen reagieren zu kdnnen. Dieser Anspruch gilt ins-
besondere fir das berufliche Lehramt, das mit héchsten
fachlichen Anforderungen in den diversen beruflichen Bil-
dungsgangen verknipft ist, die Uber die vielen verschiede-
nen Ausbildungsberufe, die berufliche Weiterbildung bis hin
zum beruflichen Gymnasium reichen. Auch aus professions-
theoretischer Perspektive ist die Angliederung der Lehramts-
ausbildung an die universitdre Forschung und Ausbildung
unabdingbar (vgl. u. a. Kutscha 1992).

Mit diesem komplexen Studienaufbau geht an vielen
Standorten ein fakultatsiubergreifendes, an einigen Standor-
ten sogar hochschultbergreifendes Studium einher. Hoch-
schulkooperationen im beruflichen Lehramt finden zwischen
Universitaten, Padagogischen Hochschulen und Fachhoch-
schulen statt, nicht zuletzt um die Potenziale verschiedener
Profile und Standorte in den verschiedenen Studienfachern
zu nutzen. Damit folgen die Universitaten, Padagogischen
Hochschulen und Fachhochschulen den Empfehlungen des
Wissenschaftsrates (2002: 98) und der Mitgliedergruppe
Fachhochschulen in der Hochschulrektorenkonferenz (2003:
9). Die Formen der Kooperationen sind sehr heterogen.
Welche Auswirkungen Hochschulkooperationen und deren
organisatorische Ausgestaltung auf den Studienerfolg ha-
ben, wurde bisher in der empirischen Forschung noch nicht
thematisiert.

Im Unterschied zum ersten Staatsexamen handelt es
sich bei den Bachelor- und Masterabschlissen um eigen-
standige Hochschulabschlisse. Fir die Anerkennung dieser
Abschlusse als Voraussetzung fir den Einstieg in den Vor-
bereitungsdienst setzen die Kultusministerien in der Regel
die erfolgreiche Akkreditierung der Bachelor- und Master-
abschlusse voraus.

Der Vorbereitungsdienst schlie3t i. d. R. an das akademi-
sche Studium der ersten Phase an. Diese zweite Phase der
Lehrer_innenbildung, die im engeren Sinn als die berufsbezo-
gene Ausbildung verstanden werden kann, ist starker an der
Berufspraxis der Lehrkréfte orientiert. In den Studiensemina-
ren und an den Ausbildungsschulen werden in ein bis zwei
Jahren (vgl. KMK 2016), aufbauend auf die wissenschaftli-
chen Grundlagen der universitaren Ausbildung, schulische
und unterrichtliche Lern- und Erfahrungsbereiche in den Mit-
telpunkt gestellt. Dazu zdhlen unter anderem Unterrichtshos-
pitationen, Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und
-auswertung sowie die Wahrnehmung von Aufgaben inner-
halb der Schule und des Schullebens (vgl. Terhart 2004: 44
f). Die inhaltlichen Schwerpunkte der Ausbildung im Vorbe-
reitungsdienst lehnen sich an die curricularen Schwerpunkte
der Bildungswissenschaften an (vgl. KMK 2012, 2014a). Ziel
dieser Phase ist die schulpraktische Ausbildung und die Vor-
bereitung der angehenden Lehrkréfte auf ihre Tatigkeit und
Verantwortung als Lehrende und Erziehende. Die starker the-
orieorientierte Ausbildung an den Studienseminaren erfolgt i.
d. R. durch Lehrkrafte der jeweiligen Schulart, die als Fachlei-
ter_innen, Fachbereichsleiter_innen, Lehrbeauftragte oder Se-
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minarleiter_innen die fachliche, pddagogische und psy-
chologische Ausbildung gestalten (vgl. Hertle 2007). Abge-
schlossen wird der Vorbereitungsdienst mit dem zweiten
Staatsexamen, das den Zugang zu einem 6ffentlichen Amt
im Sinne des Artikels 33 Abs. 4 des Grundgesetzes ermdg-
licht (vgl. Hertle 2007). Nach diesen ersten beiden Phasen
wird die Lehrer_innenausbildung (Erstausbildung) ,formell
und vollstandig abgeschlossen” (Hertle 2007: 40).

Uber diese zweite Phase der beruflichen Lehrer_innen-
ausbildung ist aus Sicht der empirischen Forschung bisher
wenig bekannt. Zwar liegen einige Untersuchungen zur
Wirksamkeit der Lehr- und Lernprozesse in der zweiten
Phase der Lehrer_innenbildung vor (vgl. Hertle 2007), den-
noch fehlen derzeit systematische und standortibergreifen-
de Untersuchungen zu den Strukturen und der Wirksamkeit
der Ausbildung in der zweiten Phase.

Die in zeitlicher Hinsicht langste Phase stellt die dritte
Phase der Lehrer_innenbildung — das Lernen im Beruf — dar,
zu welcher die Phase des Berufseintritts (in einigen Bundes-
landern alleinstehend als dritte Phase betrachtet) sowie die
Phase der Kompetenz- und Laufbahnentwicklung und
schlieBlich die Phase der Vorbereitung auf das Ende der be-
ruflichen Laufbahn zahlen (vgl. u .a. Keuffer, Oelkers 2001;
Terhart 2000). Die Forschung zur Berufsbiografie von Lehr-
kraften macht deutlich, dass mit dem Abschluss der Lehr-
amtsausbildung zwar wichtige Grundlagen fur die Berufs-
tatigkeit erworben wurden, die jedoch nicht flir das gesam-
te Berufsleben ausreichen (vgl. Terhart 2000: 127). Diese
Forschungsergebnisse untermauern die Bedeutung der drit-
ten Phase der Lehrer_innenbildung, die deutlich Gber die in-
stitutionalisierten Formen der Fort- und Weiterbildung von
Lehrkraften hinausgeht (vgl. Terhart 2000: 125). Ziel der fri-
hen dritten Phase der Lehrer_innenbildung — der sogenann-
ten Berufseinstiegsphase — ist die Férderung beruflicher
Handlungssicherheit und einer beruflichen Identitat. In der
weiteren Entwicklung sollen neben der Aufrechterhaltung
bzw. Aktualisierung des Kompetenzniveaus der Erstausbil-
dung Uber die Zeit der Berufslaufbahn die eigenen Kompe-
tenzen erweitert werden, um zuséatzlich neue Funktionen
oder Amter wahrzunehmen (vgl. Terhart 2000: 131). Inbe-
griffen sind dabei formale, nicht formale und informelle
Lernprozesse an Institutionen und Einrichtungen fur Fort-
und Weiterbildung sowie innerhalb und auBerhalb des Lern-
ortes Schule.

In den ,Landergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderun-
gen fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung” heiBt es zur Aufgabenverteilung zwischen
diesen drei Phasen (KMK 2017a: 3, Hervorh. im Orig.):

() Kompetenzen werden wahrend der verschiedenen
Phasen der Lehrerbildung und in unterschiedlichen Bildungs-
einrichtungen erworben:

1. Grundlegende Kompetenzen hinsichtlich der Fachwissen-
schaften, ihrer Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie
der fachdidaktischen Anforderungen werden weitgehend
im Studium aufgebaut.

2. Die Vermittlung mehr unterrichtspraktisch definierter
Kompetenzen ist hingegen vor allem Aufgabe des Vorbe-
reitungsdienstes; zahlreiche Grundlagen dafur werden
aber schon im Studium gelegt bzw. angebahnt.
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3. SchlieBlich ist die weitere Entwicklung in der beruf-
lichen Rolle als Lehrerin oder Lehrer Aufgabe der Fort-
und Weiterbildung.”

Die Organisationsstrukturen der Fort- und Weiterbildung
von Lehrkraften sind in den Bundesldndern sehr unter-
schiedlich gestaltet, als grundsatzliche Unterscheidungs-
merkmale haben Diedrich und Zschiesche (2009) die Steu-
erung (zentrale vs. dezentrale Steuerung) und die Adminis-
tration (administrierte Angebote vs. Angebotsmarkt) identi-
fiziert. Dies spiegelt die verschiedenen Perspektiven auf die
berufliche Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte wider.
Wahrend einige Lander Fort- und Weiterbildung als Haupt-
aufgabe von staatlichen Institutionen ansehen, verstehen
andere Lander diese Angebote als Teil einer Vielzahl von An-
geboten bzw. eines Marktplatzes. Doch als Teil der Lehrer_
innenbildung befindet sich auch die Fort- und Weiterbildung
aktuell in einem ,tiefgreifenden Umstrukturierungsprozess,
der bis heute nicht abgeschlossen ist” (Zschiesche o. J.: 2).
Die Ansatze in den Bundeslandern sind verschieden, zielen
in der Regel jedoch darauf ab, die Autonomie von Schulen
zu starken, Angebote zu dezentralisieren, die Selbstorgani-
sation in der Fortbildung zu starken und diese als Teil der
Personalentwicklung aufzufassen. Zu beobachten ist dabei
ein Paradigmenwechsel von angebotsorientierten Fortbil-
dungsangeboten, die eher von schulexternen Institutionen
entwickelt werden, hin zu solchen Angeboten, die an den
Bedarfen der Lehrkrafte orientiert sind (vgl. Zschiesche o. J.).
Zur Phase der beruflichen Fort- und Weiterbildung von
Lehrkraften liegen im Vergleich zur Phase der Ausbildung
(noch) weniger empirische Forschungsergebnisse vor. Ins-
besondere an landerlibergreifenden Untersuchungen man-
gelt es, auch Untersuchungen, die speziell das Lehramt an
berufsbildenden Schulen fokussieren, liegen bisher nicht vor.

Strukturell ist, unabhdngig vom Lehramtstyp, der drei-
phasig gegliederte Professionalisierungsprozess in allen
Bundeslandern zu finden. Inhaltlich sind neben der (Regel-)
Zugangsvoraussetzung Abitur die drei Studienschwerpunk-
te Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften inklusive der schulpraktischen Studien die zentralen
Charakteristika der deutschen Lehrer_innenbildung. Die von
der KMK formulierten Standards (vgl. KMK 20144, 2017a)
und Eckpunkte fur die Anerkennung von Studienabschlus-
sen (vgl. KMK 2005, 2010) regeln weitere Grundlagen fur
die inhaltliche Ausgestaltung der Lehrer_innenausbildung
und die Mobilitdt von Studienabsolvent_innen und Lehr-
kraften innerhalb Deutschlands.

Die dargestellte Grundstruktur der (beruflichen) Lehrer_
innenbildung bzw. Lehrer_innenprofessionalisierung wird
aufgrund der féderalen Bildungspolitik in Deutschland ne-
ben bundeseinheitlichen Standards und Rahmenvereinba-
rungen der KMK durch landesspezifische Vorgaben regu-
liert und gestaltet. In der Folge stellt sich die Lehrer_innen-
bildung in Deutschland - auf der Basis der gemeinsamen
Grundstruktur — durchaus als heterogen dar. Fur die Studie-
renden kann die dargestellte Heterogenitat der Studien-
programme und -modelle vor allem mit Mobilitdtseinschran-
kungen beim Wechsel zwischen den Hochschulstand-
orten verbunden sein, z. B. im Anschluss an den Bachelor-
abschluss.
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2.2 HOCHSCHULSTANDORTE, BERUFLICHE
FACHRICHTUNGEN UND STUDIERENDENZAH-
LEN FUR DIE ERSTE PHASE DER AUS-
BILDUNG VON LEHRKRAFTEN AN BERUFS-
BILDENDEN SCHULEN

Im vorliegenden Abschnitt wird auf Untersuchungen und
Daten der Autor_innen dieser Studie zuriickgegriffen, die in
den vergangenen Jahren zu den Studierendenzahlen fur
das berufliche Lehramt durchgefiihrt und erhoben worden
sind.? Zuletzt vorgelegt wurden die Daten aus dem Winter-
semester 2014/15 (vgl. Lange/Sulflow 2017), die im Folgen-
den herangezogen werden, um die aktuelle Lage der beruf-
lichen Lehramtsausbildung an Universitaten, gleichgestellten
Padagogischen Hochschulen und weiteren Hochschulen dar-
zustellen s

In Deutschland existiert ein weitrdumiges Angebot fur
die universitare bzw. hochschulische Ausbildung fur das
Lehramt an berufsbildenden Schulen. Damit werden den
eher regional orientierten Studierenden (Bonsch/Miller o. J.;
Middendorf et al. 2013) gute Ausbildungsmaoglichkeiten in
der Region geboten. Auf eine Zentralisierung von berufli-
chen Fachrichtungen auf einzelne Standorte sollte gerade
vor diesem Hintergrund verzichtet werden. Stattdessen
werden Hochschulkooperationen ausgebaut, um die regio-
nal orientierten Studieninteressierten fur ein Lehramtsstu-
dium zu gewinnen (vgl. auch Kapitel 4). Im Wintersemester
2014/15 hielten 53 Standorte in 15 Bundeslandern entspre-
chende Studienprogramme vor. Besonders im Westen und
Stden Deutschlands sind groBBe Berufsschullehrer_innenbil-
dungsstandorte zu finden. Brandenburg hélt derzeit keine
eigene universitare Ausbildung fur das berufliche Lehramt
vor. Ausbildungsstellen im Vorbereitungsdienst stehen da-
gegen in allen Bundeslandern zur Verfligung.

Die Abbildung 3 stellt die hochschulischen Ausbildungs-
standorte in Deutschland dar. Anhand der Gesamtstudie-
rendenzahlen des Wintersemesters 2014/15 (Master, Staats-
examens- und Diplomstudiengénge; nicht: Bachelorstudien-
gange) wurden die GroBen der einzelnen Standorte sowie
die Verteilung der beruflichen Fachrichtungsgruppen mit
Diagrammen am jeweiligen Standort veranschaulicht.¢ An
dieser Stelle sei angemerkt, dass die Daten regelmafig
Uber Anfragen bei den Hochschulleitungen erhoben wer-
den, was nicht immer problemlos verlduft und zu teilweise
falschen Angaben fuhren kann. Beispielsweise meldeten

4 Ahnliche Ausfihrungen sind auch zu finden in Frommberger/Lange
(2017).

5 Neuere Daten aus den Folgesemestern werden derzeit erhoben und
Mitte 2018 publiziert.

6  Zur Darstellung und Auswertung der Daten werden die Studierenden-
zahlen der beruflichen Fachrichtungen tblicherweise zu Fachrichtungs-
gruppen zusammengefasst. Zu den gegenstandsorientierten beruflichen
Fachrichtungen zéahlen die beruflichen Fachrichtungen Metalltechnik/
Maschinenbau, Elektro-/Energietechnik, Bautechnik, Holztechnik, Medien-
und Gestaltungstechnik, Labor-, Prozess- und Biotechnik, Farbtechnik/
Raumgestaltung/Oberflachentechnik, Fahrzeugtechnik/Mechatronik, In-
formationstechnik, Fertigungstechnik, gewerblich-technische Wissen-
schaften/Arbeitslehre, Agrarwissenschaft. Zu den personenorientierten
beruflichen Fachrichtungen zéhlen die beruflichen Fachrichtungen Ge-
sundheit/Korperpflege/Pflege, Erndhrung/Hauswirtschaft/Lebensmittel-
wissenschaft, Sozial-/Sonderpddagogik.
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Hochschulleitungen, dass entsprechende Studiengdnge des
Lehramtstyps 5 an dem eigenen Standort nicht vorgehalten
wirden, obwohl entsprechende Studiengdnge auf der
Homepage ausgewiesen werden. Das belegt einerseits die
marginale Bedeutung, die berufliche Lehramtsstudiengange
an einigen Standorten innehaben, zeigt aber auch Verbes-
serungspotenziale der Untersuchungen auf, die kiinftig ge-
zielter aufgegriffen werden.

Mit 566 Studierenden in Master-, Staatsexamens- und
Diplomstudiengdngen stellt die Universitat Dresden (Sach-
sen) zum Wintersemester 2014/15 den gréBten Standort
Deutschlands dar (unter den Standorten, zu denen Daten
vorliegen). Ausgebildet wird dort in den gegenstandsorien-
tierten und personenorientierten Fachrichtungen. Die berufli-

che Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung wird in Sach-
sen an den Standorten Leipzig und Chemnitz ausgebildet.
Damit halt Sachsen, wie acht weitere Bundeslédnder, Ange-
bote in allen Fachrichtungsgruppen des Berufsschullehram-
tes vor. Thuringen und Schleswig-Holstein bilden nicht in
personenorientierten Fachrichtungen aus. Mecklenburg-
Vorpommern hingegen bildete im Wintersemester 2014/15
in der Masterphase noch ausschlieBlich in der beruflichen
Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung aus, die Einschrei-
bung in die Masterstudiengdnge Berufspadagogik in ver-
schiedenen gegenstandsorientierten beruflichen Fachrich-
tungen und Berufspddagogik Gesundheit und Soziales be-
gann erst zum Wintersemester 2016/17 bzw. Sommerse-
mester 2017. Die Hansestadt Bremen, Rheinland-Pfalz und

Abbildung 3
Hochschulstandorte der beruflichen Lehramtsausbildung
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das Saarland halten nur gewerblich-technische (gegenstands-
orientierte) berufliche Fachrichtungen vor. Ein GroBteil der
Standorte (n=22) halt ausschlieBlich Angebote innerhalb
einer Fachrichtungsgruppe vor. Nur an vier Standorten wird
in allen drei Fachrichtungsgruppen ausgebildet.

