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Vorwort

Die duale Ausbildung und damit die Sicherstellung der Fachkraftebasis
ist fur den Wirtschaftsstandort Deutschland von zentraler Bedeutung.
Sie hat traditionell sowohl auf der Arbeitgeberseite als auch bei den Ju-
gendlichen und Beschéftigten ein hohes Ansehen. Allerdings gerét 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 Attrakti-
vitdt dieses Bildungsweges auf, auch die existierenden Probleme beim
Ubergang von Jugendlichen in die Ausbildung und die trotz der in eini-
gen Berufen und Regionen unbesetzten Ausbildungspléatze nach wie vor
hohe Zahl unversorgter Bewerber_innen sind Herausforderungen, die
sich stellen. Zudem wirft der technologische Wandel (Stichwort Indust-
rie 4.0/Arbeit 4.0) Fragen nach einer entsprechend veranderten Ausbil-
dung 4.0 auf. Nicht zuletzt sind Erhalt und Steigerung der Attraktivitat
der dualen Berufsausbildung mit Blick auf die beruflichen Entwicklungs-
chancen und die Sicherung der Beschéaftigungsfahigkeit der Einzelnen
wichtige Ziele der Berufsbildungspolitik.

Neben einer ausreichenden Zahl von Ausbildungsplatzen und Auszu-
bildenden ist das fachliche Niveau der Ausbildung mitentscheidend fir
die Innovations- und Wettbewerbsfahigkeit der Unternehmen. Dies be-
trifft den betrieblichen Teil der Ausbildung in Betrieben des Handwerks,
der Industrie und des Dienstleistungsbereichs ebenso wie den schuli-
schen Teil der Ausbildung in der Berufsschule. In den Debatten Uber die
Herausforderungen und die zukunftigen Gestaltungsmdglichkeiten der
dualen Ausbildung steht der betriebliche Teil der Ausbildung zumeist im
Zentrum. Der Beitrag der Berufsschulen wird seltener thematisiert. In
jungster Zeit deutet sich hier jedoch ein Wandel an: Die Bedeutung und
die zukunftige Rolle 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 Fragestellungen zur Situation und zu den Her-
ausforderungen fur Berufsschulen erarbeitet, die in zwei Expertisen be-
arbeitet wurden.

Die beiden Expertisen stellen jeweils die aktuelle Ausgangssituation
und den Forschungsstand dar, benennen Herausforderungen und Ver-
anderungsbedarfe und zeigen Ansétze, Uberlegungen und — soweit vor-
handen — konkrete Alternativen auf. Sie leisten damit einen wichtigen
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Beitrag zu einer vertieften Diskussion zum Thema. Nachdricklich wird
aulerdem auf Forschungsliicken und -bedarfe hingewiesen.

In der von Professor Dr. Karin Bichter, Universitat Hamburg, erstell-
ten und von der Friedrich-Ebert-Stiftung geférderten Expertise ,Berufs-
schulen in der dualen Ausbildung und der regionalen Wirtschaft* (Work-
ing Paper Forschungsforderung, Nummer 59 bzw. WISO Diskurs
05/2018) werden vor dem Hintergrund gegenwartiger Anforderungen
und Aufgaben der Berufsschule Entwicklungen, Reformen und neue
Steuerungsformen diskutiert. Dabei steht die Frage im Zentrum, wie ihre
Position als eigensténdiger Partner im Ausbildungssystem und in der re-
gionalen Wirtschaft gestarkt werden kann.

Die von Professor Dr. Dietmar Frommberger und Silke Lange, Uni-
versitat Osnabrick, verfasste und von der Hans-Bockler-Stiftung gefor-
derte Expertise ,Zur Ausbildung von Lehrkraften fir berufsbildende
Schulen — Befunde und Entwicklungsperspektiven* (Working Paper For-
schungsférderung, Nummer 60 bzw. WISO Diskurs 04/2018) themati-
siert ausgehend von aktuellen fachlichen und padagogisch-didaktischen
Anforderungen Stand und Entwicklung der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkréaften fur berufliche Schulen. Sie diskutiert kiinftige Einstellungs-
bedarfe, Aktivitaten zur Behebung des Lehrkraftemangels und der Re-
form der Ausbildung.

Die Expertisen erscheinen in digitaler Form als zwei aufeinanderfol-
gende Working Paper der Forschungsforderung der Hans-Bockler-
Stiftung und in gedruckter Form in der Reihe WISO Diskurs der Fried-
rich-Ebert-Stiftung.

Wir bedanken uns bei den Autor_innen sowie bei den Referent_innen
und Diskutant_innen der Expert_innengesprache ,Berufsschule — der
schulische Teil der dualen Ausbhildung“ und winschen eine angeregte
und anregende Lektire.

Dr. Michaela Kuhnhenne, Hans-Bé6ckler-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 Entwicklung der
beruflichen Lehrer_innenbildung in Deutschland thematisiert. Ausge-
hend von den fachlichen und padagogisch-didaktischen Anforderungen
und Aufgaben praktizierender Lehrkrafte in den diversen Bildungsgéan-
gen an berufsbildenden Schulen (Kapitel 1) wird die Situation der Aus-
und Weiterbildung von Lehrkréaften fur berufliche Schulen dargestellt
(Kapitel 2). Neben der Erlauterung der Grundstrukturen fir die verschie-
denen Phasen der beruflichen Lehrerbildung erfolgt dort die Prasentati-
on aktueller Daten zu den Hochschulstandorten, beruflichen Fachrich-
tungen und Studierendenzahlen. Deutlich wird vor allem die prekére Si-
tuation der Studierendenzahlen in den gewerblich-technischen Fachrich-
tungen.

In Kapitel 3 wird naher auf die Frage der Einstellungsbedarfe von
Lehrkréften an berufsbhildenden Schulen eingegangen. Konstatiert wer-
den muss hier schlieBlich, dass sich die zukinftigen Einstellungsbedarfe
bislang nicht verlasslich quantifizieren lassen. Dennoch zeigen die dort
dargestellten Erhebungen und Prognosen, dass es sehr wahrscheinlich
zu erheblichen Mangelsituationen kommen wird, insbesondere unter Be-
rticksichtigung der regionalen und bundeslandspezifischen Unterschiede
und Besonderheiten. Die gegenstandsorientierten bzw. gewerblich-
technischen beruflichen Fachrichtungen werden massiv von der Heraus-
forderung der Sicherung des Fachkraftenachwuchses betroffen sein. Die
aufgrund der erhobenen Daten nachgezeichnete Situation sinkender
bzw. konstanter Studienanfanger_innen und damit einhergehender sin-
kender bzw. stagnierender Studierenden- und Absolvent_innenzahlen in
dieser Fachrichtungsgruppe steht dazu in einem prekéren Missverhalt-
nis.

In Kapitel 4 werden die diversen Veranderungsansatze fur die berufli-
che Lehrer_innenbildung in Deutschland sowie aktuelle ,Notmafnah-
men*“ zur Deckung des Lehrkraftebedarfs diskutiert. Deutlich gemacht
wird hier, wie weit fortgeschritten die Entwicklungen und aktuellen Mo-
dernisierungsanstrengungen in der beruflichen Lehrer_innenbildung in
Deutschland sind. Deutlich wird aber auch, wie wichtig die Balance zwi-
schen Reformanstrengungen und notwendiger Struktur- und Qualitatssi-
cherung fur die Ausbildung des beruflichen Bildungspersonals ist. Aus-
gewiesen werden durchgehend die erforderlichen wissenschaftlichen
Untersuchungen im Feld der beruflichen Lehrer_innenbildungs-
forschung.
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Einleitung

Die berufliche Lehrer_innenbildung erhalt seit einigen Jahren eine un-
gewohnlich hohe bildungspolitische Aufmerksamkeit, da auf dem Stel-
len- und Arbeitsmarkt fur die Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen eine
besorgniserregende Liicke klafft: Die Nachfrage nach Lehrkraften an
den berufshildenden Schulen Uberwiegt das Angebot ausgebildeter
Lehrkrafte mit Abstand. In gravierender Weise betrifft diese Lucke die
gewerblich-technischen Fachrichtungen, sodass fir die Gegenwart ein
Lehrkraftemangel zu konstatieren und auch fur die Zukunft aufgrund der
geringen Studierendenzahlen von einer prekadren Situation auszugehen
ist (vgl. Tettenborn 2015, Lange/Silflow 2016).

Fur die berufliche Bildung, einer zentralen Séaule der Wertschop-
fungskette und Wettbewerbsvorteile der deutschen Wirtschaft, ist das
Fehlen qualifizierter Lehrkrafte an den berufsbildenden Schulen kaum zu
verkraften. Die Qualitdt der beruflichen Bildung hangt in besonderer
Weise vom Bildungspersonal ab. Das zeigen alle vorliegenden Studien
zur Qualitat der beruflichen Bildung in Deutschland (vgl. z. B. Ebbingha-
us et al. 2010). Und auch in der internationalen Berufshildungszusam-
menarbeit steht das berufliche Bildungspersonal und dessen Aus- und
Weiterbildung im Mittelpunkt der Bemiihungen um die Entwicklung von
nachhaltig wirksamen Berufshildungsstrukturen (vgl. Bahl/Grollmann
2011).

Die akute Bedarfslage und der damit verbundene wachsende Perso-
nalengpass an den berufshildenden Schulen riickt die berufliche Leh-
rer_innenbildung in der offentlichen Wahrnehmung derzeit verstarkt in
den Vordergrund. Doch daneben befindet sich die berufliche Leh-
rer_innenbildung — genauso wie alle anderen Lehramtsausbildungen —
im bundesweiten Reformdiskurs um die strukturellen und inhaltlichen
Anpassungen und Neuordnungen zur Weiterentwicklung der Leh-
rer_innenbildung insgesamt. Veré&nderte Anforderungen und Anspriiche
in Wirtschaft, Politik und Gesellschaft — so der allgemeine Tenor — erfor-
derten eine Modernisierung der Lehrer_innenbildung. Stichworte, mit
denen diese Anforderungen und Anspriche — meist sehr allgemein und
wenig kontextgebunden — vorgetragen werden, lauten z. B. Individuali-
sierung und Wertewandel, Digitalisierung, Heterogenitat und Inklusion.

Mit der vorliegenden Expertise werden die Reformdiskurse zur beruf-
lichen Lehrer_innenbildung aufgegriffen und in einen differenzierten Dis-
kussionszusammenhang gestellt. Damit soll ein zligig uUberschaubarer
Fachbeitrag geleistet werden. Zugleich werden ausstehende For-
schungsdesiderate und Untersuchungen begriindet.
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In Kapitel 1 erfolgt die kurze Erérterung der Anforderungen und Aufga-
ben von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen. Diese missen auf-
grund 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 @hnlich vielfaltigen Herausforderungen.

In Kapitel 2 wird dargestellt, wie die berufliche Lehrer_innenbildung in
Deutschland derzeit strukturiert ist. Insbesondere die Verankerung der
Ausbildung an den Universitaten und Hochschulen wird naher gekenn-
zeichnet, einschlieB3lich 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 fuldt, belegt die Wertschatzung der berufli-
chen Bildung und des beruflichen Bildungspersonals in Deutschland. In
keinem anderen Land, weltweit, liegt die Regelvoraussetzung fur den
Einstieg in den Schuldienst an den berufsbildenden Schulen tber alle
beruflichen Fachrichtungen hinweg in einem Universitatsstudium.* In
den international beobachtbaren Bemihungen um die Weiterentwick-
lung von Berufsbildungssystemen spielen daher solche Versuche eine
besondere Rolle, auch die berufliche Lehrer_innenbildung hochschulisch
zu verankern — wohlwissend, dass damit dieser Lehrer_innenberuf und
schlief3lich auch die berufliche Bildung an Attraktivitdt und Qualitat ge-
winnt.

In Kapitel 3 werden die Tendenzen zur Bedarfssituation auf dem Ar-
beitsmarkt fur die Lehrkrafte an den berufsbildenden Schulen kurz skiz-
ziert und hierzu notwendige weiterfihrende Untersuchungen begriindet.
Zugleich stehen die Prognosen bzw. Projektionen fir die Angebote von
qualifizierten Lehrkréften fir diese Schulform vor besonderen Heraus-
forderungen. Verschiedene Unsicherheiten zum Ubergangsverhalten er-
schweren belastbare Aussagen. Zum Beispiel wechseln studierte Be-
rufsschullehrer_innen — im Gegensatz zu anderen Lehrdmtern — nicht
selten in die betriebliche Personalentwicklung oder auf den freien Be-
rufsbildungsmarkt. Dies ist zugleich ein Zeichen fiir die grundlegende
Anerkennung der beruflichen Lehrer_innenbildung in der betrieblichen
Praxis.

In Kapitel 4 werden Antworten fir die Weiterentwicklung der berufli-
chen Lehrer_innenbildung prasentiert. In 4.1 bis 4.3 werden die The-
mengebiete Zielgruppenerweiterung (fir die Gewinnung neuer Studie-
rendengruppen), Studienabbruchverhalten (fir die Entwicklung von Ver-

1 In Osterreich und in der Schweiz werden die Lehrkréfte fir die berufliche Fachrich-
tung Wirtschaft und Verwaltung (Handelslehrer_innen) ebenfalls an den Universita-
ten ausgebildet.
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anderungsansatzen im Studium) sowie Quer- und Seiteneinstieg (fur die
kurzfristige Gewinnung zusatzlicher Lehrkrafte) behandelt. In 4.4 wird
auf die Fragen zur inhaltlichen Neuordnung der beruflichen Leh-
rer_innenbildung eingegangen. Dort wird auf konkrete aktuelle Anforde-
rungen verwiesen (Heterogenitat, Inklusion, Neue Medien, Digitalisie-
rung) und dargestellt, wie diese in der Planung der beruflichen Leh-
rer_innenbildung bericksichtigt werden. Dartber hinaus wird deutlich
gemacht, welche grundlegenden Funktionen in der Anlage des Studiums
der Fachwissenschaften, der Fachdidaktiken und der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik liegen, um die Studierenden auf die langfristigen und
sich immer wieder verdndernden Anforderungen wissenschaftlich fun-
diert vorbereiten zu konnen. Denn Uberschatzt wird aus Sicht der Au-
tor_innen dieser Studie die kurzfristige Reaktionsfahigkeit der Ausbil-
dung auf konkrete Bedarfslagen. Diese sind haufig durch die Leh-
rer_innenfortbildung weitaus besser zu befriedigen. Unterschétzt wird in
der offentlichen Wahrnehmung hingegen, welche nachhaltigen Voraus-
setzungen und Potenziale das Studium und die wissenschaftliche
Durchdringung der fachlichen und padagogisch-didaktischen Anforde-
rungen flr den zukinftigen Lehrer_innenberuf schafft. Ansatze, die fur
die Ausbildung der Lehrkrafte mit einer zeitlichen oder inhaltlichen Re-
duzierung der wissenschaftlichen Durchdringung der Fachinhalte ver-
bunden sind, stellen eine Gefdhrdung der notwendigen Voraussetzun-
gen einer qualitativ hochwertigen Aufgabenwahrnehmung der Lehrkrafte
dar.

In 4.5 werden ausgesuchte aktuelle Modellversuche zur strukturellen
und inhaltlichen Veré&nderung der beruflichen Lehrer_innenbildung im
Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” dargestellt. Hier bleibt
abzuwarten, wie die Ergebnisse dieser Ansétze langfristig ausfallen
werden. SchlieBlich erfolgen in Kapitel 5 die weiterfihrenden und ab-
schlieRenden Uberlegungen.
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1.Zu den Anforderungen und
Aufgaben von Lehrkraften an
berufsbildenden Schulen

Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen unterrichten in verschiedenen
Schulformen der beruflichen Bildung. Den grof3ten Teil ihrer Unterrichts-
verpflichtung unterrichten Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen in der
Berufsschule — dem schulischen Part im dualen System (vgl. Abbil-
dung 1). Doch auch Unterricht in den Angeboten des Ubergangssystems
(Berufsvorbereitungsjahr, Berufseinstiegsjahr etc.), des Schulberufssys-
tems (Berufsfachschule, z.B. Erzieher_in, Wirtschaftsassistent_in,
Technische Assistent_in etc.) und im Bereich der beruflichen Weiterbil-
dung (Fachschule, z. B. Techniker_innenweiterbildung, Betriebswirt_in)
zéhlen zu den Anforderungen an die Lehrkrafte an berufsbildenden
Schulen. Hinzu kommt der Unterricht in den berufsorientierenden Bil-
dungsgangen, die zu einer fachbezogenen oder allgemeinen Hochschul-
reife flhren (Fachoberschule, Berufsoberschule, Berufliches Gymnasi-
um).

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

EINSATZGEBIETE DER LEHRKRAFTE NACH
ZEITANTEIL UND SCHULFORM -BUNDESWEIT

Fachschule
11%

Fachgymnasium

13%

Berufsschule
39%

Berufsfachschule
30% BVI/BGJ

6%

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis von Destatis 2017.
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Vor diesem Hintergrund ist das Spektrum der fachlichen Anforderungen
sehr breit und deutlich umfangreicher als in allen anderen Lehramtsbe-
rufen. Allein in den Berufsschulklassen des dualen Systems, z. B. in der
beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung und dort in den ver-
schiedenen kaufménnischen Ausbildungsberufen, sind die inhaltlichen
Ausrichtungen vielfaltig und die damit verbundenen fachlichen Anforde-
rungen sehr speziell.

Dabei ist die berufsfachliche Kompetenz der Lehrkrafte an den beruf-
lichen Schulen nicht allein auf die Fahigkeit der fachlichen Durchdrin-
gung der Bezugswissenschaften bzw. beruflichen Fachrichtungen (z. B.
Wirtschaft und Verwaltung oder Bautechnik, Elektrotechnik, Metalltech-
nik etc.) beschrénkt. Vielmehr wird von den Lehrkraften an beruflichen
Schulen auch erwartet, dass sie die betriebs- und berufspraktischen
Anwendungsgebiete kennen und in den Unterricht einbeziehen kénnen.?
In den ,Landergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fur die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung heil3t es
hierzu (KMK 2017a: 6; vgl. auch Sektion BWP 2014):

~Charakteristisch fur die Bildungswissenschaften sowie die Didaktik der berufli-
chen Fachrichtungen sind die auf berufliche Handlungen bezogene Integration
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Inhalte und die Ausrichtung auf
Lehr- und Lernprozesse an berufsbildenden Schulen. Hinzu kommt ein doppel-
ter Gegenstandsbezug, d. h. ein Bezug sowohl auf die korrespondierenden wis-
senschaftlichen Disziplinen als auch auf die zielgruppenadéaquate berufliche
Praxis.”

Hinzu kommt, dass die fachlichen Anforderungen nicht nur besonders
vielfaltig und speziell sind, sondern zugleich einem relativ schnellen
Wandel unterliegen. Das zu vermittelnde Wissen und Koénnen in den
Aus- und Weiterbildungsberufen andert sich laufend, insbesondere auf-
grund des permanenten Wandels der Anforderungen in Arbeit und Be-
schéaftigung. Anders als eine Lehrkraft an einer allgemeinbildenden
Schule, die z. B. das Fach Englisch, Deutsch, Mathematik oder Latein
zu unterrichten hat, unterliegen die Anforderungen und Inhalte in den
kaufménnischen, gewerblich-technischen und personenbezogenen Be-
rufen raschen Veranderungen, denen sich die Lehrkrafte anpassen
missen. Ein aktuelles Beispiel hierfir ist die wachsende Digitalisierung

2 In den Studienordnungen fiir das Studium zum beruflichen Lehramt oder in den Pri-
fungsordnungen und Einstellungsvoraussetzungen der Kultusministerien werden die-
se erforderlichen betriebspraktischen Erfahrungen der Lehrkrafte durch die Auflagen
abgedeckt, dass entweder eine (zur gewahlten beruflichen Fachrichtung) affine und
abgeschlossene berufliche Erstausbildung oder einschlagige Betriebspraktika im
Umfang von mindestens zwolf Monaten nachzuweisen sind. In der einschlagigen
KMK-Rahmenvereinbarung heif3t es hierzu (KMK 2016: 2): ,Eine auf die berufliche
Fachrichtung bezogene fachpraktische Tatigkeit ist erforderlich. Sie betragt grund-
satzlich zwolf Monate.”
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in Arbeit und Gesellschaft, die zu veranderten beruflichen Anforde-
rungsprofilen und neuen Berufen fuhrt. Lehrkréfte an beruflichen Schu-
len missen diese Veranderungen aufnehmen und im Unterricht umset-
zen konnen. Zusatzlich kommen sténdig neue Berufe hinzu, und existie-
rende Aus- und Weiterbildungsberufe werden regelmafdig neu geordnet.
Daruiber hinaus unterrichten die Lehrkrafte an den berufsbildenden
Schulen auch in den allgemeinbildenden Unterrichtsfachern.

Neben den fachlichen Anforderungen stehen Lehrkrafte in der berufli-
chen Bildung vor allgemeinpadagogischen, sonderpadagogischen und
(fach-)didaktischen Anforderungen und Aufgaben, die aufgrund der he-
terogenen Lernvoraussetzungen der Schiler_innen in den vielen ver-
schiedenen Schulformen der berufsbildenden Schulen besonders stark
ausgepragt sind (vgl. Rothe 2006; Sloane 2004). An den berufsbilden-
den Schulen lernen Schiler_innen ohne Schulabschluss, gute Absol-
vent_innen der Sekundarstufe |, Abiturient_innen, Studienabbre-
cher_innen und/oder ausgelernte und berufspraktisch erfahrene Fach-
krafte. Diese heterogenen Lernvoraussetzungen finden sich haufig auch
innerhalb der einzelnen Bildungsangebote wieder, sodass in den Klas-
sen der beruflichen Bildung Schiler_innen mit sehr verschiedenen all-
gemeinen Bildungsabschlissen und Lernerfahrungen nebeneinander,
miteinander und voneinander lernen. Diese Vielfalt der Bildungs- und
Lernvoraussetzungen stellt fir die Lehrkrafte an den berufsbildenden
Schulen eine besondere Herausforderung dar.

