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Die Standige Wissenschaftliche Kommission empfiehlt fir die Lehrkrdftegewinnung und Lehrkraftebildung

Empfehlung 1: Daten fur eine verlassliche und vergleichbare Prognose systematisch erheben und
vorhandene Datenlicken in allen Landern schlief3en.

Empfehlung 2: Transparenz Uber die in die Prognosen eingehenden Annahmen in allen Landern

herstellen.

Empfehlung 3: Lehrkraftebedarf und -angebot in allen Landern bedarfsgerecht und vergleichbar

modellieren.

Empfehlung 4: Studienberechtigte, insbesondere nichttraditionelle Zielgruppen gezielt fir ein

Lehramtsstudium, vor allem fir die vom Mangel betroffenen Facher und Schulformen, ansprechen.

Empfehlung 5: Studierbarkeit datengestitzt verbessern sowie soziale und akademische Integration in

den Hochschulen starken.

Empfehlung 6: Stellenwert der Lehrkréaftebildung an Universitaten durch strukturelle Verankerung sowie

gezielte Anreize erhdhen.

Empfehlung 7: PhasenUbergreifende, verlassliche Abstimmungsstrukturen und Verfahren des Qualitéats-

managements etablieren sowie Ubergang zwischen erster und zweiter Phase weiterentwickeln.

Empfehlung 8: Wissenschaftsbasierte Lehrkraftebildung in der ersten und zweiten Phase sowie der
Berufseinstiegsphase mit hohem Bezug zu den unterrichtlichen Anforderungen im Sinne eines

kumulativen Kompetenzaufbaus gestalten.

Empfehlung 9: Wissenschaftsbasierten, qualifizierten zweiten Weg in den Lehrkraftberuf er6ffnen.

Empfehlung 10: Angebote der Lehrkraftefortbildung zu einem forschungsbasierten, bedarfsorientierten
und qualitdtsgesicherten Fortbildungssystem weiterentwickeln (auf der Grundlage eines landergemein-

samen Qualitatsrahmens).

Empfehlung 11: Weiterbildungen und Karrierewege fir ein weiteres Unterrichtsfach bzw. sonderpadagogi-
sche Forderschwerpunkte sowie fUr Leitungs- und Assistenzfunktionen in Schule und Unterricht ausbauen.



Die Empfehlungen auf @iNen BIICK. .........oiiiiieii e 4

701 =T 0o e R TSRO 7
1. Optimierung von Prognosen zum Lehrkrafteeinstellungsangebot und -bedarf ..o 14
1.1 SIUBLIONSANAIYSE .ttt 15
1.1.1 Prognose des Lehrkraftebedarfs ... 15

1.1.2 Prognose der Entwicklung des Lehrkraftebestands............c..cooooiiiiiiiiiiiiie 20

1.1.3 Prognose des Lehrkrafteeinstellungsbedarfs ... 21

1.1.4 Prognose der Entwicklung des Lehrkrafteeinstellungsangebots ...........ccoccooiiciiiicinnnnne 22

1.1.5 Prognosen fir einzelne Facher am Beispiel des Fachs Mathematik ..........cccccoviiiiiiienne 25

1.2 Schlussfolgerungen und EmMpfehlungen........c.ooiioiiiiiiiii e 26

2. Gewinnung von Studierenden, Sicherung von Studienerfolg und phasenibergreifende Optimierung

Lo L1 g XU o1 [o [V o o O PP PP PP 29

2.1

SIEUATIONSANAIYSE ...ttt bbb e nan e 30

2.1.1 Strukturen und Reformen der Lehrkréftebildung unter besonderer Beriicksichtigung der

o T g o T 11 SRR 30
2.1.2 Berufswahlmotive, Berufsprestige und die Bedeutung von Karriereperspektiven .............. 36
2.1.3 Studienvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden ..........ccoooeiiiiiiiiee e 38
2.1.4 Ausmald und Ursachen von Misserfolg im Verlauf der Ausbildung..........cccoceiiiiiinnnne. 38
2.1.5 Ubergang in die ZWeit€ PRase ...........cccvvueiiieiiieicieisieieie ettt nas 41
Y Y aF=Y oV g =Y OO 42
2.2.1 Maf3nahmen zur Gewinnung von Studierenden auf Landes- und Hochschulebene ............ 42
2.2.2 Mal3nahmen zur Erhéhung des Studienerfolgs in den Hochschulen ... 49

2.2.3 MafRnahmen zur Starkung des Stellenwerts der Lehrkréftebildung in den Universitaten
und im phasenibergreifenden AUSTaUSCh ...........ccociiiiiiiii e 51

2.2.4 Malinahmen zur Optimierung der Kooperation zwischen erster und zweiter Phase und

der Ausbildung in der Zweiten Phase .........cocoiiiiiiiiiiiec e 53
2.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen ..o 55

3. Organisation und Gestaltung einer wissenschaftsbasierten Lehrkraftebildung fir den Aufbau
professioneller KOMPETENZEN ..........oiiiiiiii e e 60
3.1 SItUBLIONSANGAIYSE ...t 60
3.1.1 Kohdrenz der Lerngelegenheiten in der ersten und zweiten Phase ..........cccoccoeeieiienicnnnnns 60
3.1.2 Einbindung der Praxisphasen; Verknipfung von Theorie und Praxis ..........cccccceenereeniennne 62
3.1.3 Begleitung durch Mentor:innen und Seminar- bzw. Fachseminarleiter:innen .................... 63
3.1.4 Quer-und Seiteneinstieq in das LEhramt .........cccooiiiiiiiiiiiii e 65



1 T I Y 0= T 0= o SR 69
3.2.1 Modelle professioneller Kompetenzen von Lehrkraften.........c.coovoeiiiieiiiicenc e 69

3.2.2 Malénahmen zur Unterstitzung eines kumulativen Aufbaus professioneller Kompetenzen

Uber die erste Und ZWeite Phase.......c..oiiiiiiiii ittt et 70
3.2.3 Maldnahmen zur Verknipfung von professionellem Wissen und Handeln ...........ccccccovenee. 73
3.2.4 Wissenschaftsbasierter Quereinstieg in das Lehramt.............coooiiiiiiiiiiiiiiinc e 81
3.3 Schlussfolgerungen und EmMpfehlungen........c.ooioiiiiiiiii e 83

4. Organisation und Gestaltung einer forschungsbasierten Fort- und Weiterbildung fir eine
kontinuierliche Kompetenzentwicklung von Lehrkraften .........ccoooveiiiiiiiiiiiie e 90
L1 SIEUBLIONSANAIYSE ...ttt et 90
4.1.1 Situationsanalyse zur FOrtbildUNg .......ooeoiiiiiiiiiii e 90
4.1.2 Situationsanalyse zur Weiterbildung.........ocuooiiiiiii i 95

4.1.3 Institutionelle und rechtliche Barrieren wissenschaftlicher Weiterbildung und

wissenschaftsbasierter Forthildung ...........cocioiiiiiiiii e 100

4.2 Konzepte Und MalBnahmen ...ttt 101
4.2.1 MalBnahmen zur Steuerung und Gestaltung effektiver Lehrkraftefortbildung .................. 101
4.2.2 Konzepte und Mal3nahmen fir eine wissenschaftliche Weiterbildung .........cccccoooeiieiiens 106

4.2.3 Institutionelle und rechtliche Voraussetzungen fir eine starkere wissenschaftliche

Beteiligung an Fort- und Weiterbildungsmafinahmen fir Lehrkrafte.........ccccoovniienne. 109

4.3 Schlussfolgerungen und EmMpfehlungen .. ..o e 110
Hinweise zur Umsetzung der EmpfehlUngen..........ooiiiiiiii e 113
T 14U oY= YTl Vo L3S 115
ADDIIAUNGSVEIZEICNNIS ...t b ettt et e s be e sereeennes 151
LT Y Vo [ 152
TaaT o] £=11-1U o o IO OO PP PP PPPPPP PPN 154



Einleitung

Das berufliche Handeln von Lehrkréaften beeinflusst die Zukunft von Kindern und Jugendlichen nachhaltig.
Schule und Unterricht sind entscheidend fur gesellschaftliche Teilhabe und soziale Integration sowie fir
individuellen und gesellschaftlichen Wohlstand. Dieser zentralen Bedeutung des Lehrkraftberufs wird in
der offentlichen Debatte nicht immer Rechnung getragen. Dabei ist die gesellschaftliche Wertschatzung
nicht nur ein wichtiger Motivationsfaktor fir die Lehrkrafte, die derzeit unter sehr herausfordernden Bedin-
gungen in Schulen arbeiten. Sie schldgt sich auch im Studienwahlverhalten nieder.

Professionell agierende Lehrkrafte verfiigen nach Gbereinstimmenden Befunden der internationalen Bil-
dungsforschung Uber differenziertes fachliches, fachdidaktisches und padagogisch-psychologisches Wis-
sen, professionelle Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und Selbstregulationsfahigkeiten sowie
Uber umfangreiche reflektierte praktische Erfahrungen und unterrichtsbezogene Fahigkeiten. Sie sind u. a.
in der Lage, die individuelle Entwicklung, den Entwicklungsstand, Lernstand und Lernverlauf der Schi-
ler:innen zu diagnostizieren, diese adaptiv zu fordern sowie ihr Unterrichtshandeln kontinuierlich zu

reflek-tieren und Schulentwicklung kollegial zu gestalten. Um diese Kompetenzen zu erwerben und

weiterzuent-wickeln, ist ein qualitativ hochwertiges System einer wissenschaftlichen Qualifizierung

erforderlich. Den Grundstock dieser Qualifizierung bildet forschungsbasiertes Wissen. Erst auf dieser
Grundlage kdnnen praktische Erfahrungen systematisch eingeordnet, reflektiert und in
Handlungskompetenzen transformiert werden. Eine lernwirksame Verknipfung von Theorie- und

Praxisphasen muss diesem Prinzip des kumula-tiven Kompetenzaufbaus entsprechen.

Die Fragen, wie der Bedarf an Lehrkraften verlasslich geplant werden kann, wie geeignete Personen fir
den Lehrkraftberuf gewonnen und im Studium sowie Vorbereitungsdienst begleitet werden kénnen, wie
die Qualifizierung in der ersten, zweiten und dritten Phase gestaltet werden muss, damit Lehrkrafte rele-

vante Kompetenzen (weiter-)entwickeln kénnen, sind von zentraler Bedeutung. Die Diskussion dieser Fra-

gen erfolgt derzeit vor dem Hintergrund eines dramatischen Lehrkréftemangels. Die SWK hat aus diesem

Grund bereits im Januar 2023 eine Stellungnahme zu kurz- und teilweise auch mittelfristigen Maf3nahmen
hinsichtlich des Umgangs mit dem Lehrkréftemangel veréffentlicht. Mit dem jetzt vorgelegten Gutachten

soll eine langerfristige Perspektive entwickelt werden. Ein wesentlicher Gesichtspunkt ist dabei die Uber-

fGhrung der in den letzten Jahren etablierten Vielzahl von SondermafRnahmen der Lehrkraftebildung in ein

klar strukturiertes Qualifikationssystem, das universitdre Ausbildung und Vorbereitungsdienst mit Fort-

und Weiterbildung systematisch verbindet und Zugangsvoraussetzungen, Qualifikationsziele sowie Quali-

tatsstandards eindeutiqg definiert. Dabei lasst sich die SWK von dem Grundsatz leiten, dass klar struktu-

rierte, wissenschaftsbasierte Qualifizierungs- und Karrierewege nicht nur fir den systematischen Erwerb
notwendiger Kompetenzen, sondern auch fir die Attraktivitdt und gesellschaftliche Anerkennung des

Lehrkraftberufs von entscheidender Bedeutung sind.
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Vier grundlegende Themenbereiche werden adressiert:

- Optimierung von Prognosen zum Lehrkrafteeinstellungsangebot und -bedarf sowie zum Potenzial
an Bewerber:innen fir ein Lehramtsstudium

- Gewinnung von Studierenden, Sicherung von Studienerfolg und Optimierung von Studienverlgu-
fen in der universitaren Lehrkraftebildung und im Vorbereitungsdienst

- Gestaltung einer forschungsbasierten Qualifizierung von Lehrkraften fir den Erwerb professionel-
ler Kompetenzen in der ersten und zweiten Phase

- Gestaltung einer forschungsbasierten Fort- und Weiterbildung fir eine kontinuierliche Kompetenz-

entwicklung von Lehrkraften

Prognose des Bedarfs an Lehrkraften und Studierenden

Eine grundlegende Voraussetzung fur eine verlassliche Unterrichtsversorgung durch qualifizierte Lehr-
krafte sind belastbare Prognosen zum Lehrkréftebedarf und damit verbundene Abschatzungen, ob dieser
zukinftige Bedarf auch gedeckt werden kann. Die Zuverldssigkeit dieser Abschatzungen ist notwendige
Voraussetzung fur die Lander, um frihzeitig auf einen prognostizierten Lehrkraftemangel in Schulformen
oder Fachern mit einem Ausbau der Ausbildungskapazitaten reagieren zu kénnen. Der eklatante Lehrkraf-
temangel der letzten und der kommenden Jahre macht deutlich, dass die bisherigen Vorhersagemodelle
dies nicht zufriedenstellend leisten.

Die Prognosen zum Lehrkraftebedarf basieren zum einen auf den antizipierten Schillerzahlen, die sich zu-
nachst aus den statistisch festgehaltenen Geburtskohortenstarken in Deutschland ermitteln lassen. Die
Unsicherheit dieser Prognosen entsteht aus kaum vorhersagbaren Ereignissen wie Migrationsprozessen
und schulstrukturellen Gesetzesanderungen (z. B. Rickkehr von G8 zu Gg; verldssliche Ganztagsangebote

in der Grundschule; Einfihrung neuer Facher, z. B. Informatik).

Die Prognose der tatsachlich verfigbaren qualifizierten Lehrkréfte ist zum anderen noch komplexer als

die zum Lehrkrdftebedarf. Sie setzt voraus, dass nicht nur belastbare Zahlen von Studienanfanger:innen

vor-liegen, sondern vor allem auch Daten dazu, welche Anteile dieser Anfanger:innen nach erfolgreichem
Durchlaufen der ersten und zweiten Phase der Lehrkrafteausbildung auch in den Lehrkraftberuf Gbertre-

ten. Verldssliche Daten hierzu fehlen teilweise. Diese Unsicherheit in der Datenlage fihrt dazu, dass gan-

gige Prognosen der Lander bzw. der KMK zum Lehrkraftemangel erheblich von denen abweichen

kdnnen, die ausgewiesene Expert:innen im Bereich der Bildungsstatistik geben. Die SWK betrachtet die

unzu-reichende Datenlage Uber Ausbildungsverlaufe von Lehrkraften in vielen Landern kritisch und sieht

drin-genden Handlungsbedarf in der systematischen Sammlung, Aufbereitung und Dokumentation

dieser Ver-ldufe in der Lehrkrafteausbildung, um zu besseren Prognosen der Bedarfsdeckung zu

kommen.
MafRnahmen zur Gewinnung von Studienbewerber:innen und zur Sicherung des Studienerfolgs in Uni-

versitaten und im Vorbereitungsdienst

Angesichts des derzeitigen Lehrkrdftemangels stellt sich die drangende Frage, wie Bewerber:innen unter-
schiedlicher Zielgruppen gezielt und durch eine optimierte Steuerung der Zulassung zum Studium fir ein

grundstandiges Lehramtsstudium sowie fir Quereinstiegsstudiengange gewonnen werden kénnen und
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wie durch MalRnahmen der Studienberatung und -begleitung an Universitaten der Studienerfolg gesichert
werden kann, d. h. wie eine Verldngerung von Regelstudienzeiten vermieden werden kann und wie Studi-

enabbriche reduziert werden kénnen.

Analysen zum Studienabbruch zeigen, dass die Ursachen dafir haufig in einer mangelnden Passung zwi-

schen kognitiven und motivationalen Voraussetzungen sowie den Erwartungen der Studierenden auf der

einen Seite und den Anforderungen und Inhalten (u. a. mangelnder Professionsbezuq) der gewahlten Stu-

dienfacher auf der anderen Seite liegen; hinzu kommen institutionelle Aspekte der Studierbarkeit (z. B.

mangelnde Uberschneidungsfreiheit im Lehrangebot, Kumulation von Priifungen). Auch fehlende Selbst-

requlationskompetenzen erkldren Studienabbriiche und die Verldngerung von Studienzeiten sowie im Ub-

rigen auch die Finanzierungsfrage. Eine adressatengerechte Studienwahlberatung und die gezielte Unter-

stUtzung insbesondere in der Studieneingangsphase fir eine bessere soziale und akademische Integration
kdnnen zu einer Steigerung der Studienerfolgsquoten beitragen. Um gezielte Angebote machen zu kon-
nen, ist es wichtig, die Lebensentwirfe junger Menschen und ihre Berufswahlmotivation sowie die Studi-
envoraussetzungen potenzieller Studienbewerber:innen gut zu kennen. Ein besonderer Bedarf besteht hin-
sichtlich der Rekrutierung geeigneter Studierender fir Mangelfacher, was angesichts der Entwicklung der

Anfangerzahlen an deutschen Universitaten eine besondere Herausforderung darstellt.

In diesem Zusammenhang sind auch zielgruppenspezifische Werbemalénahmen und ein systematisches
Studierendenmarketing inkl. eines guten Informationsmanagements Uber Zugangswege, Anerkennungs-,

Finanzierungs- und Beratungsmaglichkeiten sowie zu Karriereperspektiven relevant. Insgesamt muss es

schlief3lich darum gehen, dass die Schule als Berufsfeld (aber auch die dort hinfihrende Ausbildung) als at-

traktiv wahrgenommen wird, auch im Vergleich zu konkurrierenden Arbeitsmarkten.

Zwar haben die Universitaten in den vergangenen Jahren einige Malinahmen zur Studieninformation und
zur Sicherung des Studienerfolgs ergriffen, allerdings verweisen sowohl eine anhaltend geringe Nachfrage

als auch hohe Abbruchquoten in Mangelfachern, insbesondere in den MINT-Studiengéngen, auf die Not-

wendigkeit verstdrkter Anstrengungen und die Entwicklung innovativer Konzepte zur Rekrutierung und
datengestitzten Begleitung von Studierenden. Strategien fir ein frihes Talentscouting und flexibilisierte
Zugangsmoglichkeiten fUr neue Zielgruppen, z. B. aus nichtakademischen Herkunftsfamilien oder mit Mig-
rationsgeschichte sowie im Ausland Qualifizierte, kdnnen das Potenzial an Studienbewerber:innen vergro-
Rern.

Fir eine erfolgreiche Einmindung in den Beruf sind auch die Gestaltung des Ubergangs in den Vorberei-
tungsdienst, die Gestaltung der Bedingungen im Vorbereitungsdienst (z. B. werden zunehmend Teilzeit-
modelle eingefihrt) und die Begleitung von Lehramtsanwarter:innen zentral. Hier missen verlassliche
Schnittstellen der Kooperation zwischen erster und zweiter Phase ausgebaut werden, auf Basis abge-
stimmter Standards, die Uber einzelne Standorte hinaus gelten. In einigen Landern gibt es mittlerweile
phasen- und akteursibergreifende Austausch- und Beratungsstrukturen, in anderen fehlen diese noch.
Auch die Ausstattung, Aufgaben und Kompetenzen der Zentren fir Lehrkraftebildung bzw. der Schools of

Education an der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis stellen sich sehr unterschiedlich zwischen und

innerhalb der Léander dar.
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Um zu verstehen, warum ein gréf3erer Anteil der Absolvent:innen der ersten Phase nicht oder spét in den
Vorbereitungsdienst bzw. in den Beruf wechselt, braucht es verlassliche Daten und Erkenntnisse. Auf die-

ser Basis lief3e sich auch ungiinstigen Entwicklungen entgegensteuern. Dafir ist ein systematischeres

Qua-litdtsmanagement der zweiten Phase notwendig. Forschungsbefunde zum Belastungserleben im

Vorberei-tungsdienst geben Hinweise auf die Bedeutung von Selbstwirksamkeitserfahrungen und heben
die Bedeu-tung entsprechender Unterstitzungsmaglichkeiten und einer Begleitung durch Mentor:innen

hervor.