Welche Unterrichtsfacher an welchen Standorten ange-
boten werden, wird bislang nicht regelmaBig erhoben. Fest-
zuhalten ist aber, dass das Spektrum der Unterrichtsfacher,
das fur die berufliche Lehrer_innenbildung an den verschie-
denen Standorten vorgehalten wird, sehr unterschiedlich ist.
Zum Teil gibt es Standorte, an denen Studierende neben der
beruflichen Fachrichtung aus einem sehr schmalen Angebot
allgemeinbildender Fécher auswéhlen missen, womit das
allgemeine Facherspektrum an den berufsbildenden Schu-
len nicht abgedeckt werden kann. An anderen Standorten
kombinieren die Studierenden zwei (affine) berufliche Fach-
richtungen oder gar zwei allgemeinbildende Unterrichtsfa-
cher fur das berufliche Lehramt (z. B. an Standorten in Nord-
rhein-Westfalen).

Zur Weiterentwicklung der beruflichen Lehrer_innenbil-
dung an den verschiedenen Standorten gibt es bislang nur
wenige allgemeine Informationen. Wo also die berufliche
Lehrer_innenbildung ausgebaut (z. B. durch zuséatzliche Stu-
dienplatze und/oder neue Fachrichtungen) oder mittel- bis
langfristig abgebaut werden soll, ist nicht bekannt. Vor dem
Hintergrund der mittlerweile auch in der Bildungspolitik
wahrgenommenen prekaren Situation auf dem Lehrer_innen-
arbeitsmarkt fur berufliche Schulen sind die Standorte der-
zeit weitgehend gefestigt. Zum Teil werden die Angebote
ausdifferenziert, um zuséatzliche Studierende zu gewinnen
und/oder Quereinsteiger_innenprogramme zu unterstitzen.
Auch im Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
werden derzeit Uber 30 Standorte geférdert, um mit inno-
vativen Konzepten die berufliche Lehrer_innenbildung wei-
terzuentwickeln (vgl. DLR o. J,; siehe auch Kapitel 4).

Uber den gesamten Erhebungszeitraum der sogenannten
Studierendenzahlenerhebung vom Wintersemester 1990/91
bis zum Wintersemester 2014/15 (vgl. Lange/Sulflow 2017)
betrachtet, hat sich die Zahl der Hochschulen, die Studien-
gange fur das Berufsschullehramt eingerichtet haben, fast
verdoppelt. Aber nicht nur mehr Universitdten und Pada-
gogische Hochschulen beteiligen sich an der Berufsschul-
lehrer_innenbildung. Auch die Zahl der Fachhochschulen,
mit denen entsprechende kooperative Angebote eingerich-
tet werden, ist in den vergangenen Jahren gestiegen. Die
Fachhochschule gewinnt als Standort fiir die berufliche Lehr-
amtsausbildung eine immer gréBere Bedeutung. Bereits im
Jahr 2010 hat der Wissenschaftsrat empfohlen, ,die berufs-
feldspezifischen, didaktischen und pddagogischen Kom-
petenzen von Fachhochschulen unter Beriicksichtigung
der landerspezifischen Gegebenheiten starker als bisher flr
die Lehrer_innenbildung fruchtbar zu machen. Der Wissen-
schaftsrat begriiBt die Kooperationen zwischen Fachhoch-
schulen und Universitaten bzw. Pddagogischen Hochschulen
in der Berufsschullehrerbildung nachdrticklich und empfiehlt
deren zlgige Ausweitung” (Wissenschaftsrat 2010: 48).

Die Kooperationsmodelle an den einzelnen Standorten
unterscheiden sich jedoch in Aufbau und Struktur. Die von
Bader, Schréder und Gebert (2010: 212) beschriebenen
Kooperationsformen zwischen Universitaten bzw. Pddago-
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gischen Hochschulen und Fachhochschulen, bei denen die
Fachhochschulen die fachwissenschaftliche Ausbildung der
beruflichen Fachrichtung und je nach personellen Ressour-
cen die Fachdidaktik verantworteten und die Universitaten
bzw. Padagogischen Hochschulen die Ausbildung im (allge-
meinbildenden) Unterrichtsfach und der Bildungswissen-
schaft (Berufs- und Wirtschaftspadagogik) vorhielten, reichen
heute nicht mehr aus, um die aktuellen Kooperationsstruk-
turen abzubilden (vgl. FaBhauer 2007; Fahle et al. 2016).
Hier sind auch fur weiterfihrende Untersuchungen zur
Wirksamkeit solcher Modelle sowie zu Chancen und Hirden
dringend strukturbezogene und standortibergreifende
Untersuchungen notwendig.

Insgesamt 3.679 Studierende haben sich im Winterse-
mester 2014/15 in fur Lehramtsmasterangebote konseku-
tive Bachelorstudiengdnge eingeschrieben. Damit ist die
Zahl der Neueinschreibungen in Bachelorprogramme im
Vergleich zum Vorjahr leicht gestiegen (plus 348 Studienan-
fanger_innen). Von den Studienanfanger_innen haben sich
rund 47 Prozent fur die berufliche Fachrichtung Wirtschaft
und Verwaltung entschieden, rund 33 Prozent sind in gegen-
standsorientierten Fachrichtungen und rund 20 Prozent in
personenorientierten Fachrichtungen immatrikuliert. Mit
insgesamt 11.552 Gesamtstudierenden Uber alle beruflichen
Fachrichtungen hinweg stellen die Studierenden eine solide
Basis fur die konsekutiven Masterprogramme dar. Es ist
jedoch zu beachten, dass nicht alle Bachelorstudierenden
im Anschluss in ein Lehramtsmasterprogramm wechseln.
Gleichzeitig halten einige wenige Standorte kein Bachelor-
programm fir das berufliche Lehramtsstudium bzw. ein-
zelne angebotene berufliche Fachrichtungen vor. Die Uni-
versitdt Magdeburg beispielsweise immatrikuliert in der
beruflichen Fachrichtung Gesundheit und Pflege ausschlie3-
lich in das Masterstudienprogramm. Uber Kooperationen
mit Fachhochschulen, die auf die berufliche Fachrichtung
bezogene, einschlagige Bachelorprogramme vorhalten, wird
die Bewerberzahl fur das Masterstudium gesichert.

Die Analyse der Situation im Ubergang vom Bachelor in
den Master deutet darauf hin, dass diese Statuspassage fur
die Erhohung der Studierendenzahlen in den Masterprogram-
men des beruflichen Lehramtes ein bedeutendes Hand-
lungsfeld darstellt (vgl. Lange/Sulflow 2017). Aus den vorlie-
genden Daten lasst sich jedoch nicht ableiten, wie viele
Absolvent_innen im Ubergang vom Bachelor in den Master
fur das berufliche Lehramt ,verloren” gehen, hierfir waren
weitergehende Erhebungen und Analysen notwendig. Deut-
lich wird jedoch bereits in der Betrachtung der vorliegen-
den Daten, dass die Zahl derjenigen, die nicht in ein ent-
sprechendes Lehramtsmasterprogramm wechseln, nicht
unerheblich ist (vgl. Lange/Sulflow 2017). Auch wissen wir
zu wenig dartber, warum sich die Absolvent_innen der vor-
gelagerten Bachelorprogramme flr oder gegen ein lehr-
amtsbezogenes Masterprogramm entscheiden. Dieses Wis-
sen ist fur die Entwicklung gezielter Interventionen jedoch
unabdingbar.

Im Kern der Betrachtungen der jahrlichen Studierenden-
zahlenerhebungen stehen die Hochschulabschlusse, die in
den schulischen Vorbereitungsdienst fihren (vgl. Lange/
Silflow 2017). Dies ist vor allem der Masterabschluss. Dieser
hat die Staatsexamens- und Diplomabschlisse weitgehend
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ersetzt (vgl. Abbildung 4). An 47 der 51 Studienstandorte, zu Abbild
. . . ildung 4

denen Daten des Wintersemesters 2014/15 vorliegen, sind studierende nach Abschliissen im WS 2014/15
die Lehramtsstudiengdnge in Bachelor-Master-Strukturen
eingebettet. Jedoch sind noch rund zwei Prozent der
Gesamtstudierenden in Master-, Staatsexamens- oder Di-
plomstudiengdngen an elf Standorten in Diplomstudien-
gange eingeschrieben. Entsprechend der traditionell héhe-
ren Verbreitung der wirtschaftspadagogischen Studien-
gange mit dem Abschluss Diplom-Handelslehrer_in gegen-
Uber Diplomstudiengangen mit dem Abschluss Diplom-Ge-
werbelehrer_in (vgl. Bader et al. 2010: 212) studieren diese
vor allem mit dem Abschlussziel Diplom-Handelslehrer_in.

Im Gegensatz dazu hat der Anteil der Gesamtstudieren-
den in Staatsexamensstudiengangen in den vergangenen
Jahren leicht zugenommen. Das ist vor allem auf die Rick-
kehr von Bachelor- und Masterstrukturen zu Staatsexamens-
studiengdngen in Sachsen zurlickzufihren. Mit dem Ziel,

g \ Master

.zuklnftig Lehrer aller Schularten qualitdts- und bedarfsge- 69%
recht auszubilden”, kindigte das S&chsische Staatsministe-
rium fUr Wissenschaft und Kunst bereits 2010 an, die Poly-
valenz der Lehramtsstudiengdnge aufzugeben. Welchen
Erfolg dieser Rickgang zu Staatsexamensstudiengdngen
tatsachlich gebracht hat, kann nicht nachvollzogen werden, Quelle: Lange/Silflow 2017.
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Abbildung 5
Entwicklung der Zahl der Studienanfénger_innen in Master-, Staatsexamens- und Diplomstudiengéngen

Zahl der Studienanfénger_innen
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gegenstandsorientierte Fachrichtungen: Metalltechnik/Maschinenbau; Elektrotechnik/Energietechnik; Bautechnik; Holztechnik; Medien- und Gestaltungstechnik; Labor- und Prozesstechnik; Farbtechnik, Raum-
gestaltung, Oberflachentechnik; Fahrzeugtechnik/Mechatronik; Informationstechnik, Fertigungstechnik, sonstige gewerblich-technische Fachrichtungen; Argrarwissenschaft

personenorientierte Fachrichtungen: Gesundheit/Korperpflege und Pflege; Erndhrung/Hauswirtschaft/Lebensmittelwissenschaft; Sozial- und Sonderpadagogik

Quelle: Lange/Sulflow 2017.
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insbesondere auch, weil bisher systematische und langs-
schnittliche Erhebungen zu den Absolvent_innenzahlen der
beruflichen Lehramtsstudiengdnge fehlen. Die Entscheidung
des Landes Sachsen lasst jedoch erkennen, dass auch bezo-
gen auf grundsatzliche strukturelle Fragen des beruflichen
Lehramtsstudiums keine Einigkeit herrscht.

Insgesamt 1.657 Studierende haben zum Wintersemester
2014/15 ein Lehramtsstudium mit dem Abschlussziel Master
oder Staatsexamen begonnen? und damit 173 Studienan-
fanger_innen weniger als noch im Vorjahr. Dieser Abwarts-
trend ist auch in der Betrachtung der langerfristigen Entwick-
lung der Studienanfénger_innenzahlen in Master-, Staats-
examens- und Diplomstudiengdngen zu beobachten (vgl.
Abbildung 5). Wahrend die Zahl der Studienanfanger_innen
insgesamt leicht rlcklaufig ist, ist die Zahl der Neueinschrei-
bungen in den gegenstandsorientierten beruflichen Fachrich-
tungen entgegen dieses Trends erfreulicherweise konstant.
Der Rickgang der Studienanfanger_innenzahlen ist vor allem
auf die geringeren Neueinschreibungen in der beruflichen
Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung zuriickzufthren,
die dennoch — wie auch in den Vorjahren — den GroBteil
der Studienanfanger_innen (n =7 46, 45 Prozent aller Stu-
dienanfanger_innen) anzieht. Mit 542 Neueinschreibungen
(33 Prozent aller Studienanfanger_innen) hatten auch die
Neueinschreibungen in den personenorientierten Fachrich-
tungen einen Ruickgang zu verzeichnen, bleiben jedoch wei-
terhin Uber dem Niveau der gegenstandsorientierten beruf-
lichen Fachrichtungen. Fur diese haben sich 369 Studienan-
fanger_innen (22 Prozent aller Studienanfédnger_innen) ent-
schieden. Diese Entwicklung lasst sich sicherlich auf den
massiven Ausbau der Angebote in den personenorientier-
ten beruflichen Fachrichtungen zurlckfuhren. Insgesamt
19 Standorte (siehe Abbildung 3) bieten im Wintersemester
2014/15 personenorientierte Fachrichtungen im Lehramtspro-
gramm an. Dies sind elf Standorte mehr als noch im Winter-
semester 2011/12.

Wird die Entwicklung der gesamten Studienanfanger_
innenzahlen (nach Fachrichtungsgruppen, siehe dazu auch
Abbildung 5) seit dem Wintersemester 1990/91 betrachtet, ist
ersichtlich, dass die Zahl der Studienanfdnger_innen gegen-
Uber dem Einbruch der Studienanfénger_innenzahlen im
Wintersemester 2007/08 wieder deutlich angestiegen ist.
Dies hangt nach wie vor mit der Umstrukturierung der alten
Studiengénge in die neuen Bachelor-Master-Modelle zusam-
men. Es ist davon auszugehen, dass die Studierenden der
vorgelagerten Bachelorstudiengénge, die in dieser Ubersicht
nicht berticksichtigt werden, nunmehr kontinuierlich in die
Masterstudiengange tUbergehen und damit wieder zu einem
Anstieg der Studierendenzahlen in den Lehramtsprogrammen
insgesamt flhren. Weiterhin wirkt sich der Anstieg der Stu-
dienanfanger_innen in Staatsexamensstudiengangen auf die
Entwicklung aus. Da Staatsexamensstudiengange nicht gestuft
aufgebaut sind, werden die Studierenden von Studienbeginn
an in die Studienanfanger_innenzahlen einbezogen. Eine
Umstrukturierung der Studiengange von Bachelor-Master-
Strukturen hin zu Staatsexamensstudiengangen — wie in Sach-

7 In Diplomstudiengénge wird nicht mehr immatrikuliert. Diese sind nur
noch als Auslaufmodelle an den Standorten zu finden.
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sen — bewirkt, dass die Studierenden wieder von Studien-
beginn an und nicht erst mit dem Ubergang in das Master-
studium fur die Betrachtung der Entwicklung bertcksichtigt
werden. Dass in die Betrachtung verschiedene Studiengange
mit unterschiedlicher Regelstudienzeit einbezogen werden,
lasst sich aufgrund verschiedener Studiengangsstrukturen
in Deutschland nicht anders 1&sen.

In der Betrachtung der einzelnen Fachrichtungsgruppen
sind vor allem der Anstieg in den personenbezogenen und
die — fir ganz Deutschland (1) — sehr geringe Zahl der Studi-
enanfanger_innen in den gegenstandsorientierten Fachrich-
tungen interessant. Zu beachten ist zusatzlich, dass die Aus-
differenzierung der gegenstandsorientierten Fachrichtungen
relativ weitgehend ist, sodass fur einzelne Fachrichtungen
(z. B. Informationstechnik oder Prozesstechnik) nur sehr
wenige Studierende immatrikuliert sind. Die Gruppe der
gegenstandsorientierten Fachrichtungen hatte im Winter-
semester 2013/14 entgegen der Gesamtentwicklung der
Studienanfanger_innenzahlen einen Rickgang der Neuein-
schreibungen zu verzeichnen. Und das obwohl mit 33 Stand-
orten (siehe Abbildung 3) das Angebot der gegenstandsori-
entierten Fachrichtungen bundesweit relativ gut ausgebaut
ist. Die Studierendenzahlen sind dort jedoch verhaltnisma-
Big gering, haufig marginal. Erfreulicherweise hat sich dieser
Ruckwartstrend im Wintersemester 2014/15 nicht fortge-
setzt. Dennoch ist diese Entwicklung vor dem Hintergrund
der Vielzahl der Ausbildungsgange und der Auszubildenden
und Schiler_innen in den gegenstandsorientierten berufli-
chen Fachrichtungen sowie der Bedeutung dieser Fachrich-
tungen fir die Fachkrafteentwicklung in Deutschland kritisch
zu bewerten. Dies zeigt sich auch in der Betrachtung des Ver-
héltnisses zwischen Studierendenzahlen und den Einstel-
lungsbedarfen im folgenden Kapitel.
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ZUM VERHALTNIS VON STUDIERENDENZAHLEN
UND EINSTELLUNGSBEDARFEN VON LEHR-
KRAFTEN AN BERUFSBILDENDEN SCHULEN

Es gibt verschiedene Berechnungen zu den Lehrer_innen-
einstellungsbedarfen und zum Lehrkrafteangebot. Bundes-
weite Prognosen haben beispielsweise die Kultusminister-
konferenz (zuletzt KMK 2015) und Vesper (2012) im Auf-
trag der Hans-Bockler-Stiftung vorgelegt. Auch einzelne
Bundeslander haben Bedarfsprognosen veréffentlicht, bei-
spielsweise die des Bayrischen Staatsministeriums fur Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (2015), um den
regionalen Besonderheiten Rechnung zu tragen. Trotz der
verschiedenen Berechnungsgrundlagen und Ergebnisse wird
fast durchgehend darauf hingewiesen, dass die Situation an
den berufsbildenden Schulen eng ist und Absolvent_innen
gute Einstellungschancen im Schulsystem haben (KMK 2015).
Die KMK (2015) prognostiziert ,bundesweit bei durchschnitt-
lich 3.000 kalkulierten Neubewerbern im Verhaltnis zum
gleich hohen Einstellungsbedarf in den Jahren 2014 bis 2025
eine relativ ausgeglichene Situation”, wobei jedoch die fach-
richtungsspezifischen Bedarfe ,bundesweit vergleichsweise
hoch eingeschatzt” (KMK 2015: 25) werden. Dies gilt insbe-
sondere fur berufliche Fachrichtungen der gegenstands-
und personenorientierten beruflichen Fachrichtungen.