Nicht zuletzt ist die Aufgabenwahrnehmung im Zusammenhang mit
den aktuellen Forderungen und Entwicklungen zu Inklusion und Diversi-
ty im Bildungssystem auch mit neuen Anforderungen fir die Lehrkréafte
an den berufshildenden Schulen verbunden (vgl. Zoyke 2016; Jahn
2014; Kimmelmann 2010).

Neben den beschriebenen fachlichen, (fach-)didaktischen und (son-
der-)padagogischen Anforderungen und Aufgaben fir die Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts sowie die Uberprifung der Lernergebnis-
se, die im Vordergrund der Tatigkeiten von Lehrkraften stehen und eng
mit einem Erziehungsauftrag verbunden sind (vgl. auch KMK 2014a),
sollen die Lehrkréafte ihre Schule und den Unterricht zeitgeman weiter-
entwickeln. Hierzu gehdren z. B. die Entwicklung von neuen beruflichen
Bildungsgéngen (Curriculumentwicklung), Schulmanagementaufgaben
(auch Schulleitungskompetenz) sowie Kooperationsaktivitaten mit den
lokalen und regionalen Akteuren aus Politik, Gesellschaft und Wirtschaft.
Dartuber hinaus wird von den Schulen und den Lehrkraften erwartet, sich
durch die Durchflihrung und Betreuung von Praktika und Vorbereitungs-
dienst aktiv an der Ausbildung der nachfolgenden Lehrkraftegeneratio-
nen zu beteiligen.
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In den offentlichen und bildungspolitischen Wahrnehmungen und Dis-
kussionen um Veranderungspotenziale der beruflichen Leh-
rer_innenbildung zielen die Reformforderungen haufig allein auf die pa-
dagogischen und didaktischen Aufgaben und Anforderungen und die
damit verbundenen Veranderungsbedarfe 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_innenbildung nicht in den Hin-
tergrund treten durfen.

Des Weiteren ist ausdriicklich zu beriicksichtigen, dass die Studien-
gange zum beruflichen Lehramt, die in der vorliegenden Expertise
adressiert werden, eben nicht ausschlie3lich auf das berufliche Lehramt
zielen. Vielmehr sind in den Studien- und Prifungsordnungen an den
verschiedenen Standorten meist auch Hinweise auf weitere berufliche
Einsatzgebiete aufgenommen, z. B. in der Bildungsverwaltung oder in
der betrieblichen Personalentwicklung (vgl. Soll 2016). Auch die zentrale
Fachgesellschaft der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, die Sektion Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft (DGFE), weist in ihrem Leitbild zum ,Basiscur-
riculum fUr das universitdre Studienfach Berufs- und Wirtschaftspadago-
gk im Rahmen berufs- und wirtschaftspadagogischer Studiengange”
(Sektion BWP 2014) ausdriicklich darauf hin, dass das Studium auch
auf die Aufgabenwahrnehmung im betrieblichen Bildungs- und Perso-
nalwesen, in der beruflichen Weiterbildung in 6&ffentlicher und privater
Tragerschaft, in der Bildungsverwaltung, dem Bildungsmanagement und
in der Bildungspolitik, in der Bildungsberatung oder in wirtschaftswissen-
schaftlichen, ingenieurwissenschaftlichen und gesundheitswissenschaft-
lichen Tatigkeitsfeldern ziele. Ebenso ist Uber die Studienprogramme
des beruflichen Lehramtes der universitare Nachwuchs in der Berufs-
und Wirtschaftspddagogik sowie den (beruflichen) Fachdidaktiken zu si-
chern.

Wie kénnen Studierende fur das Lehramt an berufsbildenden Schulen
auf diese anforderungsreiche und komplexe berufliche Wirklichkeit an-
gemessen vorbereitet werden? Welcher Umfang, welcher Anspruch,
welche Struktur und welche Inhalte kdnnen den hohen Ausbildungs-
stand der Lehrkrafte auch in Zukunft erhalten und zu einer weiteren Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen beitra-
gen?

Im nachfolgenden Kapitel 2 werden zunéchst die Grundstrukturen
und der Status quo der beruflichen Lehrer_innbildung in Deutschland
skizziert.
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2.Aus- und Weiterbildung von
Lehrkraften an berufsbildenden
Schulen in Deutschland —
Ausgangssituation

2.1 Grundstruktur der beruflichen
Lehrer_innenbildung

Die Lehrer_innenbildung hat in Deutschland die Aufgabe, Lehrkrafte auf
die (kinftigen) Anforderungen als ,Fachleute fir das Lernen* (KMK
2000) und als Mitglieder des Systems Schule vorzubereiten. Dazu ist es
notwendig, einen systematischen und kumulativen Erfahrungs- und
Kompetenzaufbau zu erméglichen, zu dem eine wirksame und nachhal-
tige Aneignung des notwendigen Wissens und Kdnnens zahlt, und die
(angehenden) Lehrkrafte wahrend ihrer berufsbiografischen Entwicklung
kontinuierlich zu unterstitzen (vgl. IPTS 2000; KMK 2014a). Mit dem
Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) aus dem Jahr 1999 zur
gegenseitigen Anerkennung von Lehramtsbefahigungen wurde das be-
stehende Spektrum der Lehramter zu den in Tabelle 1 aufgeflihrten
sechs Lehramtstypen zusammengefasst (vgl. KMK 2013; KMK 2009:
4f1):

Tabelle 1: Lehramtstypen

Lehramtstyp 1 Lehramter der Grundschule bzw. Primarstufe

Lehramtstyp 2 Ubergreifende Lehramter der Primarstufe und aller
oder einzelner Schularten der Sekundarstufe |

Lehramtstyp 3 Lehramter fir alle oder einzelne Schularten der
Sekundarstufe |

Lehramtstyp 4 Lehramter der Sekundarstufe Il (allgemeinbildende
Facher) oder fur das Gymnasium

Lehramtstyp 5 Lehrdmter der Sekundarschule Il (berufliche
Facher) oder fur die beruflichen Schulen

Lehramtstyp 6 @ sonderpadagogische Lehrdmter

Quelle: KMK 2013.

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

Abbildung 2: Die drei Phasen der Lehrer_innenbildung in Deutschland

—

Lehramts- Vorbereit- Fort- und
studium ungsdienst Weiterbildung
an einer an einer von Lehrkraften

Universitat  Ausbildungs- an Institutionen

bzw. geichge- schule und in und Einrichtungen
stellten  den Studien- far Fort- und
Hochsschule seminaren Weiterbildung
sowie nicht formal

und informell

Quelle: Eigene Darstellung.

Diese Grundstruktur der Lehrer_innenbildung ist zum einen das Ergeb-
nis einer historischen Entwicklung (vgl. Buchmann/Kell 2001; Pé&tzold
2002), eng verbunden mit der Entwicklung der Struktur des Schulwe-
sens und den Laufbahnen des 6ffentlichen Dienstes (vgl. Terhart 2004:
38). Zum anderen ist sie das Ergebnis bewusster bildungspolitischer
Entscheidungen und kénnte insofern auch ganz anders aussehen. Dis-
kutiert (und gelegentlich ausprobiert) werden und wurden z. B. diverse
lehramtsiibergreifende und phaseniubergreifende Strukturansatze. In
Kapitel 4 werden solche Verénderungsansatze aufgegriffen.

Die in Abbildung 2 dargestellte erste Phase umfasst ein Studium an
einer Universitat oder gleichgestellten (Padagogischen) Hochschule, das
der Vermittlung einer wissenschaftlichen Basis fir die Entwicklung der
professionellen Kompetenzen von Lehrer_innen dient (vgl. Terhart
2000). Fur das berufliche Lehramt wird in der Regel das Studium einer
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beruflichen Fachrichtung® (siehe Tabelle 2) mit dem Studium eines all-
gemeinbildenden Unterrichtsfaches kombiniert. Zum Teil kann anstatt
des Unterrichtsfaches auch eine berufliche Fachrichtung vertieft oder
durch eine andere berufliche Fachrichtung ergéanzt werden. Neben dem
Studium der beiden Facher bzw. Fachrichtung(en) erfolgt das Studium
der Fachdidaktiken fiir diese beiden Facher bzw. Fachrichtung(en) so-
wie das bildungswissenschaftliche Studium. Fir das berufliche Lehramt
wird das bildungswissenschaftliche Studiengebiet als berufs- und wirt-
schaftspadagogisches Studiengebiet bezeichnet.

Tabelle 2: Berufliche Fachrichtungen gemafl KMK-Rahmenvereinbarung

Wirtschaft und Verwaltung

Metalltechnik

Elektrotechnik

Bautechnik

Holztechnik

Druck- und Medientechnik

Farbtechnik, Raumgestaltung, Oberflachentechnik
Gesundheit und Koérperpflege

Ernahrung und Hauswirtschaft

Agrarwirtschaft

Sozialpadagogik

Pflege

Fahrzeugtechnik

Informationstechnik

weitere Fachrichtungen kénnen durch die L&ander zuge-
lassen werden

Quelle: KMK 2016.

Bereits im Zuge dieser ersten Phase absolvieren die Lehramtsstudie-
renden schulpraktische Studienanteile, verteilt auf das Bachelor- und
Masterstudium (bzw. Grund- und Hauptstudium). In der Regel werden
an den Studienstandorten die schulpraktischen Erfahrungen tber Prakti-

3 Zur Komplexitatsreduktion werden die einzelnen beruflichen Fachrichtungen haufig
zu Fachrichtungsgruppen zusammengefasst. Im Folgenden wird daher auf die Klas-
sifizierung im Rahmen der regelméaRigen Studierendenzahlenerhebung (Tettenborn
2015; Lange/Sulflow 2016; Frommberger/Lange 2017) zurlickgegriffen, in der in ge-
genstandsorientierte (gewerblich-technische) und personenorientierte berufliche
Fachrichtungen sowie die berufliche Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung diffe-
renziert wird.
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ka an den berufsbildenden Schulen erworben, die durch Veranstaltun-
gen an der Universitat begleitet werden. Die ersten Praktika und Begleit-
veranstaltungen werden zum einen im Rahmen des berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Studiums, meist im zweiten oder dritten Semes-
ter des Bachelorstudiums oder des Studiums zum ersten Staatsexamen,
absolviert und sollen den Lehramtsstudierenden erste Erfahrungen mit
der Arbeit von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen, den dortigen
Schiler_innen sowie der Organisation dieser Schulform vermitteln (vgl.
Frommberger/Lange 2017; Weyland 2012). Auch erste Unterrichtserfah-
rungen, mindestens tber Hospitationen, werden erworben. Zum ande-
ren absolvieren die Lehramtsstudierenden fachdidaktisch ausgerichtete
Praktika an den berufsbildenden Schulen, und zwar jeweils fir die bei-
den gewahlten Facher bzw. Fachrichtung(en) und meist im hdheren
Semester bzw. im Masterstudium (vgl. Frommberger/Lange 2017; Wey-
land 2012). Insgesamt umfasst der unmittelbare schulpraktische Anteil
im Studium durchschnittlich ca. 14 Wochen, wobei insbesondere bezo-
gen auf die Dauer der schulischen Praxisphasen eine deutliche Hetero-
genitat auf der strukturellen Ebene der schulpraktischen Ausbildungsan-
teile zu verzeichnen ist (vgl. Lange 2017; Lange/Frommberger 2017).

In einigen Bundeslandern (Baden-Wurttemberg, Berlin und Nord-
rhein-Westfalen) wurde fir das Lehramtsstudium das sogenannte
Schulpraxissemester eingefuihrt (vgl. Lange 2017; Lange/Frommberger
2017; Weyland 2012), wodurch bereits im Studium, meist im Masterstu-
dium (vgl. Lange 2017; Lange/Frommberger 2017), eine umfangreiche
schulpraxisbezogene Ausbildung und Verbindung zwischen Studium
und Schultatigkeit als Lehrkraft erfolgen soll. Dieses Schulpraxissemes-
ter ist jedoch oftmals mit einer deutlichen Verkiirzung der zweiten Pha-
se, also des Referendariats, verbunden (gem. KMK 2016; vgl. Weyland
2014). Der Gesamtpraxisanteil in erster und zweiter Phase wird dadurch
meist nicht erhéht, vielmehr werden fur das Schulpraxissemester bishe-
rige universitare Studienanteile gekirzt (siehe auch Kapitel 4.4), was
durchaus als problematisch einzuschatzen ist.

Neben den schulpraktischen Ausbildungsanteilen sind insgesamt
zwolf Monate betriebspraktische Erfahrungen in einem Berufsfeld erfor-
derlich, das affin zur gewahlten beruflichen Fachrichtung ist (s. 0., Kapi-
tel 1). Diese sind nicht Teil des universitaren Curriculums und neben
dem Studienpensum von 300 Leistungspunkten zu erbringen oder im
Anschluss an das Studium zu absolvieren.

Im Vergleich zu anderen Studiengangen ist der Praxisanteil im beruf-
lichen Lehramtsstudium, der auf Erfahrungen mit der zukinftigen Be-
rufstatigkeit gerichtet ist, damit relativ hoch. Hinzu kommen die hohen
schulpraktischen Anteile in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung.
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Traditionell wurde das berufliche Lehramtsstudium mit dem ersten
Staatsexamen abgeschlossen, das neun Semester Regelstudienzeit
umfasste. Das erste Staatsexamen wurde vor den Landesprifungsam-
tern abgelegt und schloss das ordnungsgeméfe Studium ab. Insofern
handelte es sich zwar um einen staatlichen Abschluss, jedoch — streng-
genommen — nicht um einen Hochschulabschluss. Diese Abschlussart
ist im beruflichen Lehramt nur noch an wenigen Standorten in Sachsen,
im Saarland und in Baden-Wirttemberg zu finden.

Im Zuge der Bologha-Reform und der Einfihrung der zweistufigen
Studienstruktur (Bachelor-Master-System) wurde auch die berufliche
Lehramtsausbildung an den meisten Hochschulstandorten umgestellit.
Die Studierenden im beruflichen Lehramt schlieen zunéchst einen Ba-
chelorstudiengang ab, in der Regel in einem sechs- oder siebensemest-
rigen Zwei-Fach-Bachelor, in dem die gewahlten Facher bzw. Fachrich-
tung(en) sowie berufs- und wirtschaftspadagogische und fachdidakti-
sche Anteile studiert werden. Mit dem Bachelorabschluss wird ein voll-
wertiger und berufsqualifizierender Hochschulabschluss erworben (z. B.
Bachelor of Education oder Bachelor of Science), der jedoch nicht zum
Einstieg in den Vorbereitungsdienst (Referendariat) bzw. in den Schul-
dienst berechtigt. Zwar haben Lipsmeier (2014) und Tenberg (2017) hier
bereits einen ersten Vorstol3 gewagt 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. Fir den Uberstieg in den Lehrer_innenberuf muss auch
weiterhin mindestens ein adaquater Masterabschluss erworben werden,
der in der Regel drei bis vier Semester umfasst und meist als Master of
Education bezeichnet wird. Im Masterstudium werden die beiden ge-
wahlten Facher bzw. Fachrichtung(en), die Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik sowie die beiden Fachdidaktiken vertieft.

Neben dem klassischen Modell des (konsekutiven) Studiums haben
sich insbesondere vor dem Hintergrund quantitativer Engpasse auch
andere Studiengangsmodelle etabliert. Seit mehreren Jahren bereits
werden zunehmend Kooperationsmodelle fir die berufliche Lehramts-
ausbildung umgesetzt. Dabei kooperieren Universitaten und/oder Pada-
gogische Hochschulen entweder miteinander oder aber auch mit Fach-
hochschulen. Zur Realisierung der Kooperationen verfolgen die Bundes-
lAnder verschiedene Modelle. Flachenl&nder gehen seit mehreren Jah-
ren den Weg, Modelle mit unterschiedlichen Kooperationsstrukturen zu
implementieren, insbesondere in der Absicht, mit den Studienangeboten
in den Regionen prasent zu sein und eine eher regional orientierte Klien-
tel ansprechen zu kdnnen, aber auch um Ausbildungsstandorte fiur Dis-
ziplinen zu entwickeln, fir die es im universitdren Umfeld keine Fachbe-
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reiche gibt (vgl. FalRhauer, 2010: 240 f.). Vor allem die berufsbezogenen
Lehrinhalte in den beruflichen Fachrichtungen kdnnten von den Fach-
hochschulen in die Lehrer_innenbildung eingebracht werden (vgl. Mit-
gliedergruppe Fachhochschule in der HRK 2003). Uber solche Koopera-
tionen hinaus werden auch zunehmend Angebote fiir Absolvent innen
fachwissenschaftlicher Studiengange an Universitaten und Fachhoch-
schulen entwickelt, die sich erst nach dem Bachelorabschluss fir ein be-
rufliches Lehramtsstudium entscheiden. Solche Angebote werden all-
gemein als Quer- und Seiteneinstiegsprogramme bezeichnet, hier noch
im Studium zum Lehramt.

Die inhaltliche Ausgestaltung der lehramtsbezogenen Bachelor- und
Masterstudiengange fiur das berufliche Lehramt ist an den verschiede-
nen Standorten in Deutschland z. T. sehr unterschiedlich. Dies betrifft
zum einen die Verteilung der verschiedenen Studienanteile auf das Ba-
chelor- und Masterstudium. Zwar sind die Umfange des Gesamtstudi-
ums der Fachwissenschaften der beruflichen Fachrichtung und des Un-
terrichtsfaches sowie der beiden Fachdidaktiken und des bildungswis-
senschaftlichen Studiengebietes (Berufs- und Wirtschaftspadagogik) in
der KMK-Rahmenvereinbarung fiir das berufliche Lehramt (Lehramtstyp
5, KMK 2016) festgehalten, die als Grundlage fir die Ausgestaltung der
Studiengange bundesweit den Eintritt in den Vorbereitungsdienst absi-
chern soll. Im Detail sind die Studienangebote in der Folge der Einfuh-
rung der Bachelor-Master-Struktur vor Ort jedoch durchaus sehr unter-
schiedlich (vgl. Fahle et al. 2016) und weisen teilweise erhebliche Ab-
weichungen von der Rahmenvereinbarung auf (vgl. Séll 2016), da hoch-
schul- und facherspezifische Umstande zu beriicksichtigen sind. Auch
bezogen auf die inhaltliche Ausgestaltung der Studienbereiche differie-
ren die Studienmodelle, obwohl mittlerweile auch fir die inhaltliche Aus-
gestaltung einiger beruflicher Fachrichtungen KMK-Empfehlungen vor-
liegen (vgl. KMK 2017a).

Wie in der Frage nach Art und Umfang schulpraktischer Ausbildungs-
anteile (s. 0.) bestehen auch in der Frage zum Verhaltnis von Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik sowie der fachwissenschaftlichen Bezugs-
basis innerhalb des berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskurses un-
terschiedliche Auspragungen (vgl. Dehmel 2011, Diettrich/Martens
2016). Zumeist absolvieren die Lehramtsstudierenden ihre ausgewahl-
ten Facher bzw. Fachrichtung(en) an den fachwissenschaftlichen Fakul-
taten/Fachbereichen der Universitaten (z. B. Wirtschaftswissenschaftli-
che Fakultat, Fakultat fir Maschinenbau, Fachbereich Mathematik etc.),
dort zumeist zusammen mit den Studierenden, die ausschliel3lich einen
fachwissenschaftlichen Studiengang absolvieren. AulRerordentliche Ver-
anstaltungen fir Lehramtsstudierende an den fachwissenschaftlichen
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Fakultaten/Fachbereichen werden meist nur ausnahmsweise angebo-
ten. Fur die Lehramtsstudierenden ist diese Situation nicht immer ganz
einfach, da sie nur einen Teil des fachwissenschaftlichen Studiums im
Vergleich zu den ,Fachwissenschaftler_innen“ studieren mussen und
daher an der einen oder anderen Stelle, insbesondere im Masterstudi-
engang, vor besonderen Herausforderungen in Bezug auf die Anforde-
rungen stehen, die meist auf die umfangreichen grundstandigen fach-
wissenschaftlichen Studiengange ausgerichtet sind. Hier sind standort-
spezifische Lésungen zur Unterstitzung der Lehramtsstudierenden not-
wendig. Vertreter_innen des sogenannten Prinzips der Berufsorientie-
rung bzw. der Berufsfeldwissenschaften fordern gar eine eigene ,heue”
Fachwissenschaft fur das Lehramtsstudium, die die fir die Lehramts-
ausbildung notwendigen Anteile der Fachwissenschaft ,auf die Bedurf-
nisse von Schule und Betrieb bzw. Facharbeit zuschneidet® (Schitte
2006: 507). Wie die Umsetzung einer solchen Forderung innerhalb uni-
versitarer Studienstrukturen umzusetzen ware, bleibt ungeklart.
Grundsatzlich ist es fur das Lehramtsstudium wichtig, die hohe fach-
wissenschaftliche und akademische Gute des Studiums durch die In-
tegration in die fachwissenschaftlichen Fakultaten/Fachbereiche zu er-
halten. Die zentrale notwendige Voraussetzung fur die Unterrichtspla-
nung und -durchfiihrung in den berufsbezogenen Unterrichtsfachern o-
der Lernfeldern an den berufsbildenden Schulen ist die Kenntnis und
das Verstandnis der Grundlagen und Vertiefungen der Inhalte in den
Fachern bzw. Doméanen. Grob fahrlassig ware hier der Versuch einer
Konzentration des Fachstudiums auf nur solche Inhalte, die in den Lehr-
planen und Schulblchern fir den Unterricht an den berufsbildenden
Schulen zu finden sind. Einerseits ware angesichts des breiten Spekt-
rums von beruflichen Bildungsgéngen an den berufsbildenden Schulen
eine solche Konzentration kaum realistisch. Andererseits entsprache
diese Form der ,Abbilddidaktik“ nicht den qualitativen Anspriichen und
Anforderungen an die zuklnftig praktizierenden Lehrkréfte. Die ange-
henden Lehrkrafte missen mit den Auszlgen aktueller fachwissen-
schaftlicher Standards vertraut gemacht und durch die N&he zur Wis-
senschaft und Forschung in die Lage versetzt werden, in ihrem langjah-
rigen zukinftigen Berufsleben immer wieder neu auf die inhaltlichen
Veréanderungen in den Anforderungen reagieren zu kénnen. Dieser An-
spruch gilt insbesondere fir das berufliche Lehramt, das mit hdchsten
fachlichen Anforderungen in den diversen beruflichen Bildungsgangen
verknupft ist, die Uber die vielen verschiedenen Ausbildungsberufe, die
berufliche Weiterbildung bis hin zum beruflichen Gymnasium reichen.
Auch aus professionstheoretischer Perspektive ist die Angliederung der
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Lehramtsausbildung an die universitare Forschung und Ausbildung un-
abdingbar (vgl. u. a. Kutscha 1992).