Eine besondere Herausforderung besteht darin, dass Studierende aufgrund des Lehrkraftemangels immer

haufiger als Vertretungslehrkrafte an Schulen eingesetzt werden. Dies gilt in einigen Landern zunehmend

auch fir Bachelorstudierende. Universitdten missen aus diesem Grund Modelle zur Begleitung dieser Stu-

dierenden und der Anerkennung der Tatigkeit entwickeln, um den Erwerb unginstiger Handlungsroutinen
zu vermeiden und einer maglichen Verlangerung von Studienzeiten oder einem Abbruch des Studiums zu-

gunsten eines Direkteinstiegs in die Schule entgegenzuwirken.

Schlief3lich muss der Stellenwert der Lehrkraftebildung an den Universitaten insgesamt erh6ht werden,
insbesondere auch Uber eine Starkung der Zentren fUr Lehrkraftebildung und Schools of Education, aber
auch grundsatzlich durch eine gemeinsame Anstrengung von Landern und Universitaten (auf Leitungs-

und auf Lehrenden-Ebene).

In den vergangenen zwanzig Jahren wurden durch die Verabschiedung der KMK-Standards fir die Lehr-
kréftebildung, durch die Modularisierung der Lehramtsstudiengange sowie durch den Ausbau von Praxis-
phasen Weichen fir eine durchgreifende Reform in Richtung einer gleichermaf3en wissenschaftsbasierten
und praxisorientierten Lehrkréaftebildung gestellt. Begleitet wurde der Reformprozess durch zahlreiche
Forschungsaktivitaten. Insbesondere die vom BMBF geforderte Qualitdtsoffensive Lehrerbildung, die die
Entwicklung und Evaluation neuer Formate der Qualifizierung ermdglicht hat, war hier von grof3er Bedeu-
tung. Wissenschaftliche Erkenntnisse und praktische Erfahrungen miindeten in die Entwicklung von Mo-
dellen, die einerseits die unterschiedlichen Wissensbereiche (insbesondere Fach, Fachdidaktik, Bildungs-
wissenschaften) zueinander in Beziehung setzen und andererseits Prinzipien eines kumulativen Aufbaus
von Kompetenzen beschreiben. An vielen Universitdten wurden diese Modelle und Prinzipien leitend fur
die Neugestaltung des Lehrangebots der ersten Phase der Lehrkrafteausbildung. Auch eine bessere Ver-

zahnung der ersten und zweiten Phase der Lehrkraftebildung wurde durch einige Projekte angestof3en.

Das Leitbild einer professionellen Lehrkraft, die Uber forschungsbasiertes Wissen und

handlungspraktische Kompetenzen gleichermafen verfigt, ist allerdings noch keinesweqgs

flachendeckend in eine koharente Gestaltung der Lehrkraftebildung Ubersetzt worden. Das gilt in deutlich

verscharfter Form fir die in den letzten Jahren weitgehend ohne Beteiligung der Universitaten

entwickelten neuen Wege ins Lehramt. Diese neuen Wege, die durch einen Beschluss der KMK zu

SondermafRnahmen aus dem Jahr 2013 ermdg-licht wurden, unterscheiden sich deutlich. Unterschiede
bestehen hinsichtlich der Zugangsvoraussetzun-gen, des Umfangs, der Inhalte, der Anbieter sowie der Art
der Zertifizierung. Die Sondermaf3nahmen wer-den entweder als Quer- oder Seiteneinstieg bezeichnet.
Eine einheitliche Definition existiert nicht, was eine Diskussion Uber die unterschiedlichen Modelle
auf3erordentlich erschwert. Es ist davon auszugehen,
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dass derzeit nahezu alle Wege friher oder spdter zu einer Lehrbefahigung, mindestens aber zur Erteilung

eigenstdndigen Unterrichts fihren. Die Sondermalinahmen zum Quer- und Seiteneinstieqg unterlaufen

haufig die auf der Grundlage wissenschaftlicher Befunde definierten Standards fir die Lehrkréftebildung.

Unter dem akuten Handlungsdruck vollzieht sich in einem schleichenden Prozess nicht nur eine Aufwei-
chung des Leitbilds einer wissenschaftlich qualifizierten professionellen Lehrkraft, es ist auch eine uniber-
sichtliche Zahl unterschiedlicher Maf3nahmen der Nachqualifizierung entstanden. Damit werden einerseits
das Gebot der Gleichwertigkeit von Abschlissen und damit die Mobilitdt zwischen den Landern infrage ge-
stellt. Andererseits wird ein klar definierter Karriereweg, ein grundlegendes Merkmal aller wissenschafts-

basierten Professionen, aufgegeben.

Die SWK betrachtet die aktuellen Quer- und Seiteneinstiegsprogramme als temporare NotmalRnahmen,
die aufgrund des dramatischen Lehrkraftemangels auch in den nachsten Jahren noch notwendig sein wer-
den. Fir diese Notmalinahmen missen Mindeststandards definiert und berufsbegleitende Nachqualifizie-

rungen angeboten werden; sie sollten allerdings nicht auf Dauer gestellt werden. Vielmehr sollte

l&ngerfris-tig ein klar definiertes Modell fir einen regelhaften zweiten Weg ins Lehramt insbesondere fir

Mangelfa-cher entwickelt und zwischen den Landern abgestimmt werden. Auch den Aufbau von

Parallelstrukturen der Lehrkraftebildung beispielsweise im Rahmen dualer Studiengange sieht die SWK

nicht nur aus Grin-den der Qualitat kritisch, sondern auch deshalb, weil bereits jetzt zu befirchten ist,

dass die in den letzten Jahren an den Universitaten geschaffenen zusatzlichen Kapazitdten aufgrund

sinkender Studienbewerber-zahlen in einigen Landern mittelfristig nicht mehr ausgeschépft werden

konnen.

Langerfristig muss es darum gehen, die wissenschaftsbasierte Lehrkraftebildung zu starken sowie die

erste und zweite Phase noch besser auf die Anforderungen des professionellen Handelns auszurichten und

zu verzahnen. Neben dem klassischen Weq des Lehramtsstudiums kann ein klar definierter zweiter Weqg

ins Lehramt zu einer Flexibilisierung des Systems beitragen. Die dauerhafte Einrichtung eines zweiten

Wegs wird aus diesen Griinden von der SWK insbesondere fur Mangelfdcher grundsatzlich begrifit.

Allerdings missen im Interesse der Professionalitat der Lehrkrafte die fachlichen
Eingangsvoraussetzungen sowie eine wissenschaftsbasierte fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche Qualifizierung gesichert sein. Die daverhafte Einrichtung eines zweiten Wegs
ins Lehramt gebietet aus diesen Grinden die Einbindung der Universitaten in mafRgeblicher
Verantwortung. Fir den Sekundarbereich wiirde eine Beschrankung des Quereinstiegs auf ein
Unterrichtsfach nicht nur die Gewinnung von Bewerber:innen, sondern auch die Or-ganisation der
Qualifizierung erheblich erleichtern. Fir das Grundschullehramt sollten die Facher Deutsch bzw.
Mathematik im Zentrum der grundlegenden Quereinstiegsqualifizierung stehen. In Kombination mit
einem rechtssicheren Angebot der Weiterbildung fir ein weiteres Fach bzw. weitere Lernbereiche ermdg-

licht ein solcher zweiter Weg eine bedarfsorientierte Steuerung des Ausbildungsangebots, ohne einen klar

struKtOREHEL WisLe SR EAEBAgAEH QAT RaEY TR YGE ZPSiIan fUr ein weiteres Fach sowie fUr

besondere Funktionen

Ebenso wie fir andere Professionen ist beim Lehramt von dynamischen Veranderungen der Anforderun-
gen an die berufliche Praxis auszugehen. Dies erfordert eine berufsbegleitende hochwertige Fortbildung.
Fortbildung von Lehrkréften vollzieht sich auf unterschiedlichen Ebenen: als individuelle Fortbildung zielt
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sie auf die Entwicklung von Kompetenzen einzelner Lehrkrafte im Rahmen einer zielgerichteten Personal-
entwicklung. Als schulinterne Fortbildung zielt sie auf die Entwicklung von Kompetenzen des gesamten
Kollegiums entsprechend der im Schulprogramm definierten schulspezifischen Maf3nahmen. Als system-
bezogene Qualifizierung zielt Fortbildung Gber die Einzelschule hinaus auf die Entwicklung von Kompeten-
zen fUr eine Implementation neuer Curricula (z. B. Rahmenlehrplane) oder MalRnahmen der Unterrichtsent-
wicklung (z. B. QuaMath). Fir diese Bedarfe sind unterschiedliche Angebotsstrukturen und Formate zu
ent-wickeln. Die Landesinstitute haben hier eine zentrale Bedeutung. Grundsatzlich gilt aber auch, dass

die Fortbildung von Lehrkraften ein Zusammenwirken mit der Wissenschaft erfordert, damit neue

Erkennt-nisse der Fachwissenschaften und Fachdidaktiken sowie der Lern- und Bildungsforschung

Eingang in die Angebote finden. Eine solche Kooperation ist bislang nur an wenigen Standorten

systematisch etabliert. Wenig etabliert sind auch belastbare Verfahren der Angebotsplanung und

Qualitatssicherung. Die zuneh-mende Bedeutung privater Anbieter von Fortbildungen, die Schulen,
welche inzwischen fast Uberall Uber Fortbildungsbudgets verfiigen, insbesondere fir die schulinterne
Fortbildung einkaufen, verscharft die Herausforderung der Qualitatssicherung.

Im Unterschied zur Fortbildung qualifiziert Weiterbildung fir neue Aufgaben und Funktionen. Dies betrifft
erstens die Qualifizierung fir ein weiteres Unterrichtsfach oder einen sonderpadagogischen Forderschwer-
punkt (horizontale Weiterbildung), zweitens die Qualifizierung fUr Leitungsfunktionen (vertikale Weiterbil-
dung) und drittens die Qualifizierung fir Assistenzfunktionen im Unterricht. Die Verantwortlichen fir die
dritte Phase der Lehrkréftebildung sind auf diese Qualifizierungsaufgaben bislang nur unzureichend einge-
stellt.

Die Qualifizierung fir ein weiteres Fach kann insbesondere in der Verschrankung mit einem Quereinstieg

fUr Ein-Fach-Lehrkréafte zu einer erheblichen Flexibilisierung der Steuerung beitragen. Hier missen aller-

dings nicht nur einheitliche Standards definiert werden. Es geht auch darum, die Beteiligung der Universi-

taten an einer Weiterqualifizierung fir ein weiteres Unterrichtsfach durch entsprechende rechtliche

Anpas-sungen zu erleichtern.

Weiterbildungen fir Funktionsstellen betreffen die vertikale Weiterbildung. Die Attraktivitat eines Berufs
ist neben der Bezahlung und den Arbeitsbedingungen stark von den Karriereoptionen abhangig. Im Be-
reich des Lehramts bestehen (je nach Schulform) zwar viele hoher dotierte Funktionsstellen (z. B. Schullei-
tungen, Fachleitungen, Qualitatsbeauftragte, Seminarleiter:innen, Fortbildner:innen, Schulaufsicht), die
EinmUndung in diese Funktionsstellen ist jedoch bislang, abgesehen von Schulleitungsstellen, kaum an

klare Anforderungsprofile und entsprechende Weiterbildungen gekniipft.

Eine weitere wichtige Aufgabe fur das Weiterbildungssystem ist die Qualifizierung fir Assistenzfunktionen

im Unterricht. Dies gilt fUr Funktionen wie Schulassistent:innen, die im Zuge der Inklusion und des Ganz-

tagsausbaus verstdrkt in Schulen eingesetzt, aber bislang nur selten qualifiziert werden. Es ist zwingend

erforderlich, zundchst Aufgaben fir den Einsatz dieser Personengruppe im Unterricht zu definieren. Auf
dieser Grundlage kdnnen dann Weiterbildungsprogramme gestaltet und ggf. auch neue Laufbahnen entwi-
ckelt werden. Hier muss allerdings eine deutliche Abgrenzung zum zweiten Weg ins Lehramt erfolgen, die

nicht zuletzt darin Ausdruck findet, dass am Ende einer solchen Weiterbildung keine Berechtigung zum ei-

genstandigen Unterrichten steht, sondern eine Anbindung an eine voll qualifizierte Lehrkraft erfolgt. Der
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gezielte Einsatz von Assistenzlehrkraften im Unterricht setzt auléerdem voraus, dass neue Modelle fir die
Organisation von Unterricht entwickelt werden. Personen mit unterschiedlichen Qualifikationen und Vo-
raussetzungen missen bei der Planung und Gestaltung von Lerngelegenheiten zusammenwirken. Eine

Vo-raussetzung fir das Funktionieren solcher Teams ist nicht nur, dass die unterschiedlichen Aufgaben

klar definiert sowie entsprechende Weiterbildungen verbindlich festgelegt und zertifiziert werden,

sondern auch, dass voll qualifizierte Lehrkrafte mit unbeschrankter Lehrbefdhigung eine besondere

Verantwortung im Sinne eines Master Teachers wahrnehmen. Diese neuen Organisationsmodelle, die

auch die Potenziale der Digitalisierung nutzen (vgl. SWK-Gutachten zur Digitalisierung), erfordern nicht

nur eine Bereitschaft zur multiprofessionellen Kooperation, sondern auch neue Ansatze des schulischen

Personalmanagements und der Personalentwicklung sowie Arbeitszeitmodelle, die Aufgaben der

gemeinsamen Planung und Aus-wertung mit Zeitbudgets unterlegen.

Mit der Beantwortung der aufgeworfenen Fragen nach der Prognose von Bedarfen, nach der Gewinnung
und Begleitung von Studierenden und Lehramtsanwarter:innen sowie nach der Gestaltung der Qualifizie-
rung in der ersten, zweiten und dritten Phase entwickelt das Gutachten Perspektiven fir die Weiterent-
wicklung der Lehrkréftebildung zu einem klar strukturierten, qualitatsgesicherten wissenschaftsbasierten

Qualifikationssystem. Ein solches System, in dem Universitdten, zweite Phase und Landesinstitute

zusam-menwirken, ermdglicht nicht nur eine flexible Reaktion auf akute Bedarfslagen. Es eréffnet

Lehrkraften auch Perspektiven der beruflichen Weiter- und Karriereentwicklung und tragt damit zur
Steigerung der At-traktivitdt des Lehrkraftberufs in erheblichem Maf3e bei.
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1. Optimierung von Prognosen zum Lehrkrafteeinstellungsangebot
und -bedarf

In den 16 Landern der Bundesrepublik Deutschland herrscht ein grofer Lehrkraftemangel. Aktuelle Prog-
nosen (Geis-Thone, 2022; Klemm, 20223a; Kultusministerkonferenz [KMK], 2022b) deuten bei aller Un-
scharfe darauf hin, dass er in den kommenden Jahren anhalten wird. Der aktuelle und prognostizierte Man-
gel an qualifizierten Lehrkraften ist dabei kein Spezifikum des allgemeinbildenden und berufsbildenden
Schulsystems. Fachkraftemangel ist ein Phdnomen, das den gesamten Arbeitsmarkt in Deutschland be-
trifft. Ursdchlich dafir sind nicht zuletzt demografische Trends. Vergleichsweise kleinen Geburtskohorten,
die heute und in den kommenden Jahren in die berufliche oder universitare Ausbildung eintreten, stehen
grol3e Kohorten von Personen gegenUber, die in absehbarer Zeit ins Rentenalter kommen. Nach Schatzun-
gen des Statistischen Bundesamtes (Destatis, 2022b) wird bis 2035 die Zahl der Menschen im Rentenalter
um 4 Millionen auf 20 Millionen steigen. Dieser Trend hélt schon seit Langerem an und hat sich in den ver-
gangenen Jahren auch an den Schulen in Pensionierungswellen gezeigt. Gleichzeitig sinkt die Zahl der Er-

werbstatigen. Bis Mitte der 2030er-Jahre wird sie um 1,6 bis 4,8 Millionen zurickgehen (ebd.).

Die 2022 erschienenen Prognosen zum Lehrkraftebedarf (Geis-Thone, 2022; Klemm, 20223; KMK, 2022b)
unterscheiden sich hinsichtlich des Ausmal3es der Lehrkraftelicke, die sich bis 2035 auftun wird, teilweise
deutlich. Die im September 2023 verodffentlichte Vorausberechnung der KMK (2023c) erwartet bis 2035 ei-
nen im Vergleich zur letzten Vorausschatzung weiteren Anstieg der Zahl der Schiler:innen um etwa

300.000 Personen. Legt man die aktuellen Schiler-Stelle-Relationen zugrunde (s. u.), bedeutet dies, dass

bis dahin rund 20.000 zusétzliche Lehrkrafte fehlen werden. Wahrend der Lehrkraftemangel bei den Lehr-

amtern der Grundschulen und bei den sonderpadagogischen Lehramtern in der zweiten Hélfte der 2020er-

Jahre voraussichtlich zuriickgehen wird, wird er die Entwicklung der Lehramter fir alle oder einzelne

Schul-arten des Sekundarbereichs | Gber den gesamten Zeitraum der Vorausschatzung bis zum Jahr 2035

beherr-schen. Bei den Lehramtern fir den Sekundarbereich Il (berufliche Facher) oder fiur die beruflichen

Schulen wird der Lehrkréftemangel in den kommenden Jahren kontinuierlich zunehmen. Die Lehramter

fur die all-gemeinbildenden Facher des Sekundarbereichs Il oder fir das Gymnasium kennen vor allem
einen regiona-len und fachspezifischen Mangel, insbesondere bei den MINT-Fachern (Anger et al., 2023;
KMK, 2022b).