Die vorliegenden Prognosen gehen von einem Riickgang
der Schuler_innenzahlen in den kommenden Jahren aus. In
der neuesten Prognose, vorgelegt von Klemm und Zorn
(2017) im Auftrag der Bertelsmann Stiftung, wird jedoch —
durch die in den bisherigen Prognosen unterschatzte Zahl
der Geburten und das AusmaR der Zuwanderung - auf
steigende Schuler_innenzahlen in der allgemeinen Bildung
verwiesen. Dies hat kurz- (insbesondere bezogen auf das
Ausmal3 der Zuwanderung) und langfristige Auswirkungen
auf die Zahlen der Schler_innen und Auszubildenden in
der beruflichen Bildung. Dartber hinaus sind die vorliegen-
den Bedarfs- und Angebotsprognosen von weiteren Fakto-
ren der Unsicherheit geprégt. So werden beispielsweise die
Altersstrukturen der aktiven Lehrkréfte nicht durchgehend
berucksichtigt. Unvorhersehbare Entwicklungen, wie bei-
spielsweise die Ausbildungsbereitschaft der Unternehmen
oder die Aufnahme eines Studiums als Alternative zur be-
ruflichen Ausbildung und die damit verbundene Zahl der
Auszubildenden in den einzelnen Berufsfeldern sowie die
Nachfrage nach vollzeitschulischen Ausbildungsgéngen, be-

einflussen die Bedarfe stark. Auch generell kann sich das
Nachfrageverhalten der Schiler_innen schlichtweg anders
entwickeln als angenommen. So war man fur die Studieren-
denzahlen an den Hochschulen aufgrund der demografi-
schen Entwicklungen lange Zeit von starken Rickgangen
ausgegangen. Tatsachlich sind die Studierendenzahlen je-
doch massiv gestiegen, weil mittlerweile immer mehr junge
Menschen den Weg Uber das Abitur und Studium wahlen.
Speziell im Berufsschullehramt kommt hinzu, dass der Ein-
satz der Lehrkrafte im berufsbezogenen Unterricht im Ver-
haltnis zum Zweitfach je nach Bedarf unterschiedlich ge-
regelt werden kann (vgl. Bader et al. 2010). Gleichzeitig gibt
es Absolvent_innen und Lehrkréfte, die zwei berufliche
Fachrichtungen statt der klassischen Kombination einer be-
ruflichen Fachrichtung mit einem (allgemeinbildenden) Un-
terrichtsfach vorweisen oder gar zwei allgemeinbildende
Facher fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen studiert
haben und die Bedarfe somit auf andere Art und Weise be-
einflussen. Vor diesem Hintergrund kénnen die Lehrer_innen-
einstellungsbedarfe und Angebote fur berufsbildende Schu-
len nur ndherungsweise bestimmt werden. Insbesondere
die Prognosen der KMK (zuletzt 2015) werden von Gewerk-
schaften und Verbanden (vgl. u. a. dbb 2013; GEW 2011)
wegen der fehlenden Transparenz und des methodischen
Vorgehens kritisiert.

Gleichzeitig lassen auch die Ergebnisse der Erhebungen
der Studierendenzahlen (vgl. Tettenborn 2015, Lange/Sulflow
2016; Frommberger/Lange 2017) nur begrenzt Aussagen zu
den zu erwartenden Absolvent_innen zu. Insbesondere die
Zu- und Ubergénge in die Masterprogramme sind bislang
schwer prognostizierbar. Weitere Unsicherheit besteht auf-
grund des breiten Einsatzspektrums der Staatsexamens-
und insbesondere der Masterabsolvent_innen (siehe Kapi-
tel 1). Demzufolge kann nicht davon ausgegangen werden,
dass alle Absolvent_innen in den Vorbereitungsdienst tber-
gehen und anschlieBend dem Schuldienst zur Verfligung
stehen. Dazu kommen Studienabbrtiche und -wechsel (da-
rauf wird in Kapitel 4.2 ndher eingegangen). Demgegentber
munden als Quer- und Seiteneinsteiger_innen bezeichnete
Personen in die Studiengdnge und den Schuldienst ein, die
Uber fachwissenschaftlich einschlagige Hochschulabschlisse
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verfiigen und Uber ein weiteres Studium oder Weiterbil-
dungsangebote die fir das Lehramt notwendigen Voraus-
setzungen erwerben (hierzu sei auf Kapitel 4.1 verwiesen).
Diese Personengruppen decken einen Teil des Bedarfes ab,
werden jedoch nicht in den Erhebungen bertcksichtigt, es
sei denn, sie minden in ein Lehramtsmasterprogramm ein.

Weder die aktuellen Studierendenzahlen noch die zu-
kunftigen Einstellungsbedarfe lassen sich durch Studieren-
denzahlenerhebungen und Lehrer_innenbedarfs- sowie
Lehrer_innenangebotsprognosen abschlieBend quantifizie-
ren. Dennoch zeigen die Erhebungen und Prognosen, dass
es sehr wahrscheinlich zu erheblichen Mangelsituationen
kommen wird, insbesondere unter Beriicksichtigung der
regionalen und bundeslandspezifischen Unterschiede und
Besonderheiten. Die gegenstandsorientierten beruflichen
Fachrichtungen werden massiv von der Herausforderung
der Sicherung des Fachkréftenachwuchses betroffen sein.
Die aufgrund der erhobenen Daten nachgezeichnete Situati-
on sinkender bzw. konstanter Studienanfanger_innen und
damit einhergehender sinkender bzw. stagnierender Studie-
renden- und Absolvent_innenzahlen in dieser Fachrich-
tungsgruppe steht dazu in einem prekaren Missverhéltnis.
Warum gerade in den gewerblich-technischen beruflichen
Fachrichtungen ein Mangel an Studienanfanger_innn und
damit auch an Absolvent_innen und spateren Lehrkraften
vorliegt, ist wissenschaftlich bislang kaum betrachtet wor-
den. Die von Lipsmeier (2014: 253) als gering beschriebene
gesellschaftliche Wertschatzung der beruflichen Bildung ge-
genuber der allgemeinen (gymnasialen) scheint als Begrin-
dung fur den Mangel an Gewerbelehrer_innen allein nicht
auszureichen. Auch das Argument von Lipsmeier (2014), die
Studienanforderungen im gewerblich-technischen Lehramt
seien im Vergleich zu anderen Fachrichtungen erheblich
hoher, ist sehr kurz gegriffen. Sind die Anforderungen eines
wirtschaftswissenschaftlichen Studiums fir das Lehramt in
der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung oder
eines sozialpddagogischen Studiums in der beruflichen Fach-
richtung Sozialpddagogik etwa geringer? Doch vielleicht
steht dieser Hinweis auf die Anforderungen im Studium im
Zusammenhang mit dem Studienabbruchverhalten, das sich
genauer untersuchen lasst. In Abschnitt 4.2 wird ndher auf
diesen Aspekt eingegangen.

Generell liegen die Grinde fir die zu geringen Studie-
renden- bzw. Absolventen_innenzahlen in der mangelnden
Attraktivitdt und in dem geringen Bekanntheitsgrad des
Lehrer_innenberufes allgemein und des beruflichen Lehr-
amtsstudiums fur die gewerblich-technischen Fachrichtun-
gen und des Gewerbelehrer_innenberufes im Speziellen.

Den Jugenlichen, die Uberwiegend aus der allgemeinen
Bildung in ein universitares Studium minden, fehlt es an
Wissen Uber die berufliche Bildung. ,Wenn sie Gberhaupt
Vorstellungen Uber beruflichen Unterricht haben, sind diese
absehbar diffus und defizitar” (Tenberg 2015: 484).

Von verschiedenen Seiten wird immer wieder die man-
gelnde Attraktivitat des Lehrer_innenberufes und die mit
dem Arbeitsalltag verbundene Belastung hervorgehoben
(vgl. z. B. MuBmann et al. 2017; Schumacher/Wagner 2017).
Dazu kommen negative Berichterstattungen in den Medien,
z. B. wenn die Tageszeitung Die Welt titelt: ,Schule macht
Lehrer krank” (von Lehm 2007), oder Zeit Online konstatiert,
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Lehrer seien ,nicht belastet und erschopft” (Otto/Spiewak
2016). Dass Medien einen Einfluss auf das Berufswahlver-
halten der Jugendlichen haben, zeigen verschiedene Studi-
en (vgl. zusammenfassend Weyer et al. 2016). Zu erwarten
ist daher, dass auch die Studierneigung potenzieller Studie-
render fr das berufliche Lehramt durch Debatten Uber die
Belastungen im Lehrer_innenberuf beeintrachtigt wird.

Dazu kommt eine im Vergleich zur Lehramtsausbildung
im allgemeinbildenden Bereich ldngere Ausbildungszeit, da
erganzend zum Studium eine berufliche Betriebspraxis im
Umfang von 52 Wochen nachzuweisen ist (vgl. Kapitel 1).
Alternative Angebote und Perspektiven (z. B. die Wahl eines
Ingenieur_innenstudiums und die Perspektive eines Ingeni-
eur_innenberufes) sind offenbar attraktiver. Die Studieren-
den- und Absolventen_innenzahlen verharren auf einem
sehr niedrigen Niveau, obwohl in den meisten anderen Stu-
diengebieten die Zahlen massiv angestiegen sind.

Interessanterweise sind die Studierenden- und Absol-
vent_innenzahlen fur das berufliche Lehramt in anderen
beruflichen Fachrichtungen (z. B. Wirtschaft und Verwaltung,
Gesundheit, Pflege) deutlich hoher. Die Studien- und Berufs-
bedingungen sind in diesen Lehramtsfachrichtungen jedoch
nicht anders oder besser als in den gewerblich-technischen
Fachrichtungen. Im Gegenteil, die Absolvent_innen der ge-
werblich-technischen Fachrichtungen haben beste Beschaf-
tigungschancen. Auch die Arbeitsbedingungen der Lehr-
krafte an den berufsbildenden Schulen unterscheiden sich
nicht grundsatzlich zwischen den verschiedenen beruflichen
Fachrichtungen. Folgende Uberlegungen kénnen als Erkls-
rungsansatze dienen:

— Diejenigen, die sich vorstellen konnen, ein technisches
Studium zu absolvieren, praferieren klar die Perspektive
des Ingenieur_innenberufes. Dort sind die Beschaftigungs-
und Aufstiegschancen sowie die Verdienstmdglichkeiten
im Vergleich zum Lehrer_innenberuf vermeintlich besser.
Aktuell ist auch der Arbeitsmarkt fir Ingenieur_innen leer-
gefegt. Die gesellschaftliche Anerkennung des Ingenieur_
innenberufes ist hoher. Fur den Lehrer_innenberuf in den
anderen beruflichen Fachrichtungen ist dieser Unterschied
nicht so stark ausgepragt. Studierende und Absolvent_in-
nen zum Beispiel in den Wirtschaftswissenschaften oder
Gesundheitswissenschaften gibt es relativ viele und die
Tatigkeit als Lehrkraft ist im Verhaltnis zu den Alternativen
relativ attraktiv.

— Der Bekanntheitsgrad ist viel zu gering. Auch die ver-
haltnismalBig guten Einkommens- und Arbeitsbedingun-
gen sowie die Entwicklungs- und Karrieremdglichkeiten
im Schuldienst oder in der Schulverwaltung werden
vielfach unterschatzt.

— Das Studium fur das berufliche Lehramt in den gewerb-
lich-technischen Fachrichtungen wird fast ausschlieB3lich
von Mannern gewahlt. Frauen scheinen sich nicht im An-
satz fur diese Fachrichtungen zu interessieren. Dies ist in
den anderen beruflichen Fachrichtungen anders. Dort
Uberwiegen die Frauen, teilweise mit deutlichem Abstand
(z. B. in Gesundheit, Pflege, Wirtschaft/Verwaltung).
Selbst in den neuen Bundesldndern, wo der Lehrer_in-
nenberuf traditionell eher ein Frauenberuf ist, wahlen
kaum Frauen die gewerblich-technischen Fachrichtun-
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gen. Das heif3t, dass die Nachfrage der Frauen fur die
gewerblich-technischen Fachrichtungen quasi entféllt.
Dadurch reduziert sich selbstverstandlich auch die Menge
der Studierenden in diesen Fachrichtungen deutlich.

.Bei der Ursachenforschung zu den ,Mangelfachrichtungen’
gilt es also, im Rahmen der Diagnose deren jeweils spezifi-
sche Problemlagen dezidierter zu identifizieren” (Bals 2014:
260). ,Verlassliche Beschreibungen der Motivations- und Inte-
ressenslagen vor (!) Aufnahme eines Lehramtsstudiums bzw.
vor dem Ubergang in ein Masterprogramm, das auch den
Zugang zum Vorbereitungsdienst bietet, liegen kaum vor”
(FaBhauer 2014: 258). Eindeutig ist jedoch, dass die quanti-
tativen Probleme der Berufsschullehrer_innenbildung nicht
neu sind. Schon Mitte der 1970er Jahre und regelmaBig
danach, wird auf den Mangel an Lehrkraften im beruflichen
Schulwesen hingewiesen (vgl. Hertle 2007; Gerds et al. 1999;
Bader 1992, 1994), wahrend die Situation in anderen Lehr-
amtstypen ganz anders aussieht (vgl. Hertle 2007).

Hier zeigen sich also deutliche Forschungsdesiderate,
die sich einerseits auf quantitative Fragen der Bedarfe und
Angebote im beruflichen Lehramt beziehen. Gleichzeitig
sind aber auch qualitative Analysen zu den Entscheidungs-
motiven der (angehenden) Studierenden und Absolvent in-
nen notwendig. Die Daten zeichnen bisher noch kein klares
Bild, wobei ein Mangel fir die gegenstandsorientierten be-
ruflichen Fachrichtungen und auch fur die personenorien-
tierten beruflichen Fachrichtungen zu erwarten ist. Fir die
gegenstandsorientierten beruflichen Fachrichtungen wird
seit Jahren auf ein deutliches Missverhaltnis hingewiesen
(vgl. Tettenborn 2015). Speziell fur diese Fachrichtungsgrup-
pe fuhren die Autor_innen dieser Studie ab Dezember 2017
ein Projekt durch, das die Entwicklung eines neuen Konzep-
tes zur Prognose von Bedarfen unter Beriicksichtigung der
Besonderheiten der beruflichen Bildung beinhaltet.
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ZWISCHEN STABILITAT UND WANDEL: _
PRINZIPIEN UND VERANDERUNGSANSATZE
DER BERUFLICHEN LEHRER_INNENBILDUNG

Das System der Lehrer_innenbildung in Deutschland gerat
immer wieder in die (6ffentliche) Diskussion, wird sogar als
bildungspolitische ,Dauerbaustelle” (Walm/Wittek 2013: 5)
bezeichnet. An den Diskussionen beteiligen sich viele ver-
schiedene (politische) Akteure sowie weitere Interessen-
gruppen aus vielen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Bereichen. Daraus ergeben sich erhebliche Interessenkon-
flikte und Koordinationsprobleme (vgl. Keuffer/Oelkers 2001,
Offenberg/Walke 2013). Auch die Forschung zur Wirksam-
keit der Lehrer_innenbildung und damit die Grundlage fur
eine wissenschaftlich fundierte Lehrer_innenbildung weist
gravierende Defizite auf (vgl. Combe/Kolbe 2008; Moller
2006). Formuliert wird immer wieder Kritik am deutschen
Lehrer_innenbildungssystem, und es werden Reformvor-
schldge unterbreitet (vgl. u. a. Deutscher Bildungsrat 1971;
OECD 2004; Picht 1964; Terhart 2000, 2005). Mit der Bo-
logna-Erklarung von 1999, den Ergebnissen der Schulleis-
tungsvergleichsstudie PISA 2000 und der Kompetenzorien-
tierung haben die Diskussionen um die Lehrer_innenbil-
dungsreform weitere Ansatzpunkte gewonnen.

Dem deutschen Lehrer_innenbildungssystem, welches
unter den Einflissen verschiedener institutioneller und
inhaltlicher Perspektiven zur Frage ,Was mu3 man kdénnen,
um ein guter Lehrer zu sein?” (Loch 1991: 96) steht,® der
bislang nur wenige empirische Forschungen zur Beantwor-
tung zugrunde liegen, werden trotz der angemahnten
Reformbedurfnisse grundsatzlich anspruchsvolle und starke
Strukturen zugesprochen, die sich entsprechend des ,klassi-
schen Modernisierungsparadigmas” an einem ,Dreiklang
von Verwissenschaftlichung, Verstaatlichung/Burokratisie-
rung und GroBenwachstum” (Terhart 2004: 45) orientieren
und sehr gut qualifizierte Lehrer_innen hervorbringen kon-
nen (vgl. Combe/Kolbe 2008; Terhart 2000, 2004, 2005).

8 Dieser Frage, die den Lehrer_innenbildungsdiskurs haufig dominiert,
waére die zwangslaufige Folgefrage hinzuzufligen, wie dieses Kénnen ei-
ner ,guten Lehrkraft” méglichst angemessen (bzw. besser als in den bis-
herigen Strukturen) aus- und weiterzubilden ware. In diesem Zusammen-
hang fallt zudem regelmaBig auf, dass es den (meist politisch motivierten)
Defiziterklarungen zur Lehrer_innenbildung fast vollstandig an Kontext-
wissen und Evidenz fehlt.