Mit diesem komplexen Studienaufbau geht an vielen Standorten ein
fakultatsiibergreifendes, an einigen Standorten sogar hochschuliiber-
greifendes Studium einher. Hochschulkooperationen im beruflichen
Lehramt finden zwischen Universitaten, Padagogischen Hochschulen
und Fachhochschulen statt, nicht zuletzt um die Potenziale verschiede-
ner Profile und Standorte in den verschiedenen Studienfachern zu nut-
zen. Damit folgen die Universitaten, Padagogischen Hochschulen und
Fachhochschulen den Empfehlungen des Wissenschaftsrates (2002: 98)
und der Mitgliedergruppe Fachhochschulen in der Hochschulrektoren-
konferenz (2003: 9). Die Formen der Kooperationen sind sehr hetero-
gen. Welche Auswirkungen Hochschulkooperationen und deren organi-
satorische Ausgestaltung auf den Studienerfolg haben, wurde bisher in
der empirischen Forschung noch nicht thematisiert.

Im Unterschied zum ersten Staatsexamen handelt es sich bei den
Bachelor- und Masterabschlissen um eigenstéandige Hochschulab-
schlisse. Fur die Anerkennung dieser Abschliisse als Voraussetzung fur
den Einstieg in den Vorbereitungsdienst setzen die Kultusministerien in
der Regel die erfolgreiche Akkreditierung der Bachelor- und Masterab-
schlisse voraus.

Der Vorbereitungsdienst schlief3t i. d. R. an das akademische Studi-
um der ersten Phase an. Diese zweite Phase der Lehrer_innenbildung,
die im engeren Sinn als die berufsbezogene Ausbildung verstanden
werden kann, ist starker an der Berufspraxis der Lehrkrafte orientiert. In
den Studienseminaren und an den Ausbildungsschulen werden in ein
bis zwei Jahren (vgl. KMK 2016), aufbauend auf die wissenschaftlichen
Grundlagen der universitéaren Ausbildung, schulische und unterrichtliche
Lern- und Erfahrungsbereiche in den Mittelpunkt gestellt. Dazu zahlen
unter anderem Unterrichtshospitationen, Unterrichtsvorbereitung, -durch
fuhrung und -auswertung sowie die Wahrnehmung von Aufgaben inner-
halb der Schule und des Schullebens (vgl. Terhart 2004: 44 {.). Die in-
haltlichen Schwerpunkte der Ausbildung im Vorbereitungsdienst lehnen
sich an die curricularen Schwerpunkte der Bildungswissenschaften an
(vgl. KMK 2012, 2014a). Ziel dieser Phase ist die schulpraktische Aus-
bildung und die Vorbereitung der angehenden Lehrkréafte auf ihre Téatig-
keit und Verantwortung als Lehrende und Erziehende. Die stérker theo-
rieorientierte Ausbildung an den Studienseminaren erfolgt i. d. R. durch
Lehrkrafte der jeweiligen Schulart, die als Fachleiter_innen, Fachbe-
reichsleiter_innen, Lehrbeauftragte oder Seminarleiter_innen die fachli-
che, padagogische und psychologische Ausbildung gestalten (vgl. Hertle
2007). Abgeschlossen wird der Vorbereitungsdienst mit dem zweiten
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Staatsexamen, das den Zugang zu einem offentlichen Amt im Sinne des
Artikels 33 Abs. 4 des Grundgesetzes ermoglicht (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_innenausbildung ist aus
Sicht der empirischen Forschung bisher wenig bekannt. Zwar liegen ei-
nige Untersuchungen zur Wirksamkeit der Lehr- und Lernprozesse in
der zweiten Phase der Lehrer_innenbildung vor (vgl. Hertle 2007), den-
noch fehlen derzeit systematische und standortiibergreifende Untersu-
chungen zu den Strukturen und der Wirksamkeit der Ausbildung in der
zweiten Phase.

Die in zeitlicher Hinsicht langste Phase stellt die dritte Phase der Leh-
rer_innenbildung — das Lernen im Beruf — dar, zu welcher die Phase des
Berufseintritts (in einigen Bundesléndern alleinstehend als dritte Phase
betrachtet) sowie die Phase der Kompetenz- und Laufbahnentwicklung
und schliel3lich die Phase der Vorbereitung auf das Ende der beruflichen
Laufbahn zahlen (vgl. u. a. Keuffer, Oelkers 2001; Terhart 2000). Die
Forschung zur Berufsbiografie von Lehrkraften macht deutlich, dass mit
dem Abschluss der Lehramtsausbildung zwar wichtige Grundlagen fur
die Berufstatigkeit erworben wurden, die jedoch nicht fir das gesamte
Berufsleben ausreichen (vgl. Terhart 2000: 127). Diese Forschungser-
gebnisse untermauern die Bedeutung der dritten Phase der Leh-
rer_innenbildung, die deutlich Gber die institutionalisierten Formen der
Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften hinausgeht (vgl. Terhart 2000:
125). Ziel der frihen dritten Phase der Lehrer_innenbildung — der soge-
nannten Berufseinstiegsphase — ist die Forderung beruflicher Hand-
lungssicherheit und einer beruflichen Identitét. In der weiteren Entwick-
lung sollen neben der Aufrechterhaltung bzw. Aktualisierung des Kom-
petenzniveaus der Erstausbildung Uber die Zeit der Berufslaufbahn die
eigenen Kompetenzen erweitert werden, um zusatzlich neue Funktionen
oder Amter wahrzunehmen (vgl. Terhart 2000: 131). Inbegriffen sind da-
bei formale, nicht formale und informelle Lernprozesse an Institutionen
und Einrichtungen fur Fort- und Weiterbildung sowie innerhalb und au-
Rerhalb des Lernortes Schule.

In den ,Landergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fur die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung® heil3t es
zur Aufgabenverteilung zwischen diesen drei Phasen (KMK 2017a: 3,
Hervorh. im Orig.):
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.Kompetenzen werden wahrend der verschiedenen Phasen der Lehrerbildung

und in unterschiedlichen Bildungseinrichtungen erworben:

1. Grundlegende Kompetenzen hinsichtlich der Fachwissenschaften, ihrer
Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie der fachdidaktischen Anforderun-
gen werden weitgehend im Studium aufgebaut.

2. Die Vermittlung mehr unterrichtspraktisch definierter Kompetenzen ist
hingegen vor allem Aufgabe des Vorbereitungsdienstes; zahlreiche
Grundlagen dafur werden aber schon im Studium gelegt bzw. angebahnt.

3. SchlieRlich ist die weitere Entwicklung in der beruflichen Rolle als Leh-
rerin oder Lehrer Aufgabe der Fort- und Weiterbildung.”

Die Organisationsstrukturen der Fort- und Weiterbildung von Lehrkréaften
sind in den Bundeslandern sehr unterschiedlich gestaltet, als grundséatz-
liche Unterscheidungsmerkmale haben Diedrich und Zschiesche (2009)
die Steuerung (zentrale vs. dezentrale Steuerung) und die Administrati-
on (administrierte Angebote vs. Angebotsmarkt) identifiziert. Dies spie-
gelt die verschiedenen Perspektiven auf die berufliche Fort- und Weiter-
bildung der Lehrkrafte wider. Wahrend einige Lander Fort- und Weiter-
bildung als Hauptaufgabe von staatlichen Institutionen ansehen, verste-
hen andere Lander diese Angebote als Teil einer Vielzahl von Angebo-
ten bzw. eines Marktplatzes. Doch als Teil der Lehrer_innenbildung be-
findet sich auch die Fort- und Weiterbildung aktuell in einem ,tiefgreifen-
den Umstrukturierungsprozess, der bis heute nicht abgeschlossen ist*
(Zschiesche o. J.: 2). Die Ansatze in den Bundeslandern sind verschie-
den, zielen in der Regel jedoch darauf ab, die Autonomie von Schulen
zu starken, Angebote zu dezentralisieren, die Selbstorganisation in der
Fortbildung zu starken und diese als Teil der Personalentwicklung aufzu-
fassen. Zu beobachten ist dabei ein Paradigmenwechsel von angebots-
orientierten Fortbildungsangeboten, die eher von schulexternen Instituti-
onen entwickelt werden, hin zu solchen Angeboten, die an den Bedarfen
der Lehrkréfte orientiert sind (vgl. Zschiesche o. J.). Zur Phase der be-
ruflichen Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften liegen im Vergleich zur
Phase der Ausbildung (noch) weniger empirische Forschungsergebnisse
vor. Insbesondere an landerlbergreifenden Untersuchungen mangelt
es, auch Untersuchungen, die speziell das Lehramt an berufsbhildenden
Schulen fokussieren, liegen bisher nicht vor.

Strukturell ist, unabhangig vom Lehramtstyp, der dreiphasig geglie-
derte Professionalisierungsprozess in allen Bundeslandern zu finden.
Inhaltlich sind neben der (Regel-)Zugangsvoraussetzung Abitur die drei
Studienschwerpunkte Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften inklusive der schulpraktischen Studien die zentra-
len Charakteristika der deutschen Lehrer_innenbildung. Die von der
KMK formulierten Standards (vgl. KMK 2014a, 2017a) und Eckpunkte
fur die Anerkennung von Studienabschlissen (vgl. KMK 2005, 2010) re-
geln weitere Grundlagen fur die inhaltliche Ausgestaltung der Leh-
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rer_innenausbildung und die Mobilitdt von Studienabsolvent_innen und
Lehrkréften innerhalb Deutschlands.

Die dargestellte Grundstruktur der (beruflichen) Lehrer_innenbildung
bzw. Lehrer_innenprofessionalisierung wird aufgrund der foderalen Bil-
dungspolitik in Deutschland neben bundeseinheitlichen Standards und
Rahmenvereinbarungen der KMK durch landesspezifische Vorgaben re-
guliert und gestaltet. In der Folge stellt sich die Lehrer_innenbildung in
Deutschland — auf der Basis der gemeinsamen Grundstruktur — durch-
aus als heterogen dar. Fir die Studierenden kann die dargestellte Hete-
rogenitat der Studienprogramme und -modelle vor allem mit Mobilitats-
einschrankungen beim Wechsel zwischen den Hochschulstandorten
verbunden sein, z. B. im Anschluss an den Bachelorabschluss.

2.2 Hochschulstandorte, berufliche
Fachrichtungen und Studierendenzahlen fur
die erste Phase der Ausbildung von
Lehrkréaften an berufsbildenden Schulen

Im vorliegenden Kapitel wird auf Untersuchungen und Daten der Au-
tor_innen dieser Studie zurlckgegriffen, die in den vergangenen Jahren
zu den Studierendenzahlen fir das berufliche Lehramt durchgefihrt und
erhoben worden sind®. Zuletzt vorgelegt wurden die Daten aus dem Win-
tersemester 2014/15 (vgl. Lange/Sulflow 2017), die im Folgenden her-
angezogen werden, um die aktuelle Lage der beruflichen Lehramtsaus-
bildung an Universitaten, gleichgestellten Padagogischen Hochschulen
und weiteren Hochschulen darzustellen.®

In Deutschland existiert ein weitrAumiges Angebot fir die universitare
bzw. hochschulische Ausbildung fur das Lehramt an berufsbildenden
Schulen. Damit werden den eher regional orientierten Studierenden
(Bonsch/Midiller o. J.; Middendorf et al. 2013) gute Ausbildungsmdglich-
keiten in der Region geboten. Auf eine Zentralisierung von beruflichen
Fachrichtungen auf einzelne Standorte sollte gerade vor diesem Hinter-
grund verzichtet werden. Stattdessen werden Hochschulkooperationen
ausgebaut, um die regional orientierten Studieninteressierten fir ein
Lehramtsstudium zu gewinnen (vgl. auch Kapitel 4). Im Wintersemester
2014/15 hielten 53 Standorte in 15 Bundesléndern entsprechende Stu-
dienprogramme vor. Besonders im Westen und Suden Deutschlands

4 Ahnliche Ausfiihrungen sind auch zu finden in Frommberger/Lange (2017).
5 Neuere Daten aus den Folgesemestern werden derzeit erhoben und Mitte 2018 pu-
bliziert.
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sind groRRe Berufsschullehrer_innenbildungsstandorte zu finden. Bran-
denburg halt derzeit keine eigene universitare Ausbildung fur das beruf-
liche Lehramt vor. Ausbildungsstellen im Vorbereitungsdienst stehen
dagegen in allen Bundeslandern zur Verfligung.

Die Abbildung 3 stellt die hochschulischen Ausbildungsstandorte in
Deutschland dar. Anhand der Gesamtstudierendenzahlen des Winter-
semesters 2014/15 (Master, Staatsexamens- und Diplomstudiengange;
nicht: Bachelorstudiengange) wurden die Gro3en der einzelnen Standor-
te sowie die Verteilung der beruflichen Fachrichtungsgruppen mit Dia-
grammen am jeweiligen Standort veranschaulicht®. An dieser Stelle sei
angemerkt, dass die Daten regelmafig Uber Anfragen bei den Hoch-
schulleitungen erhoben werden, was nicht immer problemlos verlauft
und zu teilweise falschen Angaben fiihren kann. Beispielsweise melde-
ten Hochschulleitungen, dass entsprechende Studiengénge des Lehr-
amtstyps 5 an dem eigenen Standort nicht vorgehalten wirden, obwonhl
entsprechende Studiengé&nge auf der Homepage ausgewiesen werden.
Das belegt einerseits die marginale Bedeutung, die berufliche Lehramts-
studiengdnge an einigen Standorten innehaben, zeigt aber auch Ver-
besserungspotenziale der Untersuchungen auf, die kinftig gezielter auf-
gegriffen werden.

6 Zur Darstellung und Auswertung der Daten werden die Studierendenzahlen der be-
ruflichen Fachrichtungen Gblicherweise zu Fachrichtungsgruppen zusammengefasst.
Zu den gegenstandsorientierten beruflichen Fachrichtungen zahlen 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 Wissenschaften/Ar-
beitslehre, Agrarwissenschaft. Zu den personenorientierten beruflichen Fachrichtun-
gen zahlen die beruflichen Fachrichtungen Gesundheit/Kérperpflege/Pflege, Ernah-
rung/Hauswirtschaft/Lebensmittelwissenschaft, Sozial-/Sonderpadagogik.



FROMMBERGER/LANGE: ZUR AUSBILDUNG VON LEHRKRAFTEN | 28

Abbildung 3: Hochschulstandorte der beruflichen Lehramtsausbildung
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Quelle: Eigene Darstellung.

Mit 566 Studierenden in Master-, Staatsexamens- und Diplomstudien-
gangen stellt die Universitdt Dresden (Sachsen) zum Wintersemester
2014/15 den grofRten Standort Deutschlands dar (unter den Standorten,
zu denen Daten vorliegen). Ausgebildet wird dort in den gegenstands-
orientierten und personenorientierten Fachrichtungen. Die berufliche
Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung wird in Sachsen an den Stand-
orten Leipzig und Chemnitz ausgebildet. Damit halt Sachsen, wie acht
weitere Bundeslander, Angebote in allen Fachrichtungsgruppen des Be-
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rufsschullehramtes vor. Thiringen 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 Verwal-
tung aus, die Einschreibung in die Masterstudiengange Berufspadagogik
in verschiedenen gegenstandsorientierten beruflichen Fachrichtungen
und Berufspadagogik Gesundheit und Soziales begann erst zum Win-
tersemester 2016/17 bzw. Sommersemester 2017. Die Hansestadt
Bremen, Rheinland-Pfalz und das Saarland halten nur gewerblich-
technische (gegenstandsorientierte) berufliche Fachrichtungen vor. Ein
Grof3teil der Standorte (n=22) halt ausschlie3lich Angebote innerhalb ei-
ner Fachrichtungsgruppe vor. Nur an vier Standorten wird in allen drei
Fachrichtungsgruppen ausgebildet.

Welche Unterrichtsfacher an welchen Standorten angeboten werden,
wird bislang nicht regelmafdig erhoben. Festzuhalten ist aber, dass das
Spektrum der Unterrichtsfacher, das fiir die berufliche Leh-
rer_innenbildung an den verschiedenen Standorten vorgehalten wird,
sehr unterschiedlich ist. Zum Teil gibt es Standorte, an denen Studie-
rende neben der beruflichen Fachrichtung aus einem sehr schmalen
Angebot allgemeinbildender Facher auswahlen missen, womit das all-
gemeine Facherspektrum an den berufshildenden Schulen nicht abge-
deckt werden kann. An anderen Standorten kombinieren die Studieren-
den zwei (affine) berufliche Fachrichtungen oder gar zwei allgemeinbil-
dende Unterrichtsfacher fur das berufliche Lehramt (z. B. an Standorten
in Nordrhein-Westfalen).

Zur Weiterentwicklung der beruflichen Lehrer_innenbildung an den
verschiedenen Standorten gibt es bislang nur wenige allgemeine Infor-
mationen. Wo also die berufliche Lehrer_innenbildung ausgebaut (z. B.
durch zusatzliche Studienplatze und/oder neue Fachrichtungen) oder
mittel- bis langfristig abgebaut werden soll, ist nicht bekannt. Vor dem
Hintergrund der mittlerweile auch in der Bildungspolitik wahrgenomme-
nen prekaren Situation auf dem Lehrer_innenarbeitsmarkt fur berufliche
Schulen sind die Standorte derzeit weitgehend gefestigt. Zum Teil wer-
den die Angebote ausdifferenziert, um zuséatzliche Studierende zu ge-
winnen und/oder Quereinsteiger_innenprogramme zu unterstitzen.
Auch im Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung* werden derzeit
uber 30 Standorte gefordert, um mit innovativen Konzepten die berufli-
che Lehrer_innenbildung weiterzuentwickeln (vgl. DLR o. J.; siehe auch
Kapitel 4).

Uber den gesamten Erhebungszeitraum der sogenannten Studieren-
denzahlenerhebung vom Wintersemester 1990/91 bis zum Winterse-
mester 2014/15 (vgl. Lange/Silflow 2017) betrachtet, hat sich die Zahl
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der Hochschulen, die Studiengénge fir das Berufsschullehramt einge-
richtet haben, fast verdoppelt. Aber nicht nur mehr Universitaten und
Padagogische Hochschulen beteiligen sich an der Berufsschulleh-
rer_innenbildung. Auch die Zahl der Fachhochschulen, mit denen ent-
sprechende kooperative Angebote eingerichtet werden, ist in den ver-
gangenen Jahren gestiegen. Die Fachhochschule gewinnt als Standort
fur die berufliche Lehramtsausbildung eine immer gré3ere Bedeutung.
Bereits im Jahr 2010 hat der Wissenschaftsrat empfohlen, ,die berufs-
feldspezifischen, didaktischen und padagogischen Kompetenzen von
Fachhochschulen unter Bericksichtigung der landerspezifischen Gege-
benheiten starker als bisher fur die Lehrerbildung fruchtbar zu machen.
Der Wissenschaftsrat begrif3t die Kooperationen zwischen Fachhoch-
schulen und Universitaten bzw. Padagogischen Hochschulen in der Be-
rufsschullehrerbildung nachdriicklich und empfiehlt deren zlgige Aus-
weitung” (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. Padagogischen Hochschulen und Fachhochschulen, bei denen die
Fachhochschulen die fachwissenschaftliche Ausbildung der beruflichen
Fachrichtung und je nach personellen Ressourcen die Fachdidaktik ver-
antworteten und die Universitaten bzw. Padagogischen Hochschulen die
Ausbildung im (allgemeinbildenden) Unterrichtsfach und der Bildungs-
wissenschaft (Berufs- und Wirtschaftspadagogik) vorhielten, reichen
heute nicht mehr aus, um die aktuellen Kooperationsstrukturen abzubil-
den (vgl. FaBhauer 2007; Fahle et al. 2016). Hier sind auch fir weiter-
fihrende Untersuchungen zur Wirksamkeit solcher Modelle sowie zu
Chancen und Hurden dringend strukturbezogene und standorttibergrei-
fende Untersuchungen notwendig.