Die grofden Unterschiede in den Prognosen sind durch Differenzen in den Annahmen der zugrunde liegen-

den Modelle erklarbar (Klemm, 2022a), etwa bezlglich des erwartbaren Angebots neu ausgebildeter Leh-

rer:innen oder beziglich der Auswirkungen bildungspolitischer Beschlisse. In der KMK-Modellrechnung

zum Lehrkrafteeinstellungsbedarf und -angebot bis 2035 (KMK, 2022b) wird —anders als bei Geis-Thone
(2022) und Klemm (2022a) — bei den Landerannahmen zum Neuangebot fir einzelne Lander berichtet,
dass fur den gesamten Betrachtungszeitraum oder doch zumindest fir die Zeit ab Mitte der 2020er-Jahre
mit konstant bleibenden Angebotszahlen gerechnet wird. Dabei wird nicht bericksichtigt, dass sich die

Zahl der insgesamt studienberechtigten Schulabsolvent:innen von Jahr zu Jahr verandert. Eine weitere Er-

klarung bieten die unterschiedlichen Annahmen, die Geis-Théne und Klemm zum Austreten aus dem
Schuldienst treffen: Dies betrifft das Alter beim Eintritt in den Ruhestand und den Umfang der Gruppe de-
rer, die aus anderen als aus Altersgrinden den Schuldienst — ggf. auch nur temporar — verlassen.
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1.1 Situationsanalyse

Die Prognosen der KMK zum Lehrkrafteeinstellungsbedarf und -angebot (zuletzt verdffentlicht im Marz
2022 fiir den Zeitraum von 2021 bis 2035, KMK, 2022b) sind eine Zusammenfassung der Schatzungen der

Lander. Die dabei eingehenden Annahmen und Berechnungsmodelle werden in diesem Dokument skiz-

ziert, aber nicht im Detail vorgestellt. Als Faktoren, die in die Bedarfsermittlung eingehen, werden Veran-

derungen im Lehrkréftebestand durch Ubergénge in den Ruhestand oder Kapazitatsanderungen genannt,
die Entwicklung der Schilerzahlen und die Umsetzung bildungspolitischer MaRnahmen. Das Angebot
ergibt sich aus den Absolvent:innen des Vorbereitungsdienstes oder den bestandenen Hochschulprifun-
genim Lehramt (ebd., S. 11). Weitere Informationen dazu, wie Bedarf und Angebot berechnet werden und
welche Annahmen konkret einflieRen, konnen diesem Dokument nicht entnommen werden.* Fir zehn
Lander lassen sich online in unterschiedlichem Detaillierungsgrad Hintergrundinformationen zu den er-
stellten Prognosen finden. Die Bandbreite dieser Informationen reicht von einer reinen Auflistung mogli-
cher EinflussgréfRen (z. B. Thiringer Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport, 2016) Gber Ergebnisdar-
stellungen inkl. Angaben zu den bericksichtigten Annahmen (z. B. Bayerisches Staatsministerium fir Un-
terricht und Kultus, 2023; Ministerium fUr Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2023; Se-
natsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie Berlin, 2022) bis hin zu umfangreichen Dokumentationen
inkl. angenommener Umrechnungsfaktoren und kleinschrittiger Berechnungsdarstellungen (z. B. Ministe-
rium fUr Bildung des Landes Sachsen-Anhalt, 2018; Ministerium fUr Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern, 2021). Alternative Prognosen (Geis-Théne, 2022; Klemm, 2022a) weichen, wie
oben bereits dargestellt, teilweise deutlich von den Prognosen der KMK ab. Neben den bereits genannten
Grinden kdnnen auch die uneinheitliche Erstellung der Prognosen in den Landern und die Aggregation
eine Ursache fir diese Differenzen sein.

1.1.1  Prognose des Lehrkraftebedarfs

In den Prognosen der KMK ist jeweils von Lehrkrafteeinstellungsbedarf, in kirzerer Form auch vom Lehr-
kraftebedarf die Rede. Bedarf bedeutet dabei in der Definition der KMK, dass ,durch die Einbeziehung der

bildungs- und finanzpolitischen Rahmenbedingungen [...] aus heutiger Sicht tatsachlich eine konkrete

Nachfrage in den Léandern" vorhanden ist (KMK, 2022b, S. 13). Das bedeutet, dass ausdricklich kein Bedarf

angegeben wird, wenn ,.aufgrund steigender Schilerzahlen ein zusatzlicher Bedarf an Lehrkraften ent-

stinde, jedoch die finanziellen Mittel zur Einstellung nicht vorhanden wéaren" (ebd.). In den Prognosen

wird nicht ausgewiesen, ob diesbeziglich Diskrepanzen vorhanden sind.

Im vorliegenden Text werden Lehrkrafteeinstellungsbedarf und Lehrkraftebedarf nicht synonym verwen-
det. Der Lehrkraftebedarf beschreibt ausgehend von der Anzahl der Schiler:innen und bildungspolitischer
Vorgaben die Zahl nétiger Lehrkréfte. Der Lehrkréfteeinstellungsbedarf ergibt sich dann aus der Differenz
zwischen Bedarf und Bestand und beschreibt, wie viele Lehrkrafte eingestellt werden missen, damit der
Lehrkraftebedarf gedeckt werden kann. Eine Begrenzung eines moglichen Bedarfs aufgrund finanzpolitischer

* Aktuell wird in der KMK das Format dieser Prognosen u. a. auch diesbeziglich Uberarbeitet.

15



Optimierung von Prognosen zum Lehrkréfteeinstellungsangebot und -bedarf

Restriktionen wird bei den dargestellten Uberlegungen nicht vorgenommen. Wird ein Gber mehrere Jahre
akkumulierter Bedarf gemeint und nicht der jahresscharf durch Abgange von Lehrkréften entstehende,
wird das explizit formuliert.

Andere Berufsfelder, wie sie zunehmend in der Schule im Zusammenhang mit der Arbeit in multiprofessio-
nellen Teams oder dem Ausbau im Ganztag bedeutsam werden, werden nicht weiter betrachtet. Hier be-
ziehen sich die Prognosen auf Personen, die im Sinne der KMK-Definition Lehrkraft sind, d. h. eigenverant-
wortlich Unterricht erteilen.

Eine wichtige Grundlage fir die Prognose zukinftiger Schiilerzahlen ist die Zahl der jéhrlichen Geburten.
Nach einer Abnahme der Geburtenzahlen bis 2011 ist die Kohortenstarke bis zum Jahr 2016 rasant ange-
stiegen und sinkt erst wieder seit dem Jahr 2022 (vgl. Abbildung 1). Da die 2011 Geborenen in der Mehrheit
2017 eingeschult wurden, kann seitdem ein nachhaltiger Anstieg der Schilerzahl in Grundschulen verzeich-
net werden, der inzwischen in die Sekundarstufe | hochgewachsen ist und die kommenden Jahre anhalten
wird. Zusatzlich haben die hohen Geflichtetenzahlen des Jahres 2015 sowie jingst die Flucht zahlreicher

Ukrainer:innen die Zahl der Schiler:innen in deutschen Schulen deutlich erhoht (Destatis, 2023g).

Mio. Personen

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

betrachtete Jahre

Geburtenzahlen (inMio.)

Abbildung 1: Entwicklung der Geburtskohortenstdrke in Deutschland zwischen 2000 und 2022 (Statistisches Bundesamt, 2023b)

Den grof3en Schilerzahlen stehen kleine Kohorten von Studien- und Ausbildungsanfanger:innen gegen-
Uber. In den folgenden Jahren werden sie weiter schrumpfen. Eine nachhaltige Kehrtwende wird erst ein-
treten, wenn die 2014 Geborenen auf den Ausbildungsmarkt bzw. ins Studium gehen. Diese Gruppe wird
ca. 2033 an die Hochschulen kommen, Studienabschlisse sind dann frihestens 2038 zu erwarten. Tatsach-
lich zeigen sich in den aktuellen Statistiken zu Studienanfanger:innen an deutschen Hochschulen sinkende
Zahlen. In einigen Studiengangen wird der Rickgang durch auslandische Studierende abgemildert. In den
Lehramtsstudiengangen ist der Anteil auslandischer Studierender mit knapp 4 Prozent allerdings gering
(Mittelwert Gber die WS 2017/18 bis WS 2021/22 fir alle Lehramtsstudiengédnge; eigene Berechnungen auf
Basis von Destatis, 2023e).
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Wie wichtig die Kenntnis aktueller Entwicklungen insbesondere im Bereich der Altersgruppe der unter
Zwanzigjahrigen ist, macht ein Blick in die Entwicklung des Wanderungssaldos seit dem Jahr 2000 deutlich:
Zwischen 2000 und 2011 gab es nur einen leichten Uberschuss bei der Zuwanderung gegeniber der Ab-
wanderung und der Wert des Wanderungssaldos pendelte um 100.000 Personen (im Jahr 2008 und 2009
war der Saldo sogar kurzzeitig negativ). Seitdem steigt der Wanderungssaldo wieder, gepragt von einer
Spitze im Jahr 2015 (1,1 Millionen) und einem aktuellen Allzeithoch von fast 1,5 Millionen (Stand Oktober
2023), dem 15-fachen Wert des friheren Zuwanderungsniveaus (vgl. Abbildung 2). Diese Schwankungen
stellen die staatliche Planung im Bildungsbereich vor beachtliche Herausforderungen. Wahrend die Ent-
wicklung der Geburtenzahlen erst mit einer Verzégerung von im Mittel sechs Jahren bei den Grundschulen
zum Tragen kommt (s. 0.), kann bei zugewanderten Schiler:innen unmittelbar Schulpflicht bestehen. So
sind z. B. 2022 unter den Schutzsuchenden knapp 800.000 Personen zwischen 6 und 20 Jahren nach
Deutschland gekommen (zu den Herausforderungen durch die Integration aus Kriegsgrinden Geflichteter

in Schule, vgl. auch Sténdige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz [SWK], 2022d).

Von den bis heute Geborenen und den aktuellen Schilerzahlen ausgehend kann fir die ndchsten sechs
Jahre der Lehrkraftebedarf in der Primarstufe abgeleitet werden; die Erstkldssler:innen im Schuljahr
2030/31 werden erst 2024 Jahr geboren. Fir die Sekundarstufen | und Il kann der Lehrkréftebedarf fur die
ndchsten zehn Jahre bis 2033 abgeleitet werden, da die 2024 Geborenen erst zum Schuljahr 2034/35 in die
Sekundarstufe Il Gbergehen. In beiden Fallen sind exogene Ereignisse wie Wanderungsbewegungen aller-

dings nicht berUcksichtigt. Sie setzen Prognosen Grenzen.

1,60

1,40

Mio. Personen

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021
betrachtete Jahre

Wanderungssaldo (in Mic.}

Abbildung 2: Entwicklung des Wanderungssaldos in Deutschland zwischen 2000 und 2022 (Destatis, 2023f [Wanderungssaldo])

Destatis gibt alle drei Jahre eine koordinierte Bevélkerungsvorausberechnung heraus (zuletzt Destatis,
2022a). Den dort vorgestellten Entwicklungen liegen verschiedene Annahmebindel in den Berechnungs-
modellen zugrunde (Annahmen zur Geburtenhaufigkeit [G], zur Lebenserwartung [L] und zum Wande-
rungssaldo [W]). Abbildung 3 verdeutlicht den Effekt, den unterschiedlich starke Zuwanderung auf die Ge-

samtzahl der unter Zwanzigjahrigen haben kann. Fir den Lehrkraftebedarf wird dabei die Zuwanderung
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von Kindern und Jugendlichen im schulpflichtigen Alter ohne zeitliche Verzégerung relevant, mittelbar

wirkt sich Zuwanderung aber auch auf die Geburtenzahlen aus.

175

Mio. Personen

2021 2025 2030 2035 2040 2045 2050 2055 2060 2065
Prognosezeitraum
Variante 1 (G2-L2-W1) Variante 2(G2-L2-W2) Variante 3 (G2-L2-W3)
Abbildung 3: Anzahl der Personen im Alter unter zwanzig Jahren bei unterschiedlichen Annahmen zur Entwicklung der Wanderungssalden

(Wa: niedrige, W2: mittlere, W3: hohe Zuwanderung) (Destatis, 2022a, 15. Koordinierte Bevilkerungsvorausberechnung, Berichtszeitraum
2021-2070)

Politische MaRnahmen kénnen auf diese Entwicklungen oftmals nur zeitlich verzégert wirken. So wies mit
Blick auf die hohen Geburtenzahlen in der Mitte der 1960er-Jahre in der damaligen Bundesrepublik Picht
(1964) darauf hin, dass ,samtliche Hochschulabsolventen Lehrer werden [missten], wenn unsere Schulen
ausreichend mit Lehrern versorgt sein sollen™ (Picht, 1964, S. 22). Tatsachlich stieg in der Bundesrepublik
der Anteil der Lehramtspriifungen an den Hochschulabschlissen (ohne Promotionen) von 1960 bis 1975
von knapp 23 auf rund 38 Prozent, in absoluten Zahlen vervierfachte sich die Zahl der Lehramtsprifungen
von rund 9.500 auf etwas mehr als 40.300 (Bundesministerium fir Bildung und Forschung [BMBF], 2022,
Tab. 2.5.43). Zu diesem Zeitpunkt gingen die Geburtenzahlen allerdings bereits zurick (Destatis, 2016,

S. 3). Aufgrund dieses Geburtenriickgangs zeichneten sich fir die 1980er-Jahre sinkende Schilerzahlen und
damit verbunden ein Lehrkrafteiberschuss ab. Die Lander reagierten darauf schon zu Beginn der 198oer-
Jahre: 1981 gab es fir die 28.200 Absolvent:innen eines Lehramtsstudiums nur noch rund 20.500 Platze im
Vorbereitungsdienst, mit weiter fallender Tendenz (KMK, 2002, S. 27-31). Dies fUhrte zu einem abrupten
Einbruch der Zahl der Anfanger:innen eines Lehramtsstudiums: 1975 wurden noch gut 40.000 gezahlt,
1985 dagegen nur noch gut 11.000 (Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft [BMBW], 1990,
S.152).

In die Vorausberechnungen zukinftiger Schilerzahlen missen neben den zuvor behandelten Annahmen
zu Geburtenzahlen und zum Wanderungssaldo auch solche zur Verteilung der Schiler:innen auf die Schul-
formen einfliel3en. Dies betrifft Annahmen zur Verteilung im Anschluss an die Grundschule auf die unter-
schiedlichen weiterfUhrenden Schulen, sowie im Anschluss an die Sekundarstufe | zur Verteilung auf die all-
gemeinbildenden Schulen bzw. auf die berufsbildenden Teilzeit- und Vollzeitangebote der Sekundarstufe I,
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ebenso wie die Annahmen zum Ubergang auf die Férderschulen bzw. zum Anteil von Schiler:innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf. Auch Annahmen zur Dauer der Schulzeit spielen eine wichtige Rolle,
etwa zur Frage der Schulpflichtzeit in allgemeinbildenden Schulen (in einigen Landern neun, in anderen
zehn Schuljahre) oder in einzelnen weiterfihrenden Schulen (viele Lander haben die gymnasiale Schulzeit
zuletzt wieder von acht auf neun Jahre angehoben). Schlief3lich flie8en in die Vorausberechnung der Schi-
lerzahlen auch bedarfswirksame Reformvorhaben ein, etwa der Ausbau inklusiver Bildung und damit ver-
bundene Annahmen (vgl. auch Klemm, 2022a). Der Ausbau des Ganztags dagegen wirkt nicht auf die Zahl
der Schiler:innen ein, erhéht jedoch — sofern die Betreuung durch Lehrkréfte erfolgt — den Bedarf an Lehr-
kraften durch eine Erweiterung des Aufgabenportfolios. Im Kontext einer Pro- gnose ist also relevant, ob
der Status quo hinsichtlich der aktuellen Verteilungen, typischen Schulzeiten etc. fortgeschrieben wird
oder absehbare bildungspolitische Entwicklungen in den Prognosen bericksichtigt werden. In den Schiler-
prognosen der KMK werden z. B. prognoserelevante, beschlossene bildungspolitische Entscheidungen ent-
sprechend aufgefihrt (KMK, 2023c). In den Prognosen zum Lehrkrafteeinstellungsbedarf und -angebot
wird auf diese Schilerprognosen verwiesen, die bericksichtigten Entscheidungen aber nicht noch einmal
explizit aufgefihrt.

Fir die Berechnung des kiinftigen Lehrkraftebedarfs missen vor allem Annahmen Uber die Schiler-Stelle-
Relation getroffen werden. Diese Kennzahl beschreibt, auf wie viele Schiler:innen eines Bildungsbereichs
eine Lehrkraft (angegeben in Vollzeitaquivalenten — VZA) gerechnet wird. Diese Relationen beschreiben
nicht das Betreuungsverhaltnis, sondern vermitteln einen Eindruck der Versorgung der Schulen mit Lehr-
kréften (KMK, 2023b, S. XXV=XXVI). Sie kdnnen als Beschreibung des Status quo und zur Fortschreibung in
der Prognose aus den aktuellen Zahlen ermittelt werden. Sie finden sich aber auch als haushaltspolitische
Grol3e in schulbezogenen Verordnungen zur Planung des Lehrkréftebedarfs (z. B. fur NW: Ministerin fir

Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen, 2023). Die Schiiler-Stelle-Relationen fallen

schulartspezifisch und auch landerspezifisch sehr unterschiedlich aus: Im Schuljahr 2021/22 (KMK, 2023b,

S. 30-31) lag dieser Relationswert in Deutschland insgesamt fir die Férderschulen bei 5,3, bei den berufli-

chen Schulen (Teilzeitform) bei 31,4. Neben dieser Spannweite zwischen den einzelnen Schularten finden

sich auch zwischen den Landern erhebliche Unterschiede: Bei den Grundschulen z. B. lag die Schiler-

Stelle-Relation 2021/22 in Deutschland insgesamt bei 15,6, im Saarland bei 13,0 und in Baden-Wirttem-

berg sowie in Sachsen-Anhalt bei 16,9. In die Berechnung der Schiler-Stelle-Relation gehen die mit Lehr-

kréften besetzten VZA ein, d. h. die voll- und teilzeit- sowie die stundenweise beschaftigten Lehrkréafte ent-
sprechend ihrem belegten Stellenanteil, ebenso die Lehramtsanwarter:innen und deren eigenverantwort-
lich erteilte Unterrichtsstunden sowie die bezahlten Mehrarbeitsstunden (KMK, 2021, S. 43). Lehrkrafte,
die sich in Mutterschutz befinden, werden dabei beriicksichtigt, Lehrkrafte in Elternzeit nicht (KMK, 2021,
S.76).

In der Prognose kann dann ausgehend von der Annahme einer konkreten Schiler-Stelle-Relation Uber

wei-tere Annahmen zur Klassenfrequenz, zum Umfang der Stundentafel sowie zum wdchentlichen
Pflichtde-putat der Lehrkrafte und Entlastungstatbestande die benétigte Anzahl der
Lehrkrafteunterrichtsstunden und Vollzeitstellen ermittelt werden (OECD, 20213, S. 415-424; vgl. Rolff et

al., 1974, S. 64-87).
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Bereits beschlossene bildungspolitische Mafinahmen, die die Schiler-Stelle-Relation beeinflussen, konnen
bei der Prognose des Lehrkraftebedarfs bericksichtigt werden. Inwiefern das geschieht, und vor allem,
welche Annahmen zur Auswirkung der MaRnahmen auf die Schiler-Stelle-Relation gemacht werden, ist in

den veroffentlichten Prognosen der KMK bislang nicht dokumentiert.

Zur Prognose des Lehrkraftebedarfs sind demnach folgende Grof3en lander- und schulformspezifisch

notig:
1.

die Schiler-Stelle-Relation;

2. weitere Annahmen zu Klassenfrequenz, Stundentafel, Pflichtdeputat und

Entlastungstatbestdn-den;

3. ggf. Annahmen zu Auswirkungen bildungspolitischer Maldnahmen auf die Entwicklung der

Schiler-Stelle-Relation.

1.1.2  Prognose der Entwicklung des Lehrkraftebestands

Aus der Saldierung des vorhandenen Lehrkraftebestands und des Lehrkraftebedarfs, der sich aus der zu

erwartenden Schilerzahl und den angenommenen Schiler-Stelle-Relationen ergibt (vgl. Kapitel 1.1.1),

folgt der konkrete Einstellungsbedarf. Dafir ist eine Beschreibung der zeitlichen Entwicklung des

Lehrkraf-tebestands ndtig, wobei dessen Altersstruktur eine wichtige Rolle spielt. Junge Lehrkréfte in der

Phase der Familiengrindung arbeiten haufig in Teilzeit oder nehmen Elternzeit bzw. befinden sich in
Mutterschutz. Lehrkrafte scheiden aus Altersgrinden sukzessive aus dem Schuldienst aus.? Hinzu
kommen Lehrkrafte, die aus anderen Grinden den Schuldienst verlassen.

Folgende Informationen sind in unterschiedlicher Qualitat verfigbar:

1. die Altersverteilung der Lehrkriifte im Schuldienst zum Zeitpunkt der Prognoseerstellung: Destatis

publiziert diese Zahlen lander- und schulformscharf fir Lehrkrafte in Voll- und in Teilzeit (zusam-
mengefasst in Altersgruppen von finf Jahren) getrennt fir allgemeinbildende (Destatis, 2022c¢)
und berufliche (Destatis, 2022d) Schulen. Stundenweise beschaftigte Lehrkrafte werden nur fir
die allgemeinbildenden Schulen in Altersgruppen ausgewiesen. Auf Landerebene liegen ebenfalls
Informationen zur Altersverteilung vor, sie werden aber nur vereinzelt veroffentlicht (z. B.
Landes-betrieb IT-NRW, 2023; Statistisches Landesamt Rheinland-Pfalz, 2021) und systematisch
aggre-giert.