Mittlerweile ist auf allen Ebenen der Lehrer_innenbildung
der Beginn von Reformprozessen zu verzeichnen, die in den
einzelnen Bundeslandern unterschiedlich akzentuiert sind
(vgl. Terhart 2004). Im Jahr 2000 formulierten die KMK und
Lehrer_innenorganisationen (KMK 2000) gemeinsam in der
sogenannten ,Bremer Erklarung” die ,Aufgaben von Leh-
rerinnen und Lehrern heute” (KMK 2000: 2) und legten
damit die Grundlagen fur eine kompetenzorientierte Leh-
rer_innenbildung, die durch die ,Standards fur die Lehrerbil-
dung: Bildungswissenschaften” (aktuelle Fassung: KMK
2014a) und die ,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforde-
rungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung” (aktuelle Fassung: KMK 2017b) konsoli-
diert wurden.

Die Bedarfe an Lehrer_innen an berufsbildenden bzw.
beruflichen Schulen werden in den kommenden Jahren vo-
raussichtlich steigen, zu diesem Ergebnis kommen verschie-
dene auf Deutschland als Gesamtheit bezogene oder re-
gional auf die Bundeslander orientierte Prognosen (siehe
Kapitel 3). Demgegeniber stehen in den vonseiten der
Schulen besonders nachgefragten gewerblich-technischen
Fachrichtungen sinkende Studierendenzahlen (siehe Kapitel
2.2), wie die aktuelle Erhebung zu den Studienanfanger
innen und Studierendenzahlen im Lehramt an berufsbilden-
den bzw. beruflichen Schulen zeigt. Dies ist keine neue He-
rausforderung, denn das ,Klagelied Uber den Mangel an
Gewerbelehrern ist uralt” (Lipsmeier 2014: 252).

In der beruflichen Lehrer_innenbildung werden die An-
satzpunkte fur Perspektiven und Verdnderungsansatze vor
allem durch die Versuche zur Erhéhung der Studierenden-
zahlen und Studienerfolge gepragt. So werden beispiels-
weise neue Zielgruppen angesprochen oder durch die
Kooperation zwischen verschiedenen Hochschulen in regio-
nalen Verblnden neue Kapazitaten fur die berufliche Leh-
rer_innenbildung zur Verflgung gestellt. Nachfolgend wer-
den hierzu verschiedene Ansatze ndher ausgefihrt (siehe
Kapitel 4.1 bis 4.3).

Solche MaBBnahmen und Programme sind jedoch vieler-
orts nicht in ein koordiniertes Recruitingkonzept eingebun-
den, und auch die Unterstitzung der Lander als potenzielle
Arbeitgeber ist vielfach nicht vorhanden (vgl. Rischke et al.
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2014). Dabei ist der Studierendenmangel nicht nur auf die
Lehrer_innenausbildung selbst zurlickzufihren, sondern,
wie in Kapitel 3 bereits angedeutet, spielt auch die Attrakti-
vitat des Berufes eine gewichtige Rolle.

Neben solchen Ansétzen, mit denen vor allem auf die
guantitativen Bedarfe reagiert wird, wird das Studium fur
das berufliche Lehramt auch in qualitativer Hinsicht stetig
Uberprift und verandert, den neuen Anforderungen ange-
passt sowie inhaltlich standardisiert (siehe Kapitel 4.4).

41 GEWINNUNG NEUER ZIELGRUPPEN FUR
DAS BERUFLICHE LEHRAMTSSTUDIUM

Die in Kapitel 3 vorgestellten Einschatzungen zur Angebots-
Nachfrage-Situation fiihren zu Uberlegungen, neue Ziel-
gruppen fir die beruflichen Lehramtsstudiengange zu ge-
winnen, um den beschriebenen Herausforderungen des
Mangels an Studienanfanger_innen und Studierenden begeg-
nen zu kénnen.®

Mit der Einfihrung kooperativer Studiengénge an Uni-
versitaten bzw. Paddagogischen Hochschulen gemeinsam mit
Fachhochschulen werden bereits Personen aus beruflichen
Bildungsgangen ohne allgemeine Hochschulzugangsbe-
rechtigung als neue Zielgruppe fur das berufliche Lehramt
angesprochen. Inwieweit Studierende dieser Zielgruppe, die
durch das bisherige Angebot nicht oder nur Gber Umwege
erreicht wurden, fir diesen ,neuen” Weg zum Berufsschul-
lehramt gewonnen werden konnten, lasst sich auf Basis der
aktuell vorliegenden bundesweiten Statistiken nicht nach-
verfolgen. FaBBhauer (2007) hat in der Evaluation des Koope-
rationsmodells der Pddagogischen Hochschule Schwabisch
Gmiind jedoch festgestellt, dass ,die neuen Modelle der
Lehramtsausbildung neue Rekrutierungswege [darstellen,
Anm. d. Autor_innen], die von Personen ohne traditionelle
Hochschulzugangsberechtigung in relevanter Anzahl wahr-
genommen werden”. Zugleich sind die Fachhochschulen fur
Studienanfanger_innen ohne Abitur und Fachhochschul-
reife, also fur beruflich qualifizierte Personengruppen,
besonders attraktiv — im Jahr 2015 wurden dort 2.403
mehr Studienanfanger_innen ohne klassische Hochschulzu-
gangsberechtigung immatrikuliert als an Universitaten (vgl.
Nickel/Schulz 2017: 14) — und stellen damit einen wichtigen
Partner zur Gewinnung von Studierenden mit einer berufli-
chen Biografie flr das Berufsschullehramt dar.

Auch Studierende der Fachhochschulen und anderer
Hochschultypen (z. B. Berufsakademien), die einen ersten
Hochschulabschluss in einem einschlagigen, fachbezogenen
Bachelorstudiengang erworben und damit in keinem koope-
rativen (Lehramts-)Bachelorprogramm studiert haben, stellen
fur Universitaten potenzielle Zielgruppen fur die Masterpro-
gramme, die zum Berufsschullehramt fiihren, dar. Fur diese
Studierenden sind die Ubergénge in die Lehramtsmaster-
programme entsprechend auszugestalten. Eine besondere
Herausforderung liegt hierbei grundséatzlich in der Zulassung
der Bewerber_innen, die nicht aus einem konsekutiv ange-

9  Ahnliche Ausfiihrungen sind auch zu finden in Frommberger/Lange
(2017).
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legten Bachelorprogramm kommen, sondern einen fachlich
profilierten Bachelorabschluss, z. B. in der Betriebswirtschafts-
lehre oder in einem ingenieurwissenschaftlichen Fach, er-
worben haben. Diesen Bewerber_innen fehlen fir die Zu-
lassung zum Masterstudium ein zweites Unterrichtsfach
oder eine zweite berufliche Fachrichtung, die Bildungswis-
senschaft (Berufs- und Wirtschaftspadagogik) sowie die
Fachdidaktiken. Fur diese Klientel kdnnen ,Briickenstudien”
angeboten werden, in denen diese Voraussetzungen nach-
geholt werden kdnnen. Sind diese Briickenstudien in den
Studiengangen entsprechend formell verankert, kann die
Regelstudienzeit um maximal zwei Semester erhoht werden,
die ggf. durch das Bundesausbildungsforderungsgesetz
(BAf6G) gefordert werden kann. Auch fur Studierende von
Universitdten, die dort einen Bachelorabschluss in einem
Fach erworben haben und in einen Masterstudiengang fir
das berufliche Lehramt wechseln méchten, gelten diese Auf-
lagemoglichkeiten (,Brlickenstudien”).

Ebenfalls angesprochen werden berufstétige bzw. berufs-
erfahrene Personen aus akademischen Berufen, z. B. Ingeni-
eur_innen, die derzeit jedoch eher direkt an die berufsbil-
denden Schulen (als Seiteneinsteiger_innen) wechseln und
berufsbegleitend zusatzliche Studien- und Ausbildungspro-
gramme absolvieren (siehe Kapitel 4.3).

Neben den beschriebenen Programmen werden fiir den
Weg des Lehramtsstudiums an der Universitat auch berufs-
qualifizierte Personen, z. B. Meister_innen, Techniker_innen
oder Betriebswirt_innen, als potenzielle Zielgruppen erschlos-
sen. Die Integration beruflich qualifizierter Personengruppen
in Bachelorprogramme der Universitadten bzw. Pddagogi-
schen Hochschulen schliel3t an die aktuellen bildungspoliti-
schen Entwicklungen zur Férderung des Hochschulzugangs
berufserfahrener Personen an. In den vergangenen Jahren
fanden weitgehende Verdnderungen der hochschulrechtli-
chen Zugangsregelungen und hochschulischen Zulassungs-
modalitaten statt (vgl. KMK 2014b), die in diversen Entwick-
lungsprogrammen (z. B. ,ANKOM - Ubergénge von der
beruflichen in die hochschulische Bildung”; ,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen”) erprobt wurden. Die Zulas-
sungen in Bachelorstudiengénge kénnen geméal3 den Hoch-
schulgesetzen der Bundeslander auf der Basis der berufs-
qualifizierenden Abschlisse erfolgen, allgemeinbildende
Hochschulzugangsberechtigungen sind nicht mehr zwin-
gend. Auch die Einstiege in die Masterprogramme kdnnen
unter Berticksichtigung der berufsqualifizierenden Abschlisse
erfolgen, setzen dann aber in der Regel auch einen ersten
Hochschulabschluss voraus. Anforderungen an den Umfang
des Studiums der beruflichen Fachrichtung kénnen beim
Einstieg in ein Bachelor- oder Masterprogramm — zum Teil —
durch berufsqualifizierende Abschlisse erfillt werden. Die
KMK-Regelungen ermdglichen eine Anrechnung von auBer-
halb des Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen und
Fahigkeiten im Umfang von bis zu 50 Prozent des Studiums
(vgl. KMK 2002: 2.). Notwendigerweise sind die Zu- und
Ubergange fir berufsqualifizierte sowie berufserfahrene —
mit erstem Hochschulabschluss — Personengruppen in ent-
sprechender Weise zu entwickeln, beispielsweise durch ver-
anderte Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren.

Beruflich qualifizierte Personen, die in der Regel alter
sind und daher einen anderen Lebensstandard haben als
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Jraditionelle Studierende”, sowie berufstatige Personen, die
ihren Beruf nicht (vollstandig) aufgeben kénnen bzw. wollen,
verlangen verstarkt nach veranderten Studienmodellen, die
berufsbegleitend absolviert werden kénnen (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2016). Fur diese , Adult
Students” sind andere Studienformate vonnéten, die veran-
derte Studienzeiten und Studienbedingungen einbeziehen.
Nicht nur duale, sondern auch herkdmmliche Studiengénge
lassen ausreichend Gestaltungsspielrdume fur die Verbin-
dung von Berufstatigkeit und Studium. So kdnnte ,das Ele-
ment des blended-learning [..] Freirdume und zeitliche
Autonomie ermdglichen, die flr eine studienbegleitende
Erwerbstatigkeit erforderlich sind” (Bilow-Schramm und
Rebenstorf 2011: 20). Tutorielle Betreuungsansatze sind flr
die Begleitung solcher Studierenden und Studienmodelle
sehr wichtig.

In der Bildungsforschung wird das Hochschulstudium
berufserfahrener Personen ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung seit den 1980er-Jahren untersucht (vgl.
zusammenfassend Freitag 2012). Trotzdem ist der aktuelle
Forschungsstand zu den Bildungs- und Berufsbiografien, zur
Zusammensetzung, zu den Vorleistungen, beruflichen und
sozialen Erfahrungen, Weiterbildungs- und Studienmotivati-
onen sowie den Studienverlaufen und Studienproblemen
der Studierendengruppe der ,non-traditionals” gering (vgl.
Wolter 2010, 2013; Nickel/Schulz 2017). In der Frage der Stu-
dierfahigkeit dieser Zielgruppe sind die bislang vorliegen-
den Forschungsergebnisse jedoch eindeutig, diese Personen
studieren mindestens so erfolgreich wie die traditionell
zugelassenen Studierenden und weisen aufgrund ihrer bis-
herigen Bildungs- und Berufsbiografien eine hohe Weiterbil-
dungs- und Studienmotivation auf (vgl. zusammenfassend
Frommberger 2012).

Dennoch fallt auf, dass diese Personengruppe an den
Hochschulen und insbesondere an den Universitdten nach
wie vor kaum zu finden ist. Zwar hat sich ihre Zahl in den
letzten Jahren deutlich erhdht, dennoch liegt der Anteil nur
bei rund zwei Prozent in Bezug auf die Gesamtzahl der Stu-
dierenden. Uber die Griinde fr die geringe Beteiligung ist
bislang kaum etwas bekannt. Festgestellt wurde jedoch,
dass ausgepragte Passungsprobleme zwischen den beruf-
lich qualifizierten Personen und den tblichen hochschuli-
schen Angeboten vorhanden sind (vgl. Alheit et al. 2008),
die Informationslage unibersichtlich ist (vgl. Hartmann-Bi-
schoff/ Brunner 2013) und zielgruppenspezifische Unter-
stitzungsangebote fehlen (vgl. Diller et al. 2011; Hanft/
Brinkmann 2013; Maertsch/Voitel, 2013).

Die vorliegenden Daten dariber, in welche Studiengénge
diese Personengruppe immatrikuliert wird, zeigen, dass das
Berufsschullehramtsstudium bislang kaum eine Bedeutung
besitzt. Dabei hat eine in den 1990er Jahren veroffentlichte
Studie in technisch-beruflichen Fachrichtungen signifikante
Zusammenhange zwischen unterschiedlichen Bildungsbio-
grafien und der Entwicklung der Fachkompetenz von Lehr-
kraften an berufsbildenden Schulen aufgezeigt (Jenewein
1994). Vor allem wurde deutlich, dass spezifische berufliche
Erfahrungen, etwa im Rahmen von Fach- und Ingenieurarbeit,
fur unterrichtsrelevante Fachkompetenzen bedeutsam sind.

Bisher liegen wenige Erfahrungen und keine wissen-
schaftlichen Untersuchungen zu den Erfolgen und der Stu-
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dierfahigkeit neuer Zielgruppen in der beruflichen Lehrer_
innenbildung und innerhalb neuer Studienformate fur das
Berufsschullehrer_innenstudium vor. Modellversuche und
empirische Untersuchungen sind daher unerlasslich, um die
Studienvoraussetzungen, Studienverldufe und die Studiener-
folge neuer Zielgruppen zu beschreiben und somit das Stu-
dium der ,non-traditionals” im Berufsschullehramt empirisch
fundiert gestalten und begleiten zu kénnen. Gleichzeitig
muss der wissenschaftliche Anspruch an das berufliche Lehr-
amtsstudium und damit an die Professionalisierung der
kunftigen Lehrer_innen in der ersten Phase aufrechterhalten
werden. Anpassungen durfen nicht zu einer Verringerung
der fachlichen Ausbildungsanforderungen fiihren. Daher sind
Unterstitzungssysteme unerldsslich. Nur dann liegen in den
neuen Zielgruppen neben den quantitativen Moglichkeiten
auch qualitative Chancen fur die Berufsschullehrer_innenbil-
dung.

Uber die Studierenden im beruflichen Lehramt und ihre
(Berufs-)Biografien ist bisher insgesamt zu wenig bekannt.
Zu erwarten ist, dass insbesondere in den gewerblich-tech-
nischen Fachrichtungen, dhnlich wie in Ingenieur_innenstu-
diengdngen (vgl. Bundesagentur fur Arbeit 2016), ein gerin-
ger Frauenanteil zu verzeichnen ist. Gleiches durfte auch fur
Personen mit Migrationshintergrund gelten. Gerade letztere
Personengruppe stellt nicht nur vor dem Hintergrund des
Anteils der Schiler_innen mit Migrationshintergrund in der
beruflichen Bildung fiir das Lehramtsstudium eine wichtige
Zielgruppe dar (vgl. Kimmelmann/Lang 2014), die gezielter
in das berufliche Lehramtsstudium integriert werden muss.

4.2 ZU VIELE STUDIENABBRUCHE? ANSATZ-
PUNKTE FUR DIE ERHOHUNG DER STUDIEN-
ERFOLGE IM BERUFLICHEN LEHRAMT

Das Missverhaltnis zwischen den Einstellungsbedarfen fur
das berufliche Lehramt und den Absolvent_innenzahlen aus
den Studiengangen ist auch eine Folge von zu geringen
Studienerfolgen. Unklar ist bisher jedoch das quantitative Aus-
maf3 der Studierenden, die das Studium ohne Studienab-
schluss vorzeitig beenden. Nachfolgend wird daher etwas aus-
fuhrlicher auf das Problem der Studienabbriiche eingegangen,
um eine Problemdiagnose und schlieBlich mégliche Hand-
lungsansatze auch fir die Verbesserung der Bedingungen im
beruflichen Lehramt zu begriinden. Es wird hierbei auch
explizit auf berufsqualifizierte Personengruppen eingegan-
gen, weil wir meinen, dass diese Zielgruppe flr das Studium
des beruflichen Lehramtes von besonderem Interesse ist.

Nach dem Verstandnis von Heublein et al. (2014: 1) wer-
den alle Personen, die ein Studium an einer deutschen Hoch-
schule aufgenommen, dann aber das Hochschulsystem
ohne (ersten) Abschluss verlassen haben, als Studienabbre-
cher_innen aufgefasst. Félle vorzeitig beendeter Aufbau-,
Zusatz- oder Erganzungsstudiengdnge werden dabei nicht
berlcksichtigt, mit Ausnahme der Masterstudiengdnge.
Fach- und Hochschulwechsler_innen werden ebenso wie
Studienunterbrecher_innen in die Berechnungen der Ab-
bruchquoten nicht einbezogen.