Insgesamt 3.679 Studierende haben sich im Wintersemester 2014/15
in fur Lehramtsmasterangebote konsekutive Bachelorstudiengange ein-
geschrieben. Damit ist die Zahl der Neueinschreibungen in Bachelorpro-
gramme 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 gegenstandsorientierten Fachrich-
tungen und rund 20 Prozent in personenorientierten Fachrichtungen
immatrikuliert. Mit insgesamt 11.552 Gesamtstudierenden Uber alle be-
ruflichen Fachrichtungen hinweg stellen die Studierenden eine solide
Basis fur die konsekutiven Masterprogramme dar. Es ist jedoch zu be-
achten, dass nicht alle Bachelorstudierenden im Anschluss in ein Lehr-
amtsmasterprogramm wechseln. Gleichzeitig halten einige wenige
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Standorte kein Bachelorprogramm fir das berufliche Lehramtsstudium
bzw. einzelne angebotene berufliche Fachrichtungen vor. Die Universitat
Magdeburg beispielsweise immatrikuliert in der beruflichen Fachrichtung
Gesundheit und Pflege ausschlie3lich in das Masterstudienprogramm.
Uber Kooperationen mit Fachhochschulen, die auf die berufliche Fach-
richtung 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 Erhéhung der Stu-
dierendenzahlen in den Masterprogrammen des beruflichen Lehramtes
ein bedeutendes Handlungsfeld darstellt (vgl. Lange/Sulflow 2017). Aus
den vorliegenden Daten lasst sich jedoch nicht ableiten, wie viele Absol-
vent_innen im Ubergang vom Bachelor in den Master fiir das berufliche
Lehramt ,verloren“ gehen, hierfiir waren weitergehende Erhebungen und
Analysen notwendig. Deutlich wird jedoch bereits in der Betrachtung der
vorliegenden Daten, dass die Zahl derjenigen, die nicht in ein entspre-
chendes Lehramtsmasterprogramm wechseln, nicht unerheblich ist (vgl.
Lange/Silflow 2017). Auch wissen wir zu wenig dariber, warum sich die
Absolvent_innen der vorgelagerten Bachelorprogramme fiir oder gegen
ein lehramtsbezogenes Masterprogramm entscheiden. Dieses Wissen
ist fUr die Entwicklung gezielter Interventionen jedoch unabdingbar.

Im Kern der Betrachtungen der jahrlichen Studierendenzahlenerhe-
bungen stehen die Hochschulabschliisse, die in den schulischen Vorbe-
reitungsdienst fihren (vgl. Lange/Suilflow 2017). Dies ist vor allem der
Masterabschluss. Dieser hat die Staatsexamens- und Diplomabschliisse
weitgehend ersetzt (vgl. Abbildung 4). An 47 der 51 Studienstandorte, zu
denen Daten des Wintersemesters 2014/15 vorliegen, sind die Lehr-
amtsstudiengénge in Bachelor-Master-Strukturen eingebettet. Jedoch
sind noch rund zwei Prozent der Gesamtstudierenden in Master-,
Staatsexamens- oder Diplomstudiengéngen an elf Standorten in Dip-
lomstudiengange eingeschrieben. Entsprechend der traditionell héheren
Verbreitung der wirtschaftspadagogischen Studiengdnge mit dem Ab-
schluss Diplom-Handelslehrer_in gegeniiber Diplomstudiengangen mit
dem Abschluss Diplom-Gewerbelehrer_in (vgl. Bader et al. 2010: 212)
studieren diese vor allem mit dem Abschlussziel Diplom-Handels-
lehrer_in.
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Abbildung 4: Studierende nach Abschliissen im WS 2014/15

Staatsexamen
29%

\ Diplom

2%

Master
69%

Quelle: Lange/Silflow 2017.

Im Gegensatz dazu hat der Anteil der Gesamtstudierenden in Staats-
examensstudiengangen in den vergangenen Jahren leicht zugenom-
men. Das ist vor allem auf die Rickkehr von Bachelor- und Masterstruk-
turen zu Staatsexamensstudiengangen in Sachsen zurtickzufiihren. Mit
dem Ziel, ,zukinftig Lehrer aller Schularten qualitats- und bedarfsge-
recht auszubilden®, kindigte das Séchsische Staatsministerium fur Wis-
senschaft und Kunst bereits 2010 an, die Polyvalenz der Lehramtsstudi-
engange aufzugeben. Welchen Erfolg dieser Ruckgang zu Staatsexa-
mensstudiengéngen tatsachlich gebracht hat, kann nicht nachvollzogen
werden, inshesondere auch, weil bisher systematische und langsschnitt-
liche Erhebungen zu den Absolvent_innenzahlen der beruflichen Lehr-
amtsstudiengéange fehlen. Die Entscheidung des Landes Sachsen lasst
jedoch erkennen, dass auch bezogen auf grundsatzliche strukturelle
Fragen des beruflichen Lehramtsstudiums keine Einigkeit herrscht.
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Abbildung 5: Entwicklung der Studienanfanger_innen in Master-,
Staatsexamens- und Diplomstudiengangen

Entwicklung der Studienanfanger nach Fachrichtungsgruppen
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Quelle: Lange/Sulflow 2017.

Insgesamt 1.657 Studierende haben zum Wintersemester 2014/15 ein
Lehramtsstudium mit dem Abschlussziel Master oder Staatsexamen be-
gonnen’ und damit 173 Studienanfanger_innen weniger als noch im Vor-
jahr. Dieser Abwartstrend ist auch in der Betrachtung der langerfristigen
Entwicklung der Studienanfanger_innenzahlen in Master-, Staatsexa-
mens- und Diplomstudiengangen zu beobachten (vgl. Abbildung 5).
Wahrend die Zahl der Studienanfanger_innen insgesamt leicht rucklau-
fig ist, ist die Zahl der Neueinschreibungen in den gegenstandsorientier-
ten beruflichen Fachrichtungen entgegen dieses Trends erfreulicher-
weise konstant. Der Rickgang der Studienanfanger_innenzahlen ist vor
allem auf die geringeren Neueinschreibungen in der beruflichen Fach-
richtung Wirtschaft und Verwaltung zuriickzufihren, die dennoch — wie
auch in den Vorjahren — den Grol3teil der Studienanfanger_innen (n =7
46, 45 Prozent aller Studienanfanger_innen) anzieht. Mit 542 Neuein-
schreibungen (33 Prozent aller Studienanfanger_innen) hatten auch die
Neueinschreibungen in den personenorientierten Fachrichtungen einen
Ruckgang zu verzeichnen, bleiben jedoch weiterhin Gber dem Niveau

7 In Diplomstudiengénge wird nicht mehr immatrikuliert. Diese sind nur noch als Aus-
laufmodelle an den Standorten zu finden.
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der gegenstandsorientierten beruflichen Fachrichtungen. Fir diese ha-
ben sich 369 Studienanfanger_innen (22 Prozent aller Studienanfan-
ger_innen) entschieden. Diese Entwicklung lasst sich sicherlich auf den
massiven Ausbau der Angebote in den personenorientierten beruflichen
Fachrichtungen zurtckfihren. Insgesamt 19 Standorte (siehe Abbil-
dung 3) bieten im Wintersemester 2014/15 personenorientierte Fach-
richtungen im Lehramtsprogramm an. Dies sind elf Standorte mehr als
noch im Wintersemester 2011/12.

Wird die Entwicklung der gesamten Studienanfénger_innenzahlen
(nach Fachrichtungsgruppen, siehe dazu auch Abbildung 5) seit dem
Wintersemester 1990/91 betrachtet, ist ersichtlich, dass die Zahl der
Studienanfanger_innen gegeniber dem Einbruch der Studienanfan-
ger_innenzahlen im Wintersemester 2007/08 wieder deutlich angestie-
gen ist. Dies h&ngt nach wie vor mit der Umstrukturierung der alten Stu-
diengange in die neuen Bachelor-Master-Modelle zusammen. Es ist da-
von auszugehen, dass die Studierenden der vorgelagerten Bachelorstu-
diengange, die in dieser Ubersicht nicht beriicksichtigt werden, nunmehr
kontinuierlich in die Masterstudiengange tbergehen und damit wieder zu
einem Anstieg der Studierendenzahlen in den Lehramtsprogrammen
insgesamt fuhren. Weiterhin wirkt sich der Anstieg der Studienanféan-
ger_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 Studiengdnge von Bachelor-
Master-Strukturen hin zu Staatsexamensstudiengédngen — wie in Sach-
sen — bewirkt, dass die Studierenden wieder von Studienbeginn an und
nicht erst mit dem Ubergang in das Masterstudium fiir die Betrachtung
der Entwicklung berucksichtigt werden. Dass in die Betrachtung ver-
schiedene Studiengédnge mit unterschiedlicher Regelstudienzeit einbe-
zogen werden, lasst sich aufgrund verschiedener Studiengangsstruktu-
ren in Deutschland nicht anders losen.

In der Betrachtung der einzelnen Fachrichtungsgruppen sind vor al-
lem der Anstieg in den personenbezogenen und die — fir ganz Deutsch-
land (1) — sehr geringe Zahl der Studienanfanger_innen in den gegen-
standsorientierten Fachrichtungen interessant. Zu beachten ist zusétz-
lich, dass die Ausdifferenzierung der gegenstandsorientierten Fachrich-
tungen relativ weitgehend ist, sodass fir einzelne Fachrichtungen (z. B.
Informationstechnik oder Prozesstechnik) nur sehr wenige Studierende
immatrikuliert sind. Die Gruppe der gegenstandsorientierten Fachrich-
tungen hatte im Wintersemester 2013/14 entgegen der Gesamtentwick-
lung der Studienanfanger_innenzahlen einen Ruckgang der Neuein-
schreibungen zu verzeichnen. Und das obwohl mit 33 Standorten (siehe
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Abbildung 3) das Angebot der gegenstandsorientierten Fachrichtungen
bundesweit relativ gut ausgebaut ist. Die Studierendenzahlen sind dort
jedoch verhaltnismafig gering, haufig marginal. Erfreulicherweise hat
sich dieser Ruckwartstrend im Wintersemester 2014/15 nicht fortgesetzt.
Dennoch ist diese Entwicklung vor dem Hintergrund der Vielzahl der
Ausbildungsgénge und der Auszubildenden und Schiler_innen in den
gegenstandsorientierten beruflichen Fachrichtungen sowie der Bedeu-
tung dieser Fachrichtungen fur die Fachkréafteentwicklung in Deutsch-
land kritisch zu bewerten. Dies zeigt sich auch in der Betrachtung des
Verhaltnisses zwischen Studierendenzahlen und den Einstellungsbedar-
fen im folgenden Kapitel.
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3.Zum Verhaltnis von Studierenden-
zahlen und Einstellungsbedarfen
von Lehrkraften an berufsbildenden
Schulen

Es gibt verschiedene Berechnungen Zu den Leh-
rer_inneneinstellungsbedarfen und zum Lehrkréafteangebot. Bundeswei-
te Prognosen haben beispielsweise die Kultusministerkonferenz (zuletzt
KMK 2015) und Vesper (2012) im Auftrag der Hans-Bdckler-Stiftung
vorgelegt. Auch einzelne Bundeslander haben Bedarfsprognosen verof-
fentlicht, beispielsweise die des Bayrischen Staatsministeriums fiur Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (2015), um den regionalen
Besonderheiten Rechnung zu tragen. Trotz der verschiedenen Berech-
nungsgrundlagen und Ergebnisse wird fast durchgehend darauf hinge-
wiesen, 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 durchschnittlich
3.000 kalkulierten Neubewerbern im Verhaltnis zum gleich hohen Ein-
stellungsbedarf in den Jahren 2014 bis 2025 eine relativ ausgeglichene
Situation“, wobei jedoch die fachrichtungsspezifischen Bedarfe ,bun-
desweit vergleichsweise hoch eingeschatzt® (KMK 2015: 25) werden.
Dies gilt insbesondere fiir berufliche Fachrichtungen der gegenstands-
und personenorientierten beruflichen Fachrichtungen.

Die vorliegenden Prognosen gehen von einem Ruckgang der Schi-
ler_innenzahlen in den kommenden Jahren aus. In der neuesten Prog-
nose, vorgelegt von Klemm und Zorn (2017) im Auftrag der Bertelsmann
Stiftung, wird jedoch — durch die in den bisherigen Prognosen unter-
schatzte Zahl der Geburten und das Ausmal® der Zuwanderung — auf
steigende Schiler_innenzahlen in der allgemeinen Bildung verwiesen.
Dies hat kurz- (insbesondere bezogen auf das Ausmaf der Zuwande-
rung) und langfristige Auswirkungen auf die Zahlen der Schiler_innen
und Auszubildenden in der beruflichen Bildung. Dartiber hinaus sind die
vorliegenden Bedarfs- und Angebotsprognosen von weiteren Faktoren
der Unsicherheit geprégt. So werden beispielsweise die Altersstrukturen
der aktiven Lehrkréafte nicht durchgehend bericksichtigt. Unvorherseh-
bare Entwicklungen, wie beispielsweise 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 vollzeitschuli-
schen Ausbildungsgangen, beeinflussen die Bedarfe stark. Auch gene-
rell kann sich das Nachfrageverhalten der Schiler_innen schlichtweg
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anders entwickeln als angenommen. So war man fir die Studierenden-
zahlen an den Hochschulen aufgrund der demografischen Entwicklun-
gen lange Zeit von starken Ruckgéngen ausgegangen. Tatsachlich sind
die Studierendenzahlen jedoch massiv gestiegen, weil mittlerweile im-
mer mehr junge Menschen den Weg Uber das Abitur und Studium wéh-
len. Speziell im Berufsschullehramt kommt hinzu, dass der Einsatz der
Lehrkréfte im berufsbezogenen Unterricht im Verhéltnis zum Zweitfach
je nach Bedarf unterschiedlich geregelt werden kann (vgl. Bader et al.
2010). Gleichzeitig gibt es Absolvent_innen und Lehrkrafte, die zwei be-
rufliche Fachrichtungen statt der klassischen Kombination einer berufli-
chen Fachrichtung mit einem (allgemeinbildenden) Unterrichtsfach vor-
weisen oder gar zwei allgemeinbildende Facher fir das Lehramt an be-
rufsbildenden Schulen studiert haben und die Bedarfe somit auf andere
Art und Weise beeinflussen. Vor diesem Hintergrund kdnnen die Leh-
rer_inneneinstellungsbedarfe und Angebote flir berufshildende Schulen
nur ndherungsweise bestimmt werden. Insbesondere die Prognosen der
KMK (zuletzt 2015) werden von Gewerkschaften 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 Studie-
rendenzahlen (vgl. Tettenborn 2015, Lange/Siilflow 2016; Frommber-
ger/Lange 2017) nur begrenzt Aussagen zu den zu erwartenden Absol-
vent_innen zu. Insbesondere die Zu- und Ubergéange in die Masterpro-
gramme sind bislang schwer prognostizierbar. Weitere Unsicherheit be-
steht aufgrund des breiten Einsatzspektrums der Staatsexamens- und
insbesondere der Masterabsolvent_innen (siehe Kapitel 1). Demzufolge
kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle Absolvent innen in
den Vorbereitungsdienst Gbergehen und anschlieRend dem Schuldienst
zur Verfiigung stehen. Dazu kommen Studienabbriiche und -wechsel
(darauf wird in Kapitel 4.2 néher eingegangen). Demgegeniiber minden
als Quer- und Seiteneinsteiger_innen bezeichnete Personen in die Stu-
diengénge und den Schuldienst ein, die Uber fachwissenschaftlich ein-
schlagige Hochschulabschliisse verfligen und tber ein weiteres Studium
oder Weiterbildungsangebote die fir das Lehramt notwendigen Voraus-
setzungen erwerben (hierzu sei auf Kapitel 4.1 verwiesen). Diese Per-
sonengruppen decken einen Teil des Bedarfes ab, werden jedoch nicht
in den Erhebungen berticksichtigt, es sei denn, sie miinden in ein Lehr-
amtsmasterprogramm ein.

Weder die aktuellen Studierendenzahlen noch die zukinftigen Ein-
stellungsbedarfe lassen sich durch Studierendenzahlenerhebungen und
Lehrer_innenbedarfs- sowie Lehrer_innenangebotsprognosen abschlie-
Bend quantifizieren. Dennoch zeigen die Erhebungen und Prognosen,
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dass es sehr wahrscheinlich zu erheblichen Mangelsituationen kommen
wird, insbesondere unter Berticksichtigung der regionalen und bundes-
landspezifischen Unterschiede und Besonderheiten. Die gegenstands-
orientierten beruflichen Fachrichtungen werden massiv von der Heraus-
forderung der Sicherung des Fachkraftenachwuchses betroffen sein. Die
aufgrund der erhobenen Daten nachgezeichnete Situation sinkender
bzw. konstanter Studienanfanger_innen und damit einhergehender sin-
kender bzw. stagnierender Studierenden- und Absolvent_innenzahlen in
dieser Fachrichtungsgruppe steht dazu in einem prekéren Missverhalt-
nis. Warum gerade in den gewerblich-technischen beruflichen Fachrich-
tungen ein Mangel an Studienanfanger_innn und damit auch an Absol-
vent_innen und spateren Lehrkréften vorliegt, ist wissenschaftlich bis-
lang kaum betrachtet worden. Die von Lipsmeier (2014: 253) als gering
beschriebene gesellschaftliche Wertschatzung der beruflichen Bildung
gegeniber der allgemeinen (gymnasialen) scheint als Begrindung fur
den Mangel an Gewerbelehrer_innen allein nicht auszureichen. Auch
das Argument von Lipsmeier (2014), die Studienanforderungen im ge-
werblich-technischen Lehramt seien im Vergleich zu anderen Fachrich-
tungen erheblich héher, ist sehr kurz gegriffen. Sind die Anforderungen
eines wirtschaftswissenschaftlichen Studiums fur das Lehramt in der be-
ruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung oder eines sozialpa-
dagogischen Studiums in der beruflichen Fachrichtung Sozialpadagogik
etwa geringer? Doch vielleicht steht dieser Hinweis auf die Anforderun-
gen im Studium im Zusammenhang mit dem Studienabbruchverhalten,
das sich genauer untersuchen lasst. In Kapitel 4.2 wird naher auf diesen
Aspekt eingegangen.

Generell liegen die Griinde fur die zu geringen Studierenden- bzw.
Absolventen_innenzahlen in der mangelnden Attraktivitéat und in dem ge-
ringen Bekanntheitsgrad des Lehrer_innenberufes allgemein und des
beruflichen Lehramtsstudiums fur die gewerblich-technischen Fachrich-
tungen und des Gewerbelehrer_innenberufes im Speziellen.

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

Von verschiedenen Seiten wird immer wieder die mangelnde Attrakti-
vitat des Lehrer_innenberufes und die mit dem Arbeitsalltag verbundene
Belastung hervorgehoben (vgl. z. B. MuBmann etal. 2017; Schuma-
cher/Wagner 2017). Dazu kommen negative Berichterstattungen in den
Medien, z. B. wenn die Tageszeitung Die Welt titelt: ,Schule macht Leh-
rer krank* (von Lehm 2007), oder Zeit Online konstatiert, Lehrer seien
Lnicht belastet und erschopft* (Otto/Spiewak 2016). Dass Medien einen
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Einfluss auf das Berufswahlverhalten der Jugendlichen haben, zeigen
verschiedene Studien (vgl. zusammenfassend Weyer et al. 2016). Zu
erwarten ist daher, dass auch die Studierneigung potenzieller Studie-
render fur das berufliche Lehramt durch Debatten tber die Belastungen

im Lehrer_innenberuf beeintrachtigt wird.

Dazu kommt eine im Vergleich zur Lehramtsausbildung im allge-
meinbildenden Bereich langere Ausbildungszeit, da ergénzend 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 ei-
nes Ingenieur_innenberufes) sind offenbar attraktiver. Die Studierenden-
und Absolvent_innenzahlen verharren auf einem sehr niedrigen Niveau,
obwohl in den meisten anderen Studiengebieten die Zahlen massiv an-
gestiegen sind.

Interessanterweise sind die Studierenden- und Absolven-
ten_innenzahlen fir das berufliche Lehramt in anderen beruflichen
Fachrichtungen (z. B. Wirtschaft und Verwaltung, Gesundheit, Pflege)
deutlich hoher. Die Studien- und Berufsbedingungen sind in diesen
Lehramtsfachrichtungen jedoch nicht anders oder besser als in den ge-
werblich-technischen Fachrichtungen. Im Gegenteil, die Absol-
vent_innen der gewerblich-technischen Fachrichtungen haben beste
Beschaftigungschancen. Auch die Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte an
den berufshildenden Schulen unterscheiden sich nicht grundsatzlich
zwischen den verschiedenen beruflichen Fachrichtungen. Folgende
Uberlegungen kénnen als Erklarungsanséatze dienen:

« Diejenigen, die sich vorstellen kdnnen, ein technisches Studium zu
absolvieren, praferieren Kklar die Perspektive des Ingeni-
eur_innenberufes. Dort sind die Beschaftigungs- und Aufstiegschan-
cen sowie die Verdienstmdglichkeiten im Vergleich zum Leh-
rer_innenberuf vermeintlich besser. Aktuell ist auch der Arbeitsmarkt
fur Ingenieur_innen leergefegt. Die gesellschaftliche Anerkennung
des Ingenieur_innenberufes ist hoher. Fir den Lehrer_innenberuf in
den anderen beruflichen Fachrichtungen ist dieser Unterschied nicht
so stark ausgepragt. Studierende und Absolvent_innen z. B. in den
Wirtschaftswissenschaften oder Gesundheitswissenschaften gibt es
relativ viele und die Tatigkeit als Lehrkraft ist im Verhéaltnis zu den Al-
ternativen relativ attraktiv.

o Der Bekanntheitsgrad ist viel zu gering. Auch die verhaltnismafig gu-
ten Einkommens- und Arbeitsbedingungen sowie die Entwicklungs-
und Karrieremoglichkeiten im Schuldienst oder in der Schulverwal-
tung werden vielfach unterschatzt.
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« Das Studium fur das berufliche Lehramt in den gewerblich-
technischen Fachrichtungen wird fast ausschlie3lich von Mé&nnern
gewahlt. Frauen scheinen sich nicht im Ansatz flr diese Fachrichtun-
gen zu interessieren. Dies ist in den anderen beruflichen Fachrich-
tungen anders. Dort Gberwiegen die Frauen, teilweise mit deutlichem
Abstand (z. B. in Gesundheit, Pflege, Wirtschaft/VVerwaltung). Selbst
in den neuen Bundeslandern, wo der Lehrer_innenberuf traditionell
eher ein Frauenberuf ist, wahlen kaum Frauen die gewerblich-
technischen Fachrichtungen. Das heil3t, dass die Nachfrage der
Frauen fur die gewerblich-technischen Fachrichtungen quasi entfallt.
Dadurch reduziert sich selbstverstandlich auch die Menge der Studie-
renden in diesen Fachrichtungen deutlich.