2. das durchschnittliche Alter, in dem Lehrkrdfte altersbedingt ausscheiden: Klemm (2022a) nimmt in

seiner Prognose an, dass Lehrkrafte vielfach vor Erreichen des Ruhestandsalters aus dem Schul-
dienst ausscheiden. Ausgehend von Destatis-Daten scheint es plausibel, dass der Grof3teil der
Lehrkréfte (ca. 9o Prozent) im Alter zwischen 60 und 64 altersbedingt aus dem Schuldienst aus-

scheidet (Destatis, 2022¢, Tabellenblatt 21111-21; Destatis, 2022d, Tabellenblatt 21121-13, eigene

2 Der Anteil der Lehrkrafte, die 60 Jahre oder &lter sind, betrug im Schuljahr 2021/22 in Deutschland an allgemeinbildenden Schulen rund 11
Prozent, mit Unterschieden zwischen Ost (16 Prozent) und West (10 Prozent) (Statistisches Bundesamt, 2022 [Statistischer Bericht allge-
meinbildende Schulen 2021/22]).
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Berechnungen). Auf Landerseite liegen dazu Daten vor, allerdings werden seitens der KMK dazu
keine Zahlen veroffentlicht.
3. der Anteil der Lehrkrifte, die Jahr fir Jahr aus anderen als Altersgriinden ausscheiden: Destatis publi-

ziert die Abgdnge aus dem Bestand der Lehrkrafte nach Griinden, u. a. Sterbefélle oder wegen ge-
sundheitlicher Beeintrachtigungen. Hier kann der Anteil derjenigen Lehrkréfte, die in den Ruhe-
stand eintreten, herausgerechnet werden (fUr das Schuljahr 2021/22 z. B. Destatis, 2022c¢, Tabel-

lenblatt 21111-23, 2022d, Tabellenblatt 21121-15). Die Abgange aus anderen Grinden als Eintritt in

den Ruhestand schwanken in den letzten zwanzig Jahren in den allgemeinbildenden Schulen zwi-

schen 3 und 7,5 Prozent der Bestandslehrkréfte (eigene Berechnungen auf Basis der Daten der

Destatis-Fachserie 11 Reihe 1 fir die Schuljahre 2001/02 bis 2020/21 (Destatis, 1976—2021) bzw. des
Statistischen Berichts fUr das Schuljahr 2021/22 (Destatis, 2023a)). Dariber hinaus gibt es auch Zu-
gange in den Schuldienst zusatzlich zu Berufsanfanger:innen aus Lehrkraftausbildungsprogram-
men, z. B. aufgrund einer Rickkehr nach Krankheit oder Elternzeit. Diese Zugange fihrt Destatis
(ebd.) ebenfalls auf, sie missen mit den hier angesprochenen Abgangen verrechnet werden, um
ein realistisches Abbild zu erhalten. Fir allgemeinbildende Schulen liegen die Zugange anders als

durch Neueintritt in den Schuldienst zwischen knapp 1,9 und 5,2 Prozent (Schuljahre 2001/2002 bis

2020/2021; Wechsel innerhalb des Schuldienstes zwischen Schulen oder Landern wurden ausge-

klammert; ebd.). Gemittelt Gber die letzten zwanzig Jahre verlassen also an allgemeinbildenden

Schulen etwa 2 Prozentpunkte mehr Lehrkrafte den Schuldienst, als in das Schulsystem Lehrkrafte

hinzukommen (eigene Berechnungen auf Basis von Destatis, 2023a). Aggregiert ver&ffentlicht die
KMK hierzu keine Zahlen, auf Landerebene liegen dazu jedoch Zahlen vor (vgl. z. B. Abgeordne-

tenhaus von Berlin, 2023).

1.1.3  Prognose des Lehrkrafteeinstellungsbedarfs

Der fir ein bestimmtes Schuljahr bzw. fir einen bestimmten Zeitraum zu erwartende Einstellungsbedarf
ergibt sich aus der Differenz des erwarteten Lehrkraftebedarfs und des fir diesen Zeitraum zu erwarten-
den Lehrkrdftebestands. Einstellungsbedarf und Lehrkraftebestand werden dabei in Personen angegeben
und nicht in Vollzeitaquivalenten (KMK, 2022b). Zur Verwendung in der Prognose und Verrechnung mit der

Schuler-Stelle-Relation missen sie in VZA (Stellen) umgerechnet werden.

Fir die Umrechnung kann nur auf aktuelle und vergangene Zahlen zum Beschéftigungsumfang zuriickge-
griffen werden. Daraus kdnnen erfahrungsbasierte Quoten ermittelt werden, die beschreiben, zu welchen
Anteilen in welchem Beschaftigungsumfang typischerweise gearbeitet wird. DafUr ist die Entwicklung des
Beschaftigungsumfangs relevant. Im Schuljahr 2021/22 arbeiteten bei den méannlichen Lehrkraften gemit-

telt Gber alle Schulformen zwischen 70 und 75 Prozent in Vollzeit, bei den weiblichen Lehrkréften zwischen

40 und 50 Prozent. Aufgeschlisselt nach Schulformen bleibt diese Aufteilung fast unverandert erhalten.

Bei den méannlichen Lehrkréaften an der Grundschule arbeiten etwas weniger (ca. 65 Prozent) in Vollzeit, bei
den weiblichen Lehrkraften an Schulen der Sekundarstufe | und an Férderschulen knapp Gber 5o Prozent.
Die Umrechnung von Personen in VZA ist demnach mindestens schulform- und landerspezifisch vorzuneh-
men, aber auch nicht konstant und somit mit Unsicherheiten behaftet. Grundsatzlich ergibt sich daraus,
dass die sich bei der Umrechnung von Stellen- in Personenbedarf ergebende Zahl der erforderlichen
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Lehrkréfte infolge der Teilzeitbeschaftigung durchgangig héher ist als die Zahl der erforderlichen Stellen.
Die in den Landern eingesetzten Umrechnungsfaktoren vom Stellen- zum Personenbedarf missen also

schulformspezifisch festgelegt werden.

Bei der Fortschreibung der Prognose muss aufRerdem bericksichtigt werden, dass die jéhrlich neu einge-
stellten Lehrkrafte jeweils fUr die zukinftigen Jahre zum Bestand hinzugezahlt werden. Auch aus der
Gruppe der Neueintritte werden Lehrkréafte vor Erreichen der Altersgrenze wieder den Schuldienst verlas-
sen (s. 0.). Wenn —um ein Beispiel zu nennen —von jéhrlich 30.000 Neueintritten jdhrlich 2 Prozent den
Schuldienst dauerhaft aus anderen als Altersgriinden verlassen (s. 0.), dann sind das pro Jahr 600 Lehr-
krafte und Uber einen Zeitraum von 15 Jahren immerhin 9.000 Personen. Hierzu sind Annahmen iber die
Altersstruktur der neu eingestellten Lehrkrafte notig. Inwieweit das in den aktuellen Prognosen der KMK
berlcksichtigt wird, ist unklar.

Zusammengefasst sind also folgende Informationen nétig:

1. landerscharf und schulformspezifisch die Umrechnungsfaktoren von VZA in Personen;

2. Altersstruktur der neu eingestellten Lehrkréafte.

1.1.4  Prognose der Entwicklung des Lehrkréfteeinstellungsangebots

Dem ermittelten Einstellungsbedarf steht das Einstellungsangebot neu ausgebildeter Lehrkréfte gegen-
Uber. Die Vorausschatzung dieses fir die kommenden Jahre zu erwartenden Angebots sowie die Steue-
rung des Angebots durch politische MalRnahmen erfordern zahlreiche Informationen entlang der Bildungs-
kette vom Schulabschluss mit Hochschulzugangsberechtigung bis zum Eintritt in den Schuldienst als aus-
gebildete Lehrkrafte (vgl. Abbildung 4).

Lehramts-
studium
(3)+(4)

Abitur (o. &.) Vorbereitungs-

(2) dienst Eintritt in den Schuldienst

(6)

Abbildung 4: Ubersicht iiber die Informationen, die zur Prognose der jéhrlich neu in den Schuldienst eintretenden Lehrkrifte nétig sind (eigene
Darstellung); (1) Schulabsolvent:innen, (2) Uberginge in ein LA-Studium, (3) Studierende im LA-Studium, (4) Absolvent:innen eines LA-Studiums,
(5) Uberginge in den Vorbereitungsdienst, (6) Absolvent:innen des Vorbereitungsdienstes, (7) Uberginge in den Schuldienst (LEA), (8) Uberginge
in den Schuldienst aus anderen Bildungsketten.

Auch diese Informationen beruhen teilweise auf Erwartungen und Annahmen und sind in unterschiedlicher

Qualitat verfigbar:

1. Zahlder zu erwartenden Schulabsolvent:innen mit einer Hochschulzugangsberechtiqgung: Diese Zahl

wird in Deutschland jeweils in den KMK-Vorausberechnungen der Zahl der Schiler:innen und Ab-
solvent:innen geschdtzt und zusammenfassend verdffentlicht. Aktuell liegt die Prognose bis 2035
vor (KMK, 2023¢). Beziglich des Ubergangsverhaltens in die verschiedenen Schulformen handelt
es sich dabei um eine Fortschreibung des Status quo (ebd., S. 15). Die konkreten fortgeschriebenen
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Quoten werden nicht explizit verdffentlicht. Grundlage fir die Zahl der Schiler:innen sind Bevol-
kerungsvorausberechnungen der Lander und — wie bei der Bevolkerungsvorausberechnung von
Destatis (vgl. Kapitel 1.1.1) — die Aspekte Geburten, Wanderungssaldo und Sterblichkeit. In der Do-
kumentation der KMK wird allerdings nicht deutlich, auf welche der Bevdlkerungsmodellierungen
von Destatis die Bevolkerungsvorausberechnungen der Lander zuriickgreifen oder ob hier eigene
Modellierungen vorgenommen werden.

2. Anteil der Studienberechtigten, die ein Lehramtsstudium aufnehmen: Die Ermittlung dieses Anteils

stellt sich infolge der EinfUhrung der Bachelor/Master-Struktur in Deutschlands Hochschulen

schwierig dar. Zwar berichtet Destatis regelmaRig die Zahl der Studienanfénger:innen, die im ers-

ten Fach- oder Hochschulsemester ein Lehramtsstudium aufnehmen (Destatis, 2023¢, Tabellen-

blatt 21311-17), doch ist diese Zahl durch die Polyvalenz des Bachelorstudiums in zweifacher Hin-

sicht verzerrt: Zum einen kdonnen Studierende eines Lehramts-Bachelors nach Abschluss des Ba-

chelorstudiums in einen Nicht-Lehramts-Master wechseln. Zum anderen bezieht Destatis Studie-

rende eines Mehr-Facher-Bachelors mit Lehramtsoption in die Auswertungen bei den Lehramts-

prifungen nicht mit ein, sodass hier Absolvent:innen hinzukommen, wenn auch nicht davon aus-

gegangen werden kann, dass alle diese Studierenden in einen Lehramts-Master wechseln werden.

Die KMK publiziert lediglich die Studierendenzahlen im Lehramt im 1. und 2. Semester des lehr-
amtsbezogenen Masters bzw. im 7. und 8. Semester im Studium mit Abschluss Staatsexamen
(KMK, 2023a). Wird bei einer Prognose keine Aussage Uber die universitare Phase in den ersten
drei Jahren des Lehramtsstudiums angestrebt, kann mit diesen Zahlen bei der Erstellung der Pro-
gnose gearbeitet werden.

Fir eine auf aktuellen Zahlen basierende Steuerung des Lehrkrafteeinstellungsangebots Uber das

hochschulische Ausbildungsangebot ist es aber durchaus relevant, von Studienbeginn die

Entwick-lung der Zahl der Lehramtsstudierenden zu kennen und zu wissen, wie hoch der Anteil

derer sein wird, die in ein Hauptstudium Ubertreten. Aktuelle Schatzungen (z. B. Stifterverband fur

die Deut-sche Wissenschaft e. V., 2023) gehen davon aus, dass in den letzten finf Jahren jahrlich

rund 52.500 Studienberechtigte ein Lehramtsstudium im 1. Fachsemester aufgenommen haben,

wobei eine Zuweisung zu den unterschiedlichen Schularten nicht moglich ist. Rund g Prozent

dieser An-fanger:innen sind Wechsler:innen innerhalb des Lehramtsstudiums, sodass diese

Gruppe statis-tisch doppelt erfasst wird. Hinzu kommen maximal ca. 6.500 Studienanfénger:innen

eines Mehr-Facher-Bachelors mit Lehramtsoption (Mittelwert fir die Jahre 2017—2021,

Statistisches Bundes-amt, Personliche Mitteilung, 2023; eventuelle Studiengangswechsler:innen

sind hier nicht berick-sichtigt).

Zur Verbesserung der Datenlage konnte die Erhebung von Verlaufsdaten Abhilfe schaffen oder

Befragungen der Studienanfdnger:innen beim Eintritt in die BA-Phase, ob sie einen Lehramtsab-

schluss anstreben. Idealerweise wirde man solche Erhebungen an ein Bildungsverlaufsregister

koppeln; in der Tat gehort es zu den politischen Vorhaben der KMK, solch ein Bildungsverlaufsre-
gister einzufGhren (KMK, 2020b). Einer seiner Vorteile ware u. a., Informationen zu individuellen
Bildungsverldufen erhalten und nutzen zu kénnen. Bei einer VerknUpfung mit den Studierenden-
statistiken der lehrkraftebildenden Hochschulen kénnten damit auch Ausbildungsverlaufe im Lehr-

amtsstudium nachgezeichnet werden.
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3. Zahlder Studierenden, die sich im 7. oder 8. Semester eines Staatsexamens-Studiengangs bzw. im 1.

oder 2. Semester eines Masterstudiums befinden: Diese Zahl wird regelmafRig von der KMK berichtet

(zuletzt KMK, 2023a fUr 2022; vgl. die AusfGhrungen zum Studienverlauf in Punkt 2).
4. Zahl der Studierenden, die ihr Studium mit einer Lehramtspriifung erfolgreich abschlief3en: Diese Zahl

wird regelmaf3ig von der KMK berichtet (zuletzt KMK, 2023a fir 2022).

5. Zahlder Personen, die jihrlich in den Vorbereitungsdienst eintreten: Zwar ist diese Zahl bekannt

(KMK, 2023a), doch enthalt sie auch die Gruppe derer, die ohne eine Lehramtspriifung fir den Vor-
bereitungsdienst zugelassen wurden. In den Prognosen der KMK zum Lehrkrafteeinstellungsange-
bot wird zudem in einem Teil der Lander pauschal mit einer Auslastung der Einstellungskapazita-

ten gerechnet (vgl. KMK, 2023c). Daten zur Frage, wie hoch der Anteil der Absolvent:innen eines

Lehramtsstudiums ist, die binnen zwolf Monaten nach Studienabschluss in den Vorbereitungs-

dienst Ubertreten, liegen in der Startkohorte 5 des Nationalen Bildungspanels (NEPS) vor. Auf die-

ser Datenbasis kommen Franz et al. (2023) zu dem Schluss, dass 66 Prozent der Absolvent:innen

binnen zwolf Monaten nach Studienabschluss in den Vorbereitungsdienst Ubertreten; 14 Prozent

treten ein Lehramt ohne Vorbereitungsdienst an (vgl. Kapitel 2.1.5). Die Qualitat dieser Daten ist

aktuell schwer einzuschétzen, deutlich wird daher, dass hier ein Desiderat nach mehr und verlassli-

cheren Informationen besteht. Entsprechendes kdnnte das oben bereits erwdhnte Bildungsver-

laufsregister leisten.

6. Zahlder Personen, die den Vorbereitungsdienst erfolgreich abschliefSen: Auf Ebene der Lander liegen

diese Daten vor, aber in sehr heterogener und landeribergreifend nicht aggregierter Form. Eine
erste Auswertung der von den Landern zur Verfigung gestellten Zahlen Idsst die Schlussfolgerung
zu, dass nicht von einer Absolventenquote von 100 Prozent ausgegangen werden kann. Die vorlie-

genden Daten deuten darauf hin, dass die Quote der erfolgreichen Abschlisse des Vorbereitungs-

dienstes schulform- und landesabhé&ngiqg jedoch hoch ist und zwischen 9o und 100 Prozent liegt.

Die Interpretation ist durch die heterogene Datenlage und starke Schwankungen in den Ausbil-
dungszeiten schwierig, eine verldssliche Bestimmung der Quote ohne Verlaufsdaten scheint nicht
maoglich.

7. Zahlder Absolvent:innen des Vorbereitungsdienstes, die anschliefSend in den Schuldienst eintreten:

Nach Auskunft der Lander liegen hierzu Daten vor, wenn auch in sehr unterschiedlicher Aufberei-
tung und Differenzierung. Es deuten sich starke Schwankungen nach Land und Schulform an. Lan-
gere Ubergangszeiten werden i. d. R. nicht nachgehalten. Ebenso fehlt eine systematische Doku-
mentation dazu, wie hoch der Anteil derer ist, die nach erfolgreichem Vorbereitungsdienst in ei-

nem anderen Land in den Schuldienst eingestellt werden. Es gibt einige wenige empirische Stu-

dien, die auf Basis von Verlaufsdaten Ubergangsquoten in den Lindern bestimmt haben (Abele,

2011; Gilen et al., 2022; Lenz et al., 2019) und recht Ubereinstimmend dafir Werte von rund

85 Prozent angeben.

8. Zahlder Absolvent:innen alternativer Ausbildungswege: Hierzu liegen auf Landerebene Daten in

sehr unterschiedlicher Form vor. Wenig erfasst werden Personen, die ohne Qualifikation auf befris-
teten Stellen (z. B. als Vertretungslehrkraft) eingestellt werden. Nach den verfigbaren Daten zu
Einstellungen Uber Qualifikationsmafinahmen sowie nach den in der KMK-Statistik zur Einstellung
der Lehrkrafte angegebenen Zahlen zu ,sonstigen (unbefristeten) Lehrkraften" (KMK, 2023a,

S. 37-39) liegt die GréRenordnung der Uber alternative Ausbildungswege Qualifizierten bei rund 10
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Prozent der insgesamt eingestellten Personen. Mit zunehmender Etablierung der Wege zum

Quer- und Seiteneinstieg kann erwartet werden, dass diese Zahl steigen wird. Die Erfassung der

Teilneh-mer:innen und Absolvent:innen erfolgt in den Léandern auf sehr unterschiedliche Art, oft

liegen diese Daten auch gar nicht zusammengefasst vor. Die Zahl der Absolvent:innen alternativer

Aus-bildungswege werden in den Prognosen der KMK zum Lehrkréafteeinstellungsangebot nicht

syste-matisch bericksichtigt.