Der Studienabbruch wird von Heublein et al. (2010: 13 f),
wie auch schon von Tinto (1987, zitiert nach Larsen et al.
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2013b: 40 ff), als Ergebnis ,eines schon ldnger anhaltenden
Entscheidungs- und Abwagungsprozesses” (Heublein/Wol-
ter 2011: 223) angesehen, dessen Ursachen multidimensio-
nal und multikausal sind. Bedingungsfaktoren sind Herkunft,
Personlichkeit und Bildungssozialisation sowie die Studien-
entscheidung selbst, die als Beginn der aktuellen Studiensi-
tuation angesehen wird. Der individuelle Studienprozess
wird bedingt durch das Studienverhalten, die Studienmoti-
vation, die Studienleistung, psychische und physische Res-
sourcen sowie die Studienbedingungen, Informationen,
Lebensbedingungen und Alternativen. Die Studienabbruch-
motive, die von diesen Bedingungsfaktoren zu unterschei-
den sind, kdnnen als ,subjektive Widerspiegelung der Bedin-
gungsfaktoren verstanden werden. [..] Zwischen den Bedin-
gungsfaktoren und den Studienabbruchmotiven besteht ein
unterschiedlich starker Zusammenhang” (Heublein et al.
2010: 13). Die Konstellation von bestimmten Bedingungs-
faktoren fuhrt daher nicht zwangsweise zu einem bestimm-
ten Studienabbruchmotiv.

Die Motive fur den Studienabbruch sind vielféltig, werden
aus verschiedenen Perspektiven differenziert bewertet und
kénnen nicht grundsatzlich als Versagen aufgefasst werden
(vgl. Bluthmann et al. 2012). Zu haufigen Motiven des Studien-
abbruchs zdhlen zu hohe Leistungsanforderungen, finan-
zielle Problemlagen, Prifungsversagen, mangelnde oder
nachlassende Studienmotivation, unzulangliche Studienbe-
dingungen, berufliche Neuorientierungen, familidre oder
persdnliche Problemlagen sowie Krankheit (vgl. Heublein
et al. 2010). Diese Motive bindeln sich in verschiedenen
Konstellationen. Heublein (2015) beschreibt drei Studienab-
bruchtypen:

Studienabbruchtyp | - Studienabbruch aus Leistungsgriin-
den - hat schon vor Beginn des Studiums schulische Defizite,
kaum Kenntnisse Uber die Studienanforderungen und wahlt
das Studienfach aufgrund extrinsischer Motivationen. Wah-
rend des Studiums werden mangelnde Betreuung und didak-
tische Mangel kritisiert. Fachliche Uberforderung und Pri-
fungsversagen fuhren letztlich zur Studienabbruchentschei-
dung. Studienabbruchtyp 2 — Studienabbruch aus motivati-
onalen Griinden und/oder beruflicher Neuorientierung —
wahlt das Studienfach ebenfalls aufgrund extrinsischer Moti-
vationen und fehlender Wunschvorstellungen und beginnt
das Studium mit falschen Erwartungen. Keine motivierende
Betreuung und fehlender Praxisbezug im Studium sowie
nachlassendes Interesse, sinkende Leistungsbereitschaft
und Zweifel an der Studieneignung bedingen die Studien-
abbruchentscheidung. Studienabbruchtyp Ill - Studienab-
bruch aus finanziellen Griinden - beginnt das Studium mit
einer ungesicherten Studienfinanzierung nach einer langen
Ubergangsdauer zum Studium. Intensive Erwerbstatigkeit,
die zu Kollisionen mit den Studienanforderungen fihrt, und
mangelnde Integration veranlassen die Studienabbruchent-
scheidung.

Seit mehreren Jahrzehnten beschaftigen sich Hochschul-
forscher_innen mit dem Ph&nomen Studienerfolg und Studien-
abbruch. Die vorliegenden, vorwiegend aus der Perspektive
der Effizienz des Bildungssystems durchgefihrten Untersu-
chungen, fokussieren hauptsachlich quantitative Aspekte
des Studienabbruchs und des Studienerfolgs, deren Aussa-
gefahigkeit im wissenschaftlichen Diskurs kontrovers disku-
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tiert wird (vgl. Pohlenz et al. 2007). Das liegt nicht zuletzt
daran, dass die Begriffe ,Studienabbruch” und ,Studiener-
folg” nicht einheitlich definiert werden und der ,Langs-
schnittcharakter des Phanomens” (Pohlenz et al. 2007: 26)
zu berlcksichtigen ist. Das Statistische Bundesamt (2016: 3)
berechnet Erfolgsquoten auf der Basis eines Studienanfan-
ger_innenjahrgangs und der Absolvent_innen, die in diesem
Studienanfanger_innenjahrgang ihr Studium begannen.
Studienerfolg wird dabei definiert als ,Erwerb eines ersten
Hochschulabschlusses”, unabhangig von der Studiendauer,
der Note und den Verwertungsmdglichkeiten des Studien-
abschlusses flr den Arbeitsmarkt. Heublein et al. (2014)
dagegen ermitteln Studienabbruchquoten basierend auf
Kohortenvergleichen eines Absolvent_innenjahrganges mit
allen korrespondierenden Studienanfanger_innenjahrgan-
gen. Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse der Aus-
wertungen amtlicher Statistiken kdnnen daher bestenfalls
als Tendenzen interpretiert werden:

— Die Studienabbruchquoten an Fachhochschulen sind
geringer als an Universitdten (vgl. Statistisches Bundesamt
2016: 11, Heublein et al. 2014: 3 ff.), was Heublein et al.
(2014: 12 f,) vor allem auf die sukzessive Umstellung auf
Bachelor-Master-Strukturen zurtickfihren, die an den
Fachhochschulen friher begonnen hat und ,offensichtlich
unproblematischer umgesetzt werden” konnte (Heublein
et al. 2014: 13).

— Bachelorstudierende brechen sowohl an Universitaten
als auch an Fachhochschulen deutlich haufiger ihr Stu-
dium ab, als Master- und Staatsexamensstudierende
(vgl. Heublein et al. 2014: 8 ff.). Blithmann et al. (2012:
89 ff.) zeigen, dass die Ursachenbiindel und Beding-
ungsfaktoren fir Studienabbriiche zwischen Bachelor-
studierenden und Studierenden von Diplom-, Magister-
und Staatsexamensstudiengdngen differenziert werden
mussen. In Bachelorstudiengdngen spielen die Leistungs-
anforderungen und die berufliche Neuorientierung eine
wichtige Rolle beim Studienabbruch. Insbesondere die
individuell teilweise als zu hoch eingeschatzten Leis-
tungsanforderungen bedingen in Bachelorstudiengangen
deutlich haufiger als in anderen Studiengangen Studien-
abbriche. Dies fihren Heublein et al. (2009: 21) auf eine
.generelle Verdichtung des zu bewaltigenden Stoffes”
als Folge der Verklrzung der Studienzeit zurtick. Auch
falsche Erwartungen spielen bei Abbriichen der Bachelor-
studiengdnge eine gréBere Rolle (vgl. Heublein et al.
2009: 26).

— Zulassungsbeschrankte Studiengdnge weisen geringere
Abbruchquoten als zulassungsfreie Studiengange auf.
Henke et al. (2013: 405) fuhren dies auf die , Abschdp-
fung von Studienbeginner_innen mit guten schulischen
Vorleistungen” und eine héhere Studienmotivation
zuriick.

— Die Studienabbruchquoten nach Fachergruppen weisen
deutliche Unterschiede auf. Insbesondere natur- und
ingenieurwissenschaftliche Studiengdnge sowohl an
Fachhochschulen als auch an Universitaten sind von
vergleichsweise hoheren Abbruchquoten betroffen. In
der Fachergruppe Humanmedizin/Gesundheitswissen-
schaften sind die Abbruchquoten dagegen vergleichs-
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weise niedrig (vgl. Statistisches Bundesamt 2016: 13;
Heublein et al. 2014: 4 ff.). Als Griinde fuhren Henke et
al. (2013: 404) u. a. die Studieninhalte, die damit verbun-
denen Leistungsanforderungen, die Fachsprache, die Fach-
kultur sowie fachspezifische Denk- und Arbeitsweisen an.

- Studierende mit allgemeiner Hochschulreife weisen
hohere Erfolgsquoten auf als Studierende mit Fachhoch-
schulreife (vgl. Statistisches Bundesamt 2016: 14).

- Studierende mit auslandischer Staatsburgerschaft
(unabhangig davon, in welchem Land die Hochschulzu-
gangsberechtigung erworben wurde) brechen deutlich
haufiger ihr Bachelorstudium ab (41 Prozent) als Studie-
rende mit deutscher Staatsblrgerschaft. In den Master-
studiengangen zeigt sich dieser Unterschied jedoch nicht,
die Abbruchrate der Bildungsausléander_innen liegt im
Masterstudium sogar zwei Prozentpunkte unter jener
der deutschen Studierenden (vgl. Heublein et al. 2014:
10 f.). Muller (2012: 54) kam zu dem Ergebnis, dass Stu-
dierende mit Migrationshintergrund nicht signifikant
haufiger ihr Studium abbrechen und bis auf allgemeine
Studienkompetenzen (z. B. Halten von Referaten, Ver-
fassen schriftlicher Ausarbeitungen) ,kaum mehr studien-
bezogene Schwierigkeiten als Studierende ohne
Migrationshintergrund” aufweisen (Mdller 2012: 56).

— Das Alter beeinflusst das Risiko des Studienabbruchs
positiv, d. h. dltere Studierende weisen ein hoheres
Abbruchrisiko auf (vgl. Larsen et al. 2013a: 32).

— Untersuchungen weisen darauf hin, dass Abbrecher_in-
nen haufiger Uber eine Berufsausbildung vor Studien-
beginn verflgen (vgl. Weimann-Lutz/Ammann 2007: 2).
Da diese jedoch mit einem héheren Alter und einer
Reihe weiterer ,bildungsbiographischer Merkmale mit
erhohtem Abbruchrisiko” (Lutz/Ammann 2007)
verbunden ist, schlussfolgern Heublein et al. (2003,
zitiert nach Weimann-Lutz/Ammann 2007: 2), ,dass eine
vorhergehende Berufsausbildung an sich keinen Abbruch
fordernde Wirkung aufweist”.

Zu dem Umfang sowie den Ursachen und Motiven von
Studienabbrlichen in Lehramtsstudiengangen liegen bisher
nur wenige und haufig auf einzelne Standorte bezogene
Forschungsbefunde vor, die vielmals das berufliche Lehr-
amtsstudium nicht einbeziehen. Heublein et al. (2014: 8)
weisen auf Basis der Absolventenjahrgénge 1999-2012 im
Lehramt Abbruchquoten zwischen 6 und 14 Prozent aus. In
diese Berechnungen sind jedoch ausschlieBlich Lehramts-
studiengdnge mit Staatsexamensabschluss einbegriffen, fur
die Bachelor- und Master-Lehramtsprogramme, die im beruf-
lichen Lehramt deutlich Gberwiegen (vgl. Tettenborn 2015;
Lange/Sulflow 2017), werden keine Abbruchquoten ausge-
wiesen. Das Statistische Bundesamt (2016: 11) dokumentiert
fur die Studienanfanger_innenjahre 2002-2006 in 2014
Erfolgsquoten zwischen 76 und 90 Prozent, aus denen Miss-
erfolgsquoten zwischen 10 und 24 Prozent abgeleitet wer-
den kdénnen, wobei Studierende in Lehramtsmastern hier
nicht einbezogen wurden. Die vorliegenden Ergebnisse sind

10 Als Bildungsausléander_innen bezeichnen Heublein et al. (2014: 10)
alle Studierenden mit auslandischer Staatsburgerschaft, die ihre Hoch-
schulzugangsberechtigung nicht in Deutschland erworben haben.
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daher unvollstandig und liefern keine eindeutigen Tenden-
zen fur das Lehramtsstudium.

Gesk (1997) untersuchte Umfang und Ursachen von Ab-
brichen im Lehramt an Grund- und Hauptschulen (GHS) in
Baden-Wirttemberg. Als ,GHS-Abbrecher” wurden alle Per-
sonen gezahlt, die sich fir das Studium immatrikuliert, ,es
ohne Examen beendet und nach einem bestimmten Zeit-
raum auch nicht wieder aufgenommen haben” (Gesk 1997:
391). In der Auswertung der Fragebogenerhebung stellte
sie fest, dass der Abbruch des Studiums vorwiegend eine
KorrekturmaBnahme der Berufswahl darstelle, die durch
Studien- oder Berufsalternativen gefordert wiirde (Gesk
1997: 401). Die Studieneingangsmotivation der Abbrecher_
innen wirde deutlich durch den Erhalt des Studienplatzes
beeinflusst. Die Studienabbruchentscheidung werde auch
durch studienbegleitende Schulpraktika beeinflusst (Gesk
1997: 403 ff.). Darlber hinaus wirken berufliche Tatigkeiten,
soziale Verbindlichkeiten und gesundheitliche Probleme in
die Entscheidung fur oder gegen den Studienabbruch hi-
nein (Gesk 1997: 413). Die Bildungsherkunft stelle jedoch kei-
nen Risikofaktor fur Studienabbriiche dar (Gesk 1999: 149).

Herfter et al. (0. J)), die Umfange und Motive der Abbri-
che der Studiengange fur das Lehramt an Grund-, Mittel-
und Forderschulen sowie das Hohere Lehramt an Gymnasien
an der Universitat Leipzig untersuchten, arbeiten hingegen
heraus, dass ,berufliche Neuorientierung” eine ,,scheinbar
untergeordnete Rolle” spiele und der ,fehlende (berufs-)
praktische Bezug [..] relativ hdufig ausschlaggebender Grund”
fur den Abbruch sei (Herfter et al. 0. J.: 6). Auch fehlende
Unterstltzung und Beratung seitens der Universitat sowie
Probleme in spezifischen Fachern werden kritisiert, sind
jedoch nicht vorrangig Abbruchgriinde. Finanzielle Motive
und enttduschte Erwartungen spielen hingegen eine unter-
geordnete Rolle (Herfter et al. 0. J.: 6).

Bezogen auf die heterogenen Personengruppen im Stu-
dium lassen sich die oben beschriebenen Tendenzen mit den
bisher vorliegenden Befunden nicht vollstandig erklaren.

Das Hochschulstudium beruflich erfahrener Personen-
gruppen ohne Hochschulzugangsberechtigung wird in der
Bildungsforschung seit den 1980er Jahren untersucht (siehe
Ausfihrungen in Kapitel 4.1). Verlassliche Informationen
zum Studienabbruchverhalten dieser Personengruppen lie-
gen nicht vor (vgl. Nickel/Schulz 2017). Nach Weimann-Lutz/
Ammann (2007) beglnstigen die Unvereinbarkeit des Stu-
diums mit Arbeit und familiaren Anforderungen sowie eine
ungunstige Organisation des Studiums, einhergehend mit
zu wenig Unterstitzung fur Berufstatige und die damit ver-
bundene Existenzgefahrdung, Studienabbriiche sogenann-
ter Berufswechsler_innen im Lehramt. Dartiber hinaus deu-
tet sich an, ,dass fur die Berufswechslerlnnen vor allem in
Misserfolgs- und Entmutigungssituationen die Barrieren
hoher und mitunter uniberwindlicher erscheinen” (Weimann-
Lutz/Ammann 2007: 19).

Auch Uber die Gruppe der Studierenden mit Migrations-
hintergrund ist bisher wenig bekannt. Middendorff et al.
(2010: 535) zeigen, dass diese Personen haufiger den Studi-
engang wechseln oder das Studium unterbrechen. Unter-
sttzungsbedarf bestehe vor allem bei Arbeitsorganisation,
Zeitmanagement, Studienplanung, Bewaltigung birokrati-
scher Aufgaben sowie der Vereinbarkeit von Familie, Erwerbs-
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tatigkeit und Studium (vgl. zusammenfassend Kimmelmann/
Lang 2014). Ob die Probleme und abbruchférdernden Fak-
toren tatsachlich auf den Migrationshintergrund zuriickzu-
fihren sind, zweifeln Kimmelmann/Lang (2014) an und
regen an, Studierende bildungsferner Elternhauser in die
Untersuchungen einzubeziehen und abzugrenzen.

Die Folgen der oben beschriebenen Heterogenitat des
beruflichen Lehramtsstudiums auf Studienabbruch und Stu-
dienerfolg lassen sich derzeit nicht abschatzen. Zu erwarten
ist, dass die Risikofaktoren des Studienabbruchs auch fir
das berufliche Lehramtsstudium relevant werden. Dazu
kommen komplexere Studienstrukturen als dies bei fach-
wissenschaftlichen Studiengdngen der Fall ist (vgl. Kapitel
2). Unklar ist allerdings, wie sich diese auf den Studienerfolg
der Studierenden in beruflichen Lehramtsstudiengangen
auswirken.