.Bei der Ursachenforschung zu den ,Mangelfachrichtungen’ gilt es also,
im Rahmen der Diagnose deren jeweils spezifische Problemlagen dezi-
dierter zu identifizieren* (Bals 2014: 260). ,Verlassliche Beschreibungen
der Motivations- und Interessenslagen vor (!) Aufnahme eines Lehr-
amtsstudiums bzw. vor dem Ubergang in ein Masterprogramm, das
auch den Zugang zum Vorbereitungsdienst bietet, liegen kaum vor"
(Fahauer 2014: 258). Eindeutig ist jedoch, dass die quantitativen Prob-
leme der Berufsschullehrer_innenbildung nicht neu sind. Schon Mitte der
1970er Jahre und regelmé&Rig danach, wird auf den Mangel an Lehrkraf-
ten 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 einer-
seits auf quantitative Fragen der Bedarfe und Angebote im beruflichen
Lehramt beziehen. Gleichzeitig sind aber auch qualitative Analysen zu
den Entscheidungsmotiven der (angehenden) Studierenden und Absol-
vent_innen notwendig. Die Daten zeichnen bisher noch kein klares Bild,
wobei ein Mangel fur die gegenstandsorientierten beruflichen Fachrich-
tungen und auch fir die personenorientierten beruflichen Fachrichtun-
gen zu erwarten ist. Fur die gegenstandsorientierten beruflichen Fach-
richtungen wird seit Jahren auf ein deutliches Missverhéltnis hingewie-
sen (vgl. Tettenborn 2015). Speziell fur diese Fachrichtungsgruppe fih-
ren die Autor_innen dieser Studie ab Dezember 2017 ein Projekt durch,
das die Entwicklung eines neuen Konzeptes zur Prognose von Bedarfen
unter Bericksichtigung der Besonderheiten der beruflichen Bildung be-
inhaltet.
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4.Zwischen Stabilitat und Wandel:
Prinzipien und
Veranderungsanséatze der
beruflichen Lehrer_innenbildung

Das System der Lehrer_innenbildung in Deutschland gerat immer wie-
der in die (6ffentliche) Diskussion, wird sogar als bildungspolitische
,Dauerbaustelle” (Walm/Wittek 2013: 5) bezeichnet. An den Diskussio-
nen beteiligen sich viele verschiedene (politische) Akteure sowie weitere
Interessengruppen aus vielen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Be-
reichen. Daraus ergeben sich erhebliche Interessenkonflikte und Koor-
dinationsprobleme (vgl. Keuffer/Oelkers 2001; Offenberg/Walke 2013).
Auch die Forschung zur Wirksamkeit der Lehrer_innenbildung und damit
die Grundlage fiir eine wissenschaftlich fundierte Lehrer_innenbildung
weist gravierende Defizite auf (vgl. Combe/Kolbe 2008; Mdbller 2006).
Formuliert wird immer wieder Kritk am deutschen Leh-
rer_innenbildungssystem, und es werden Reformvorschlage unterbreitet
(vgl. u. a. Deutscher Bildungsrat 1971; OECD 2004, Picht 1964; Terhart
2000, 2005). Mit der Bologna-Erklarung von 1999, den Ergebnissen der
Schulleistungsvergleichsstudie PISA 2000 und der Kompetenzorientie-
rung haben die Diskussionen um die Lehrer_innenbildungsreform weite-
re Ansatzpunkte gewonnen.

Dem deutschen Lehrer_innenbildungssystem, welches unter den Ein-
flissen verschiedener institutioneller und inhaltlicher Perspektiven zur
Frage ,Was mul3 man kénnen, um ein guter Lehrer zu sein?* (Loch
1991: 96) steht,® der bislang nur wenige empirische Forschungen zur
Beantwortung zugrunde liegen, werden trotz der angemahnten Reform-
beduirfnisse grundséatzlich anspruchsvolle und starke Strukturen zuge-
sprochen, die sich entsprechend des ,klassischen Modernisierungspa-
radigmas” an einem ,Dreiklang von Verwissenschaftlichung, Verstaatli-
chung/Birokratisierung und GréRenwachstum* (Terhart 2004: 45) orien-
tieren und sehr gut qualifizierte Lehrer_innen hervorbringen kénnen (vgl.
Combe/Kolbe 2008; Terhart 2000, 2004, 2005).

Mittlerweile ist auf allen Ebenen der Lehrer_innenbildung der Beginn
von Reformprozessen zu verzeichnen, die in den einzelnen Bundeslan-

8 Dieser Frage, die den Lehrer_innenbildungsdiskurs haufig dominiert, wéare die
zwangslaufige Folgefrage hinzuzufiigen, wie dieses Konnen einer ,guten Lehrkraft*
moglichst angemessen (bzw. besser als in den bisherigen Strukturen) aus- und wei-
terzubilden ware. In diesem Zusammenhang fallt zudem regelmafig auf, dass es den
(meist politisch motivierten) Defiziterklarungen zur Lehrer_innenbildung fast vollstéan-
dig an Kontextwissen und Evidenz fehlt.
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dern unterschiedlich akzentuiert sind (vgl. Terhart 2004). Im Jahr 2000
formulierten die KMK und Lehrer_innenorganisationen (KMK 2000) ge-
meinsam in der sogenannten ,Bremer Erklarung” die ,Aufgaben von
Lehrerinnen und Lehrern heute* (KMK 2000: 2) und legten damit die
Grundlagen fir eine kompetenzorientierte Lehrer_innenbildung, die
durch die ,Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften®
(aktuelle Fassung: KMK 2014a) und die ,Landergemeinsamen inhaltli-
chen Anforderungen fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung” (aktuelle Fassung: KMK 2017b) konsolidiert wurden.

Die Bedarfe an Lehrer_innen an berufsbhildenden bzw. beruflichen
Schulen werden in den kommenden Jahren voraussichtlich steigen, zu
diesem Ergebnis kommen verschiedene auf Deutschland als Gesamt-
heit bezogene oder regional auf die Bundeslander orientierte Prognosen
(siehe Kapitel 3). Demgegeniber stehen in den vonseiten der Schulen
besonders nachgefragten gewerblich-technischen Fachrichtungen sin-
kende Studierendenzahlen (siehe Kapitel 2.2), wie die aktuelle Erhe-
bung zu den Studienanféanger_innen und Studierendenzahlen im Lehr-
amt an berufsbildenden bzw. beruflichen Schulen zeigt. Dies ist keine
neue Herausforderung, denn das ,Klagelied Uber den Mangel an Ge-
werbelehrern ist uralt” (Lipsmeier 2014: 252).

In der beruflichen Lehrer_innenbildung werden die Ansatzpunkte fur
Perspektiven und Verénderungsansatze vor allem durch die Versuche
zur Erhéhung der Studierendenzahlen und Studienerfolge gepragt. So
werden beispielsweise neue Zielgruppen angesprochen oder durch die
Kooperation zwischen verschiedenen Hochschulen in regionalen Ver-
binden neue Kapazitaten fur die berufliche Lehrer_innenbildung zur
Verfigung gestellt. Nachfolgend werden hierzu verschiedene Anséatze
naher ausgefuhrt (siehe Kapitel 4.1 bis 4.3).

Solche Maflinahmen und Programme sind jedoch vielerorts nicht in
ein koordiniertes Recruitingkonzept eingebunden, und auch die Unter-
stiitzung der Lander als potenzielle Arbeitgeber ist vielfach nicht vorhan-
den (vgl. Rischke et al. 2014). Dabei ist der Studierendenmangel nicht
nur auf die Lehrer_innenausbildung selbst zurtickzufiihren, sondern, wie
in Kapitel 3 bereits angedeutet, spielt auch die Attraktivitat des Berufes
eine gewichtige Rolle.

Neben solchen Anséatzen, mit denen vor allem auf die quantitativen
Bedarfe reagiert wird, wird das Studium fir das berufliche Lehramt auch
in qualitativer Hinsicht stetig Uberprift und verandert, den neuen Anfor-
derungen angepasst sowie inhaltlich standardisiert (siehe Kapitel 4.4).
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4.1 Gewinnung neuer Zielgruppen fir das
berufliche Lehramtsstudium

Die in Kapitel 3 vorgestellten Einschétzungen zur Angebots-Nachfrage-
Situation fiilhren zu Uberlegungen, neue Zielgruppen fir die beruflichen
Lehramtsstudiengange zu gewinnen, um den beschriebenen Herausfor-
derungen des Mangels an Studienanfanger_innen und Studierenden
begegnen zu kénnen.®

Mit der Einflihrung kooperativer Studiengange an Universitaten bzw.
Padagogischen Hochschulen gemeinsam mit Fachhochschulen werden
bereits Personen aus beruflichen Bildungsgadngen ohne allgemeine
Hochschulzugangsberechtigung als neue Zielgruppe fir das berufliche
Lehramt angesprochen. Inwieweit Studierende dieser Zielgruppe, die
durch das bisherige Angebot nicht oder nur Uber Umwege erreicht wur-
den, fur diesen ,neuen” Weg zum Berufsschullehramt gewonnen werden
konnten, lasst sich auf Basis der aktuell vorliegenden bundesweiten Sta-
tistiken nicht nachverfolgen. FaBhauer (2007) hat in der Evaluation des
Kooperationsmodells der Padagogischen Hochschule Schwabisch
Gmiind jedoch festgestellt, dass ,die neuen Modelle der Lehramtsaus-
bildung neue Rekrutierungswege [darstellen, Anm. d. Autor_innen], die
von Personen ohne traditionelle Hochschulzugangsberechtigung in rele-
vanter Anzahl wahrgenommen werden®. Zugleich sind die Fachhoch-
schulen fur Studienanfanger_innen ohne Abitur und Fachhochschulreife,
also fur beruflich qualifizierte Personengruppen, besonders attraktiv — im
Jahr 2015 wurden dort 2.403 mehr Studienanfanger_innen ohne klassi-
sche Hochschulzugangsberechtigung immatrikuliert als an Universitaten
(vgl. Nickel/Schulz 2017: 14) — und stellen damit einen wichtigen Partner
zur Gewinnung von Studierenden mit einer beruflichen Biografie fur das
Berufsschullehramt dar.

Auch Studierende der Fachhochschulen und anderer Hochschultypen
(z. B. Berufsakademien), die einen ersten Hochschulabschluss in einem
einschlagigen, fachbezogenen Bachelorstudiengang erworben und da-
mit in keinem kooperativen (Lehramts-)Bachelorprogramm studiert ha-
ben, stellen fur Universitaten potenzielle Zielgruppen fir die Masterpro-
gramme, die zum Berufsschullehramt fiihren, dar. Fir diese Studieren-
den sind die Ubergange in die Lehramtsmasterprogramme entspre-
chend auszugestalten. Eine besondere Herausforderung liegt hierbei
grundsétzlich in der Zulassung der Bewerber_innen, die nicht aus einem
konsekutiv angelegten Bachelorprogramm kommen, sondern einen
fachlich profilierten Bachelorabschluss, z. B. in der Betriebswirtschafts-

9 Ahnliche Ausfiihrungen sind auch zu finden in Frommberger/Lange (2017).
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lehre oder in einem ingenieurwissenschaftlichen Fach, erworben haben.
Diesen Bewerber_innen fehlen fir die Zulassung zum Masterstudium
ein zweites Unterrichtsfach oder eine zweite berufliche Fachrichtung, die
Bildungswissenschaft (Berufs- und Wirtschaftspddagogik) sowie die
Fachdidaktiken. Fur diese Klientel kdnnen ,Briickenstudien” angeboten
werden, in denen diese Voraussetzungen nachgeholt werden kdnnen.
Sind diese Bruckenstudien in den Studiengéngen entsprechend formell
verankert, kann die Regelstudienzeit um maximal zwei Semester erhoht
werden, die ggf. durch das Bundesausbildungsférderungsgesetz (BA-
f6G) gefdrdert werden kann. Auch fur Studierende von Universitaten, die
dort einen Bachelorabschluss in einem Fach erworben haben und in ei-
nen Masterstudiengang fir das berufliche Lehramt wechseln mdchten,
gelten diese Auflagemdglichkeiten (,Briickenstudien®).

Ebenfalls angesprochen werden berufstatige bzw. berufserfahrene
Personen aus akademischen Berufen, z. B. Ingenieur_innen, die derzeit
jedoch eher direkt an die berufsbildenden Schulen (als Seiteneinstei-
ger_innen) wechseln und berufsbegleitend zusatzliche Studien- und
Ausbildungsprogramme absolvieren (siehe Kapitel 4.3).

Neben den beschriebenen Programmen werden fir den Weg des
Lehramtsstudiums an der Universitat auch berufsqualifizierte Personen,
z. B. Meister_innen, Techniker_innen oder Betriebswirt_innen, als po-
tenzielle Zielgruppen erschlossen. Die Integration beruflich qualifizierter
Personengruppen in Bachelorprogramme der Universitaten bzw. Pada-
gogischen Hochschulen schlie3t an die aktuellen bildungspolitischen
Entwicklungen zur Férderung des Hochschulzugangs berufserfahrener
Personen an. In den vergangenen Jahren fanden weitgehende Verénde-
rungen der hochschulrechtlichen Zugangsregelungen und hochschuli-
schen Zulassungsmodalitaten statt (vgl. KMK 2014b), die in diversen
Entwicklungsprogrammen (z. B. ,ANKOM — ,Ubergénge von der berufli-
chen in die hochschulische Bildung“; ,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen®) erprobt wurden. Die Zulassungen in Bachelorstudien-
gange konnen gemafl den Hochschulgesetzen der Bundeslander auf
der Basis der berufsqualifizierenden Abschlisse erfolgen, allgemeinbil-
dende Hochschulzugangsberechtigungen sind nicht mehr zwingend.
Auch die Einstiege in die Masterprogramme kdnnen unter Bericksichti-
gung der berufsqualifizierenden Abschliisse erfolgen, setzen dann aber
in der Regel auch einen ersten Hochschulabschluss voraus. Anforde-
rungen an den Umfang des Studiums der beruflichen Fachrichtung kon-
nen beim Einstieg in ein Bachelor- oder Masterprogramm — z. T. — durch
berufsqualifizierende Abschlisse erfillt werden. Die KMK-Regelungen
ermoglichen eine Anrechnung von auf3erhalb des Hochschulwesens er-
worbenen Kenntnissen und Fahigkeiten im Umfang von bis zu
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50 Prozent des Studiums (vgl. KMK 2002: 2.). Notwendigerweise sind
die Zu- und Ubergange fiir berufsqualifizierte sowie berufserfahrene —
mit erstem Hochschulabschluss — Personengruppen in entsprechender
Weise zu entwickeln, beispielsweise durch veré&nderte Anerkennungs-
und Anrechnungsverfahren.

Beruflich qualifizierte Personen, die in der Regel alter sind und daher
einen anderen Lebensstandard haben als ,traditionelle Studierende®,
sowie berufstatige Personen, die ihren Beruf nicht (vollsténdig) aufgeben
kénnen bzw. wollen, verlangen verstarkt nach verédnderten Studienmo-
dellen, die berufsbegleitend absolviert werden kdnnen (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2016). Fir diese ,Adult Students” sind
andere Studienformate vonnéten, die verénderte Studienzeiten und Stu-
dienbedingungen einbeziehen. Nicht nur duale, sondern auch herkdmm-
liche Studiengdnge lassen ausreichend Gestaltungsspielrdume fir die
Verbindung von Berufstatigkeit und Studium. So kénnte ,das Element
des blended-learning [...] Freirdume und zeitliche Autonomie ermdogli-
chen, die fur eine studienbegleitende Erwerbstatigkeit erforderlich sind*
(Bulow-Schramm und Rebenstorf 2011: 20). Tutorielle Betreuungsan-
satze sind flr die Begleitung solcher Studierenden und Studienmodelle
sehr wichtig.

In der Bildungsforschung wird das Hochschulstudium berufserfahre-
ner Personen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung seit den
1980er-Jahren untersucht (vgl. zusammenfassend Freitag 2012). Trotz-
dem ist der aktuelle Forschungsstand zu den Bildungs- und Berufsbio-
grafien, zur Zusammensetzung, zu den Vorleistungen, beruflichen und
sozialen Erfahrungen, Weiterbildungs- und Studienmotivationen sowie
den Studienverlaufen und Studienproblemen der Studierendengruppe
der ,non-traditionals” gering (vgl. Wolter 2010, 2013; Nickel/Schulz
2017). In der Frage der Studierfahigkeit dieser Zielgruppe sind die bis-
lang vorliegenden Forschungsergebnisse jedoch eindeutig, diese Per-
sonen studieren mindestens so erfolgreich wie die traditionell zugelas-
senen Studierenden und weisen aufgrund ihrer bisherigen Bildungs- und
Berufsbiografien eine hohe Weiterbildungs- und Studienmotivation auf
(vgl. zusammenfassend Frommberger 2012).

Dennoch féllt auf, dass diese Personengruppe an den Hochschulen
und insbesondere an den Universitaten 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 Studierenden. Uber die Griinde fir die geringe Beteiligung ist bis-
lang kaum etwas bekannt. Festgestellt wurde jedoch, dass ausgepragte
Passungsprobleme zwischen den beruflich qualifizierten Personen und
den dblichen hochschulischen Angeboten vorhanden sind (vgl. Alheit
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etal. 2008), die Informationslage unibersichtlich ist (vgl. Hartmann-
Bischoff/Brunner 2013) und zielgruppenspezifische Unterstitzungsan-
gebote fehlen (vgl. Diller etal. 2011; Hanft/Brinkmann 2013; Maert-
sch/Voitel, 2013).

Die vorliegenden Daten darlber, in welche Studiengdnge diese Per-
sonengruppe immatrikuliert wird, zeigen, dass das Berufsschullehramts-
studium bislang kaum eine Bedeutung besitzt. Dabei hat eine in den
1990er Jahren verdffentlichte Studie in technisch-beruflichen Fachrich-
tungen signifikante Zusammenhange zwischen unterschiedlichen Bil-
dungsbiografien und der Entwicklung der Fachkompetenz von Lehrkr&f-
ten an berufsbildenden Schulen aufgezeigt (Jenewein 1994). Vor allem
wurde deutlich, dass spezifische berufliche Erfahrungen, etwa im Rah-
men von Fach- und Ingenieurarbeit, fir unterrichtsrelevante Fachkompe-
tenzen bedeutsam sind.

Bisher liegen wenige Erfahrungen und keine wissenschaftlichen Un-
tersuchungen zu den Erfolgen und der Studierfahigkeit neuer Zielgrup-
pen in der beruflichen Lehrer_innenbildung und innerhalb neuer Studien-
formate fir das Berufsschullehrer innenstudium vor. Modellversuche
und empirische Untersuchungen sind daher unerlasslich, um die Studi-
envoraussetzungen, Studienverlaufe und die Studienerfolge neuer Ziel-
gruppen zu beschreiben und somit das Studium der ,non-traditionals” im
Berufsschullehramt empirisch fundiert gestalten und begleiten zu koén-
nen. Gleichzeitig muss der wissenschaftliche Anspruch an das berufli-
che Lehramtsstudium und damit an die Professionalisierung der kinfti-
gen Lehrer_innen in der ersten Phase aufrechterhalten werden. Anpas-
sungen durfen nicht zu einer Verringerung der fachlichen Ausbildungs-
anforderungen filhren. Daher sind Unterstiitzungssysteme unerlasslich.
Nur dann liegen in den neuen Zielgruppen neben den quantitativen Mog-
lichkeiten auch qualitative Chancen fir die Berufsschulleh-
rer_innenbildung.

Uber die Studierenden im beruflichen Lehramt und ihre (Berufs-
)Biografien ist bisher insgesamt zu wenig bekannt. Zu erwarten ist, dass
insbesondere in den gewerblich-technischen Fachrichtungen, &ahnlich
wie in Ingenieur_innenstudiengangen (vgl. Bundesagentur fir Arbeit
2016), ein geringer 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 fur
das Lehramtsstudium eine wichtige Zielgruppe dar (vgl. Kimmel-
mann/Lang 2014), die gezielter in das berufliche Lehramtsstudium inte-
griert werden muss.
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4.2 Zu viele Studienabbriche? Ansatzpunkte
fur die Erhdhung der Studienerfolge im
beruflichen Lehramt

Das Missverhaltnis zwischen den Einstellungsbedarfen fur das berufli-
che Lehramt und den Absolvent_innenzahlen aus den Studiengangen ist
auch eine Folge von zu geringen Studienerfolgen. Unklar ist bisher je-
doch das quantitative Ausmal} der Studierenden, die das Studium ohne
Studienabschluss vorzeitig beenden. Nachfolgend wird daher etwas
ausfuhrlicher auf das Problem der Studienabbriiche eingegangen, um
eine Problemdiagnose und schlief3lich mégliche Handlungsansatze auch
fur die Verbesserung der Bedingungen im beruflichen Lehramt zu be-
grinden. Es wird hierbei auch explizit auf berufsqualifizierte Personen-
gruppen eingegangen, weil wir meinen, dass diese Zielgruppe fir das
Studium des beruflichen Lehramtes von besonderem Interesse ist.

Nach dem Verstandnis von Heublein et al. (2014: 1) werden alle Per-
sonen, die ein Studium an einer deutschen Hochschule aufgenommen,
dann aber das Hochschulsystem ohne (ersten) Abschluss verlassen ha-
ben, als Studienabbrecher_innen aufgefasst. Falle vorzeitig beendeter
Aufbau-, Zusatz- oder Erganzungsstudiengéange werden dabei nicht be-
ricksichtigt, mit Ausnahme der Masterstudiengénge. Fach- und Hoch-
schulwechsler_innen werden ebenso wie Studienunterbrecher_innen in
die Berechnungen der Abbruchquoten nicht einbezogen.