Hinsichtlich des Bedarfs an Lehrkréften in den kommenden Dekaden sind deutliche Unterschiede zwischen
den Unterrichtsfachern festzustellen (SWK, 2023). Differenzierte Daten liegen fur die MINT-Lehrkréftever-
sorgung in Nordrhein-Westfalen vor (Klemm, 2020). Bis zum Schuljahr 2030/31 wird dort der Einstellungs-
bedarf durch neu ausgebildete Lehrkrafte in Biologie nur zu 44 Prozent, in Mathematik zu 43 Prozent, in
Chemie zu 29 Prozent, in Physik zu 17 Prozent, in Informatik zu 6 Prozent und in Technik zu 4 Prozent ge-
deckt werden kdnnen (ebd., S. 22). Das Vorgehen bei Klemm zur Abschatzung des fachspezifischen Lehr-
kraftebedarfs sah dabei folgendermal3en aus (Beispiel fir das Fach Mathematik an Gymnasien):

- Ineinem ersten Schritt wurde der Unterrichtsbedarf — gerechnet in Wochenstunden — dadurch er-
mittelt, dass die zum Startjahr der Untersuchung (2018/19) in Nordrhein-Westfalen erteilten Ma-
thematikstunden erhoben wurden. Bei der Bedarfsermittlung fir die Zieljahre der Studie (2025/26
und 2030/31) wurde davon ausgegangen, dass sich das Volumen des Mathematikunterrichts in
dem MalRe verandert, in dem sich die Zahl der Schiler:innen des gymnasialen Bildungsgangs ver-
andert. Bei einem Anstieg dieser Zahlen auf z. B. 120 Prozent wird sich die Nachfrage nach erteil-
ten Wochenstunden in Mathematik auf gleichfalls 120 Prozent erhéhen. Bei diesem Berechnungs-
weg wird eine konstante Klassenfrequenz unterstellt. Die Gesamtnachfrage wiirde sich in dem
Male dndern, in dem die Klassengréf3en sich verandern. Auch wirde sich die Fachnachfrage an-
dern, wenn der wochentliche Stundenanteil des Mathematikunterrichts grof3er oder kleiner wirde
oder auch dann, wenn z. B. ein Fach wie Informatik nicht langer Wahl-, sondern Pflichtfach wirde.

- Beiderim zweiten Schritt erforderlichen Ableitung des Lehrkraftebedarfs aus den Wochenstun-
denbedarfswerten in Mathematik an Gymnasien ergibt sich ein methodisches Problem: Wenn z. B.
der Wochenstundenbedarf in Mathematik mit 200 Wochenstunden angenommen wird und wenn
weiter unterstellt wird, dass eine einzelne Lehrkraft (in diesem Rechenbeispiel) zwanzig Wochen-
stunden unterrichtet, so muss man fur die Bedarfsermittlung wissen, wie viele der zwanzig Wo-
chenstunden eine einzelne Lehrkraft in Mathematik und wie viele sie in ihrem weiteren Unter-
richtsfach eingesetzt wird. Wirden alle Lehrkrafte ausschlief3lich Mathematik unterrichten, ergabe
sich ein Mathematikbedarf von finf Lehrenden, wirde jedoch jede Lehrkraft mit der Lehrbefahi-
gung in Mathematik nur mit jeweils 50 Prozent der Unterrichtsverpflichtung in Mathematik einge-
setzt, so ergabe sich ein Bedarf in Hohe von zehn Lehrkréften mit der Fachrichtung Mathematik.
Mit dieser Problematik wurde folgendermaf3en umgegangen: Es wurde unterstellt, dass in den be-
trachteten Jahren jede einzelne Lehrkraft in dem Unterrichtsfach, in dem diese Person Gber eine
Lehrbefdhigung verfigt, in dem Umfang eingesetzt wird, in dem dies auch im Ausgangsschuljahr

der Berechnung geschieht. Dazu wird z. B. die Zahl der in den Gymnasien von Lehrkraften mit der
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Lehrbefdhigung in Mathematik erteilten Unterrichtsstunden durch die Zahl der Lehrkrafte am
Gymnasium mit der Lehrbefdhigung Mathematik dividiert. Auf diesem Weg ergibt sich fir die
Gymnasien je Lehrkraft mit der Lehrbefahigung in Mathematik ein wochentlicher Einsatz von X
erteilten Mathematikstunden.

- Zur Ermittlung des Lehrkraftebedarfs im Fach Mathematik wurde der zuvor ermittelte Gesamtbe-
darf der Gymnasien durch die je Lehrkraft mit dem Unterrichtsfach Mathematik am Gymnasium
erteilten X Lehrerwochenstunden dividiert. Das Ergebnis dieser Division ergibt den Mathematik-
lehrkréftebedarf Y der Gymnasien zu einem bestimmten Zeitpunkt, z. B. zum Jahr 2030.

- Ineinem dritten Schritt erfolgt die Quantifizierung des Einstellungsbedarfs als Differenz zwischen
dem BedarfY z. B. im Jahr 2030 und dem bis dahin verbleibenden Bestand. Bei der Bestandsent-
wicklung z. B. der Mathematiklehrkrafte wird so verfahren wie oben beschrieben (vgl. Kapitel
1.1.3). Nach dieser Vorgehensweise kann bei der Ermittlung des Einstellungsbedarfs fir alle Schul-

arten und alle Unterrichtsfacher verfahren werden.

1.2 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Der akute Lehrkraftemangel, der den Prognosen zufolge anhalten wird, stellt nicht nur die Unterrichtsver-
sorgung infrage. Vielmehr ist darUber hinaus zu erwarten, dass aktuelle Gegenmalinahmen, die vielfach
zur Einstellung weniger qualifizierten Personals fir die Schulen fiGhren, zu einem signifikanten Absinken
der Unterrichtsqualitat und damit verbunden zu Einbuf3en beim Kompetenzerwerb der Schiler:innen fih-
ren konnen (vgl. dazu die Ausfihrungen in Kapitel 3 zu alternativen Qualifizierungswegen). Um gegensteu-
ern zu kdnnen, ist es wichtig, moglichst valide den Lehrkraftebedarf fir die kommenden Dekaden bestim-
men zu kénnen. Dies erlaubt frihzeitig die Entwicklung einer realistischen Strategie und deren Implemen-
tation zur Erhohung der Zahl qualifizierter Lehrkrdfte. In der Situationsanalyse (vgl. Kapitel 1.1) sollte die
Vielzahl der Informationen deutlich geworden sein, die in die Prognose des Lehrkrafteeinstellungsbedarfs
und des -angebots einflieRen missen, und auch, durch welche Faktoren den Prognosen Grenzen gesetzt

werden.
Als kritische Punkte wurden dabei identifiziert:

- Die Anderungen bei den Geburtenzahlen und bei Zu- und Abwanderungen erfordern fir eine zu-
kunftsfeste Planung im Schulbereich eine kontinuierliche Beobachtung der demografischen
Entwick-lung insbesondere in der Altersgruppe der unter Zwanzigjdhrigen —und eine regelmafige
Aktuali-sierung der darauf fuf3enden Bevolkerungsvorausberechnungen in angemessen kurzen
Intervallen.

- Dader Arbeitsmarkt fir Lehrkréfte im féderalen Staat keine Landergrenzen kennt, ist es unver-

zichtbar, dass alle Lander ihre Planungen auf vergleichbare Bevélkerungsvorausberechnungen stit-

zen und in ihren Planungen offenlegen, welche Varianten, die bei den Bevdlkerungsvorausberech-

nungen der statistischen Amter errechnet werden, benutzt werden.
- Hinsichtlich des Neuangebots von Lehrkrdften fehlen prézise Daten zu den Studienanfdngerzahlen,

aber auch zu den Studien- und Ausbildungsverlédufen bis hin zum Ubertritt in den Schuldienst als

voll qualifizierte Lehrkrafte. Hier kdnnte z. B. das geplante Bildungsverlaufsregister ein wertvoller
Bau-stein sein (Giar et al., 2023; Rat fUr Sozial- und WirtschaftsDaten, 2022). In diesem
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gilt es auch, Rechtssicherheit hinsichtlich des Datenschutzes bei der Erfassung und Auswertung
der Daten zu schaffen.

- Die fir die Prognose relevanten Zahlen sind schulform- und fachabhangig. Wahrend schulform-
spezifische Prognosen vorhanden sind, liegen fédcherspezifische Prognosen nur punktuell vor.

- Beiden Prognosen zum Lehrkraftebestand bleibt vielfach offen, welche Annahmen in den Modell-
rechnungen in den Landern gemacht werden. Die zugrunde gelegte Regelschulzeit, bedarfswirk-
same Reformmaf3nahmen und die angenommenen Schiler-Stelle-Relationswerte missen trans-
parent dokumentiert werden.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

Empfehlung 1: Daten fir eine verldssliche und vergleichbare Prognose systematisch erheben und

vorhandene Datenlicken in allen Landern schlielRen. Dies umfasst:

1. Daten zu Studienanfénger:innen im Lehramtsstudium verldsslich erheben, etwa dadurch, dass

beim Eintritt in ein polyvalentes Bachelorstudium bei Studierenden erfasst wird, ob sie einen

Lehr-amtsabschluss anstreben;

2. Datenlicken zur Beschreibung der Entwicklung des Lehrkraftebestands schlieRen, z. B. durch die

systematische Veroffentlichung der Altersstruktur und der Zahlen fir das Ausscheiden aus Alters-

und anderen Grinden;

3. indenLandern verfiigbare Daten zu Berufsverldufen im Vorbereitungsdienst und zum Ubergang

vom Vorbereitungsdienst in den Schuldienst statistisch aufarbeiten und bereitstellen;

4. Einigung auf einen gemeinsamen Qualitatsstandard bei allen fir Prognosen genutzten Daten.

Empfehlung 2: Transparenz Gber die in die Prognosen eingehenden Annahmen in allen Landern herstellen.

Dies umfasst:

1. darlegen, wie der Verbleib der neu in den Schuldienst eintretenden Lehrkrafte bei der Voraus-

schatzung des Lehrkraftebestands beriUcksichtigt wird;

darlegen, wie bildungspolitische Reformmalinahmen bericksichtigt werden;

Annahmen darstellen Gber

- die Verteilung der Schiler:innen auf die unterschiedlichen Schulformen,

- die zugrunde gelegte Regelschulzeit,

- die Schiler-Stelle-Relationswerte (lander- und schulartspezifisch),

- die Umrechnung von Stellen (VZA) in Personen (lander- und schulartspezifisch),

- die Altersverteilung der Lehrkrafte und das Durchschnittsalter der den Schuldienst altersbe-

dingt verlassenden Lehrkrafte,

- den Anteil der Lehrer:innen an der Gesamtzahl der aktiven Lehrkréfte, die den Schuldienst aus

anderen als aus Altersgrinden verlassen.
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Empfehlung 3: Lehrkraftebedarf und -angebot in allen Landern bedarfsgerecht und

vergleichbar modellieren. Dies umfasst:

1. lénderibergreifend darauf verstandigen, welche Variante der koordinierten Bevolkerungsvoraus-

berechnung des Statistischen Bundesamtes fir die eigenen Prognosen genutzt wird;

2. die demografische Entwicklung insbesondere in den Altersgruppen der unter Zwanzigjdhrigen

kontinuierlich beobachten und Bevolkerungsvorausberechnungen (z. B. jghrlich), die die

aktuellen Entwicklungen (Wanderungsbewegungen) bericksichtigen, schneller veréffentlichen;

3. die jeweils aktuellsten Bevdlkerungsvorausberechnungen in allen Landern fir die Prognose der

Zahl der Schiler:innen bzw. der Lehramtsstudierenden nutzen;

die genutzten Ubergangsquoten entlang der Bildungskette an aktuelle Entwicklungen anpassen;

landereinheitliche Standards bzw. vergleichbare Annahmen bei eigenen Bevolkerungsvorausbe-

rechnungen entwickeln;

6. Prognosen zum Lehrkraftebedarf nicht nur schulformspezifisch, sondern, insbesondere fir Man-

gelfacher, auch fachspezifisch erstellen.
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2. Gewinnung von Studierenden, Sicherung von Studienerfolg

und phasenubergreifende Optimierung der Ausbildung

Der akute Mangel an qualifizierten Lehrkraften geht mit der Situation einher, dass viele Studienplatze nicht
ausgelastet sind, wie verschiedenen Landerberichten zu entnehmen ist.3 Dabei l&sst die landeribergrei-
fende, lediglich nach Lehramtstypen differenzierende und &ffentlich zugédngliche Datenlage differenzier-
tere Aussagen nicht zu und ist insofern verbesserungswirdig. Bereits der Ubergang in die erste Ausbil-
dungsphase, aber auch die weiteren Ubergange im Verlauf der Ausbildung erweisen sich als sensibel dafur,
hinreichend viele jUngere Menschen fir das Lehramt zu gewinnen und zu qualifizieren. Insofern bedirfen
die Ubergange besonderer Aufmerksamekeit. Letztlich dirften es auch positive Erfahrungen mit Schule als
attraktivem, kooperativem und gestaltbarem Raum wahrend der eigenen Schulzeit sein, die das Interesse

am Lehramt wecken und unterstiitzen kénnen (German U1s, 2023).

Vor diesem Hintergrund gewinnen die folgenden Fragen zunehmend an Brisanz: Wie lassen sich Maf3nah-
men starker auf Mangelbereiche in bestimmten Fachern und Schulformen ausrichten? Welche Rolle spielt
ein friher Professionsbezug und welche Rolle die Anschlussfahigkeit fir andere Studien- und Berufsfelder?
Wie lassen sich Ausbildungsverlaufe gezielter unterstitzen und zum Erfolg fihren? Wie kdnnen dabei még-
liche strukturelle Schwachstellen datengestitzt identifiziert und systematisch behoben werden? Wie lasst
sich mit der Situation umgehen, dass viele Studierende bereits als Vertretungslehrkrafte in Schulen tatig
sind und langer studieren? Diesen und weiteren Fragen wird nachfolgend mit einer Situationsanalyse aus-
gehend von aktuellen Strukturelementen und Reformen der Lehrkréftebildung auch mit internationalen
Vergleichsperspektiven nachgegangen. Dabei werden u. a. auch die Perspektiven der jingeren Generation

und die moglichen Grinde fir Studienabbruch systematisiert.

Der anschlief3ende Abschnitt behandelt sowohl in einzelnen Landern und an Hochschulstandorten bereits
initiierte oder realisierte MaRnahmen, die vor dem Hintergrund der Situationsanalyse fir einen moglichen
Transfer interessant erscheinen, als auch Malinahmen, die international implementiert und teils auch
schon evaluiert wurden. Die abschlieRenden Empfehlungen beziehen sich auf die gezieltere Gewinnung
von Lehramtsstudierenden, eine bessere Studierbarkeit, die Erhhung des Stellenwerts der Lehrkréftebil-
dung in den Universitaten, die phasenUbergreifenden Abstimmungsstrukturen und das Ubergreifende Qua-
litatsmanagement. Sie richten sich Uberwiegend an Lander und Hochschulen, aber auch an die Institutio-
nen der zweiten Phase, wobei an vielen Stellen deutlich wird, dass es einer starkeren gemeinsamen An-

strengung aller Akteure zur Zielerreichung bedarf.

3Vgl. u. a. die Mitteilungen aus Baden-Wurttemberg, Berlin, Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Sachsen-Anhalt (auf-
gerufen am 28.11.2023). Zur Entwicklung der Studienanfangerzahlen im Lehramt vgl. Destatis (2023d).
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Ein Kernelement der Lehrkrdfteausbildung in Deutschland ist die Zweiphasigkeit: Die Ausbildung beginnt
mit einem Studium an den Universitdten bzw. padagogischen Hochschulen (BW). Daran schlief3t der Vor-
bereitungsdienst in Studienseminaren und Schulen an. International dominiert dagegen eine einphasige
Ausbildung mit integrierten Praxisphasen; anschlieffend miinden die Absolvent:innen unmittelbar in den
Beruf ein (Hascher & Winkler, 2017). Einphasige Modelle weisen allerdings eine grof3e Vielfalt auf und sind
ebenso wie die zweiphasige Ausbildung mit der Herausforderung konfrontiert, Theorie und Praxis gut auf-
einander zu beziehen (Hascher & Winkler, 2017, S. 26). Es gibt keine systematischen Hinweise darauf, dass
ein bestimmtes einphasiges dem zweiphasigen Modell vorzuziehen ist. Die Herausforderung liegt grund-

satzlich in einer sinn- und qualitatsvollen Gestaltung der Theorie-Praxis-Verknipfung (vgl. Kapitel 3).

Ein weiteres Kernelement insbesondere im allgemeinbildenden Bereich stellt die regelhafte Ausbildung in
mindestens zwei Fachern dar (Zwei-Facher-Prinzip gem. Quedlinburger Beschluss der KMK, 2005). In der
Primarstufe, in der die Lehrkréfte als Klassenlehrkrafte Unterricht in mehreren Féchern erteilen, sind es —je
nach Verortung im Studium — zwei bis vier Facher; in der Mehrheit der Lander sind derzeit drei Facher (bzw.
Lernbereiche) vorgesehen (Monitor Lehrerbildung, 2023a). Im Bereich der Sonderpadagogik werden Fa-
cher und sonderpadagogische Fachrichtungen kombiniert (meist insgesamt drei bis vier Facher bzw. Fach-
richtungen). Im berufsbildenden Bereich sind es in der grundstandigen Ausbildung zwei Facher bzw. Kom-
binationen von Fachern und beruflichen oder sonderpadagogischen Fachrichtungen oder von zusammen-
hangenden grof3en und kleinen beruflichen Fachrichtungen. In den Lehramtern fir die allgemeinbildenden
Schulformen der Sekundarstufen | und Il sind es fast durchgdngig zwei Unterrichtsfacher,* wobei in einigen
Landern auch Erweiterungsmdoglichkeiten fir mindestens ein weiteres Fach gegeben sind (ebd.; vgl. auch

Kapitel 4).

Insbesondere im berufsbildenden Bereich gibt es schon heute Uber neue Rekrutierungswege in Mangelfa-
chern Ein-Fach-Lehrkrafte. Angebote fir die Ausbildung in einem Fach werden mittlerweile auch mit ers-
ten Studienangeboten in allgemeinbildenden Mangelfdachern gemacht (zur Ein-Fach- bzw. Doppelfach-
Lehrkraft im Quereinstieg vgl. Kapitel 3) und hinsichtlich einer Ausweitung entsprechender Modelle disku-
tiert.> FUr das Fach Mathematik hat jingst der Wissenschaftsrat (2023) die Einfihrung eines Ein-Fach-Lehr-
amtsstudiums vorgeschlagen (unter Bericksichtigung der im Vergleich der Facher hohen Stundenanzahl Gber

die Schulstufen hinweg). Qualifizierungsmafinahmen fir Ein-Fach-Lehrkrafte werden derzeit [anderseitig vor

4In einigen Landern kénnen Kunst und Musik anstelle zweier Facher auch allein studiert werden.

5 Eine Ausweitung wird insbesondere fir die MINT-Facher sowie die nichtgymnasialen Schulformen der Sekundarstufe |, in denen jeweils ein
Lehrkraftemangel besteht bzw. sich weiter abzeichnet, diskutiert. Dabei wird auf mdgliche begrenzte schulorganisatorische Einsatzmaglich-
keiten als Klassenlehrkraft bzw. die Perspektive, an verschiedenen Schulen eingesetzt werden zu missen, verwiesen; vgl. z. B.
sowie
(aufgerufen am 28.11.2023).
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dem Hintergrund der bestehenden Rahmenvorgaben gleichwohl als Sondermalénahmen eingestuft, die
ggf. keinen vollstandigen Mobilitatsanspruch zwischen den Landern gewahrleisten. International gibt es
verschiedene Modelle (Havia et al., 2023), némlich die Ausbildung fir Sekundarschullehrkréfte in einem
Fach (z. B. Frankreich, Niederlande) oder in mehreren Fachern mit unterschiedlichen Wahlmaoglichkeiten

(Wahlfreiheit bei mehreren Fachern, z. B. in Finnland).

Je nach Land ist die Ausbildung an den mehr oder weniger vielfdltigen Schulformen oder an Schulstufen
ausgerichtet: Grundschule bzw. Primarstufe; Sekundarstufe | — alle oder einzelne Schularten; Sekundar-
stufe Il — allgemein- oder berufsbildend sowie sonderpadagogische Lehrdmter. In der Folge zeigt sich be-
reits in der ersten Phase eine grof3e, fir Deutschland insgesamt nicht leicht zu Gberblickende, Vielfalt an
Studienangeboten. Der Hochschulkompass® weist bundesweit Gber 5.000 lehramtsbezogene Studien-
gange (Bachelor- und Masterangebote) aus. Innerhalb der Lehramtstypen lassen sich teils vielfaltige Studi-

enmodelle identifizieren, die mitunter dem Anliegen entspringen, auf vielfaltigen Wegen zu rekrutieren.