Die vorliegenden Auswertungen der amtlichen Statistik
zeichnen kein einheitliches Bild. Wahrend Heublein et al.
(2014: 8) niedrige Abbruchquoten (6 bis 14 Prozent) fir das
Lehramtsstudium in Staatsexamensstudiengdngen auswei-
sen, zeigen die Berechnungen des Statistischen Bundesam-
tes (2016: 11), das methodisch anders vorgeht, und in die
fur das Lehramt auch Bachelorstudiengange einbezogen
werden, deutlich hohere Abbruchquoten (bis 23,6 Prozent).
Aufgrund der differenzierten Berechnungen sind die Aus-
wertungen von Heublein et al. (2014) und des Statistischen
Bundesamtes (2016) nur in deren Tendenzen vergleichbar.
Auf die Masterstudiengdnge fiir das Lehramt sowie auf ein-
zelne Lehramtstypen bezogene Auswertungen liegen bis-
her jedoch nicht vor. Dass das Studienfach Einfluss auf den
Studienerfolg bzw. den Studienabbruch hat, ergibt sich aus
den vorliegenden Auswertungen der amtlichen Statistiken
(vgl. Heublein et al. 2014: 4 ff,; Statistisches Bundesamt 2016:
13). Doch welche Auswirkungen in diesem Zusammenhang
das Studienziel hat, |3sst sich auf Basis der bisher vorliegen-
den Untersuchungen nicht beantworten. Auch liegen bisher
keine Untersuchungen dazu vor, wie sich Hochschulkoope-
rationen auf den Studienerfolg auswirken. Insbesondere flr
das berufliche Lehramtsstudium lassen sich daher deutliche
Defizite diagnostizieren.

4.3 QUER- UND SEITENEINSTIEG IN DAS
LEHRAMT AN BERUFSBILDENDEN SCHULEN

Trotz der Integration anderer bzw. neuer Zielgruppen in die
traditionelle Lehramtsausbildung kann der akute Personal-
bedarf an den berufsbildenden Schulen nicht mehr tber
grundstandig ausgebildete Lehrkrafte gedeckt werden, wo-
rauf die Bundeslander mit unterschiedlichen Programmen,
sogenannten SondermafBnahmen zur Lehrkraftegewinnung
(KMK 2013a), reagieren. Dies sind ,MaBnahmen der Kultus-
ministerien zur SchlieBung groBerer Bedarfslticken durch
Ausbildungskonzepte mit Sonderkonditionen, die primar
eine maglichst schnelle Entlastungs-Wirkung in den Schulen
herbeiflhren sollen” (Tenberg 2015: 482). Bereits seit den
1990er Jahren werden regelm&Big SondermaBnahmen in
den Léndern verabschiedet, um auf den Mangel an Lehr-
kréften zu reagieren (vgl. Diettrich/Martens 2016). Die hau-
figsten MaBnahmen sind die Quer- und Seiteneinstiege fur
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Abbildung 6
Abgrenzung von Quer- und Seiteneinstieg

1. Phase:
Lehramtsstudium

Quer- und Seiteneinsteiger_innen
mit einschldgigem Bachelorabschluss

Quereinsteiger_innen

einschlagiger fachbezogener Master-
abschluss (ohne Lehramtsbezug), aus
dem sich zwei Facher ableiten lassen

B Referendariat

. . . . Schuldienst
Seiteneinsteiger_innen

einschlagiger fachbezogener Master-  —p»|
abschluss (ohne Lehramtsbezug)

3. Phase:
Fort- &
Weiterbildung

Quelle: Eigene Darstellung.

Absolvent_innen fachwissenschaftlicher Studiengange
(Abbildung 6).

Als Seiteneinsteiger_innen werden Absolvent_innen fach-
wissenschaftlicher Studiengdnge bezeichnet, die ,nicht [..]
Uber die erste Lehramtspriifung verfiigen und ohne das
Absolvieren des eigentlichen Vorbereitungsdienstes in den
Schuldienst eingestellt werden” (KMK 2013b: 27). Die (be-
rufs-)pddagogischen und (fach-)didaktischen Qualifikatio-
nen werden berufsbegleitend erworben. In der Regel
werden die Lehrkréfte, die Uber den Seiteneinstieg in die
Schulen einmiinden, dabei zundchst — bezogen auf Auf-
stiegschancen und tarifliche Bezlige — schlechter gestellt als
traditionell ausgebildete Lehrkrafte.

Lassen sich aus dem universitaren oder gleichgestellten
Hochschulabschluss der Absolvent_innen mindestens zwei
lehramtsbezogene Facher bzw. berufliche oder sozialpada-
gogische Fachrichtungen ableiten, kdnnen diese als soge-
nannte Quereinsteiger_innen fir den Vorbereitungsdienst
zugelassen werden (vgl. KMK 2013a). Diesen Personen feh-
len dann in der Regel die fachdidaktischen und berufs- und
wirtschaftspadagogischen Studienanteile (oder groB3e Teile
davon) aus der universitdren ersten Phase der Ausbildung.
Mit dem Abschluss des zweiten Staatsexamens erhalten
die Absolvent_innen im Anschluss die gleichen Beziige und
Aufstiegschancen, wie die grundstandig ausgebildeten Lehr-
krafte (vgl. Diettrich/Martens 2016). Dies trifft auch fir sol-
che Absolvent_innen fachwissenschaftlicher Studiengange
zu, die durch berufsbegleitende Studien die Qualifikations-
anforderungen fiir ein zweites Fach bzw. eine zweite beruf-
liche oder sozialpadagogische Fachrichtung erwerben und
anschlieBend den Vorbereitungsdienst (auch berufsbeglei-
tend) absolvieren (vgl. KMK 2013a).

Zusatzlich kénnen landesspezifische SondermaBnahmen
ergriffen werden, um dem Lehrkréftemangel zu begegnen.
Auch die als Quer- und Seiteneinstiege abgegrenzten Opti-
onen werden in der Praxis der Bundeslander unterschiedlich
umgesetzt. Dies erschwert einen Uberblick zu den MaB-
nahmen sowie deren Quantitat und Qualitat. Untersuchun-
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gen zum Schuljahr 2015/16 des Monitors Lehrerbildung
(2016) haben gezeigt, dass in allen Bundesldndern fur das
berufliche Lehramt derzeit Quer- und Seiteneinstiegspro-
gramme vorgehalten werden, etwa die Halfte als Querein-
stiegsmodelle (vgl. Monitor Lehrerbildung 2016). Auf Basis
der Daten des Mikrozensus 2005 ermittelten Weishaupt/
Huth einen Anteil an Seiteneinsteiger_innen von 31 Prozent
an allen Lehrkréften Uber alle Lehramtstypen hinweg. Dabei
schwanken die Daten bezogen auf den Lehramtstyp von
21 Prozent im Primarbereich bis zu 58 Prozent im berufli-
chen Lehramt. Die KMK (2017b) weist fur 2016 einen Anteil
von rund acht Prozent an den Neueinstellungen in den
Schuldienst aus. Eine Auswertung der KMK-Daten von Ma-
dewitz (2016) ergibt, dass jahrlich bundesweit ca. 375 Per-
sonen als Seiteneinsteiger_innen fir berufliche Facher in
den Schuldienst einmiinden, was sie als ,wichtiges Indiz
fur eine anhaltend zu verzeichnende Llcke zwischen einem
bundesweit vorhandenen Einstellungsbedarf und einem
nicht ausreichendem (sic.) Angebot an verfiigbaren Bewer-
bern mit Lehramtsstudium und Vorbereitungsdienst” wertet.
Im Zentrum der Probleme, die im Zusammenhang mit
Seiteneinsteiger_innen entstehen, steht generell die Quali-
tatsproblematik. Die ,der Not geschuldeten Abkurzungen”
(Tenberg 2015: 482) kénnen den durch das grundsténdige
Lehramtsstudium mittlerweile erreichten Professionalisie-
rungsstand nicht erreichen (vgl. Tenberg 2015). Fur das
Bundesland Thiringen zeigt Madewitz (2016), dass Schul-
leiter_innen die (berufs-)pddagogischen und (fach-)didakti-
schen Qualifikationen der Seiteneinsteiger_innen und deren
Anwendung in der Praxis differenziert betrachten. So kén-
nen die vorhandenen Defizite demnach nur teilweise durch
die fachliche Expertise ausgeglichen werden. Trotz der feh-
lenden padagogischen und didaktischen Ausbildung werden
Seiteneinsteiger_innen jedoch aus unterschiedlichen Grin-
den als wichtiger Bestandteil des Schulsystems erachtet. Pro-
fessionstheoretisch ist die Bedeutung der Quer- und Seiten-
einsteiger_innen im Schuldienst durchaus kritisch zu hinter-
fragen, wobei solche Diskussionen derzeit — sicherlich auch
aufgrund der Mangellage — nicht gefiihrt werden. Dennoch
missen die Seiten- und Quereinsteiger_innen verstarkt in
den Fokus der Berufsbildungsforschung riicken, nicht zu-
letzt auch, um die Gefahr des Unterlaufens der klassischen
Professionalisierungswege fir das berufliche Lehramt zu
verhindern. Denn Seiten- und Quereinstiege stellen eine un-
mittelbare Konkurrenz zur klassischen Lehrer_innenausbil-
dung dar. Dadurch wird es noch schwieriger sein, Studie-
rende fur einen grundsténdigen Lehramtsstudiengang zu
gewinnen. Zwar fordert die Sektion Berufs- und Wirtschafts-
padaogik in der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswis-
senschaft (2014) in ihrem aktuellen Basiscurriculum fur das
Studium der Berufs- und Wirtschaftspadagigik, dass diese
Mindeststandards auch flr Seiten- und Quereinstiegspro-
gramme zugrunde gelegt werden. Uber die tatsichliche
Umsetzung der Programme gibt es jedoch bisher keine em-
pirischen Daten. Verschiedene Erfahrungsberichte in den
Medien verweisen auf die Uberforderung der Seiteneinstei-
ger_innen, die nicht selten ohne zusatzliche Ausbildung
den taglichen Herausforderungen des Lehrer_innenberufs
begegnen mussen (vgl. z. B. ZDF 2015). Systematische und
bundeslandibergreifende Untersuchungen zu den Seiten-
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einsteiger_innen und deren Bewaltigung der Anforderungen
und Gestaltung der Aufgaben im Schuldienst liegen bisher
jedoch nicht vor. Auch die quantitativen Daten zum Seiten-
einstieg lassen kaum Aussagen Uber diese Personengrup-
pen sowie deren Verbleib und Erfolg im Schuldienst zu. Fur
den Quereinstieg in den Schuldienst liegen noch weniger
Daten und Untersuchungen vor, sodass hier kein Bild der
aktuellen Situation der Quereinsteiger_innen nachgezeichnet
werden kann.

Neben den Seiten- und Quereinstieger_innen in den
Schuldienst bzw. den Vorbereitungsdienst gibt es auch so-
genannte Quer- und Seiteneinstiegsmdglichkeiten in die
beruflichen Lehramtsstudienprogramme, die es Absolvent_
innen fachwissenschaftlich einschlagiger Bachelorstudien-
gange ermdglichen, in einen lehramtsspezifischen Master-
studiengang Uberzugehen. Die Begriffe ,Quer-" und ,Seiten-
einstieg” werden dabei synonym verwendet. Auf die mit
Quer- und Seiteneinstiegen in die akademische Lehramts-
ausbildung verbundenen formalen Herausforderungen ha-
ben wir bereits im Kapitel 4.1 hingewiesen. Doch nicht nur
formale Hirden sind mit solchen Quereinstiegsstudienpro-
grammen verbunden, wie beispielsweise Beinke (2016) fur
den Standort Osnabrick ausfihrt. Dementsprechend sind
auch fur die quereinsteigenden Personengruppen im beruf-
lichen Lehramtsstudium gesonderte MaBnahmen vorzusehen.
Auch hierflr fehlt es derzeit an tragfahigen Untersuchungen,
die eine Uber den einzelnen Standort hinaus gerichtete Per-
spektive einnehmen. Dabei ist zu vermuten, dass die unter-
schiedlichen Studienprogramme eine differenzierte pro-
fessionsbezogene Entwicklung provozieren.

4.4 LAUFENDE QUALITATSSICHERUNG UND
AKTUELLE INHALTLICHE STANDARDISIERUN-
GEN UND ANPASSUNGEN

AKKREDITIERUNG VON BERUFLICHEN
LEHRAMTSSTUDIENGANGEN

Im Zuge der deutschen Umsetzung des Bologna-Prozesses
wurde von der Kultusministerkonferenz und der Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) 1998 die Entscheidung getroffen,
fur die neuen gestuften Studiengdnge das Verfahren der
Programmakkreditierung einzufiihren, spater (ab 2008) alter-
nativ das Verfahren der Systemakkreditierung. Grundsatz-
lich und in der Regel ist seitdem die Akkreditierung Voraus-
setzung fur die staatliche Genehmigung von Bachelor- und
Masterstudiengdngen und der zugehorigen Abschlusse. In
den Landeshochschulgesetzen ist die Akkreditierung von
Studiengangen Uberwiegend als Pflichtvoraussetzung fir
die Genehmigung und Anerkennung von Abschlissen ver-
ankert. FUr die Lehramtsstudiengange ist diese Anerken-
nung deswegen von besonderer Bedeutung, weil die Absol-
vent_innen Uberwiegend in die Laufbahn des héheren
Dienstes und damit in den Staatsdienst wechseln mdchten.
Die Akkreditierung stellt einen Qualitatstberprifungs-
vorgang dar. Auf der Basis der Studiendokumente sowie
mithilfe von Begehungen und Gesprachen vor Ort an den
Hochschulen gewinnen die Mitglieder einer eingesetzten
Akkreditierungskommission einen Einblick in die Planung
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und Durchfihrung der Studiengénge.” Uberpriift wird ins-
besondere die Einhaltung allgemeiner und studiengangspe-
zifischer nationaler und europaischer Vorgaben. Fur die
Lehramtsstudiengange und deren Anerkennung ist die Ein-
haltung landergemeinsamer Strukturvorgaben und fachlich-
inhaltlicher Mindeststandards von besonderer Bedeutung,
zum Beispiel die Landergemeinsamen Strukturvorgaben fur
die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengdngen
(KMK 2010), die Standards fur die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften (KMK 2014a), die Eckpunkte fur die gegen-
seitige Anerkennung von Bachelor- und Masterabschlissen
in Studiengangen, mit denen die Bildungsvoraussetzungen
fir ein Lehramt vermittelt werden (KMK 2005), die Rahmen-
vereinbarung Uber die Ausbildung und Prifung fir ein Lehr-
amt der Sekundarstufe Il (berufliche Facher) oder fiir die be-
ruflichen Schulen (Lehramtstyp 5) (KMK 2016) sowie die
Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fur die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung
(KMK 2017a).

ZUR FRAGE DER INHALTLICHEN NEUORDNUN-
GEN DES STUDIUMS — BEISPIEL HETEROGENITAT,
INKLUSION, NEUE MEDIEN, DIGITALISIERUNG

Fur die Strukturen und Inhalte der beruflichen Lehrer_innen-
bildung liegen — wie oben beschrieben — bundesweite bzw.
bundeslandlbergreifende allgemeine Mindeststandards
und landeshochschulgesetzliche Regelungen vor, die grund-
satzlich im Rahmen der Entwicklung der Studiengénge an
den Standorten einzuhalten sind. Die Einhaltung dieser Min-
deststandards I&sst relativ wenig Spielraum und Platz fur
inhaltliche Veréanderungen von beruflichen Lehramtsstudi-
engangen, zum Beispiel im Zusammenhang mit jeweils
aktuellen neuen Anforderungen, die haufig an die Lehrer_
innenbildung herangetragen werden. Fur das Studium der
beiden Facher (berufliche Fachrichtung + Unterrichtsfach;
ggf. alternativ zweite berufliche Fachrichtung oder Vertie-
fung), der Fachdidaktiken sowie der Bildungswissenschaf-
ten (Berufs- und Wirtschaftspadagogik) stehen insgesamt
nicht mehr als zehn Semester zur Verfiigung. Jede Beriick-
sichtigung neuer Inhalte ist — streng genommen — mit der
Streichung bisheriger Inhalte verbunden. In der Regel wer-
den die neuen Anforderungen jedoch, nachdem sich der
Bedarf weitgehend bestatigt hat, infolge bildungspolitischer
Interessen in die Rahmenvereinbarungen zusatzlich mitauf-
genommen. Deren Verankerung in den Studien- und Pru-
fungsordnungen und konkrete Umsetzung in den Studien-
gangen ist dann Aufgabe und Problem an den universitéren
Standorten.

11 Durchgefuhrt werden die Akkreditierungsverfahren durch den Ak-
kreditierungsrat und die durch den Akkreditierungsrat zugelassenen Ak-
kreditierungsagenturen. Grundsatzlich stellen der Akkreditierungsrat und
die Akkreditierungsagenturen privatrechtlich organisierte Institutionen
dar, die als solche hoheitlich staatliche Aufgaben tUbernehmen. Diesen
Umstand hat das Bundesverfassungsgericht als unrechtméaBig beurteilt
(vgl. BVerfG, Beschluss des Ersten Senats vom 17. Februar 2016 - 1 BvL
8/10 - Rn. (1-88); siehe auch Pressemitteilung, Nr. 15/2016 vom 18. Mérz
2016). Offen ist bislang, wie in den einzelnen Bundeslandern durch Ande-
rungen in den Landeshochschulgesetzen auf dieses Bundesgerichtsurteil
reagiert wird.
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Es ist folgerichtig, dass in der ersten Phase der beruflichen
Lehrerbildung auf neue Anforderungen nur relativ trage
reagiert werden kann und sollte. Einerseits sollten sich neue
Anforderungen zunachst als langfristige Herausforderungen
etabliert haben. Kurzfristige Anforderungen und Qualifizie-
rungsbedarfe der Lehrkrafte sind in der dritten Phase bzw.
in der Lehrer_innenfortbildung sehr viel besser aufgehoben
(vgl. Terhart 2000). Zudem werden viele der tatsachlich rele-
vanten Entwicklungen in den Wissenschaften selbst aufge-
griffen und daher durch das Studium thematisiert, zum
Beispiel in den Fachwissenschaften und Bildungswissen-
schaften bzw. der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Durch
die Nahe zur Forschung riicken relevante Entwicklungen
prinzipiell direkt in die Seminare und Vorlesungen. Auch
deswegen ist die Forschungsorientierung derjenigen, die
die Studierenden unterrichten, unerlasslich.