Der Studienabbruch wird von Heublein et al. (2010: 13 f.), wie auch
schon von Tinto (1987, zitiert nach Larsen et al. 2013b: 40 ff), als Er-
gebnis ,eines schon langer anhaltenden Entscheidungs- und Abwaé-
gungsprozesses" (Heublein/Wolter 2011: 223) angesehen, dessen Ur-
sachen multidimensional und multikausal sind. Bedingungsfaktoren sind
Herkunft, Personlichkeit und Bildungssozialisation sowie die Studienent-
scheidung selbst, die als Beginn der aktuellen Studiensituation angese-
hen wird. Der individuelle Studienprozess wird bedingt durch das Stu-
dienverhalten, die Studienmotivation, die Studienleistung, psychische
und physische Ressourcen sowie die Studienbedingungen, Informatio-
nen, Lebensbedingungen und Alternativen. Die Studienabbruchmotive,
die von diesen Bedingungsfaktoren zu unterscheiden sind, kdnnen als
~Subjektive Widerspiegelung der Bedingungsfaktoren verstanden wer-
den. [...] Zwischen den Bedingungsfaktoren und den Studienabbruch-
motiven besteht ein unterschiedlich starker Zusammenhang* (Heublein
et al. 2010: 13). Die Konstellation von bestimmten Bedingungsfaktoren
fuhrt daher nicht zwangsweise zu einem bestimmten Studienabbruch-
motiv.
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Die Motive fiur den Studienabbruch sind vielfaltig, werden aus verschie-
denen Perspektiven differenziert bewertet und kdnnen nicht grundséatz-
lich als Versagen aufgefasst werden (vgl. Blithmann et al. 2012). Zu
haufigen Motiven des Studienabbruchs zahlen zu hohe Leistungsanfor-
derungen, finanzielle Problemlagen, Prifungsversagen, mangelnde oder
nachlassende Studienmotivation, unzulangliche Studienbedingungen,
berufliche Neuorientierungen, familiare oder persoénliche Problemlagen
sowie Krankheit (vgl. Heublein et al. 2010). Diese Motive biindeln sich in
verschiedenen Konstellationen. Heublein (2015) beschreibt drei Studi-
enabbruchtypen:

Studienabbruchtyp | — Studienabbruch aus Leistungsgriinden — hat
schon vor Beginn des Studiums schulische Defizite, kaum Kenntnisse
Uber die Studienanforderungen und wahlt das Studienfach aufgrund
extrinsischer Motivationen. Wéahrend des Studiums werden mangelnde
Betreuung und didaktische Mangel kritisiert. Fachliche Uberforderung
und Prufungsversagen fuhren letztlich zur Studienabbruchentscheidung.
Studienabbruchtyp 2 — Studienabbruch aus motivationalen Griinden
und/oder beruflicher Neuorientierung — wahlt das Studienfach ebenfalls
aufgrund extrinsischer Motivationen 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 Stu-
dieneignung bedingen die Studienabbruchentscheidung. Studienab-
bruchtyp Il — Studienabbruch aus finanziellen Grinden — beginnt das
Studium mit einer ungesicherten Studienfinanzierung nach einer langen
Ubergangsdauer zum Studium. Intensive Erwerbstatigkeit, die zu Kollisi-
onen mit den Studienanforderungen fihrt, und mangelnde Integration
veranlassen die Studienabbruchentscheidung.

Seit mehreren Jahrzehnten beschaftigen sich Hochschulfor-
scher_innen mit dem Phanomen Studienerfolg und Studienabbruch. Die
vorliegenden, vorwiegend aus der Perspektive der Effizienz des Bil-
dungssystems durchgefiihrten Untersuchungen, fokussieren hauptsach-
lich quantitative Aspekte des Studienabbruchs und des Studienerfolgs,
deren Aussagefahigkeit im wissenschaftlichen Diskurs kontrovers disku-
tiert wird (vgl. Pohlenz et al. 2007). Das liegt nicht zuletzt daran, dass
die Begriffe ,Studienabbruch” und ,Studienerfolg” nicht einheitlich defi-
niert werden und der ,Langsschnittcharakter des Phanomens* (Pohlenz
etal. 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 Studienan-
fanger_innenjahrgang ihr Studium begannen. Studienerfolg wird dabei
definiert als ,Erwerb eines ersten Hochschulabschlusses®, unabhéngig
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von der Studiendauer, der Note und der Verwertungsmoglichkeiten des
Studienabschlusses fir den Arbeitsmarkt. Heublein et al. (2014) dage-
gen ermitteln Studienabbruchquoten basierend auf Kohortenvergleichen
eines Absolvent_innenjahrganges mit allen korrespondierenden Studi-
enanfanger_innenjahrgangen. Die im Folgenden dargestellten Ergebnis-
se der Auswertungen amtlicher Statistiken kdnnen daher bestenfalls als
Tendenzen interpretiert werden:

Die Studienabbruchquoten an Fachhochschulen sind geringer als an
Universitaten (vgl. Statistisches Bundesamt 2016: 11, Heublein et al.
2014: 3ff.), was Heublein et al. (2014: 12 f.) vor allem auf die suk-
zessive Umstellung auf Bachelor-Master-Strukturen zurickfihren, die
an den Fachhochschulen friher begonnen hat und ,offensichtlich un-
problematischer umgesetzt werden“ konnte (Heublein etal. 2014:
13).

Bachelorstudierende brechen sowohl an Universitaten als auch an
Fachhochschulen deutlich haufiger ihr Studium ab, als Master- und
Staatsexamensstudierende (vgl. Heublein et al. 2014: 8 ff.). Bluth-
mann et al. (2012: 89 ff.) zeigen, dass die Ursachenbindel und Be-
dingungsfaktoren fir Studienabbriiche zwischen Bachelorstudieren-
den und Studierenden von Diplom-, Magister- und Staatsexamens-
studiengangen differenziert werden mussen. In Bachelorstudiengan-
gen spielen die Leistungsanforderungen und die berufliche Neuorien-
tierung eine wichtige Rolle beim Studienabbruch. Insbesondere die
individuell teilweise als zu hoch eingeschétzten Leistungsanforderun-
gen bedingen in Bachelorstudiengangen deutlich haufiger als in an-
deren Studiengangen Studienabbriiche. Dies fihren Heublein et al.
(2009: 21) auf eine ,generelle Verdichtung des zu bewadltigenden
Stoffes” als Folge der Verkiirzung der Studienzeit zuriick. Auch fal-
sche Erwartungen spielen bei Abbriichen der Bachelorstudiengange
eine groRere Rolle (vgl. Heublein et al. 2009: 26).
Zulassungsbeschrankte Studiengange weisen geringere Abbruchquo-
ten als zulassungsfreie Studiengange auf. Henke et al. (2013: 405)
fuhren dies auf die ,Abschopfung von Studienbeginner_innen mit gu-
ten schulischen Vorleistungen* und eine héhere Studienmotivation
zuriick.

Die Studienabbruchquoten nach Fachergruppen weisen deutliche Un-
terschiede auf. Insbesondere natur- und ingenieurwissenschaftliche
Studiengange sowohl an Fachhochschulen als auch an Universitaten
sind von vergleichsweise héheren Abbruchquoten betroffen. In der
Fachergruppe Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften sind die
Abbruchquoten dagegen vergleichsweise niedrig (vgl. Statistisches
Bundesamt 2016: 13; Heublein et al. 2014: 4 ff.). Als Grinde fihren
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Henke et al. (2013: 404) u. a. die Studieninhalte, die damit verbunde-
nen Leistungsanforderungen, die Fachsprache, die Fachkultur sowie
fachspezifische Denk- und Arbeitsweisen an.

Studierende mit allgemeiner Hochschulreife weisen héhere Erfolgs-
quoten auf als Studierende mit Fachhochschulreife (vgl. Statistisches
Bundesamt 2016: 14).

Studierende mit auslandischer Staatsbirgerschaft (unabhangig da-
von, in welchem Land die Hochschulzugangsberechtigung erworben
wurde) brechen deutlich haufiger ihr Bachelorstudium ab (41 Prozent)
als Studierende mit deutscher Staatsbirgerschaft. In den Masterstu-
diengangen zeigt sich dieser Unterschied jedoch nicht, die Abbruch-
rate der Bildungsauslander_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 Studierende mit Migrationshintergrund nicht signifikant haufiger
ihr Studium abbrechen und bis auf allgemeine Studienkompetenzen
(z. B. Halten von Referaten, Verfassen schriftlicher Ausarbeitungen)
.Kaum mehr studienbezogene Schwierigkeiten als Studierende ohne
Migrationshintergrund“ aufweisen (Miller 2012: 56).

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

Untersuchungen weisen darauf hin, dass Abbrecher_innen haufiger
uber eine Berufsausbildung vor Studienbeginn verfugen (vgl. Wei-
mann-Lutz/Ammann 2007: 2). Da diese jedoch mit einem hdheren Al-
ter und einer Reihe weiterer ,bildungsbiographischer Merkmale mit
erhéhtem Abbruchrisiko” (Lutz/Ammann 2007) verbunden ist,
schlussfolgern Heublein etal. (2003, zitiert nach Weimann-
Lutz/Ammann 2007: 2), ,dass eine vorhergehende Berufsausbildung
an sich keinen Abbruch férdernde Wirkung aufweist®.

Zu dem Umfang sowie den Ursachen und Motiven von Studienabbru-
chen in Lehramtsstudiengéngen liegen bisher nur wenige und haufig auf
einzelne Standorte bezogene Forschungsbefunde vor, die vielmals das
berufliche Lehramtsstudium nicht einbeziehen. Heublein et al. (2014: 8)
weisen auf Basis der Absolventenjahrgange 1999-2012 im Lehramt Ab-
bruchquoten zwischen 6 und 14 Prozent aus. In diese Berechnungen
sind jedoch ausschliel3lich Lehramtsstudiengange mit Staatsexamens-
abschluss einbegriffen, fir die Bachelor- und Master-Lehramtspro

10 Als Bildungsauslander_innen bezeichnen Heublein et al. (2014: 10) alle Studieren-

den mit auslandischer Staatsbirgerschaft, die ihre Hochschulzugangsberechtigung
nicht in Deutschland erworben haben.
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gramme, die im beruflichen Lehramt deutlich tUberwiegen (vgl. Tetten-
born 2015; Lange/Sulflow 2017), werden keine Abbruchquoten ausge-
wiesen. Das Statistische Bundesamt (2016: 11) dokumentiert fur die
Studienanfanger_innenjahre 2002-2006 in 2014 Erfolgsquoten zwi-
schen 76 und 90 Prozent, aus denen Misserfolgsquoten zwischen 10
und 24 Prozent abgeleitet werden koénnen, wobei Studierende in Lehr-
amtsmastern hier nicht einbezogen wurden. Die vorliegenden Ergebnis-
se sind daher unvollstéandig und liefern keine eindeutigen Tendenzen fur
das Lehramtsstudium.

Gesk (1997) untersuchte Umfang und Ursachen von Abbrichen im
Lehramt an Grund- und Hauptschulen (GHS) in Baden-Wurttemberg. Als
.GHS-Abbrecher" wurden alle Personen gezahlt, die sich fur das Studi-
um immatrikuliert, ,es ohne Examen beendet und nach einem bestimm-
ten Zeitraum auch nicht wieder aufgenommen haben* (Gesk 1997: 391).
In der Auswertung der Fragebogenerhebung stellte sie fest, dass der
Abbruch des Studiums vorwiegend eine KorrekturmalRhahme der Be-
rufswahl darstelle, die durch Studien- oder Berufsalternativen geférdert
wirde (Gesk 1997: 401). Die Studieneingangsmotivation der Abbre-
cher_innen wiirde deutlich durch den Erhalt des Studienplatzes beein-
flusst. Die Studienabbruchentscheidung werde auch durch studienbe-
gleitende Schulpraktika beeinflusst (Gesk 1997: 403 ff.). Darlber hinaus
wirken berufliche Tatigkeiten, soziale Verbindlichkeiten und gesundheit-
liche Probleme in die Entscheidung fir oder gegen den Studienabbruch
hinein (Gesk 1997: 413). Die Bildungsherkunft stelle jedoch keinen Risi-
kofaktor fur Studienabbriiche dar (Gesk 1999: 149).

Herfter et al. (0. J.), die Umfange und Motive der Abbriche der Studi-
engange fir das Lehramt an Grund-, Mittel- und Forderschulen sowie
das Hohere Lehramt an Gymnasien an der Universitat Leipzig unter-
suchten, arbeiten hingegen heraus, dass ,berufliche Neuorientierung”
eine ,scheinbar untergeordnete Rolle* spiele und der ,fehlende (berufs-)
praktische Bezug [...] relativ hdufig ausschlaggebender Grund® fir den
Abbruch sei (Herfter etal. 0. J.: 6). Auch fehlende Unterstiitzung und
Beratung seitens der Universitdt sowie Probleme in spezifischen Fa-
chern werden kritisiert, sind jedoch nicht vorrangig Abbruchgrinde. Fi-
nanzielle Motive und enttduschte Erwartungen spielen hingegen eine
untergeordnete Rolle (Herfter et al. 0. J.: 6).

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

Das Hochschulstudium beruflich erfahrener Personengruppen ohne
Hochschulzugangsberechtigung wird in der Bildungsforschung seit den
1980er Jahren untersucht (siehe Ausfihrungen in Kapitel 4.1). Verlassli-
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che Informationen zum Studienabbruchverhalten dieser Personengrup-
pen liegen nicht vor (vgl. Nickel/Schulz 2017). Nach Weimann-
Lutz/Ammann (2007) begtinstigen die Unvereinbarkeit des Studiums mit
Arbeit und familiaren Anforderungen sowie eine ungiinstige Organisation
des Studiums, einhergehend mit zu wenig Unterstitzung fur Berufstétige
und die damit verbundene Existenzgefdhrdung, Studienabbriiche soge-
nannter Berufswechsler_innen im Lehramt. Dartber hinaus deutet sich
an, ,dass fur die Berufswechslerinnen vor allem in Misserfolgs- und
Entmutigungssituationen die Barrieren hoher und mitunter uniberwindli-
cher erscheinen” (Weimann-Lutz/Ammann 2007: 19).

Auch Uber die Gruppe der Studierenden mit Migrationshintergrund ist
bisher wenig bekannt. Middendorff et al. (2010: 535) zeigen, dass diese
Personen haufiger den Studiengang wechseln oder das Studium unter-
brechen. Unterstiitzungsbedarf bestehe vor allem bei Arbeitsorganisati-
on, Zeitmanagement, Studienplanung, Bewaltigung birokratischer Auf-
gaben sowie der Vereinbarkeit von Familie, Erwerbstatigkeit und Studi-
um (vgl. zusammenfassend Kimmelmann/Lang 2014). Ob die Probleme
und abbruchférdernden Faktoren tats&chlich auf den Migrationshinter-
grund zurtickzufiihren sind, zweifeln Kimmelmann/Lang (2014) an und
regen an, Studierende bildungsferner Elternhduser in die Untersuchun-
gen einzubeziehen und abzugrenzen.

Die Folgen der oben beschriebenen Heterogenitat des beruflichen
Lehramtsstudiums auf Studienabbruch und Studienerfolg lassen sich
derzeit nicht abschatzen. Zu erwarten ist, dass die Risikofaktoren des
Studienabbruchs auch fir das berufliche Lehramtsstudium relevant wer-
den. Dazu kommen komplexere Studienstrukturen als dies bei fachwis-
senschaftlichen Studiengangen der Fall ist (vgl. Kapitel 2). Unklar ist al-
lerdings, wie sich diese auf den Studienerfolg der Studierenden in beruf-
lichen Lehramtsstudiengangen auswirken.

Die vorliegenden Auswertungen der amtlichen Statistik zeichnen kein
einheitliches Bild. Wahrend Heublein et al. (2014: 8) niedrige Abbruch-
quoten (6 bis 14 Prozent) fur das Lehramtsstudium in Staatsexamens-
studiengdngen ausweisen, zeigen die Berechnungen des Statistischen
Bundesamtes (2016: 11), das methodisch anders vorgeht, und in die far
das Lehramt auch Bachelorstudiengdnge einbezogen werden, deutlich
héhere Abbruchquoten (bis 23,6 Prozent). Aufgrund der differenzierten
Berechnungen sind die Auswertungen von Heublein et al. (2014) und
des Statistischen Bundesamtes (2016) nur in deren Tendenzen ver-
gleichbar. Auf die Masterstudiengénge fur das Lehramt sowie auf ein-
zelne Lehramtstypen bezogene Auswertungen liegen bisher jedoch nicht
vor. Dass das Studienfach Einfluss auf den Studienerfolg bzw. den Stu-
dienabbruch hat, ergibt sich aus den vorliegenden Auswertungen der
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amtlichen Statistiken (vgl. Heublein et al. 2014: 4 ff.; Statistisches Bun-
desamt 2016: 13). Doch welche Auswirkungen in diesem Zusammen-
hang das Studienziel hat, lasst sich auf Basis der bisher vorliegenden
Untersuchungen nicht beantworten. Auch liegen bisher keine Untersu-
chungen dazu vor, wie sich Hochschulkooperationen auf den Studiener-
folg auswirken. Insbesondere fur 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 Personalbedarf an den berufsbil-
denden Schulen nicht mehr Gber grundstéandig ausgebildete Lehrkrafte
gedeckt werden, worauf die Bundeslander mit unterschiedlichen Pro-
grammen, sogenannten Sondermafl3nahmen zur Lehrkréftegewinnung
(KMK 2013a), reagieren. Dies sind ,Mallnahmen der Kultusministerien
zur SchlieRung groRerer Bedarfsliicken durch Ausbildungskonzepte mit
Sonderkonditionen, die primar eine moglichst schnelle Entlastungs-
Wirkung in den Schulen herbeiftihren sollen” (Tenberg 2015: 482). Be-
reits seit den 1990er Jahren werden regelméaRig SondermalRnahmen in
den Landern verabschiedet, um auf den Mangel an Lehrkraften zu rea-
gieren (vgl. Diettrich/Martens 2016). Die haufigsten Malinahmen sind die
Quer- und Seiteneinstiege fir Absolvent_innen fachwissenschaftlicher
Studiengange (Abbildung 6).
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Abbildung 6: Abgrenzung von Quer- und Seiteneinstieg

 Quer- A 1. Phase:
und Seiteneinsteiger_innen Lehramtsstudium

\_Mmit einschlagigem Bachelorabschluss /

4 . . : A
Quereinsteiger_innen
einschlagiger fachbezogener _
Masterabschluss (ohne 2. Phase: .
Lehramtsbezug), aus dem sich zwei Referendariat

\ Facher ableiten lassen )

™

Seiteneinsteiger_innen Schuldienst
einschlagiger fachbezogener
Masterabschluss (ohne 3. Phase:
Lehramtsbezug) Fort- & Weiterbildung

Quelle: Eigene Darstellung.

Als Seiteneinsteiger_innen werden Absolvent_innen fachwissenschaftli-
cher Studiengdnge bezeichnet, die ,nicht [...] Uber die erste Lehramts-
prifung verfigen und ohne das Absolvieren des eigentlichen Vorberei-
tungsdienstes in den Schuldienst eingestellt werden* (KMK 2013b: 27).
Die (berufs-)padagogischen und (fach-)didaktischen Qualifikationen
werden berufsbegleitend erworben. In der Regel werden die Lehrkrafte,
die Uber den Seiteneinstieg in die Schulen einmiinden, dabei zunachst —
bezogen auf Aufstiegschancen und tarifliche Bezlige — schlechter ge-
stellt als traditionell ausgebildete Lehrkrafte.

Lassen sich aus dem universitaren oder gleichgestellten Hochschul-
abschluss der Absolvent_innen mindestens zwei lehramtsbezogene Fa-
cher bzw. berufliche oder sozialpadagogische Fachrichtungen ableiten,
kénnen diese als sogenannte Quereinsteiger_innen fur den Vorberei-
tungsdienst zugelassen werden (vgl. KMK 2013a). Diesen Personen
fehlen dann in der Regel die fachdidaktischen und berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Studienanteile (oder groRRe 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 ausgebil-
deten Lehrkréfte (vgl. Diettrich/Martens 2016). Dies trifft auch fur solche



FROMMBERGER/LANGE: ZUR AUSBILDUNG VON LEHRKRAFTEN | 55

Absolvent_innen fachwissenschaftlicher Studiengange zu, die durch be-
rufsbegleitende Studien die Qualifikationsanforderungen fir ein zweites
Fach bzw. eine zweite berufliche oder sozialpadagogische Fachrichtung
erwerben und anschlielend den Vorbereitungsdienst (auch berufsbe-
gleitend) absolvieren (vgl. KMK 2013a).

Zusatzlich kénnen landesspezifische SondermalRnahmen ergriffen
werden, um dem Lehrkraftemangel zu begegnen. Auch die als Quer-
und Seiteneinstiege abgegrenzten Optionen werden in der Praxis der
Bundeslander unterschiedlich umgesetzt. Dies erschwert einen Uber-
blick zu den MalBhahmen sowie deren Quantitdt und Qualitat. Untersu-
chungen zum Schuljahr 2015/16 des Monitors Lehrerbildung (2016) ha-
ben gezeigt, dass in allen Bundeslandern fir das berufliche Lehramt
derzeit Quer- und Seiteneinstiegsprogramme vorgehalten werden, etwa
die Halfte als Quereinstiegsmodelle (vgl. Monitor Lehrerbildung 2016).
Auf Basis der Daten des Mikrozensus 2005 ermittelten Weishaupt/Huth
einen Anteil an Seiteneinsteiger_innen von 31 Prozent an allen Lehrkraf-
ten Uber alle Lehramtstypen hinweg. Dabei schwanken die Daten bezo-
gen auf den Lehramtstyp von 21 Prozent im Primarbereich bis zu
58 Prozent im beruflichen Lehramt. Die KMK (2017b) weist fur 2016 ei-
nen Anteil von rund acht Prozent an den Neueinstellungen in den Schul-
dienst aus. Eine Auswertung der KMK-Daten von Madewitz (2016)
ergibt, dass jahrlich bundesweit ca. 375 Personen als Seiteneinstei-
ger_innen flr berufliche Facher in den Schuldienst einminden, was sie
als ,wichtiges Indiz fir eine anhaltend zu verzeichnende Licke zwischen
einem bundesweit vorhandenen Einstellungsbedarf und einem nicht
ausreichendem (sic.) Angebot an verfligbaren Bewerbern mit Lehramts-
studium und Vorbereitungsdienst“ wertet.