Insbesondere in der allgemeinbildenden Sekundarstufe I7 gibt es eine Vielfalt an Angeboten (Monitor Lehr-

erbildung, 2023d):

- Hier werden teils einzelne schulformbezogene Studiengange angeboten (Lehramt fir Mittel-

schulen und Lehramt fir Realschulen in Bayern).

- Teils werden die Studiengange fur die nichtgymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I in
einem Lehramt zusammengefasst (z. B. Lehramt Sekundarstufe | in Baden-Wurttemberg
oder Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen).

- Inwiederum einer anderen Landergruppe berechtigt die Befdhigung zum Lehramt fur diese
Bildungsstufe auch zum Unterricht in den Schuljahren 5 bis 10 an Gymnasien und Gesamt-
schulen (z. B. Hessen).

- Schlief3lich gibt es Lénder, die die Sekundarstufe | und Il im allgemeinbildenden Bereich mitt-
lerweile zusammenfassen (z. B. Lehramt fir die Sekundarstufe | und Il in Hamburg; Berlin:
Sekundarschulen [ISS] und Gymnasien mit Lehrbefdhigung fir die Klassenstufen 5/7 bis 12/13
oder in Brandenburg: Lehramt fur die Sekundarstufen | und Il, dann im Master mit Schwer-

punktbildungen fir die Sekundarstufe | oder I1).

Dabei fallt im internationalen Vergleich auf, dass Deutschland — vor dem Hintergrund seiner in den Landern
mehr oder weniger stark gegliederten Schulsysteme — beim Lehramt fir die Sekundarstufe besonders

stark differenziert (Ingvarson et al., 2013, S. 24—30; OECD, 2023).

évgl. (aufgerufen am 16.10.2023).

7 Auch in der in einigen Fachrichtungen erheblich von Lehrkraftemangel betroffenen Lehrkraftebildung fir die berufsbildenden Schulen exis-
tiert ein stark differenziertes Studienangebot. Nach einer im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung vorgelegten Systematisierung
sind unter Beriicksichtigung bestehender Sondermafinahmen insgesamt sieben verschiedene Studienmodelle fir das Lehramt an berufsbil-
denden Schulen zu unterscheiden. Das Spektrum reicht gemaf Trampe und Porcher (2022) von konsekutiven grundsténdigen Regelmodel-
len mit bzw. ohne Kooperation Uber drei verschiedene Quereinstiegsmodelle (konsekutiv, polyvalent und approximativ) und Gber ein polyva-
lentes Zulieferermodell bis hin zum klassischen Staatsexamen. Einer fir Zwecke der Studienorientierung entwickelten ,Landkarte der beruf-
lichen Lehrerbildung" ist zudem zu entnehmen, dass einige Hochschulstandorte gleich mehrere Studienmodelle fir das berufsbildende Lehr-
amt anbieten (vgl. , aufgerufen am 28.11.2023).
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Die Ausbildung fir den Sekundarbereich | steht derzeit besonders im &ffentlichen Interesse, da etwa 5o
Prozent des nicht gedeckten Bedarfs an Lehrkraften in dieser Stufe bestehen. Aber auch in einigen anderen
Bereichen ist die Situation kritisch, speziell in einigen Fachrichtungen der berufsbildenden Schulen sowie
einigen sonderpadagogischen Fachrichtungen (SWK, 2023). Es gibt Hinweise auf vergleichsweise stark sin-
kende Bewerberzahlen im Sekundarbereich | (Destatis, 2023d), mdglicherweise auch vor dem Hintergrund
eines geringeren Berufsprestiges im Vergleich zum Lehramt an Grundschulen und Gymnasien (vgl. Kapitel
2.1.2) —und auf erhebliche Schwundquoten (vgl. Kapitel 2.1.4). Zudem kommt es zu Unwagbarkeiten bei
den Vorausberechnungen der Schilerzahlen auf Basis ihrer kinftigen Verteilung auf die einzelnen Schul-
formen und dem daraus folgenden spezifischen Lehrkraftebedarf (vgl. Kapitel 1). Modelle, die innerhalb
des Sekundarbereichs | verschiedene Lehramter differenzieren, bieten letztlich weniger Flexibilitét fir eine
Tatigkeit in verschiedenen Schulformen.

Schlief3lich wurde in der Vergangenheit beispielsweise von der Expertenkommission Reform der Lehramts-
ausbildung in Nordrhein-Westfalen (2007) hervorgehoben, dass sich Tatigkeits- und Kompetenzprofile von
Lehrkrdften an unterschiedlichen allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe deutlich weniger unter-
scheiden als im Vergleich von Primar- und Sekundarstufe des allgemeinbildenden Schulwesens, insbeson-
dere wenn Bildungsgange zu allen Abschlissen fihren bzw. auch Gber den Mittleren Schulabschluss mitt-
lerweile fUr viele Schiler:innen die Grundlagen fUr den fortgefihrten Unterricht in der gymnasialen Ober-
stufe legen. In beiden Schulformen ist ein adaptiver Umgang mit den verschiedenen Voraussetzungen der
Schiler:innen erforderlich, sodass vergleichbare Anforderungen an eine profunde fachliche Ausbildung ge-

stellt werden (muUssen) (Expertenkommission Lehrerbildung, 2012, S. 32).

Lander wie Berlin und Hamburg, die mittlerweile ein integriertes Lehramt fir die Sekundarstufe | und Il vor-
sehen, orientieren sich mit ihrem Angebot am zweigliedrigen Schulsystem bestehend aus Gymnasien so-
wie Integrierten Sekundarschulen bzw. Stadtteilschulen mit eigenen bzw. angebundenen gymnasialen
Oberstufen. Bei einer Schwerpunktsetzung fur die Sekundarstufe | oder Il, wie Brandenburg es zu Beginn
des Master of Education vorsieht, zeigen Studierende mit Gber 8o Prozent eine deutliche Neigung zur Se-
kundarstufe Il (A. Seidel, 2017).

Uber alle Lehréamter hinweg betrachtet ist die Studienstruktur der Lehramtsstudiengénge teils grundstén-
dig (Abschluss: Staatsexamen) und — in der Folge der Bologna-Reform zu Beginn der 2000er-Jahre — teils
gestuft (Abschlisse: Bachelor/Master); auch gibt es beide Modelle innerhalb eines Landes. In den BA-Stu-
diengangen reicht das Spektrum vom Studium mindestens zweier lehramtsrelevanter Facher bzw. Lernbe-
reiche oder Fachrichtungen in Kombination mit berufsbezogenen Studienanteilen in einem Optionalbe-
reich bis zum Studium eines lehramtsrelevanten Fachs in Kombination mit bildungswissenschaftlichen An-
teilen, die von Beginn des Studiums an auf padagogische Berufe vorbereiten. Die fir den Vorbereitungs-
dienst qualifizierenden weiteren Studienanteile — je nach Struktur des Bachelors ein zweites Fach bzw. eine
Fachrichtung, die Fachdidaktiken und/oder die bildungswissenschaftlichen Anteile —sind Bestandteile der
jeweiligen MA-Studiengéange, die auf das Lehramt spezialisiert sind. Damit hat sich eine grof3e Heterogeni-
tat beziglich der Studienstrukturen entwickelt, die sich angesichts der auf die Lehrkrdftemangelsituation
reagierenden Sonderwege, in deren Gestaltung die Universitdten kaum eingebunden sind, noch vergrof3ert
(vgl. Kapitel 3). Zugleich bleibt empirisch offen, wie sich die Reform der Studienkonzeption — mit dem da-
mit einhergehenden Wechsel von Abschlusspriifungen zu einem studienbegleitenden Prifungssystem —

32



Gewinnung von Studierenden, Sicherung von Studienerfolg und phasenibergreifende Optimierung der Ausbildung

auf die bis dato niedrigen Abbruchquoten in Lehramtsstudiengadngen und die Gestaltung der fir Abbriche
pradiktiven Studienbedingungen ausgewirkt haben (Heublein et al., 2022; Heublein et al., 2010).

Polyvalente Bachelorstudienmodelle, die mit der Umstellung vom Staatsexamen auf die gestufte Studien-
struktur eingefihrt wurden, bieten Perspektiven sowohl fir einen lehramtsbezogenen als auch fir einen
fachspezifischen Masterstudiengang und halten die Wahl des Berufsfelds offen, insbesondere indem der
Lehramtsbezug vor allem starker im Masterangebot vorgesehen ist.® Polyvalenz betrifft etwa die Halfte
der Angebote (Monitor Lehrerbildung, 2023c). Dariber hinaus gibt es an einzelnen Hochschulstandorten
Modelle, die einen unmittelbaren Ubergang aus lehramtsbezogenen Bachelor- in fachbezogene Masterstu-
diengénge als Option ausweisen (ebd.). In Rheinland-Pfalz wiederum erfolgt zwar die Entscheidung fir das
Lehramt von Studienbeginn an, die Festlegung auf die Schulform jedoch erst zum 5. Semester; Polyvalenz
bezieht sich hier auf die unterschiedlichen Lehramter. In Brandenburg bezieht sich Polyvalenz auf die Ent-
scheidung fur eine Schulstufe (Sekundarstufe | oder Il) zu Beginn des Masterstudiums. Uber solche Modelle
konnen grundsatzlich auch weniger nachgefragte Lehramter im Studienverlauf starker in den Blick kom-

men.

Wechsel von einem Fach- in ein Lehramtsstudium sind etwa bei Quereinstiegsprogrammen in Mangelfa-
chern moglich (vgl. Kapitel 3). Auch an Hochschulstandorten mit einem konsekutiven Bachelor-Master-
Programm, die in der Bachelorphase curricular nur das Mindestangebot an professionsbezogenen Studien-
inhalten vorsehen, sind sie vergleichsweise leicht mdglich. Ansonsten verweisen viele Standorte auf die
Notwendigkeit der individuellen Aquivalenzprifung von erworbenen Leistungen und Abschlissen durch
die Prifungsausschisse und die (i. d. R. beziglich der Leistungspunkte begrenzte) Méglichkeit, fehlende
Anteile nachzustudieren. Insgesamt entsteht der Eindruck, dass die Optionen eines individuellen Wechsels
von einem Fach- in ein Lehramtsstudium und darauf bezogene Beratungsangebote offensiver beworben

werden konnten.

Die Umstellung der Lehramtsstudiengdnge vom Staatsexamen in die Bachelor-Master-Struktur in vielen
Landern in den frihen 2000er-Jahren wurde nicht standortibergreifend bezlglich der Auswirkungen auf
Studienwahl und Studienverlaufe untersucht. Standortbezogene Studien verweisen einerseits auf die At-
traktivitat polyvalenter Studiengange fir Studierende, die zu Beginn ihres Studiums noch kein konkretes
Berufsziel verfolgen und im Laufe des Studiums die Zielsetzung vornehmen bzw. festigen, doch ein Lehr-
amt zu Ubernehmen (Ortenburger, 2010). Andererseits gibt es Hinweise darauf, dass Lehramtsstudierende
ihr Studium wegen fehlender Praxisanteile und Berufsfeldorientierung aufgeben oder iber wahrgenom-
mene Integrations- und Wertschatzungsprobleme im Studium berichten (vgl. Kapitel 2.1.4). So wird eine
frihe Orientierung auf das Lehramt durch eine auf Schulfragen bezogene Ausgestaltung der fachinhaltli-
chen Lehre auch positiv hervorgehoben (z. B. Koller et al., 2020) — wie es etwa auch in Medizin und Rechts-
wissenschaften Ublich ist. Studierende im Lehramt sind sich am Anfang des Studiums beziglich der Berufs-

wahl recht sicher (J. Bauer et al., 2011; Seifert & Schaper, 2018).

8 Dabei kann festgestellt werden, dass es sehr unterschiedliche Modelle der Studiengestaltung bis auf die Ebene einzelner Studienstandorte
gibt, wobei das Lehramt im Bereich der Grundschule/Primarstufe mit drei Fachern bzw. Lernbereichen faktisch auf das Lehramt fokussiert.
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Insgesamt betrachtet haben die auf ein Lehramt vorbereitenden Studiengénge mit einem Anteil von 26,3
Prozent aller Bachelorstudiengange und 20,3 Prozent der weiterfihrenden Masterstudiengadnge eine hohe
Bedeutung fir die Hochschulen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, Tab F 1-4web). In
einigen Fachergruppen bilden Lehramtsstudierende maf3gebliche Anteile (Destatis, 2022¢, eigene Berech-
nung). In den Geisteswissenschaften zielen Uber 40 Prozent der Studierenden auf ein Lehramt, in der Fa-
chergruppe Mathematik/Naturwissenschaften sind es 22 Prozent. In einzelnen Fachern — insbesondere den
Philologien — stellen sie mit deutlichem Ubergewicht die Mehrheit der Studierenden. Insgesamt sind 15
Prozent aller Studierenden an Universitaten Lehramtsstudierende, teils ist der Anteil mit Uber 70 Prozent
an einzelnen Standorten deutlich héher (Monitor Lehrerbildung, 2023b, Auswertung fir das Wintersemes-
ter 2021/22). Die Lehrkraftebildung ist in Kernbereichen vieler Universitaten Hauptaufgabe in der Lehre
und von zentraler Bedeutung fir deren Finanzierung. Dariber hinaus ist sie fur die Ausbildung nachfolgen-

der Studierendengenerationen —auch in den Fachwissenschaften — zentral (Wissenschaftsrat, 2023).

In den disziplindr organisierten Universitaten beginstigen deren Reputationskriterien gleichwohl die ide-
elle, materielle und personelle Reproduktion von Disziplinen —auch Uber Hauptfachstudiengange mit gins-
tigerer Betreuungsrelation zwischen Professuren und Studierenden. Insofern birgt die Kombination aus
Multidisziplinaritat und Berufsfeldbezug der Lehramtsstudiengénge das Risiko ihrer Marginalisierung ge-
geniber anderen, fachdisziplindren Studiengangen. Dies gilt nicht nur im Hinblick auf die Bezugsdiszipli-
nen der Unterrichtsfacher, sondern betrifft auch Facher, die traditionell aus der Verantwortung fir die ge-
meinsamen Anteile der Lehramtsstudiengange entstanden sind. So bilanzierte der Wissenschaftsrat be-
reits vor Uber zwanzig Jahren (2001, S. 26): ,Die Erziehungswissenschaft [...] versteht sich [...] nicht mehr
als disziplindrer Ort der Lehrerbildung [...]. Sie hat sich in ihrem Bestreben um Anerkennung als eigenstan-
dige wissenschaftliche Disziplin mittlerweile stark ausdifferenziert."

Dabei sind die erziehungs- oder bildungswissenschaftlichen Bestandteile im Vergleich zwischen unter-
schiedlichen Lehramtsstudiengangen mit einem Anteil zwischen 7 und 30 Prozent (Kunina-Habenicht &
Terhart, 2020) von verminderter quantitativer Bedeutung gegeniber den fachbezogenen Studienanteilen.
Zusatzlich verteilen sie sich neben der Erziehungswissenschaft insbesondere auf Psychologie und Soziolo-
gie, teils auch auf Deutsch als Zweitsprache (DaZ), mit standortspezifischen Unterschieden. Die Bildungs-
wissenschaften geraten gegeniber den fachbezogenen Anteilen immer wieder besonders in den Fokus,
wenn es um die Bearbeitung querschnittlicher Themen wie Inklusion und Digitalisierung geht, was die Ge-
fahr birgt, dass allein an dieser Stelle immer mehr Inhalte zu bericksichtigen sind und andere Grundlagen

der Professionalisierung randstandiger werden.

Die zuvor benannte Spannweite ist auf eine Entwicklung der Lehramtsstudiengdnge aus zwei dominanten
Traditionslinien zurickzufihren: einer deutlich fachwissenschaftlich orientierten Vorbereitung auf das
gymnasiale Lehramt und einer starker padagogisch und fachdidaktisch orientierten Vorbereitung auf das
Lehramt an Volksschulen bzw. Grundschulen. Zwischen diesen Modellvarianten sind trotz integrativer Be-
muihungen der jingeren Vergangenheit sehr unterschiedliche Muster der Bindungen der Lehrkrdftebildung

an die Fach- bzw. die Bildungswissenschaften mit ihren Bezugsdisziplinen erkennbar.

Mit der in den meisten Landern vollzogenen Angleichung der Studiendauer fir alle Lehréamter auf finf Studi-
enjahre (entsprechend 300 ECTS bis zum Master; KMK, 2022c¢) ist gleichwohl die akademische Grundlegung
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fur alle Lehramter anerkannt worden (entsprechend den Landergemeinsamen Strukturvorgaben fir die
Akkreditierung aller Bachelor- und Masterstudiengange, KMK, 2003; und im Anschluss an einige OECD-
Staaten, vgl. OECD, 2023). In einigen Landern wird die zusatzliche Studienzeit mit akademisch begleiteten
Praktika, Praxissemestern oder dem Vorbereitungsdienst verrechnet, in anderen nicht, sodass sich in der

Ausbildungszeit Unterschiede von bis zu zwei Jahren zeigen (vgl. Kapitel 3).

Auch innerhalb der Lehramtsstudiengange gibt es grof3e bundesweite Unterschiede bei den Umfdngen
und Zuordnungen der Studienanteile (Walm & Wittek, 2014). Dies dirfte auch die Folge mehr oder weniger
spezifischer Vorgaben seitens der KMK? sowie hochschulstandortbezogener Traditionen (J. Bauer et al.,
2012) sein. Teils finden sich in den Rahmenvereinbarungen keine konkreten administrativen Vorgaben
(Grundschule/Primarstufe), teils Vorgaben nur fir die Facheranteile inkl. Fachdidaktik (Gymnasium bzw.
Lehramter Sekundarbereich Il allgemeinbildend) bzw. die Sonderpddagogik. Fir die Sekundarstufe | wird
ein Studienumfang der Facher gegeniber dem der Bildungswissenschaften im Verhaltnis 2:1 als Soll-Vor-
gabe benannt, Abweichungen sind also méglich. Abgesehen von strukturellen Problemen der Vergleich-
barkeit der Ausbildung, auch im Hinblick auf Mobilitatsfragen, sei zur Relevanz bildungswissenschaftlichen
und fachdidaktischen Wissens fir die Professionsentwicklung auf Kapitel 3 verwiesen. Studien zu den bil-
dungswissenschaftlichen Anteilen zeigen auch die grof3e standortabhangige Heterogenitat des Angebots
und die Wabhlfreiheit der Studierenden (Lohmann et al., 2011). Deutliche Unterschiede in den Studienantei-
len finden sich im Ubrigen auch beziglich der Fachdidaktiken sowie der Praxisanteile (z. B. J. Bauver et al.,
2012; Walm & Wittek, 2014).

Die Studienanteile der Lehramtsstudiengange werden aus mehreren Disziplinen bzw. Fakultaten erbracht.
Systematisch geht es um die Orchestrierung fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und bildungswissen-
schaftlicher, teils auch DaZ-bezogener Bestandteile eines Studiums. Dieses muss —auch in polyvalenten
Studienstrukturen — gemaf3 Vorgabe der KMK (2005) letztlich an den Tatigkeitsanforderungen und den
Kompetenzprofilen des Berufsfelds Schule ausgerichtet sein. Die Abstimmung eines, auch fir Studierende
so wahrnehmbaren, kohdrenten Ausbildungsprogramms zwischen den Studienanteilen sowie zwischen
den Phasen stellt eine strukturelle wie inhaltliche (vgl. Kapitel 3) Herausforderung dar (Wissenschaftsrat,
2023). Strukturell kann im parallelen Studium mehrerer Fécher u. a. die Uberschneidungsfreiheit eine

Schwierigkeit darstellen (vgl. Kapitel 2.1.4 und 2.2.2).