Dies betrifft groBenteils auch die derzeit aktuellen The-
mengebiete Heterogenitat, Inklusion, Neue Medien sowie
Digitalisierung. Diese Themengebiete sind dariiber hinaus
fur die allgemeine und berufliche Lehrer_innenbildung, kon-
kret fir das bildungswissenschaftliche bzw. berufs- und wirt-
schaftspadagogische oder fachdidaktische Studium, in den
relevanten KMK-Standards und - in der Regel — an den Stand-
orten in den Studien- und Prifungsordnungen sowie den
Modulen seit Langem fest verankert.

In den KMK-Vorgaben zum bildungswissenschaftlichen
Studium sind unter anderen die folgenden Schwerpunkte
der Ausbildung benannt (vgl. KMK 2014a: 5):

- Differenzierung, Integration und Férderung: Heteroge-
nitat und Vielfalt als Bedingungen von Schule und
Unterricht;

— Diagnostik, Beurteilung und Beratung: Diagnose und
Forderung individueller Lernprozesse; Leistungsmessun-
gen und Leistungsbeurteilungen.”

Auch der Bezug zur Medienbildung ist ebendort vorhanden:
.Medienbildung: Umgang mit Medien unter konzeptionel-
len, didaktischen und praktischen Aspekten”. Auch in den
weiter gehenden Kompetenzbeschreibungen sind dort Hin-
weise auf diese Themengebiete zu finden.

In den ,Landergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderun-
gen fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung” erfolgen die Hinweise zu diesen Themenge-
bieten in den allgemeinen Ausfihrungen zum beruflichen
Lehramt (KMK 2017a: 5): ,Dieses Lehramt (gemeint ist das
Lehramt an berufsbildenden Schulen; Anm. d. Autor_innen)
hat ein hochdifferenziertes Feld unterschiedlicher Bildungs-
gange berufsbildender Schulen zu bertcksichtigen: von der
Berufsausbildungsvorbereitung Uber die berufliche Erstaus-
bildung im Rahmen des Berufsbildungsgesetzes oder in
verschiedenen vollzeitschulischen Bildungsgdngen mit den
Maoglichkeiten zum Erwerb aller allgemeinbildenden und
studienqualifizierenden Abschlisse bis hin zur schulischen
und beruflichen Weiterbildung. Kennzeichnend fur die be-
rufliche Bildung sind einerseits eine standige Bezugnahme
auf den dynamischen Wandel in der Berufswelt sowie an-
dererseits komplexe institutionelle und organisatorische
Systeme. Zudem kommt dem padagogischen, curricularen
und didaktischen Handeln von Lehrkraften im Umgang mit
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ausgepragter Heterogenitat der Lerngruppen und Inklusion
eine besondere Bedeutung zu.”

In den Inhaltsangaben zu den fachrichtungsspezifischen
Kompetenzprofilen erfolgen Bezlige zu den Themengebie-
ten Heterogenitat und Inklusion, dort fur jede berufliche
Fachrichtung, so zum Beispiel auch fur Wirtschaft und Ver-
waltung (KMK 2017a: 74):

LIndividualisierung, Inklusion und innere Differenzierung
im wirtschaftsdidaktischen Kontext.

- (P)ddagogische Diagnostik und Beratung im wirtschafts-
didaktischen Kontext.”

Auch fir die allgemeinbildenden Facher, in der Regel in den
fachdidaktischen Inhaltsangaben, erfolgen in den hier zitier-
ten KMK-Vorgaben vielfdltige Bezlige auf die Inhaltsgebiete
Heterogenitat, Inklusion, Neue Medien und Medienbildung.

Auf den Lehrer_innenberuf, der als eine etablierte Pro-
fession zu verstehen ist (vgl. u. a. Tenberg 2015), wird mit
einem Studium an einer Universitat vorbereitet. Das dort
vermittelte Wissen und Kénnen ist haufig kritikwirdig und
verbesserungsfahig (vgl. Kapitel 2.1). Doch grundsatzlich lie-
gen nirgendwo sonst als in der Nahe zur Wissenschaft und
Forschung bessere Voraussetzungen fir eine langfristig an-
gelegte Vorbereitung von Lehrkraften auf ihren anforde-
rungsreichen und sich stdndig wandelnden zukiinftigen
Lehrer_innenberuf.

Das heif3t einerseits, dass naturlich auf besondere aktu-
elle Anforderungen im Lehrer_innenberuf bereits im Studium
zu reagieren ist und die damit verbundenen Inhaltsgebiete
gegebenenfalls auch in den Studien- und Prafungsordnun-
gen und Rahmenvorgaben verankert werden kénnen und
missen. Das heiBt aber andererseits auch, dass durch die
Nahe zur Wissenschaft diese konkreten berufspraktischen
Anforderungen im Studium in der Regel bereits inhaltlich
integriert sind.

Am Beispiel des Themengebietes ,Digitalisierung”, das
weniger die paddagogisch-didaktischen Kompetenzen der
Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen herausfordert, son-
dern vielmehr die fachlichen, kann dieses Prinzip deutlich
gemacht werden:

Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen, die z. B. in kauf-
mannischen Aus- und Weiterbildungsberufen unterrichten,
werden zunehmend mit der Digitalisierung konfrontiert. Die
Digitalisierung betrifft die moderne Gestaltung von Unter-
richt und Ausbildung mithilfe digitaler Medien, vor allem je-
doch die Veranderungen der Anforderungen in Arbeit und
Beschéftigung, denen die Schiler_innen gegentiberstehen.
Auf diese verdnderten Anforderungen muissen die Lehrkraf-
te reagieren und die Schiler_innen durch den Unterricht
fachlich vorbereiten kénnen. So ist die Digitalisierung in den
kaufmannischen Berufen mit neuen Anforderungen verbun-
den (neue Geschaftsmodelle, projektférmig gestaltete Ar-
beitsaufgaben, komplexe Produktions- und Logistikketten,
Kund_innenndhe, Wertewandel etc.). Diese neuen Anforde-
rungen fiihren zu Verschiebungen in den auszubildenden
Kompetenzen und Wissensbereichen (Problemlésekompe-
tenz, vernetztes Denken, Kommunikationsfahigkeit, Selbst-
standigkeit etc.). Es entstehen neue kaufmannische Ausbil-
dungsberufe und vorhandene werden inhaltlich neu ge-
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ordnet. Neben der unmittelbaren Nutzung digitaler Medien
im Unterricht missen die Lehrkréfte die Schiler_innen also
vor allem auf die verdnderten fachlichen Anforderungen
vorbereiten kdnnen, die im Zusammenhang mit der Digitali-
sierung stehen.

Insbesondere die Lehrkréfte an den berufsbildenden
Schulen sind mithin in besonderer Weise aufgefordert, sich
permanent auch fachlich weiterzubilden. Durch die Nahe
des Unterrichts und der Ausbildung zu Arbeitswelt und Be-
ruf sind die Verdnderungsanforderungen im Vergleich zu
anderen Lehramtsrichtungen sehr hoch. Fur die Erstausbil-
dung von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen stellt
sich also die Frage, wie ein Beitrag zu einer notwendigen
standigen Weiterbildungsbereitschaft und -fahigkeit geleis-
tet werden kann.

Es ist das Studium der Fachwissenschaften, in dem obi-
gen Beispiel etwa der Produktionswissenschaften und Lo-
gistik in der BWL fir die kaufmannischen Lehrkrafte oder
der Ingenieurwissenschaften fur die gewerblich-technischen
Lehrkrafte, in dem durch die Néhe zu den Wissenschaften
dieser stdndige Wandel der Anforderungen und Inhalte am
ehesten zuverldssig und belastbar thematisiert werden kann.
Ohne das grundsétzliche Verstandnis eines Fachgebietes
wird eine Lehrkraft langfristig nicht in der Lage sein, die zu
unterrichtenden Inhalte zutreffend auszuwahlen, fur die un-
terschiedlichen Zielgruppen vorzubereiten und die Lerner-
gebnisse schlieBlich grundlich und verbindlich zu
Uberprifen und zu bewerten.

DER ANSATZ DES SCHULPRAXISSEMESTERS

Die schulpraktische Professionalisierung wird im Rahmen
des universitaren Lehramtsstudiums unter anderem durch
schulpraktische Studienanteile realisiert, ,eines der stabils-
ten Elemente im alteren wie neueren Reformdiskurs” (Terhart
2013: 5). Vor allem aufgrund der Trennung der vorwiegend
theoretischen Ausbildung an den Universitaten und der
berufspraktischen Ausbildung im Referendariat stellen schul-
praktische Studienanteile in der Theorie-Praxis-Debatte der
Lehramtsstudiengdnge einen ,prominenten Kristallisations-
punkt” dar (Hedtke 2000: 1), nicht zuletzt weil diese ,als
optimale Organisationsform zur Vermittlung zwischen The-
orie und Praxis” (Hedtke 2000) gelten, die ,bedeutsame
Lerngelegenheiten offerieren” (Weyland 2014: 2) und Rick-
meldungen Uber die lehramtsbezogene Kompetenzent-
wicklung” (KMK 2013: 3) geben kénnen. Der Wert der schul-
praktischen Phasen wird dabei per se als unbestreitbar
aufgefasst (vgl. Hascher 2011). Umfang, Rahmenbedingun-
gen und Ausgestaltung dieser schulischen Praxisphasen im
Lehramtsstudium werden unter dem Stichwort ,Praxisbe-
zug"” — der in der Bildungs- und Hochschulpolitik mittler-
weile als ,Aushangeschild einer guten Lehrerbildung” (Wey-
land 2014_ 4) gilt - vielfach und kontrovers diskutiert. ,Ob-
wohl dieses Studienelement auf eine lange Tradition zurick-
blickt und im curricularen Studienverbund, zumindest for-
mal betrachtet, seinen festen Platz einnimmt, ist seine Rele-
vanz nicht wirklich geklart” (Weyland/Wittmann 2010: 11).

Die Begriffe ,Praxis”, ,Praxisbezug”, ,schulpraktische Aus-
bildung” etc. werden dabei sowohl in der Literatur als auch
im Alltagsbewusstsein nicht einheitlich verwendet (vgl.



FRIEDRICH-EBERT-STIFTUNG - Wirtschafts- und Sozialpolitik

Schubarth et al. 2012). Praxisbezlige im Studium reichen im
Allgemeinen von forschungsorientierten Zugéngen, in denen
die Praxis zum Forschungsgegenstand wird (Stichwort ,for-
schendes Lernen®), Uber lehr- und dialogorientierte Zugange,
bei denen die Praxis zum Thema von Lehre und Dialog wird,
bis hin zum Sammeln von Arbeitserfahrungen am kinftigen
Lernort (Praktika im eigentlichen Sinn). Die schulpraktischen
Studienanteile, wie sie von der KMK (2005) bereits fir das
Bachelorstudium gefordert werden, werden i. d. R. als Prak-
tika im eigentlichen Sinn interpretiert und durchgefuhrt.

Trotz einer als desolat zu bezeichnenden Erkenntnislage
Uber Wirksamkeit und erfolgreiche Rahmenbedingungen
der schulpraktischen Ausbildung im Studium (vgl. zusam-
menfassend Lange/Frommberger 2017; Lange 2017; Hascher
2011) ist ein bundesweites Bestreben zur Ausweitung der
Schulpraxisanteile zu verzeichnen. Zusatzlichen Anschub ha-
ben diese Umstrukturierungsprozesse mit der sogenannten
.Qualitatsoffensive Lehrerbildung” erhalten, die auch gezielt
die ,Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs” adressiert
(Bund-Lander-Vereinbarung 2013). Unterstutzt werden Pro-
jekte, die u. a. auf die Verbesserung der ,Zusammenarbeit
von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissen-
schaften und schulpraktischen Lernorten”, eine ,die Schul-
wirklichkeit in die hochschulische Ausbildung angemessen”
einbeziehende Fachdidaktik oder eine friihzeitige und ziel-
gerichtete Integration schulpraktischer Elemente abzielen
(Bund-Lander-Vereinbarung 2013).

Das Schulpraxissemester ist dabei in einigen Bundeslan-
dern mittlerweile obligatorischer Bestandteil der universitaren
Lehramtsausbildung. In der beruflichen Lehrer_innenbildung
haben derzeit mindestens elf Standorte ein Schulpraxisse-
mester eingefuhrt (vgl. Lange/Frommberger 2017; Lange
2017). Das Schulpraxissemester ist eine mehrmonatige Pra-
xisphase, in der sich Studierende flr einen vorgegebenen
Zeitraum - i. d. R. ein Semester — am Lernort Schule aufhal-
ten (vgl. Perle 1999). Vorbereitung, Begleitung und Nachbe-
reitung dieser Praxisphase sind durch ein entsprechendes
Konzept abgestimmt. Die konkrete organisatorische und
curriculare Ausgestaltung der Konzepte obliegt den Hoch-
schulen und wird differenziert umgesetzt. Gleiches gilt fur
die mit den Praxissemestern — sogar mit den schulprakti-
schen Studienanteilen allgemein - verfolgten Ziele. Die Ein-
richtung einer langeren Praxisphase soll beispielsweise dem
Kennenlernen des Berufsfeldes, der Feststellung und Uber-
prifung der Berufseignung und dem Erwerb unterrichts-
praktischen Wissens dienen (vgl. Weyland/Wittmann 2010).
Aus einer erkenntnisbezogenen Perspektive pladieren Wey-
land/Wittmann (2010) jedoch eher dafir, dass der Praxisbe-
zug in der universitaren Ausbildungsphase zunachst der
Forderung der theoretischen und forschungsmethodischen
Fahigkeiten dienen solle, um den Studierenden zu ermdégli-
chen, Praxissituationen theoretisch-konzeptionell zu durch-
dringen. Zur Anbahnung von Professionalitdt dienen Praktika
daher vor allem der Férderung von theoretischer Reflexions-
fahigkeit bei den Studierenden, was ein wesentliches Kern-
element des professionellen padagogischen Lehrer_innen-
handelns darstelle.

Eine erste Untersuchung zu den schulischen Praxisphasen
im beruflichen Lehramtsstudium (vgl. Lange/Frommberger
2017; Lange 2017) zeigt, dass an allen Hochschulen schul-

32

praktische Ausbildungsanteile in das Studium einbezogen
werden, die Schulpraxiskonzepte jedoch stark variieren.
Aufgrund fehlender Untersuchungen in der Vergangenheit
lasst sich leider nicht einschatzen, ob tatsachlich eine Aus-
weitung der schulpraktischen Studienanteile zu beobachten
ist. Die Daten zeigen jedoch, dass die Umfange noch deut-
lich variieren. Uber Bachelor und Master hinweg sind die
Studierenden zwei bis zu 24 bzw. an einem Standort sogar
60 Wochen an der Schule. Mehr als die Halfte der universi-
taren Ausbildungsstandorte haben praktikumsibergreifende
Konzepte implementiert und auch das Schulpraxissemester
spielt im beruflichen Lehramtsstudium keine untergeordne-
te Rolle. Inwiefern und ob diese Form der schulpraktischen
Ausbildung im beruflichen Lehramt tatsachlich einen héhe-
ren Kompetenzerwerb nach sich zieht, lasst sich auf Basis
der derzeitigen Erkenntnislage jedoch nicht abschatzen.
Auch Untersuchungen dazu, ob eher ein Schulpraxissemes-
ter oder eher die traditionellen Praktikumsformen (Block-
praktikum vs. semesterbegleitendes Praktikum, Bennack/
Jurgens 2002) die Spezifika des beruflichen Lehramtes zu
berlcksichtigen vermdgen, sind ausstehend. Die Heteroge-
nitat der Schulpraxisphasenmodelle macht jedoch deutlich,
dass evidenzbasierte Konzepte und Untersuchungen zur
Wirksamkeit sowie zu hemmenden und férdernden Rah-
menbedingungen derzeit fehlen. Insbesondere ist dabei die
Spezifik des beruflichen Lehramtes starker als bisher zu be-
rlcksichtigen.