Im Zentrum der Probleme, die im Zusammenhang mit Seiteneinstei-
ger_innen entstehen, steht generell die Qualitatsproblematik. Die ,der
Not geschuldeten Abklirzungen® (Tenberg 2015: 482) kdnnen den durch
das grundstandige Lehramtsstudium mittlerweile erreichten Professiona-
lisierungsstand nicht erreichen (vgl. Tenberg 2015). Fir das Bundesland
Tharingen zeigt Madewitz (2016), dass Schulleiter_innen die (berufs-
)padagogischen und (fach-)didaktischen Qualifikationen der Seitenein-
steiger_innen und deren Anwendung in der Praxis differenziert betrach-
ten. So kdnnen die vorhandenen Defizite demnach nur teilweise durch
die fachliche Expertise ausgeglichen werden. Trotz der fehlenden pada-
gogischen und didaktischen Ausbildung werden Seiteneinsteiger_innen
jedoch aus unterschiedlichen Griinden als wichtiger Bestandteil des
Schulsystems erachtet. Professionstheoretisch ist die Bedeutung der
Quer- und Seiteneinsteiger_innen im Schuldienst durchaus kritisch zu
hinterfragen, wobei solche Diskussionen derzeit — sicherlich auch auf-
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grund der Mangellage — nicht geflihrt werden. Dennoch miissen die Sei-
ten- und Quereinsteiger_innen verstarkt in den Fokus der Berufsbil-
dungsforschung ricken, nicht zuletzt auch, um die Gefahr des Unterlau-
fens der klassischen Professionalisierungswege fur das berufliche Lehr-
amt zu verhindern. Denn Seiten- und Quereinstiege stellen eine unmit-
telbare Konkurrenz zur klassischen Lehrer_innenausbildung dar.
Dadurch wird es noch schwieriger sein, Studierende fir einen grund-
standigen Lehramtsstudiengang zu gewinnen. Zwar fordert die Sektion
Berufs- und Wirtschaftspadaogik in der Deutschen Gesellschaft fir Er-
ziehungswissenschaft (2014) in ihrem aktuellen Basiscurriculum fir das
Studium der Berufs- und Wirtschaftspadagigik, dass diese Mindeststan-
dards auch fir Seiten- und Quereinstiegsprogramme zugrunde gelegt
werden. Uber die tatsachliche Umsetzung der Programme gibt es jedoch
bisher keine empirischen 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 missen (vgl.
z. B. ZDF 2015). Systematische und bundeslandibergreifende Untersu-
chungen zu den Seiteneinsteiger_innen und deren Bewaltigung der An-
forderungen und Gestaltung der Aufgaben im Schuldienst liegen bisher
jedoch nicht vor. Auch die quantitativen Daten zum Seiteneinstieg las-
sen kaum Aussagen Uber diese Personengruppen sowie deren Verbleib
und Erfolg im Schuldienst zu. Fir 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 sogenannte Quer- und Seitenein-
stiegsmoglichkeiten in die beruflichen Lehramtsstudienprogramme, die
es Absolvent_innen fachwissenschaftlich einschlagiger Bachelorstudi-
engénge ermaoglichen, in einen lehramtsspezifischen Masterstudiengang
Uberzugehen. Die Begriffe ,Quer-* und ,Seiteneinstieg” werden dabei
synonym verwendet. Auf die mit Quer- und Seiteneinstiegen in die aka-
demische Lehramtsausbildung verbundenen formalen Herausforderun-
gen haben wir bereits im Kapitel 4.1 hingewiesen. Doch nicht nur forma-
le Hurden sind mit solchen Quereinstiegsstudienprogrammen verbun-
den, wie beispielsweise Beinke (2016) fur den Standort Osnabruck aus-
fuhrt. Dementsprechend sind auch fur die quereinsteigenden Personen-
gruppen im beruflichen Lehramtsstudium gesonderte Malinahmen vor-
zusehen. Auch hierfur fehlt es derzeit an tragfahigen Untersuchungen,
die eine Uber den einzelnen Standort hinaus gerichtete Perspektive ein-
nehmen. Dabei ist zu vermuten, dass die unterschiedlichen Studienpro-
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gramme eine differenzierte professionsbezogene Entwicklung provozie-
ren.

4.4 Laufende Qualitatssicherung und
aktuelle inhaltliche Standardisierungen und
Anpassungen

Akkreditierung von beruflichen
Lehramtsstudiengdngen

Im Zuge der deutschen Umsetzung des Bologna-Prozesses wurde von
der Kultusministerkonferenz und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
1998 die Entscheidung getroffen, fur die neuen gestuften Studiengénge
das Verfahren der Programmakkreditierung einzufiihren, spéater (ab
2008) alternativ das Verfahren der Systemakkreditierung. Grundsatzlich
und in der Regel ist seitdem die Akkreditierung Voraussetzung fur die
staatliche Genehmigung von Bachelor- und Masterstudiengangen und
der zugehorigen Abschlisse. In den Landeshochschulgesetzen ist die
Akkreditierung von Studiengangen Uberwiegend als Pflichtvorausset-
zung fur die Genehmigung und Anerkennung von Abschliissen veran-
kert. Fur die Lehramtsstudiengange ist diese Anerkennung deswegen
von besonderer Bedeutung, weil die Absolvent_innen Uberwiegend in
die Laufbahn des hoheren Dienstes und damit in den Staatsdienst
wechseln mochten.

Die Akkreditierung stellt einen Qualitatstiberprifungsvorgang 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
und Durchfiihrung der Studiengénge.* Uberpriift wird insbesondere die
Einhaltung allgemeiner und studiengangspezifischer nationaler und eu-
ropaischer Vorgaben. Fur die Lehramtsstudiengdnge und deren Aner-
kennung ist die Einhaltung landergemeinsamer Strukturvorgaben und

11 Durchgefiihrt werden die Akkreditierungsverfahren durch den Akkreditierungsrat und
die durch den Akkreditierungsrat zugelassenen Akkreditierungsagenturen. Grund-
satzlich stellen der Akkreditierungsrat und die Akkreditierungsagenturen privatrecht-
lich organisierte Institutionen dar, die als solche hoheitlich staatliche Aufgaben tber-
nehmen. Diesen Umstand hat das Bundesverfassungsgericht als unrechtmafiig beur-
teilt (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. Marz 2016). Offen ist
bislang, wie in den einzelnen Bundeslandern durch Anderungen in den Landeshoch-
schulgesetzen auf dieses Bundesgerichtsurteil reagiert wird.


https://www.bundesverfassungsgericht.de/SharedDocs/Pressemitteilungen/DE/2016/bvg16-015.html
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fachlich-inhaltlicher Mindeststandards von besonderer Bedeutung, z. B.
die Landergemeinsamen Strukturvorgaben fur die Akkreditierung von
Bachelor- und Masterstudiengangen (KMK 2010), die Standards fur die
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK 2014a), die Eckpunkte fur
die gegenseitige Anerkennung von Bachelor- und Masterabschlissen in
Studiengangen, mit denen die Bildungsvoraussetzungen fur ein Lehr-
amt vermittelt werden (KMK 2005), die Rahmenvereinbarung tber die
Ausbildung und Prifung fir ein Lehramt der Sekundarstufe 1l (berufliche
Facher) oder fur die beruflichen 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 Neuordnungen des
Studiums — Beispiel Heterogenitat, Inklusion, Neue
Medien, Digitalisierung

Fur die Strukturen und Inhalte der beruflichen Lehrer_innenbildung lie-
gen — wie oben beschrieben — bundesweite bzw. bundeslandubergrei-
fende allgemeine Mindeststandards und landeshochschulgesetzliche
Regelungen vor, die grundsatzlich im Rahmen der Entwicklung der Stu-
diengange an den Standorten einzuhalten sind. Die Einhaltung dieser
Mindeststandards lasst relativ wenig Spielraum und Platz fir inhaltliche
Veranderungen von beruflichen Lehramtsstudiengéngen, z. B. im Zu-
sammenhang mit jeweils aktuellen neuen Anforderungen, die haufig an
die Lehrer_innenbildung herangetragen werden. Fur das Studium der
beiden Féacher (berufliche Fachrichtung + Unterrichtsfach; ggf. alternativ
zweite berufliche Fachrichtung oder Vertiefung), der Fachdidaktiken so-
wie der Bildungswissenschaften (Berufs- und Wirtschaftspadagogik)
stehen insgesamt nicht mehr als zehn Semester zur Verfigung. Jede
Berucksichtigung neuer Inhalte ist — streng genommen — mit der Strei-
chung bisheriger Inhalte verbunden. In der Regel werden die neuen An-
forderungen jedoch, nachdem sich der Bedarf weitgehend bestéatigt hat,
infolge bildungspolitischer Interessen in die Rahmenvereinbarungen zu-
satzlich mitaufgenommen. Deren Verankerung in den Studien- und Pru-
fungsordnungen und konkrete Umsetzung in den Studiengangen ist
dann Aufgabe und Problem an den universitaren Standorten.

Es ist folgerichtig, dass in der ersten Phase der beruflichen Lehrerbil-
dung auf neue Anforderungen nur relativ trage reagiert werden kann und
sollte. Einerseits sollten sich neue Anforderungen zunachst als langfris-
tige Herausforderungen etabliert haben. Kurzfristige Anforderungen und
Qualifizierungsbedarfe der Lehrkrafte sind in der dritten Phase bzw. in
der Lehrer_innenfortbildung sehr viel besser aufgehoben (vgl. Terhart
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2000). Zudem werden viele der tatsachlich relevanten Entwicklungen in
den Wissenschaften selbst aufgegriffen und daher durch das Studium
thematisiert, z. B. in den Fachwissenschaften und Bildungswissenschaf-
ten bzw. der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Durch die Nahe zur For-
schung ricken relevante Entwicklungen prinzipiell direkt in die Seminare
und Vorlesungen. Auch deswegen ist die Forschungsorientierung derje-
nigen, die die Studierenden unterrichten, unerlasslich.

Dies betrifft grof3enteils auch die derzeit aktuellen Themengebiete
Heterogenitat, Inklusion, Neue Medien sowie Digitalisierung. Diese
Themengebiete sind dartber hinaus fur die allgemeine und berufliche
Lehrer_innenbildung, konkret fiir das bildungswissenschaftliche bzw. be-
rufs- und wirtschaftspadagogische oder fachdidaktische Studium, in den
relevanten KMK-Standards und — in der Regel — an den Standorten 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 Foérderung: Heterogenitat und Vielfalt als Be-
dingungen von Schule und Unterricht;

Diagnostik, Beurteilung und Beratung: Diagnose und Foérderung individueller
Lernprozesse; Leistungsmessungen und Leistungsbeurteilungen.”

Auch der Bezug zur Medienbildung ist ebendort vorhanden: ,Medienbil-
dung: Umgang mit Medien unter konzeptionellen, didaktischen und
praktischen Aspekten“. Auch in den weiter gehenden Kompetenzbe-
schreibungen sind dort Hinweise auf diese Themengebiete zu finden.

In den ,Landergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fiur die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung“ erfolgen
die Hinweise zu diesen Themengebieten in den allgemeinen Ausfihrun-
gen zum beruflichen Lehramt (KMK 2017a: 5):

.Dieses Lehramt (gemeint ist das Lehramt an berufsbildenden Schulen; Anm. d.
Autor_innen) hat ein hochdifferenziertes Feld unterschiedlicher Bildungsgéange
berufsbildender Schulen zu beriicksichtigen: von der Berufsausbildungsvorbe-
reitung Uber die berufliche Erstausbildung im Rahmen des Berufshildungsge-
setzes oder in verschiedenen vollzeitschulischen Bildungsgangen mit den M6g-
lichkeiten zum Erwerb aller allgemeinbildenden und studienqualifizierenden Ab-
schliisse bis hin zur schulischen und beruflichen Weiterbildung. Kennzeichnend
fur die berufliche Bildung sind einerseits eine standige Bezugnahme auf den
dynamischen Wandel in der Berufswelt sowie andererseits komplexe institutio-
nelle und organisatorische Systeme. Zudem kommt dem padagogischen, curri-
cularen und didaktischen Handeln von Lehrkraften im Umgang mit ausgeprag-
ter Heterogenitat der Lerngruppen und Inklusion eine besondere Bedeutung
zu.*
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In den Inhaltsangaben zu den fachrichtungsspezifischen Kompetenzpro-

filen erfolgen Bezlige zu den Themengebieten Heterogenitat und Inklu-

sion, dort fur jede berufliche Fachrichtung, so z. B. auch fir Wirtschaft

und Verwaltung (KMK 2017a: 74):

« Individualisierung, Inklusion und innere Differenzierung im wirt-
schaftsdidaktischen Kontext.

« (P)adagogische Diagnostik und Beratung im wirtschaftsdidaktischen
Kontext.”

Auch fur die allgemeinbildenden Fécher, in der Regel in den fachdidakti-
schen Inhaltsangaben, erfolgen in den hier zitierten KMK-Vorgaben viel-
faltige Bezlige auf die Inhaltsgebiete Heterogenitat, Inklusion, Neue Me-
dien und Medienbildung.

Auf den Lehrer_innenberuf, der als eine etablierte Profession zu ver-
stehen ist (vgl. u. a. Tenberg 2015), wird mit einem Studium an einer
Universitat vorbereitet. Das dort vermittelte Wissen und Kdnnen ist hau-
fig kritikwlrdig und verbesserungsfahig (vgl. Kapitel 2.1). Doch grund-
satzlich liegen nirgendwo sonst als in der Nahe zur Wissenschaft und
Forschung bessere Voraussetzungen fur eine langfristig angelegte Vor-
bereitung von Lehrkraften auf ihren anforderungsreichen und sich stéan-
dig wandelnden zukiinftigen Lehrer_innenberuf.

Das heil3t einerseits, dass naturlich auf besondere aktuelle Anforde-
rungen im Lehrer_innenberuf bereits im Studium zu reagieren ist und die
damit verbundenen Inhaltsgebiete ggf. auch in den Studien- und Pri-
fungsordnungen und Rahmenvorgaben verankert werden kénnen und
mussen. Das heildt aber andererseits auch, dass durch die Nahe zur
Wissenschaft diese konkreten berufspraktischen Anforderungen im Stu-
dium in der Regel bereits inhaltlich integriert sind.

Am Beispiel des Themengebietes ,Digitalisierung”, das weniger die
padagogisch-didaktischen Kompetenzen der Lehrkrafte an berufsbilden-
den Schulen herausfordert, sondern vielmehr die fachlichen, kann die-
ses Prinzip deutlich gemacht werden:

Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen, die z. B. in kaufmannischen
Aus- und Weiterbildungsberufen unterrichten, werden zunehmend mit
der Digitalisierung konfrontiert. Die Digitalisierung betrifft die moderne
Gestaltung von Unterricht und Ausbildung mithilfe digitaler Medien, vor
allem jedoch die Veranderungen der Anforderungen in Arbeit und Be-
schéaftigung, denen die Schiler_innen gegeniberstehen. Auf diese ver-
anderten Anforderungen missen die Lehrkrafte reagieren und die Schi-
ler_innen durch den Unterricht fachlich vorbereiten kénnen. So ist die
Digitalisierung in den kaufménnischen Berufen mit neuen Anforderungen
verbunden (neue Geschaftsmodelle, projektférmig gestaltete Arbeitsauf-
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gaben, komplexe Produktions- und Logistikketten, Kund_innennahe,
Wertewandel etc.). Diese neuen Anforderungen fihren zu Verschiebun-
gen in den auszubildenden Kompetenzen und Wissensbereichen (Prob-
lemlésekompetenz, vernetztes Denken, Kommunikationsfahigkeit,
Selbststandigkeit etc.). Es entstehen neue kaufmannische Ausbildungs-
berufe und vorhandene werden inhaltlich neu geordnet. Neben der un-
mittelbaren Nutzung digitaler Medien im Unterricht missen die Lehrkraf-
te die Schiler_innen also vor allem auf die verdnderten fachlichen An-
forderungen vorbereiten kénnen, die im Zusammenhang mit der Digitali-
sierung stehen.

Insbesondere die Lehrkrafte 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 Beruf sind die Veranderungsanforderungen im Vergleich
zu anderen Lehramtsrichtungen sehr hoch. Fir die Erstausbildung von
Lehrkréaften an berufshildenden Schulen stellt sich also die Frage, wie
ein Beitrag zu einer notwendigen standigen Weiterbildungsbereitschaft
und -fahigkeit geleistet werden kann.

Es ist das Studium der Fachwissenschaften, in dem obigen Beispiel
etwa der Produktionswissenschaften und Logistik in der BWL fir die
kaufménnischen Lehrkrafte oder der Ingenieurwissenschaften fir die
gewerblich-technischen Lehrkréafte, in dem durch die Nahe zu den Wis-
senschaften dieser standige Wandel der Anforderungen und Inhalte am
ehesten zuverlassig und belastbar thematisiert werden kann. Ohne das
grundséatzliche Versténdnis eines Fachgebietes wird eine Lehrkraft lang-
fristig nicht in der Lage sein, die zu unterrichtenden Inhalte zutreffend
auszuwahlen, fur die unterschiedlichen Zielgruppen vorzubereiten und
die Lernergebnisse schlie3lich grundlich und verbindlich zu tberprifen
und zu bewerten.

Der Ansatz des Schulpraxissemesters

Die schulpraktische Professionalisierung wird im Rahmen des universi-
taren Lehramtsstudiums unter anderem durch schulpraktische Studien-
anteile realisiert, ,eines der stabilsten Elemente im alteren wie neueren
Reformdiskurs” (Terhart 2013: 5). Vor allem aufgrund der Trennung der
vorwiegend theoretischen Ausbildung an den Universitaten und der be-
rufspraktischen Ausbildung im Referendariat stellen schulpraktische
Studienanteile in der Theorie-Praxis-Debatte der Lehramtsstudiengéange
einen ,prominenten Kristallisationspunkt‘ dar (Hedtke 2000: 1), nicht zu-
letzt weil diese ,als optimale Organisationsform zur Vermittlung zwi-
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schen Theorie und Praxis" (Hedtke 2000) gelten, die ,bedeutsame Lern-
gelegenheiten offerieren* (Weyland 2014: 2) und ,Rickmeldungen tber
die lehramtsbezogene Kompetenzentwicklung“ (KMK 2013: 3) geben
konnen. Der Wert der schulpraktischen Phasen wird dabei per se als
unbestreitbar aufgefasst (vgl. Hascher 2011). Umfang, Rahmenbedin-
gungen und Ausgestaltung dieser schulischen Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium werden unter dem Stichwort ,Praxisbezug” — der in der Bil-
dungs- und Hochschulpolitik mittlerweile als ,Aushangeschild einer gu-
ten Lehrerbildung” (Weyland 2014 4) gilt — vielfach und kontrovers dis-
kutiert. ,Obwohl dieses Studienelement auf eine lange Tradition zurtck-
blickt und im curricularen Studienverbund, zumindest formal betrachtet,
seinen festen Platz einnimmt, ist seine Relevanz nicht wirklich gekléart"
(Weyland/Wittmann 2010: 11).

Die Begriffe ,Praxis”, ,Praxisbezug", ,schulpraktische Ausbildung” etc.
werden dabei sowohl in der Literatur als auch im Alltagsbewusstsein
nicht einheitlich verwendet (vgl. Schubarth et al. 2012). Praxisbeziige im
Studium reichen im Allgemeinen von forschungsorientierten Zugéngen,
in denen die Praxis zum Forschungsgegenstand wird (Stichwort ,for-
schendes Lernen®), tber lehr- und dialogorientierte Zugange, bei denen
die Praxis zum Thema von Lehre und Dialog wird, bis hin zum Sammelin
von Arbeitserfahrungen am kiinftigen Lernort (Praktika im eigentlichen
Sinn). Die schulpraktischen Studienanteile, wie sie von der KMK (2005)
bereits fiir das Bachelorstudium gefordert werden, werden i. d. R. als
Praktika im eigentlichen Sinn interpretiert und durchgefuhrt.

Trotz einer als desolat zu bezeichnenden Erkenntnislage Uber Wirk-
samkeit und erfolgreiche Rahmenbedingungen der schulpraktischen
Ausbildung im Studium (vgl. zusammenfassend Lange/Frommberger
2017; Lange 2017; Hascher 2011) ist ein bundesweites Bestreben zur
Ausweitung der Schulpraxisanteile zu verzeichnen. Zusatzlichen An-
schub haben diese Umstrukturierungsprozesse mit der sogenannten
~Qualitdtsoffensive Lehrerbildung* erhalten, die auch gezielt die ,Quali-
tatsverbesserung des Praxisbezugs“ adressiert (Bund-Lander-
Vereinbarung 2013). Unterstiitzt werden Projekte, die u. a. auf die Ver-
besserung der ,Zusammenarbeit von Fachwissenschaften, Fachdidakti-
ken, Bildungswissenschaften und schulpraktischen Lernorten®, eine ,die
Schulwirklichkeit in die hochschulische Ausbildung angemessen” einbe-
ziehende Fachdidaktik oder eine frihzeitige und zielgerichtete Integrati-
on schulpraktischer Elemente abzielen (Bund-Lander-Vereinbarung
2013).