Zur Koordination der Lehrkraftebildung — sowohl bezogen auf die Studienanteile als auch Uber die Ausbil-
dungsphasen hinweg —wurden an den Universitdten seit 1999 Zentren fir Lehrkraftebildung bzw. Schools
of Education aufgebaut. Laut Sachstandsbericht der KMK (2022c¢) dirfte dieser Vorgang in der Fldche weit-
gehend abgeschlossen sein. Sie sollten der inneruniversitaren Verantwortung fir die Lehrkraftebildung ei-
nen institutionellen Ort geben, an dem neben der Entwicklung und Koordination der Studienanteile aus
den Fakultaten auch Leistungen fir den Quereinstieg, die Initiierung schul- und professionalisierungsrele-
vanter Forschung und die Identifikation der Studierenden erbracht werden (Merkens, 2005).

9Vgl. (aufgerufen am 28.11.2023).
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De facto haben sich Einrichtungen mit unterschiedlichen inneren Strukturen entwickelt, deren Integration
in die Organisation der Universitaten standortbezogen different ausgepragt ist (Monitor Lehrerbildung,
2015). Teils sind sie in den Landeshochschulgesetzen als wissenschaftliche Zentren verankert, teils aber
auch nicht. Die Benennung als School steht dabei —anders als bei den angloamerikanischen Vorbildern —
nicht durchgangig fir einen eigenen Fakultatsstatus. Ausnahmslos erbringen die Einrichtungen inneruni-
versitare Dienstleistungen fir die Lehrkraftebildung hinsichtlich der Organisation des Studiums und der
Beratung von Studierenden. Forschungsaktivitaten, die gebiindelt an Zentren bzw. Schools auch mehr
Maglichkeiten im Hinblick auf die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses fir die Lehrkraftebil-
dung bieten — etwa Uber Promotionskollegs (M. Prenzel, 2023) —, werden zwar vielfach in der Selbstbe-
schreibung der Einrichtungen angegeben, prégen in der AufRenwahrnehmung und der Sichtbarkeit ent-
sprechender Leistungen aber nur das Bild von Einzelfallen (Roer, 2020; vgl. Kapitel 2.2.3).

Im Folgenden richtet sich der Blick auf die individuellen Perspektiven und Voraussetzungen lehramtsinte-
ressierter Personen beim Zugang zu der in dieser Weise strukturierten Lehrkraftebildung in Deutschland.

Fir die Berufswahlmotivation ist maf3geblich, wie der Lehrkraftberuf als konkrete Berufsoption wahrge-
nommen und bewertet wird und ob er mit einem vertretbaren Aufwand und Risiko erreichbar scheint
(Eccles & Wigfield, 1995, 2020; Esser, 1999; Richardson & Watt, 2006; Watt et al., 2012). Die Zukunftser-
wartungen, Berufsvorstellungen und Berufswiinsche von Jugendlichen werden in turnusmaf3igen Befra-
gungen und diversen Einzelstudien thematisiert (Albert et al., 2020; Hoff et al., 2022; Hurrelmann et al.,
2013, 2019; Schleer & Calmbach, 2022; Tillmann, 2022). Ein sicherer Arbeitsplatz wird in mehreren Studien
als wichtigstes Ziel genannt (Leven et al., 2020; Vodafone Stiftung, 2023). Ebenfalls hohe Zustimmungs-
werte erhalten genigend Freizeit neben der Berufstatigkeit, das Gefihl, anerkannt zu werden, und Mdg-
lichkeiten, etwas Sinnvolles zu tun und eigene Ideen einzubringen. Hervorgehoben werden auch mehr Auf-
stiegsmoglichkeiten, Teamarbeit, ein positives Arbeitsklima und ein als unterstitzend wahrgenommenes
Arbeitsumfeld (See et al., 2020; SWK, 2023).

Auch die konkreten Berufswiinsche und beruflichen Aspirationen Jugendlicher werden regelmaf3ig, z. B. im
Rahmen der PISA-Studien und des Nationalen Bildungspanels, erhoben. Der Lehrkraftberuf rangiert dabei
sowohl bei weiblichen als auch bei mannlichen 15-Jdhrigen unter den Top Ten der Wunschberufe — bei den
jungen Frauen 2018 in der deutschen Landerstichprobe sogar auf dem Spitzenplatz (OECD, 2020). Das Stu-
dent Life Cycle Panel des Deutschen Zentrums fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) zeigt,
dass ein halbes Jahr vor der Schulentlassung bei den Studienberechtigten ein anhaltendes und beachtli-
ches Interesse am Lehramtsstudium besteht. Das Lehramtsstudium zahlte mit 11 Prozent nach den Wirt-
schaftswissenschaften auch 2018 noch zu den beliebtesten Studienrichtungen der Studienberechtigten
(DZHW, 2018). Aus deutscher und internationaler Perspektive (Scharfenberg et al., 2022) erweisen sich
intrinsische Motive (z. B. mit Kindern und Jugendlichen arbeiten zu wollen, fachliches Interesse) als beson-
ders stark von befragten Studierenden bewertet. Zugleich deutet sich an, dass deutsche Studierende bei

extrinsischen Motiven im internationalen Vergleich eher hohe Werte aufweisen, hier insbesondere bei der
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Vereinbarkeit von Beruf und Familie, die auch auf die Vorziige der Verbeamtung und der eher selbstbe-

stimmten Arbeitseinteilung hinweisen (ebd.).

Im Allgemeinen scheint der Lehrkraftberuf trotz zeit- und teilweise problematischer AuRendarstellung
grundsatzlich kein Imageproblem in der Bevélkerung zu haben. In einer bundesweit reprasentativen Unter-
suchung zum beruflichen Ansehen in Deutschland rangierten die meisten Lehramter in den oberen Rangen
der zehnstufigen Prestigewertskala (Ebner & Rohrbach-Schmidt, 2019). Gemaf3 der jéhrlichen Birgerbe-
fragung des dbb (2023) hat das Ansehen der Lehrer:innen seit 2007 nicht nachgelassen und zwischen 2022
und 2023 sogar leicht zugenommen. Allerdings bestehen erhebliche Unterschiede im Berufsprestige zwi-
schen den Lehramtern: Grundschul- und Gymnasiallehrkrafte genie3en das hochste Prestige, gefolgt von
den Gesamt- und Realschullehrkraften und den Lehrkraften an berufsbildenden Schulen. Die Tatigkeit als
Sonder-, Forder- oder Hauptschullehrkraft ist im Durchschnitt mit der geringsten sozialen Anerkennung in
der Bevolkerung verbunden. Das Berufsprestige ist sowohl fir die Neigung, einen bestimmten Beruf zu er-
greifen, als auch fur die tatsachlichen Wahlentscheidungen nachweislich ein zentraler Vorhersagefaktor
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022; Bundesinstitut fur Berufsbildung, 2018; Rahn et al.,
2023). Es dirfte dann ein Rekrutierungshemmnis sein, wenn der Lehrkraftberuf im Spektrum der alternativ
erwogenen Berufsoptionen mit prestigetrachtigeren Berufen konkurrieren muss. Das ist etwa fir das be-
rufsbildende Lehramt in den gewerblich-technischen Fachrichtungen im Wettbewerb mit vielen Ingenieur-
berufen der Fall, die in der Prestigewertskala Spitzenplatze einnehmen, und gilt auch fir den MINT-Bereich
(etwa in der Informatik).

Nach Auswertungen der BIBB/BAuA-Erwerbstatigenbefragung und des Mikrozensus wechseln zwischen 26
und rund 30 Prozent der erwachsenen Beschdftigten ihren Beruf (S6hn, 2021; Wolnik & Holtrup, 2017).
Auch wenn Berufswechsel bei Hochqualifizierten seltener vorkommen (ebd.), sind berufserfahrene Perso-
nen mit einem akademischen Abschluss und beruflicher Erfahrung insbesondere in Mangelfachrichtungen
fur den Lehrkraftberuf interessant. Untersuchungen zu den beruflichen Interessen von Studierenden fir
das Lehramt an beruflichen Schulen mit einer gewerblich-technischen Fachrichtung zeigen, dass diese Stu-
dierenden oft sogenannte realistische mit sozialen Berufsinteressen verbinden (M. Kéhler et al., 2019; Leon
et al., 2021). Derart breit interessierte Personen dirften auch in einer spateren Lebensphase eher bereit
sein, einen alternativen Berufsweg einzuschlagen. Dafir spricht die — unter spezifischen Voraussetzungen —
auch bei berufserfahrenen Ingenieur:innen beobachtbare Nachfrage nach dem Quereinstieg in ein Lehr-

amtsstudium (Frank et al., im Druck; vgl. Kapitel 3).

Hinsichtlich der Gewinnung neuer Zielgruppen fir den Lehrkraftberuf (s. u.) spielen auch Karriereaussich-
ten fUr aufstiegsorientierte Studienanfanger:innen bei der Berufswahl eine nicht unerhebliche Rolle (Gilen,
2022). Es gibt allerdings so gut wie keine Studien in Deutschland zu Karrierewegen von Lehrkraften abseits
von Untersuchungen zu biografischen Verlaufen (Herzog et al., 2020). Destatis fihrt im Bericht Gber allge-
meinbildende Schulen (Destatis, 2023a) Lehrkréafte, die Funktionen als Fachleitung, Schulleitung o. A.
Ubernommen haben, nicht explizit auf. Insgesamt gibt es ausgesprochen wenige Informationen fir junge
Menschen, die vor der Berufswahl stehen, Mdglichkeiten und Grenzen von Karrierewegen auszuloten. In
Werbetexten fir den Lehrkraftberuf werden in einzelnen Landern Karriereoptionen von Lehrkraften, z. B.
besondere Funktionen innerhalb der eigenen Schule (Beratungslehrkraft, Stufenkoordinator:in), Schullei-
tung, Fachleiter:in oder die Tatigkeit an Auslandschulen, genannt, deren Aufgabenprofil jedoch jeweils
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nicht prazisiert wird. Andere Lander sind deutlich konkreter und beschreiben Aufstiegsmoglichkeiten und
Wege inklusive eines Stellenportals fir Leitungs- und Beférderungsstellen (z. B. Mecklenburg-Vorpom-
mern). Grundsatzlich gibt es unterschiedliche Karrieremoglichkeiten an Schulen bzw. im Vergleich der

Lehramter bzw. Schulformen: in der Grundschule gibt es sie kaum, mehr in der Sekundarstufe II.

Studierende, die sich fir ein Lehramtsstudium entscheiden, zeichnen sich durch eine ginstige Berufs- und
Studienwahlmotivation aus. Dies gilt grundsatzlich fir alle Lehramter und wird zudem durch punktuell vor-
handene Untersuchungen zur Berufs- und Studienwahlmotivation von Schiler:innen vor dem Hochschul-

zugang gestitzt (Rahn et al., 2023; Renger et al., 2022).

Hingegen sind durch Verlegenheitswahlen entstandene Risikokonstellationen selten, wie eine Analyse der
Berufswahlmotivation von Lehramtsstudierenden von Rothland (2013) nahelegt. In Auswertungen einer
Paneluntersuchung zum Lehramt an beruflichen Schulen deutet sich an, dass solche Risikogruppen nicht
nur klein sind (15 von Uber 450 Studierenden), sondern vor allem in Lehramtsstudiengangen des grundstan-
dig-konsekutiven Regelmodells vorkommen (Rahn & Schéfer, 2022). Die These einer wenig ausgepragten
berufsspezifischen Berufswahlmotivation von Lehramtsstudierenden (Boeger, 2016; Schaarschmidt, 2005,
S. 153) ist empirisch nur schwach gestitzt. Dies gilt auch unter Beriicksichtigung gradueller Unterschiede in
der Bedeutung duf3erer Anreize (Besoldung; Erwartungen an die Work-Life-Balance; Einschatzung des Be-
rufsprestiges) fur die Berufs- und Studienwahl der Lehramtsstudierenden verschiedener Lehramter und
Fachrichtungen (Driesel-Lange et al., 2017; Glutsch et al., 2018). Dennoch koénnte es lohnen, die insgesamt
kleine, aber existente Risikogruppe mit motivational unginstigen Studienvoraussetzungen im Vorfeld des
Studienzugangs und wahrend der Studieneingangsphase zu adressieren (Scharfenberg et al., 2022).

Im Hinblick auf die kognitiven Studienvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden lief3 sich die These der
Negativselektion von Lehramtsstudierenden fir die Sekundarstufe-ll-Lehramter ebenfalls nicht erharten

(Osada & Schaeper, 2021, S. 112; Roloff Henoch et al., 2015). Allerdings unterscheiden sich die schulischen
Leistungen von Lehramtsstudierenden zwischen den Lehrdmtern und Fachergruppen. Deshalb werden im

Folgenden Studienverlaufe genauer betrachtet.

Weil Verlaufsdaten von Lehramtsstudierenden hochschulibergreifend fehlen bzw. nicht genutzt werden,
sind keine differenzierten Aussagen dariber moglich, wer sein Studium wann abbricht oder die Schulart,
das Fach, den Studienstandort oder das Land wechselt. Uber das Studium hinaus werden Verlaufsdaten
auch bendtigt, um den Ubergang in die zweite Phase, den Abbruch wéhrend des Vorbereitungsdienstes
und Entscheidungen gegen das Einminden in den Lehrkraftberuf nachzuzeichnen und um schlief3lich ada-
quate Malnahmen zu entwickeln (GUldener et al., 2020; Radisch et al., 2020b). Eine Verbesserung der Da-

tenlage mit Blick auf das Studium bahnt sich 2023—25 an, wenn Ergebnisse der Studienverlaufsstatistik
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vorliegen, die innerhalb der amtlichen Hochschulstatistik aufgebaut wird (Neumann & Brings, 2021; N.

Prenzel, 2022).

Allgemein |dsst sich nach Berechnungen des DZHW auf der Grundlage eines Kohortenvergleichs sagen,
dass Abbruchquoten (Absolventenjahrgang 2020) in universitaren Bachelorstudiengangen mit Abschluss-
ziel Lehramt zwischen 10 und 21 Prozent liegen, in Masterstudiengdngen bei 16 Prozent und in Staatsexa-
mensstudiengdngen bei 10 Prozent.*® In den Masterstudiengdngen hat sich diese Quote jingst von g auf 16
Prozent erhoht. Dennoch fallen die Abbruchquoten im Lehramt im Vergleich zu anderen Fachergruppen*
unterdurchschnittlich aus. Das DZHW geht allerdings davon aus, dass je nach Schulart und Facherkombina-
tion die Abbruchquoten deutlich variieren, was aufgrund einer unzureichenden Datenlage nicht exakt bun-
desweit bestimmt werden kann (Heublein et al., 2022 ; vgl. zum Bedarf an einer Verbesserung der Daten-
lage Kapitel 1). Schlief3lich fihrt nicht nur der Abbruch zu einem Verlassen des Lehramtsstudiums, auch der

Wechsel in ein Nicht-Lehramts-Studium (Brehm et al., 2022; Gildener et al., 2019).

Untersuchungen, die auf der Grundlage von Verlaufsdaten nicht nur den Abbruch des Studiums, d. h. ein
Verlassen der Universitdat ohne Abschluss, sondern auch den Schwund, d. h. den Wechsel in nichtlehramts-
bezogene Studiengange u. a. m. (Radisch et al., 2020b; Schmid-Kihn, im Druck), nachzeichnen, zeigen
teils deutlich hohere Quoten. So wurde fir die Universitaten Rostock und Greifswald gezeigt, dass inner-
halb der Regelstudienzeit je nach Lehramtstyp lediglich zwischen 2 (Lehramt regionale Schulen) und 19
Prozent (Lehramt Grundschule) der jeweiligen Startkohorte den Studiengang absolviert hatten. Nach 14
Fachsemestern lagen die Werte zwischen 11 (Lehramt Regionale Schulen) und 63 Prozent (Sonderpadago-
gik) (Radisch et al., 2020¢, S. 51-52). Diese Analyse der Verlaufsdaten weist darauf hin, dass in Studiengan-
gen mit hoher padagogischer Orientierung (Lehramt fir Grundschulen, Sonderpadagogik) der Schwund
insgesamt geringer ausfallt als im Lehramt an Regionalen Schulen (Gildener et al., 2020, S. 390). Geringere
Schwundquoten zeigen sich in einer neuen Studie fir Baden-Wirttemberg (Grassinger & Reisch, 2023) fur
Bachelor- und vor allem Masterstudiengange fir das Lehramt Grundschule und Sekundarstufe. Dies kann
auf mogliche standortspezifische Unterschiede zuriickzufGhren sein. Die Unterschiede verweisen auf den

Bedarf, die Situation Uber mehrere Standorte hinweg auf Basis vergleichbarer Analysen breiter zu erfassen.

Unabhdangig von der statistischen Quelle zeichnet sich ab, dass im Lehramt der Studienabbruch bzw.
-wechsel eher frih im Studienverlauf erfolgt (Grassinger & Reisch, 2023; Gildener et al., 2020; Lohnherr et
al., 2021; Radisch et al., 2020d). Es wird angenommen, dass die niedrigeren Abbruchquoten in Lehramts-
Masterstudiengdngen auch darauf zuriickzufiGhren sind, dass bei den Absolvent:innen von Lehramts-Ba-
chelorstudiengangen fehlende Arbeitsmarktoptionen bei Zweifeln eher dem Abbruch entgegenstehen als
in nichtlehramtsbezogenen Studiengangen (Heublein et al., 2022).

Die Ursachen des Studienabbruchs sind Gegenstand zahlreicher empirischer Untersuchungen, wobei
langsschnittliche Analysen und die Entwicklung eines weitgehend anerkannten Erklarmodells eine

° Bei den Bachelorstudiengéngen ergibt sich der niedrigere Wert der Abbruchquote, wenn ein pandemiebedingt langeres Verbleiben im
Studium angenommen wird. Bei Master- und Staatsexamensstudiengangen ergibt sich hieraus kein Unterschied.

1 Die hochsten Abbruchquoten an Universitaten weisen im Bachelor die MINT-Fachergruppe (51 Prozent) und im Master die Fachergruppe
Geisteswissenschaften/Sport (38 Prozent) auf.
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Herausforderung darstellen (Neugebauer et al., 2019; Petzold-Rudolph, 2017). Heterogene Herangehens-
weisen fihren zu einer begrenzten Vergleichbarkeit. Grundséatzlich muss konstatiert werden, dass sich Un-
tersuchungen zum Studienabbruch nur selten explizit mit dem Lehramtsstudium befassen (Bernholt, Zim-
mermann & Moller, 2023).22

Ursachen fir den Studienabbruch bzw. -wechsel, die in einer dynamischen Wechselwirkung stehen (Heub-
lein et al., 2017; Petzold-Rudolph, 2017, S. 186), werden auf unterschiedlichen Ebenen identifiziert:

- Aufder Ebene der individuellen Studienvoraussetzungen werden u. a. soziodemografische person-
lichkeits- und leistungsbezogene Merkmale, Motivationen oder Einstellungen analysiert. Im Panel
zum Lehramtsstudium (Palea, n = 787) wurden Risikofaktoren fir den Abbruch und den Wechsel
identifiziert. FUr beide Facetten des Schwunds zeigten sich die (schlechte) Abiturnote, niedrige Ge-
wissenhaftigkeit und ein vorangegangenes Studium als pradiktiv. Erhéhte Offenheit ging mit ei-
nem erhohten Risiko zum Wechsel genauso einher wie ein niedrigeres padagogisches Interesse
und geringere Vorfreude. Introversion deutete ein hoheres Risiko fir den Abbruch an (Bernholt,
Zimmermann & Modller, 2023).