4.5 WEITERE STRUKTURELLE VER-
ANDERUNGSANSATZE AUS DER
~QUALITATSOFFENSIVE LEHRERBILDUNG"

Mit einem gemeinsamen Programm unterstitzen Bund und
Lander derzeit und zukiinftig mit maximal 500 Millionen Euro
die Reformen in der Lehrer_innenbildung. Besonders gefor-
dert wird die Profilierung der Lehrer_innenbildung an den
Hochschulen, gleichzeitig dient die Férderung dazu, die Ver-
gleichbarkeit der lehramtsbezogenen Studienleistungen
und -abschlisse zu verbessern und eine verbesserte Mobili-
tat von Studierenden und Lehrkraften zu gewahrleisten.
Grundlage fur die Férderung ist die Bund-Lander-Vereinba-
rung vom 12.4.2013, die Férdergegenstande, Zuwendungs-
voraussetzungen und das Verfahren benennt. Inhaltlich
adressieren die geférderten Projekte:

- die Zusammenarbeit aller Studienanteile (Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften) und
der schulpraktischen Lernorte;

— die Kohdrenz zwischen den Phasen der Lehrer_innenbil-
dung und deren Verzahnung sowie den Umgang mit
Inklusion und Heterogenitét in allen Phasen der Lehrer_
innenbildung;

- die berufsbiografische Férderung von Lehrkraften;

— das Spannungsverhaltnis zwischen fachakademischer
Ausbildung und spezifischen professionsorientierten
Angeboten;

— die schulpraktische Ausrichtung der Fachdidaktiken und
die gezielte Integration schulpraktischer Elemente in der
frihen Studienphase;



ZUR AUSBILDUNG VON LEHRKRAFTEN FUR BERUFSBILDENDE SCHULEN

33

Tabelle 3
Projekte der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” mit Bezug zum beruflichen Lehramt

Hochschule(n) adressierte Projekttitel
Lehramtstypen
Uni Heidelberg/ alle heiEDUCATION - Gemeinsam besser! Exzellente Lehrerbildung in Heidelberg

PH Heidelberg

Uni Konstanz 4,5 Grenzen Uberwinden — Lernkulturen vernetzen: Fir eine neue Kultur der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (edu”4)

Lehrerbildung@LMU - Wissenschaftsbasierter Berufsfeldbezug durch adaptiv unterstutzte

Vernetzung

HU Berlin 1,4,5 Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkrafte an der Humboldt-Universitat
zu Berlin (FDQI-HU)

TU Berlin 5 TUB Teaching — Innovativer Einstieg, Professions- und Forschungsorientierung im berufs-
bezogenen Lehramtsstudium

Uni Bremen 1,4,5,6 Schnittstellen gestalten. Das Zukunftskonzept fur die Lehrerbildung an der Universitat Bremen

Uni Hamburg 2,4,5,6 Professionelles Lehrerhandeln zur Férderung fachlichen Lernens unter sich verandernden
gesellschaftlichen Bedingungen (ProfaLe)

TU Darmstadt 4,5 MINTplus: systematischer und vernetzter Kompetenzaufbau in der Lehrerbildung

Uni Frankfurt a. M. 1,3,4,5 6 Lehrerbildung vernetzt entwickeln (LEVEL)

Uni GieBen alle GieBener Offensive Lehrerbildung - Bildungsbeteiligung, Reflexivitat, Vernetzung: Auf die
Lehrkraft kommt es an — Auf die Uni kommt es an (GOL)

Uni Kassel 2,4,5 Professionalisierung durch Vernetzung (PRONET)

Uni Hannover/ 5 Perspektive Lehramt als neue Chance (PLan C)

Uni Osnabriick

Uni Hannover 4,5,6 Theoria cum praxi. Férderung von Reflektierter Handlungsfahigkeit als Leibniz-Prinzip der
Lehrerbildung (Leibniz-Prinzip)

Uni Lineburg 1,2,3,5 Theorie-Praxis-Verzahnung im ZZL-Netzwerk

Uni Oldenburg 1,3,4,56 Biographieorientierte und Phasentbergreifende Lehrerbildung in Oldenburg plus (OLE+)

TH Aachen 4,5 Gemeinsam verschieden sein — Lehrerbildung an der RWTH Aachen (LeBiAC)

TU Dortmund 1,3,4,5,6 Dortmunder Profil fur inklusionsorientierte Lehrer/innenbildung (DoProfil)

Uni Duisburg-Essen 1,3,4,5 Professionalisierung fir Vielfalt dynamisch | reflexiv | evidenzbasiert (ProViel)

Sporthochschule KéIn 2,4,5,6 Schulfach Sport 2020: Konzepte und Lehr-/Lernwerkzeuge zur Weiterentwicklung der Sport-
lehrer/-innenbildung vor dem Hintergrund zentraler gesellschaftlicher Herausforderungen

Uni zu KéIn alle Heterogenitat und Inklusion gestalten — Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung Kéln (ZuS)

Uni Munster 1,3,4,5 Dealing with Diversity: Kompetenter Umgang mit Heterogenit&t durch reflektierte Praxis-

erfahrung (WWU-QLB)

Uni des Saarlandes/ alle Optimierung der saarlandischen Lehrer/-innenausbildung: Férderung des Umgangs mit
HFM Saar/HBK Saar Heterogenitdt und Individualisierung im Unterricht (SaLUt)
TU Dresden 1,3,4,5 Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen. Konzeptualisierung, Entwicklung und

Implementierung neuer Formen der Zusammenarbeit zwischen lehrerbildenden Akteuren
innerhalb und auBerhalb der Hochschule (TUD-Sylber)

Uni Erfurt 1,3,56 Identitét, Immersion und Inklusion. Eine integrierte Initiative zur nachhaltigen Qualitatsent-
i rfurt hrerbi

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis der Veroffentlichungen der Projekte, DLR o. J., BMBF o. J.




FRIEDRICH-EBERT-STIFTUNG - Wirtschafts- und Sozialpolitik

— die Verankerung effizienter Strukturen der Lehrer_innen-
aus- und -weiterbildung an den Hochschulen;

— die begleitende und berufsfeldbezogene Forschung zu
ReformmalBnahmen.

Bis zum 14.11.2014 (erste Bewilligungsrunde) und bis zum
12.6.2015 (zweite Bewilligungsrunde) waren die lehrerbilden-
den Hochschulen in Deutschland aufgefordert, den Forder-
richtlinien des Bundesministeriums fur Bildung und For-
schung (BMBF) entsprechende Vorhabenbeschreibungen
vorzulegen. Aus den 133 eingereichten Férderkonzepten
wurden durch ein 18-kdpfiges Auswahlgremium, bestehend
aus Expert_innen aus Wissenschaft, Studierendenschaft und
der schulpraktischen Professionalisierung sowie Vertreter_
innen von Bund und Landern, 49 Projekte an 59 lehrer_innen-
ausbildenden Hochschulen zur Férderung bis zum 31.12.2018
bzw. 30.06.2019 ausgewahlt (vgl. DLR o. J., BMBF 2016,
GWK 2017).

Unter den geférderten Projekten adressieren 32 auch das
berufliche Lehramt, drei Projekte darunter beziehen sich so-
gar ausschlieBlich auf das berufliche Lehramt und thematisie-
ren dabei vor allem die Studierendenzahlen als einen gro-
Ben Problembereich der beruflichen Bildung (vgl. Tabelle 3).
Doch auch inhaltliche Aspekte der Lehrer_innenbildung all-
gemein und der beruflichen Lehrer_innenbildung im Spezi-
ellen werden adressiert. Die Themen und Fragestellungen
reichen vom Umgang mit Neuen Medien, Heterogenitat
und Inklusion Uber einen besseren Praxisbezug und die Ver-
zahnung der Phasen der Lehrer_innenbildung bis hin zu pro-
fessionellen Beratungs- und Coachingangeboten und schlie-
Ben damit die neuen Herausforderungen und Entwicklungen
fur den Lehrer_innenberuf ein.

Fur die Erhdhung der Studierenden- und Absolvent_in-
nenzahlen in der beruflichen Lehramtsausbildung werden im
Rahmen der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” verschiede-
ne MaBnahmen und Projekte umgesetzt.

Die Universitat Stuttgart zum Beispiel versucht geringen
Bewerber_innenzahlen im gewerblich-technischen berufli-
chen Lehramt durch eine verbesserte Schularbeit, die Ein-
bindung eigener Absolvent_innen und Studienbotschaf-
ter_innen, den verstarkten Einsatz von Werbemitteln sowie
durch die Aufnahme des Studiengangs in das MINT-Pro-
gramm des MINT-Kollegs Baden-Wirttemberg und einen
neuen Studiengangszuschnitt (u. a. Erweiterung der Facher)
entgegenzuwirken. Darlber hinaus soll zur Verringerung
der Studienabbruchquoten die Studieneingangsphase um
ein Studienlotsen-Konzept und Mentoring bereichert und
leistungskritische Facher durch Tutorien erganzt werden
(Zinn o. ).

Durch eine kirzere Ausbildungszeit und die Anrechnung
eines einschldgigen Bachelorabschlusses versucht die Tech-
nische Universitat Minchen, das Lehramtsstudium fur berufli-
che Schulen fur Bachelorabsolvent_innen ,mit padagogi-
schem Potential fir eine gezielte und effiziente professions-
spezifische Qualifizierung (...) in den Fachrichtungen Metall-
technik und Elektro- und Informationstechnik” (TUM o. J.).
zu erschlieBen. Mit dem Masterstudium ,Berufliche Bildung
integriert” verknlpft die Universitat die wissenschaftliche
universitdre Masterausbildung mit der schulpraktischen Aus-
bildung im Vorbereitungsdienst und erreicht damit eine
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Verklrzung der Ausbildungszeit um ein Jahr gegenlber ei-
nem grundstandigen Lehramtsstudium und um zwei Jahre
gegenuber einem Quereinstiegsmaster (vgl. Reiss o. J.). Mit
diesem Modellvorhaben werden curriculare und strukturelle
Optimierungsmdglichkeiten der beruflichen Lehramtsausbil-
dung ausgelotet (vgl. TUM o. J.).

In Berlin (TUB o. J.a) versucht man dagegen, Uber Unter-
suchungen zu der Berufswahlmotivation (kunftiger) Lehr-
amtsstudierender relevante Informations- und Beratungsan-
gebote zu identifizieren und entsprechend zu entwickeln,
um die Einstiege zu verbessern.

An der TU Darmstadt steht sogar die gesamte Studien-
gangskonzeption fur die Studiengdnge B.Ed. und M.Ed.
Lehramt an beruflichen Schulen im Fokus. Mit neuen Kon-
zepten soll die inhaltliche und strukturelle Attraktivitat der
Studiengange gestarkt werden. Fir das Masterstudium ist
die Aufnahme von Seiteneinsteiger_innen geplant (vgl.
Bachmann o. J.).

Mit dem Projekt PLan C versuchen die Universitaten
Hannover und Osnabriick, zwei Problemlagen zielfihrend
zu verknipfen. Gemeint sind hier der Lehrer_innenmangel
im gewerblich-technischen Bereich einerseits und die hohen
Abbruchquoten in den ingenieurwissenschaftlichen Studien-
gangen andererseits (vgl. Bals et al. 2016). Mit der gezielten
Ansprache von potenziellen Studienumsteiger_innen ingeni-
eurwissenschaftlicher Bachelorstudiengédnge widmet sich
das Projekt einer neuen, bisher nicht systematisch beachte-
ten Zielgruppe beruflicher Lehramtsstudiengange.

Doch nicht nur die Frage der Gewinnung neuer Studie-
render bzw. die Erhdhung der Absolvent_innenzahlen steht
im Fokus der Projekte, sondern auch inhaltliche Fragestel-
lungen der Studiengdnge im beruflichen Lehramt werden
bearbeitet. Im Stuttgarter Projekt LEBUS beispielsweise sol-
len zusétzlich die Lehrerkompetenzen im Umgang mit Inklu-
sion und Heterogenitat an berufsbildenden Schulen sowie
die Fachkompetenzen bei Lernschwachen gefordert wer-
den (vgl. Reiss o. J.). In Berlin werden dagegen professions-
und forschungsorientierte Lernarrangements fir das beruf-
liche Lehramtsstudium entwickelt (vgl. TUB o. J.b). In einem
Teilprojekt befasst sich die Universitat Bamberg mit den Stu-
diengdngen Wirtschaftspadagogik, das um sozial- und for-
derpadagogische Inhalte erweitert werden soll, und dem
Studiengang Berufliche Bildung, Fachrichtung Sozialpadago-
gik, dessen Profil stérker gescharft und inhaltlich vernetzt
werden soll (vgl. Universitat Bamberg 2017). An der Uni-
versitdt zu Kiel beschaftigt sich ein Teilprojekt mit der He-
terogenitat und Inklusion im Lehramt fur berufsbildende
Schulen (CAU o. J)

Uber die Umsetzung der Projekte ist bisher wenig be-
kannt. Auch Ergebnisse sind bisher nicht vorgelegt worden,
sodass Uber die tatsachliche Ausgestaltung sowie die Wirk-
samkeit der Modelle und Konzepte bisher keine Aussagen
getroffen werden kdnnen. Fir einige Standorte ist ein erster
Schritt getan, andere wurden in der ersten Férderphase der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” nicht bertcksichtigt. Es
bleibt daher abzuwarten, welche Ertrage fir die berufliche
Lehramtsausbildung, die im Vergleich zur allgemeinen Leh-
rer_innenbildung wesentlich kleiner ist, gemessen an der
Zahl der Standorte und an den Studierendenzahlen, tatsach-
lich aus der FérdermaBnahme gezogen werden koénnen.
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Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen stehen vor hohen
fachlichen und padagogisch-didaktischen Herausforderun-
gen, die sich zudem in einem standigen Wandel befinden
(vgl. Kapitel 1). Die Vorbereitung auf diese Aufgaben erfolgt
zum einen Uber ein grundlegendes Universitatsstudium
(erste Phase), verbunden mit Schulpraxisphasen an den berufs-
bildenden Schulen (vgl. Kapitel 4.4) und betriebspraktischen
Erfahrungsanteilen. Zum anderen erfolgt die Absolvierung
des Vorbereitungsdienstes (zweite Phase), in dem die unmit-
telbare Orientierung auf das Tatigkeitsfeld als Lehrkraft
durch die Referendarstatigkeit in den Ausbildungsschulen
Uberwiegt und mit der Theorie in den Studienseminaren
verbunden wird. Die regelmaBige Fort- und Weiterbildung
(dritte Phase) zielt auf die kontinuierliche Kenntniserweite-
rung und Reflexion im Zusammenhang mit den aktuellen
fachlichen und padagogisch-didaktischen Veranderungsan-
forderungen.

Die Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte fir und an berufs-
bildenden Schulen gleicht damit der Aus- und Fortbildungs-
struktur fur Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen. Da-
durch ist die gleichwertige Anerkennung und Einstufung
zwischen Lehrkraften an allgemein- und berufsbildenden
Schulen gewabhrleistet. Fur die Gewinnung von motivierten
und qualifizierten Studierenden fur das berufliche Lehramt
ist diese Gleichwertigkeit eine wichtige Voraussetzung, die
durch Uberlegungen zu Strukturreformen nicht geféhrdet
werden sollte.

Die Aus- und Fortbildungsstruktur gleicht damit auch
grundséatzlich den Voraussetzungen fur andere Professionen,
zum Beispiel von Mediziner_innen und Jurist_innen. Auch
dort wird fur die anforderungshohen berufspraktischen
Tatigkeiten ein grundstandiges Fachstudium vorausgesetzt,
das bereits im Studium und darlber hinaus im Anschluss an
das Studium mit ausgepragten berufspraktischen Ausbil-
dungsanteilen verbunden ist.

Im Zuge der sich wandelnden Anforderungen und ver-
anderter bildungspolitischer Anspriiche an die Ausbildung
etablierter Professionen steht auch die berufliche Lehrer
innenbildung immer wieder auf dem Prifstand, und zwar in
struktureller und inhaltlicher Hinsicht. Wie in allen anderen
Aus- und Fortbildungssystemen auch ist diese permanente

Anpassung und Neuordnung zwingend notwendig. Immer
schwieriger werden die Reformen der Ausbildungsphasen
jedoch deswegen, weil die als notwendig erachteten Inhalte
und Kompetenzen schnell wachsen bzw. sich verandern, die
Ausbildungszeiten jedoch nicht steigen sollen und auch
bereits vorhandene Inhalte und Kompetenzen nicht obsolet
werden. Hinzu kommt, dass systematische wissenschaftliche
Untersuchungen zu den Strukturen, Inhalten und Wirkungen
der beruflichen Lehramtsausbildung weiterhin fehlen, was
eine evidenzbasierte Gestaltung der Studiengdnge und
Ubergange zusatzlich erschwert bzw. verunméglicht. Den-
noch werden die verantwortlichen Akteure in der berufli-
chen Lehrer_innenbildung permanent mit neuen Verande-
rungsnotwendigkeiten konfrontiert. Wichtig ist in diesem
Zusammenhang, die Balance zu halten, einerseits also die
berufliche Lehrer_innenbildung weiterzuentwickeln und zu
modernisieren, andererseits jedoch auch darauf zu achten,
Uber lange Zeit entwickelte und bewahrte Stukturen nicht
aufgrund kurzfristig und wenig evidenzbasierter Defizitvor-
trage zu gefahrden.

Aktuelle Reformanséatze wurden in dieser Expertise aus-
zugsweise skizziert. Fur die berufliche Lehrer_innenbildung
steht derzeit im Vordergrund, die Bedarfe, insbesondere in
den gewerblich-technischen Fachrichtungen, zu decken. Auf
aktuelle inhaltliche Diskurse wurde verwiesen.

Insgesamt liegt mit der Struktur der beruflichen Lehramts-
ausbildung ein guter Ansatz fur eine gelingende Ausbildung
der nachfolgenden Lehrkraftegeneration vor. Es darf nicht
vergessen werden, dass der hohe formale Grad der Profes-
sionalisierung der beruflichen Lehramtsausbildung tber alle
Fachrichtungen hinweg weltweit einmalig ist und auch in
einem engen Zusammenhang mit der Qualitatssicherung
fur die berufliche Bildung in Deutschland steht. Die aktuellen
Anpassungs- und Reformbedarfe werden von den Ausbil-
dungsstandorten wahrgenommen und Uber Veranderungen
und Modellversuche in die Ausbildung eingearbeitet. Fir die
Weiterentwicklung der beruflichen Lehramtsbildung sehen
die Autor_innen der Expertise vor allem auf der Ebene der
wissenschaftlichen (Begleit-)Forschung starken Handlungs-
bedarf, um weitere Entwicklungen auf entsprechende wissen-
schaftliche Erkenntnisse aufbauen zu kénnen.
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