Das Schulpraxissemester ist dabei in einigen Bundeslandern mittler-
weile obligatorischer Bestandteil der universitaren Lehramtsausbildung.
In der beruflichen Lehrerbildung haben derzeit mindestens elf Standorte
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ein Schulpraxissemester eingefiihrt (vgl. Lange/Frommberger 2017;
Lange 2017). Das Schulpraxissemester ist eine mehrmonatige Praxis-
phase, in der sich Studierende fur einen vorgegebenen Zeitraum —
i. d. R. ein Semester — am Lernort Schule aufhalten (vgl. Perle 1999).
Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung dieser Praxisphase sind
durch ein entsprechendes Konzept abgestimmt. Die konkrete organisa-
torische und curriculare Ausgestaltung der Konzepte obliegt den Hoch-
schulen und wird differenziert umgesetzt. Gleiches gilt fur die mit den
Praxissemestern — sogar mit den schulpraktischen Studienanteilen all-
gemein — verfolgten Zielen. Die Einrichtung einer langeren Praxisphase
soll beispielsweise dem Kennenlernen des Berufsfeldes, der Feststel-
lung und Uberpriifung der Berufseignung und dem Erwerb unterrichts-
praktischen Wissens dienen (vgl. Weyland/Wittmann 2010). Aus einer
erkenntnisbezogenen Perspektive pladieren Weyland/Wittmann (2010)
jedoch eher dafir, dass der Praxisbezug in der universitaren Ausbil-
dungsphase zunachst der Foérderung der theoretischen und for-
schungsmethodischen Fahigkeiten dienen solle, um den Studierenden
zu ermoglichen, Praxissituationen theoretisch-konzeptionell zu durch-
dringen. Zur Anbahnung von Professionalitét dienen Praktika daher vor
allem der Forderung von theoretischer Reflexionsfahigkeit bei den Stu-
dierenden, was ein wesentliches Kernelement des professionellen pa-
dagogischen Lehrer_innenhandelns darstelle.

Eine erste Untersuchung zu den schulischen Praxisphasen im beruf-
lichen Lehramtsstudium (vgl. Lange/Frommberger 2017; Lange 2017)
zeigt, dass an allen Hochschulen schulpraktische 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 Ausweitung der
schulpraktischen Studienanteile zu beobachten ist. Die Daten zeigen je-
doch, dass die Umfange noch deutlich 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 uni-
versitdren Ausbildungsstandorte haben praktikumstbergreifende Kon-
zepte implementiert und auch das Schulpraxissemester spielt im berufli-
chen Lehramtsstudium keine untergeordnete Rolle. Inwiefern und ob
diese Form der schulpraktischen Ausbildung im beruflichen Lehramt tat-
sachlich einen héheren Kompetenzerwerb nach sich zieht, lasst sich auf
Basis der derzeitigen Erkenntnislage jedoch nicht abschéatzen. Auch Un-
tersuchungen dazu, ob eher ein Schulpraxissemester oder eher die tra-
ditionellen Praktikumsformen (Blockpraktikum vs. semesterbegleitendes
Praktikum, Bennack/Jirgens 2002) die Spezifika des beruflichen Lehr-
amtes zu bertcksichtigen vermdgen, sind ausstehend. Die Heterogenitat
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der Schulpraxisphasenmodelle macht jedoch deutlich, dass evidenzba-
sierte Konzepte und Untersuchungen zur Wirksamkeit sowie zu hem-
menden und férdernden Rahmenbedingungen derzeit fehlen. Insbeson-
dere ist dabei die Spezifik des beruflichen Lehramtes starker als bisher
zu berucksichtigen.

4.5 Weitere strukturelle
Veranderungsanséatze aus der
, Qualitatsoffensive Lehrerbildung”

Mit einem gemeinsamen Programm unterstiitzen Bund und Lander der-

zeit und zukinftig mit maximal 500 Millionen Euro die Reformen in der

Lehrer_innenbildung. Besonders gefdrdert wird die Profilierung der Leh-

rer_innenbildung an den Hochschulen, gleichzeitig dient die Férderung

dazu, die Vergleichbarkeit der lehramtsbezogenen Studienleistungen
und -abschlisse zu verbessern und eine verbesserte Mobilitat von Stu-
dierenden und Lehrkraften zu gewahrleisten. Grundlage fur die Forde-
rung ist die Bund-Lander-Vereinbarung vom 12.4.2013, die Foérderge-
genstande, Zuwendungsvoraussetzungen und das Verfahren benennt.

Inhaltlich adressieren die geforderten Projekte:

o die Zusammenarbeit aller Studienanteile (Fachwissenschaften, Fach-
didaktiken, Bildungswissenschaften) und der schulpraktischen Lern-
orte;

« die Koharenz zwischen den Phasen der Lehrer_innenbildung und de-
ren Verzahnung sowie den Umgang mit Inklusion und Heterogenitat
in allen Phasen der Lehrer_innenbildung;

« die berufsbiografische Forderung von Lehrkréften;

« das Spannungsverhaltnis zwischen fachakademischer Ausbildung
und spezifischen professionsorientierten Angeboten;

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

« die Verankerung effizienter Strukturen der Lehrer_innenaus-
und -weiterbildung an den Hochschulen;

« die begleitende und berufsfeldbezogene Forschung zu Reformmal-
nahmen.

Bis zum 14.11.2014 (erste Bewilligungsrunde) und bis zum 12.6.2015
(zweite Bewilligungsrunde) waren die lehrerbildenden Hochschulen in
Deutschland aufgefordert, den Férderrichtlinien des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung (BMBF) entsprechende Vorhabenbeschrei-
bungen vorzulegen. Aus den 133 eingereichten Forderkonzepten wur-
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den durch ein 18-kopfiges Auswahlgremium, bestehend aus Ex-
pert_innen aus Wissenschaft, Studierendenschaft und der schulprakti-
schen Professionalisierung sowie Vertreter_innen von Bund und Lan-
dern, 49 Projekte an 59 lehrer_innenausbildenden Hochschulen zur
Forderung bis zum 31.12.2018 bzw. 30.06.2019 ausgewahlt (vgl. DLR
0. J., BMBF 2016, GWK 2017).

Unter den geftrderten Projekten adressieren 32 auch das berufliche
Lehramt, drei Projekte darunter beziehen sich sogar ausschlief3lich auf
das berufliche Lehramt und thematisieren dabei vor allem die Studieren-
denzahlen als einen grof3en Problembereich der beruflichen Bildung
(vgl. Tabelle 3). Doch auch inhaltliche Aspekte der Lehrer_innenbildung
allgemein und der beruflichen Lehrer_innenbildung im Speziellen wer-
den adressiert. Die Themen und Fragestellungen reichen vom Umgang
mit Neuen Medien, Heterogenitat und Inklusion Uber einen besseren
Praxisbezug und die Verzahnung der Phasen der Lehrer_innenbildung
bis hin zu professionellen Beratungs- und Coachingangeboten und
schlieen damit die neuen Herausforderungen und Entwicklungen fur
den Lehrer_innenberuf ein.

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

Hochschule(n) adressierte Projekttitel
Lehramtstypen

Uni Heidel- alle | heiEDUCATION — Gemeinsam besser!

berg/PH Heidel- Exzellente Lehrerbildung in Heidelberg

berg

Uni Konstanz 4,5 | Grenzen Uberwinden — Lernkulturen ver-
netzen: Fir eine neue Kultur der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung (edu”4)

Uni Stuttgart 5 | Lehrerbildung an berufsbildenden Schulen
(LEBUS)

Uni Bamberg 2, 4,5 | Wegweisende Lehrerbildung — Entwicklung
reflexiver Kommunikationsprozesse
(WegE)

Uni Bayreuth 3, 4, 5 | Fachliche & kulturelle Diversitat in Schule
& Universitat (Diversitat in Schule und Uni)

TU Minchen 3, 4,5 | Teach@TUM: Kompetenzorientierte und
evidenzbasierte MINT-Lehrerbildung

Uni Miinchen 1, 3,4,5, 6 | Lehrerbildung@LMU — Wissenschaftsba-

sierter Berufsfeldbezug durch adaptiv un-
terstutzte Vernetzung
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HU Berlin

1,4,5

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

TU Berlin

TUB Teaching — Innovativer Einstieg, Pro-
fessions- und Forschungsorientierung im
berufsbezogenen Lehramtsstudium

Uni Bremen

1,4,56

Schnittstellen gestalten. Das Zukunftskon-
zept fur die Lehrerbildung an der Universi-
tat Bremen

Uni Hamburg

2,4,5,6

Professionelles Lehrerhandeln zur Forde-
rung fachlichen Lernens unter sich veran-
dernden gesellschaftlichen Bedingungen
(ProfalLe)

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

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

M.

Uni Gielden alle | Giel3ener Offensive Lehrerbildung —
Bildungsbeteiligung, Reflexivitat, Vernet-
zung: 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

Uni Osnabrtick (PLan C)

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

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

Uni Oldenburg 1, 3,4, 5, 6 | Biographieorientierte und Phasenubergrei-
fende Lehrerbildung in Oldenburg plus
(OLE+)

TH Aachen 4, 5 | Gemeinsam verschieden sein — Lehrerbil-
dung an der RWTH Aachen (LeBiAC)

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

Uni Duisburg- 1, 3, 4, 5 | Professionalisierung fur Vielfalt dynamisch

Essen | reflexiv | evidenzbasiert (ProViel)

Sporthochschule 2,4, 5, 6 | Schulfach Sport 2020: Konzepte und Lehr-

Koéln

/Lernwerkzeuge zur Weiterentwicklung der
Sportlehrer/-innenbildung vor dem Hinter-




FROMMBERGER/LANGE

 ZUR AUSBILDUNG VON LEHRKRAFTEN | 67

grund zentraler gesellschaftlicher Heraus-
forderungen

Uni zu Kdln alle | Heterogenitat und Inklusion gestalten —
Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung
KdIn (ZuS)

Uni Minster 1, 3, 4, 5 | Dealing with Diversity: Kompetenter Um-
gang mit Heterogenitét durch reflektierte
Praxiserfahrung (WWU-QLB)

Uni Wuppertal 1, 3, 4,5, 6 | Koharenz in der Lehrerbildung (KoLBi)

TU Kaiserslau- 3, 4, 5 | Unified Education: Medienbildung entlang

tern der Lehrerbildungskette (U.EDU)

Uni Koblenz- alle | Modulare Schulpraxis als Ausgangspunkt

Landau zur individuellen Kompetenzentwicklung
(MoSAIK)

Uni des Saar- alle | Optimierung der saarlandischen Lehrer/-

landes/HFM innenausbildung: Foérderung des Umgangs

Saar/HBK Saar mit Heterogenitat und Individualisierung im
Unterricht (SaLUt)

TU Dresden 1, 3, 4, 5 | Synergetische Lehrerbildung im exzellen-
ten Rahmen. Konzeptualisierung, Entwick-
lung und Implementierung neuer Formen
der Zusammenarbeit zwischen lehrerbil-
denden Akteuren innerhalb und auf3erhalb
der Hochschule (TUD-Sylber)

Uni Erfurt 1, 3, 5, 6 | Identitat, Immersion und Inklusion. Eine in-
tegrierte Initiative zur nachhaltigen Quali-
tatsentwicklung der Erfurter Lehrerbildung
(QUALI*TEACH)

Uni Kiel 3, 4, 5 | Lehramt mit Perspektive an der CAU

(LeaP@CAU)

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis der Veroffentlichungen der

Projekte, DLR o.

J., BMBF o. J.

Fur die Erhéhung der Studierenden- und Absolvent_innenzahlen in der
beruflichen Lehramtsausbildung werden im Rahmen der ,Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung” verschiedene Mal3nhahmen und Projekte umgesetzt.
Die Universitat Stuttgart z. B. versucht geringen Bewerber_innen
zahlen im gewerblich-technischen beruflichen Lehramt durch eine ver-
besserte Schularbeit, die Einbindung eigener Absolvent_innen und Stu-
dienbotschafter_innen, den verstarkten Einsatz von Werbemitteln sowie
durch die Aufnahme des Studiengangs in das MINT-Programm des
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MINT-Kollegs Baden-Wirttemberg und einen neuen Studiengangszu-
schnitt (u. a. Erweiterung der Facher) entgegenzuwirken. Daruber hin-
aus soll zur Verringerung der Studienabbruchquoten die Studienein-
gangsphase um ein Studienlotsen-Konzept und Mentoring bereichert
und leistungskritische Facher durch Tutorien erganzt werden (Zinn o. J.).

Durch eine kirzere Ausbildungszeit und die Anrechnung eines ein-
schlagigen Bachelorabschlusses versucht die Technische Universitéat
Munchen, das Lehramtsstudium fur berufliche Schulen fir Bachelorab-
solvent_innen ,mit padagogischem Potential fur eine gezielte und effizi-
ente professionsspezifische Qualifizierung [...] in den Fachrichtungen
Metalltechnik und Elektro- und Informationstechnik* (TUM o. J.). zu er-
schlielBen. Mit dem Masterstudium ,Berufliche Bildung integriert* ver-
knupft die Universitat die wissenschaftliche universitare Masterausbil-
dung mit der schulpraktischen Ausbildung im Vorbereitungsdienst und
erreicht damit eine Verkirzung der Ausbildungszeit um ein Jahr gegen-
Uber einem grundsténdigen Lehramtsstudium und um zwei Jahre ge-
genlber einem Quereinstiegsmaster (vgl. Reiss o. J.). Mit diesem Mo-
dellvorhaben werden curriculare und strukturelle Optimierungsmaoglich-
keiten der beruflichen Lehramtsausbildung ausgelotet (vgl. TUM o. J.).

In Berlin (TUB 0. J.a) versucht man dagegen, Uber Untersuchungen
zu der Berufswahlmotivation (kiinftiger) Lehramtsstudierender relevante
Informations- und Beratungsangebote zu identifizieren und entspre-
chend zu entwickeln, um die Einstiege zu verbessern.

An der TU Darmstadt steht sogar die gesamte Studiengangskonzep-
tion fUr die Studiengange B.Ed. und M.Ed. Lehramt an beruflichen Schu-
len im Fokus. Mit neuen Konzepten soll die inhaltliche und strukturelle
Attraktivitat der Studiengange gestarkt werden. Fur das Masterstudium
ist die Aufnahme von Seiteneinsteiger_innen geplant (vgl. Bachmann
0.J.).

Mit dem Projekt PLan C versuchen die Universitaten Hannover und
Osnabrtick, zwei Problemlagen zielfiihrend zu verkniipfen. Gemeint sind
hier der Lehrer_innenmangel im gewerblich-technischen Bereich einer-
seits und die hohen Abbruchquoten in den ingenieurwissenschaftlichen
Studiengangen andererseits (vgl. Bals et al. 2016). Mit der gezielten An-
sprache von potenziellen Studienumsteiger_innen ingenieurwissen-
schaftlicher Bachelorstudiengange widmet sich das Projekt einer neuen,
bisher nicht systematisch beachteten Zielgruppe beruflicher Lehramts-
studiengange.

Doch nicht nur die Frage der Gewinnung neuer Studierender bzw. die
Erhéhung der Absolvent_innenzahlen steht im Fokus der Projekte, son-
dern auch inhaltliche Fragestellungen der Studiengéange im beruflichen
Lehramt werden bearbeitet. Im Stuttgarter Projekt LEBUS beispielswei-
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se sollen zusatzlich die Lehrerkompetenzen im Umgang mit Inklusion
und Heterogenitat an berufsbildenden Schulen sowie die Fachkompe-
tenzen bei Lernschwéachen geférdert werden (vgl. Reiss 0. J.). In Berlin
werden dagegen professions- und forschungsorientierte Lernarrange-
ments fur das berufliche Lehramtsstudium entwickelt (vgl. TUB 0. J.b). In
einem Teilprojekt befasst sich die Universitat Bamberg mit den Studien-
gangen Wirtschaftspadagogik, das um sozial- und férderpadagogische
Inhalte erweitert werden soll, und dem Studiengang Berufliche Bildung,
Fachrichtung Sozialpadagogik, dessen Profil starker gescharft und in-
haltlich vernetzt werden soll (vgl. Universitdt Bamberg 2017). An der
Universitat zu Kiel beschéftigt sich ein Teilprojekt mit der Heterogenitat
und Inklusion im Lehramt fur berufsbildende Schulen (CAU o. J.)

Uber die Umsetzung der Projekte ist bisher wenig bekannt. Auch Er-
gebnisse sind bisher nicht vorgelegt worden, sodass Uber die tatsachli-
che Ausgestaltung sowie die Wirksamkeit der Modelle und Konzepte
bisher keine Aussagen getroffen werden kdnnen. Fir einige Standorte
ist ein erster Schritt getan, andere wurden in der ersten Forderphase der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung” nicht berlicksichtigt. Es bleibt daher
abzuwarten, welche Ertrage fur die berufliche Lehramtsausbildung, die
im Vergleich zur allgemeinen Lehrer_innenbildung wesentlich kleiner ist,
gemessen an der Zahl der Standorte und an den Studierendenzahlen,
tatsachlich aus der FordermalRnahme gezogen werden kénnen.
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5. Fazit

Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen stehen vor hohen fachlichen und
padagogisch-didaktischen Herausforderungen, die sich zudem in einem
standigen Wandel befinden (vgl. Kapitel 1). Die Vorbereitung auf diese
Aufgaben erfolgt zum einen tber ein grundlegendes Universitatsstudium
(erste Phase), verbunden mit Schulpraxisphasen an den berufshilden-
den Schulen (vgl. Kapitel 4.4) und betriebspraktischen Erfahrungsantei-
len. Zum anderen erfolgt die Absolvierung des Vorbereitungsdienstes
(zweite Phase), in dem die unmittelbare Orientierung auf das Tatigkeits-
feld als Lehrkraft durch die Referendarstatigkeit in den Ausbildungsschu-
len Gberwiegt und mit der Theorie in den Studienseminaren verbunden
wird. Die regelmafige Fort- und Weiterbildung (dritte Phase) zielt auf die
kontinuierliche Kenntniserweiterung und Reflexion im Zusammenhang
mit den aktuellen fachlichen und padagogisch-didaktischen Verande-
rungsanforderungen.

Die Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte fir und an berufsbildenden
Schulen gleicht damit der Aus- und Fortbildungsstruktur fur Lehrkréfte
an allgemeinbildenden Schulen. Dadurch ist die gleichwertige Anerken-
nung und Einstufung zwischen Lehrkraften an allgemein- und berufsbil-
denden Schulen gewahrleistet. Fir die Gewinnung von motivierten und
qualifizierten Studierenden fir das berufliche Lehramt ist diese Gleich-
wertigkeit eine wichtige Voraussetzung, die durch Uberlegungen zu
Strukturreformen nicht gefahrdet werden sollte.

Die Aus- und Fortbildungsstruktur gleicht damit auch grundsatzlich
den Voraussetzungen fir andere Professionen, z.B. von Medizi-
ner_innen und Jurist_innen. Auch dort wird fiir die anforderungshohen
berufspraktischen Téatigkeiten ein grundsténdiges Fachstudium voraus-
gesetzt, das bereits im Studium und dariiber hinaus im Anschluss an
das Studium mit ausgepragten berufspraktischen Ausbildungsanteilen
verbunden ist.

Im Zuge der sich wandelnden Anforderungen und verénderter bil-
dungspolitischer 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 An-
passung und Neuordnung zwingend notwendig. Immer schwieriger wer-
den 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 wer-
den. Hinzu kommt, dass systematische wissenschaftliche Untersuchun-
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gen zu den Strukturen, Inhalten und Wirkungen der beruflichen Lehr-
amtsausbildung weiterhin fehlen, was eine evidenzbasierte Gestaltung
der Studiengange und Ubergange zusatzlich erschwert bzw. verunmog-
licht. Dennoch werden die verantwortlichen Akteure in der beruflichen
Lehrer_innenbildung permanent mit neuen Veranderungsnotwendigkei-
ten konfrontiert. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, die Balance zu
halten, einerseits also die berufliche Lehrer_innenbildung weiterzuentwi-
ckeln und zu modernisieren, andererseits jedoch auch darauf zu achten,
Uber lange Zeit entwickelte und bewahrte Stukturen nicht aufgrund kurz-
fristig und wenig evidenzbasierter Defizitvortrage zu gefahrden.

Aktuelle Reformansatze wurden in dieser Expertise auszugsweise
skizziert. FUr die berufliche Lehrer_innenbildung steht derzeit im Vorder-
grund, die Bedarfe, insbesondere in den gewerblich-technischen Fach-
richtungen, zu decken. Auf aktuelle inhaltliche Diskurse wurde verwie-
sen.

Insgesamt liegt mit der Struktur der beruflichen Lehramtsausbildung
ein guter Ansatz fUr eine gelingende Ausbildung der nachfolgenden
Lehrkraftegeneration vor. Es darf nicht vergessen werden, dass der ho-
he formale Grad der Professionalisierung der beruflichen Lehramtsaus-
bildung tber alle Fachrichtungen hinweg weltweit einmalig ist und auch
in einem engen Zusammenhang mit der Qualitatssicherung fir die beruf-
liche Bildung in Deutschland steht. Die aktuellen Anpassungs- und Re-
formbedarfe werden von den Ausbildungsstandorten wahrgenommen
und Uber Veranderungen und Modellversuche in die Ausbildung einge-
arbeitet. Fir die Weiterentwicklung der beruflichen Lehramtsbildung se-
hen die Autor_innen der Expertise vor allem auf der Ebene der wissen-
schaftlichen (Begleit-)Forschung starken Handlungsbedarf, um weitere
Entwicklungen auf entsprechende wissenschaftliche Erkenntnisse auf-
bauen zu kénnen.
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In der Kurzexpertise zur Ausbildung von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen
prasentieren die Autor_innen den aktuellen Diskurs um die berufliche Leh-
rer_innenbildung in Deutschland. In der Vorstellung aktueller Verdnderungsansatze
wird deutlich, wie weit fortgeschritten die Entwicklung und aktuelle Modernisierung
der beruflichen Lehrer_innenbildung in Deutschland ist und wie wichtig die Balance
zwischen Reformanstrengungen und notwendiger Qualitatssicherung fur die Ausbil-
dung des beruflichen Bildungspersonals bleibt.
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