- Aufderinstitutionellen Ebene der Studienbedingungen werden u. a. die Organisation von Lehrver-
anstaltungen, Prifungen oder der Informationsangebote sowie die damit einhergehende akade-
mische Integration (Studienfortschritte/-leistungen) genannt.

Besondere Herausforderungen im Lehramtsstudium sind Uberschneidungen aufgrund des paralle-
len Studiums mehrerer Facher. Gemal3 Radisch et al. (2018) gaben rund 10 Prozent der befragten
Studierenden an, dass die Studierbarkeit eine sehr grof3e oder grof3e Rolle fir ihre Entscheidung
zum Studienabbruch oder -wechsel gespielt hat. Hartl et al. (2022) konnten im Hinblick auf den
intendierten Studienabbruch ca. 14 Prozent der Angaben von Studierenden dem Bereich Studien-
bedingungen zuordnen. Fir eine Analyse der Auswirkungen spezifischer Studien- und Prifungsar-
rangements auf die Reduzierung des Studienabbruchs bzw. -wechsels (ZLB der Universitat
Rostock, 2023) fehlen jedoch Verlaufsdaten. Neben der Studierbarkeit der vorgesehenen Inhalte
geben Lehramtsstudierende einen Mangel an schulpraktischen Anteilen sowie an einer Theorie-

Praxis-Verknipfung als Abbruchmotive an (Bernholt, Zimmermann & Méller, 2023).

Zusatzlich zur akademischen Integration wird die soziale Integration zur Erklarung fir Studienab-
briche herangezogen. Fir MINT-Studiengange wurde gezeigt, dass Studierende im Lehramt De-
fizite der Wertschatzung durch Dozierende wahrnehmen und dies eine erh6hte Studienabbruchs-
intention zur Folge hat (Carstensen et al., 2021). Anhand der Daten zur Startkohorte 5 (ca. 17.000)
des NEPS weisen Franz und Paetsch (2023) darauf hin, dass eher die soziale Integration in die
Gruppe der Studierenden pradiktiv fir den Studienabbruch ist als die Kontakte mit den Dozieren-
den und dass hier keine Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und Studierenden mit ei-
nem anderen Abschlussziel bestehen.

12 Unter den Projekten der BMBF-Férderlinie ,Studienerfolg und Studienabbruch® widmete sich explizit Seil (Studienerfolg im Lehramt,
Universitdt Rostock) dem Lehramtsstudium mit einem Fokus auf MINT-Facher. Vgl.

(aufgerufen am 16.10.2023).
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- ImBereich aufSerhochschulischer individueller Problemlagen der Studierenden zéhlen zu den h&u-
figsten Grinden eine mangelnde Vereinbarkeit zwischen dem Studium einerseits und einer Er-
werbstatigkeit andererseits (Gesk, 2001; Penthin et al., 2017). Probleme der Finanzierung ergeben
sich im Ubrigen wahrend langer Praxisphasen, wie des Praxissemesters, fir Personen, die ihren

Lebensunterhalt verdienen missen.

66 Prozent aller Studierenden sind neben dem Studium (durchschnittlich 15,1 Stunden pro Woche) er-
werbstatig (Kroher et al., 2022, S. 84, 89). Dies entspricht fast zwei Arbeitstagen und kann zu Verzégerun-
gen im Studium beitragen.’3 Im Lehramt dirften darunter viele Studierende sein, die bereits als Vertre-
tungslehrkréfte an Schulen tétig sind (vgl. Kapitel 3), in dieser Rolle jedoch kaum begleitet werden (SWK,
2023). Faktisch studieren somit viele Studierende in Teilzeit, sind aber meist nicht als Teilzeitstudierende
eingeschrieben. Nicht alle Universitdten bieten formal Lehramtsstudiengénge in Teilzeit an; die Universita-
ten unterscheiden sich dahin gehend, wie vielefwelche Facher formal in Teilzeit angeboten werden (z. B.
nur Bachelor in Teilzeit) und welche Bedingungen erfillt sein missen. Zwar ist ein Studium in Teilzeit (vgl.
Kapitel 2.2.2) nicht BAf6G-fahig, allerdings bieten angepasste Studienverlaufsplane Orientierung fur die

Studierenden.

An die erste Phase schliel3t sich der Vorbereitungsdienst an, dessen Dauer Uber die Lander betrachtet zwi-
schen 12 und 24 Monaten variiert (vgl. auch Kapitel 3). Mit den Landergemeinsamen Anforderungen fir die
Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes und die abschliel3ende Staatspriifung hat die KMK (2012) einen

allgemeinen Rahmen fir die Gestaltung des Vorbereitungsdienstes formuliert, in dem u. a. die Zulassungs-

voraussetzungen definiert sind.

Die Zulassung zum Vorbereitungsdienst orientiert sich an den Kapazitaten der Ausbildungsstatten. Eine
Beschrankung aufgrund eines sinkenden Bedarfs ist nicht zuldssig. Viele Lander haben in jingerer Zeit die
Kapazitaten erhoht und sehen keine sogenannten Zuriickweisungen vor. Teils bieten sie Ausbildungsplatz-
garantien fir alle Bewerber:innen (KMK, 2022c). Weiterhin zeigt sich eine zunehmende Flexibilisierung von
Einstellungsterminen mit zumeist zwei und bis zu vier Terminen (Mecklenburg-Vorpommern) im Jahr. Ein
Gasthorerstatus (Baden-Wirttemberg) oder eine verlangerte Nachreichfrist fir Unterlagen (z. B. Nieder-
sachsen) ermdglichen es Masterstudierenden, in einigen Landern ohne Zeitverlust in den Vorbereitungs-
dienst einzusteigen. Teilzeitmodelle, die unterschiedlichen Lebenslagen von Referendar:innen entgegen-

kommen, werden mittlerweile in der Mehrheit der Lander unter bestimmten Bedingungen angeboten.

Kohortenbezogene Verlaufsdaten zum Vorbereitungsdienst stellen in den meisten Landern ein Desiderat
dar; manche Lander verfigen Uber Zahlen zum Eintritt in den Vorbereitungsdienst, zu Abbrichen, zum Ab-
schluss sowie zum Eintritt in den Beruf; in einer gréReren Gruppe Lander fehlen diese Daten. Insgesamt

gibt es keine einheitlich gepflegte Statistik, und es fehlt ein fachbasiertes Monitoring. Fir Sachsen wurde

13 Gemald OECD (2021b) geben rund 60 Prozent der befristet beschaftigten Lehrkréfte in der beruflichen Bildung als Befristungsgrund an,
dass sie sich noch in Ausbildung befinden.
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vor einigen Jahren ein Anteil von 15 Prozent der Lehramtsabsolvent:innen identifiziert, die nach dem Stu-
dium nicht unmittelbar in den Vorbereitungsdienst wechselten (Eulenberger et al., 2015). Auf der Basis des
Lehramtsstudierenden-Panels des NEPS (Franz et al., 2023) zeigt sich aktuell, dass etwa 20 Prozent der be-
trachteten Kohorte zwolf Monate nach Studienabschluss nicht den Vorbereitungsdienst aufgenommen
haben. Allerdings ist nicht ausgeschlossen, dass einige Personen aus dieser Gruppe zu einem spateren Zeit-
punkt den Vorbereitungsdienst begannen (z. B. aufgrund einer Elternzeit)*. Differenzierende Analysen
nach Landern bzw. Hochschulstandorten sind nicht moglich (vgl. Kapitel 1). Forschungsbedarf besteht hin-
sichtlich der Grinde fur den nicht erfolgten Ubergang (GUlen et al., 2022). Frauen wechseln deutlich haufi-
ger in den Vorbereitungsdienst als Médnner, die offensichtlich eher dazu neigen, den Beruf zu wechseln
(Wolnik & Holtrup, 2017). Wie lange die Mdglichkeit besteht, einen Platz im Vorbereitungsdienst nach Ab-
schluss des Ersten Staatsexamens anzutreten, variiert zwischen den Landern und wird teilweise vom Er-
gebnis eines Kolloquiums nach vier bzw. finf Jahren abhangig gemacht. Insgesamt weisen die Befunde
zum Ubergang von der ersten in die zweite Ausbildungsphase auf den Bedarf an Information und Beratung
fUr Lehramtsstudierende hin, die an der Studien- bzw. Berufswahl zweifeln (Gilen et al., 2022). Lehramts-
anwarter:innen gehen aber nicht nur im Ubergang vom Studium zum Vorbereitungsdienst verloren. Sie
brechen zwar auch im Laufe der zweiten Phase die Ausbildung ab (vgl. Kapitel 1), jedoch weisen einzelne
Studien auf eine im Vergleich zur ersten Phase niedrige Abbruchquote von etwa 2 Prozent hin (Behrendt et
al., 2019; Schmid-Kuhn, im Druck). Teils werden personliche Grinde angegeben, insbesondere aber auch
Bedingungen im Vorbereitungsdienst, etwa Aspekte der Betreuungsqualitdt und des Schulklimas (ebd.).

Insgesamt liegen wenige Studien zum Vorbereitungsdienst bzw. zum Berufseinstieg fir eine differenzier-
tere Analyse vor (Peitz & Harring, 2021). Anderson-Park und Abs (2020) fassen die wenigen Befunde zu-
sammen, die Herausforderungen des Vorbereitungsdienstes aufzeigen, aber auch Hinweise auf Unterstit-
zungsmoglichkeiten geben. Was die Herausforderungen betrifft, sind insbesondere die erlebte Krisenhaf-
tigkeit dieser Phase, der sogenannte Praxisschock sowie das Erleben emotionaler Erschopfung zu nennen
(Dicke et al., 2016; Drige et al., 2014). Als Unterstitzungsmaoglichkeiten, die das Belastungserleben redu-
zieren, wurde vor allem die Férderung von Selbstwirksamkeit (etwa beziglich KlassenfGhrung) identifiziert
(Dicke et al., 2018).

In vielen Landern wurden Werbekampagnen fir den Beruf als Lehrkraft fUr verschiedene Zielgruppen umge-
setzt (KMK, 2022a). Eine bundesweite Strategie im Sinne einer gemeinsamen nationalen Anstrengung ist al-
lerdings nicht erkennbar. Zentral sind zudem Informationsplattformen bzw. Karriereportale auf Lénderebene.

Teils reichen die bereitgestellten Informationen vom Studium (mit Angeboten fir Vertretungslehrkrdfte)

1 Bei einer Gesamtstichprobe von 2.302 Lehramtsstudierenden waren 464 Personen (ca. 20 Prozent) ohne Lehramtsbezug, davon 19 Perso-
nen (4 Prozent) mind. einen Monat in Elternzeit.
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Uber den Vorbereitungsdienst, die Tatigkeit als Lehrkraft bzw. als nicht lehrende padagogische Kraft bis
hin zu Karriereperspektiven auf Leitungs- und Beforderungsstellen. Ebenso werden der Seiten- und Quer-
einstieg sowie die Anerkennung im Ausland erworbener Abschlisse thematisiert. Manche Informationsan-
gebote enthalten zur Veranschaulichung individuelle Fallgeschichten von Lehrkréften und Schulportrats.
Auch Uber Einstellungschancen (Schulform, Facher) wird informiert, allerdings weniger hingegen Gber Ver-
dienstmaglichkeiten, obwohl gerade hierzu ein Informationsbedarf besteht. So zeigen Befragungsergeb-
nisse im internationalen Vergleich, dass Deutschland zu den wenigen Landern gehdrt, in denen Lehrkréfte
substanziell mehr verdienen, als die Befragten annahmen — bei Verdienstmdglichkeiten, die sich auf dem
Niveau der Schweiz bewegen und nur von Luxemburg Ubertroffen werden (Dolton et al., 2018; OECD,
2022). Auch finden sich kaum Hinweise auf mdgliche Auslandssemester oder -praktika wahrend des Studi-

ums.

Bei einer Sichtung der Angebote zeigten sich groRRe Unterschiede hinsichtlich Ubersichtlichkeit, Informati-
onsgehalt, Nutzerfreundlichkeit und Design. Die Bedeutung von Social Media zu Werbezwecken nimmt
nach Auskunft der Lander zu, scheint aber noch nicht Uberall strategisch genutzt zu werden.* Dies betrifft
auch Premiumprofile in Studiendatenbanken und Bewertungsportalen sowie Onlinebanner und Video-

spots.

Auch auf Hochschulseite finden sich entsprechende Maf3nahmen. Hier erscheint die Gestaltung der
Schnittstellen zwischen zentralen Informationsportalen in den einzelnen Landern und dezentralen Web-
sites von Hochschulen im Sinne ganzheitlich angelegter Konzepte fir eine nachhaltige, zielgruppenspezifi-
sche sowie den Beruf wertschatzende Ansprache optimierungsbedurftig. Eine offizielle landeribergrei-
fende Informationsstelle bzw. Landingpage zu den Wegen in das Lehramt, z. B. fir aus dem Ausland nach

Deutschland kommende (angehende) Lehrkrafte, existiert nicht.

Neben allgemeinen Werbe-/Informationskampagnen spielt die aktive Ansprache von Schiler:innen in den
Oberstufen vor Ort eine zentrale Rolle. Sie wird regelmaf3ig durch die Hochschulen und ihre Studierenden-
beratungen im Sinne niedrigschwelliger und aufsuchender Beratungsangebote fir alle Studiengange orga-
nisiert, die dann in der Studienberatung vertieft werden kénnen. Hierbei kénnen lehramtsinteressierte
Schiler:innen noch einmal angesprochen werden, insbesondere auch im Hinblick auf Mangelfacher und
Schularten mit besonderem Lehrkraftebedarf. Dariber hinaus werden Lehramtsstudierende teils als ge-
schulte Botschafter:innen und Rollenvorbilder (z. B. als Erstakademiker:innen) an Schulen tétig (z. B. in Ba-
den-Wirttemberg oder neu in Schleswig-Holstein mit Fokus Lehramt). Ein weiteres Format stellen z. B.
individuelle Job-Shadowings dar, die es lehramtsinteressierten Oberstufenschiler:innen ermdglichen, ei-
nen Tag an einer Schule zu verbringen. Sie erhalten dadurch ein realistisches Bild der vielfaltigen Aufgaben
von Lehrkraften und kénnen gemeinsam mit den Lehrkraften ihre Studien- und Schulformwahl reflektie-

ren.

Viele Formate zur Information werden mittlerweile auch digital angeboten. Die Rekrutierung von Studie-

renden und die Studierendenberatung bieten sich dabei auch fir den Einsatz Kl-basierter Chatbots an

15 Zur Bedeutung der Mediennutzung junger Menschen vgl. Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest (2021).
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(Albrecht, 2023). Vorteile liegen u. a. darin, dass eine Vielzahl typischer Studienverldufe von Menschen mit
ahnlichen Interessen sowie regionale Unterschiede detailliert bericksichtigt werden kénnen und dass der
Zugriff zu jeder Uhrzeit méglich ist.

Fur die Neigungs- und Eignungsabklarungen werden inzwischen an vielen Standorten*® (online) Self-Assess-
ments bzw. Eignungstests zur interessen- bzw. fachbezogenen Selbsterkundung und Selektion eingesetzt
(Monitor Lehrerbildung, 2014; Renger et al., 2019). Allerdings sind sie selten mit Beratungs- und Unterstit-
zungsmalfinahmen verknipft, und es gibt zudem noch Forschungsbedarf im Hinblick auf ihre Testgite und
prognostische Validitdt (Renger et al., 2019; vgl. auch Kapitel 3). Effekte der Nutzung von Online-Assess-
ments scheinen von der Art und dem Zeitpunkt ihrer Verwendung abzuhédngen. Befunde zu nicht auf Lehr-
amtsstudiengange konzentrierten Angeboten zeigen eine teilweise selektive Verwendung. So werden z. B.
Leistungstests weniger genutzt als Interessentests (Mette & Wottawa, 2015). Zudem scheint die Wirkung
davon abzuhéngen, in welcher Phase der Studienwahl das Assessment zum Einsatz kommt (Karst et al.,
2017). Neben Self-Assessments werden teilweise auch Assessment-Center eingesetzt. Dies sind aufwendi-
gere und somit ressourcenintensivere Auswahlverfahren (z. B. PArcours an der Universitdt Passau, vgl.
Hechinger, 2016) in denen verschiedene Aufgaben (z. B. Selbstprasentation, Gruppendiskussion) zu bewadl-
tigen sind, die am Alltag von Studium bzw. Beruf orientiert sind, Einschatzungen zu Kompetenzen und Per-
sonlichkeitsmerkmalen (z. B. auf Basis von Videoanalysen durch geschulte Beobachter:innen) geben und
personliche Feedback- und Perspektivengesprache vorsehen.

Angesichts des Lehrkraftebedarfs, aber auch im Hinblick auf die Férderung von Integration und Vielfalt im
Klassenzimmer, ist zunehmend die Frage in den Vordergrund gerickt, wie sich welche neuen Zielgruppen

fur das Lehramt gewinnen lassen. Dazu wurden verschiedene Konzepte entwickelt:

- Furim Ausland qualifizierte Lehrkrafte mit Fluchterfahrung ist beispielsweise das Projekt Lehr-
krdifte plus (Erhardt et al., 2022; Netzwerk Lehrkrafte Plus Nordrhein-Westfalen, 2023) zu nennen.
Die Evaluation zeigt u. a. eine hohe Zufriedenheit der Teilnehmenden mit dem Programm, eine
deutlich gesteigerte Sicherheit beziglich der beruflichen Aufgabe, substanziell verbesserte
Deutschkenntnisse sowie eine hohe Abschluss- und Ubergangsquote in das nachfolgende Pro-
gramm mit zweijahriger Praxisbegleitung im Schuldienst (mit Option auf eine dauerhafte Tatig-
keit). Inwiefern eine EinmUndung in einer dauerhafte Beschaftigung tatsachlich erfolgt, bleibt ab-
zuwarten (Geske et al., 2023). Expertise im Kontext verschiedener Programme an 15 Hochschulen
aus acht Landern bietet auch das bundesweite Netzwerk fir Qualifizierungsprogramme fir ge-
flichtete und (neu) zugewanderte Lehrkrafte (Universitdt Potsdam, 2022). Trotz dieser Initiativen
gelingt nach wie vor nur einem kleinen Teil der als Erwachsene immigrierten Lehrkrafte die Aner-
kennung ihrer Qualifikationen. Empfehlungen beziglich des Umgangs mit dieser Gruppe finden

sich in der SWK-Stellungnahme zum Umgang mit dem akuten Lehrkraftemangel (SWK, 2023).

1618 von 66 Hochschulen, die bei einer Befragung des Monitor Lehrerbildung geantwortet haben, geben an, einen facherunabhéngigen lehr-
amtsbezogenen Eignungstest vorzusehen, den Studieninteressierte absolvieren miissen, um zum Lehramtsstudium zugelassen zu werden.
Vgl. (aufgerufen am
28.11.2023).
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Auch die Gruppe der Studienzugangsberechtigten aus sozial benachteiligten und nichtakademi-
schen Herkunftsfamilien sowie mit Migrationsgeschichte ist bislang an den Hochschulen unterre-
prasentiert. Das Projekt talents4teachers/teacherss4talents zielt darauf ab, im Ruhrgebiet mehr
junge Menschen dieser Herkunftsgruppen zu gewinnen, und erreicht im Jahr mehrere Tausend
junge Menschen der Ober- und teils auch Mittelstufen verschiedener Schulformen mit Interesse an
einem Lehramtsstudium. Daten zur tatsachlichen Studienaufnahme bzw. zum Studienerfolg lie-
gen bislang noch nicht vor (talents4teachers/teachers4talents, 2023). Die Evaluation von Mal3nah-
men zum berufs- und fachunspezifischen Talentscouting zeigt, dass es gelingt, deutlich mehr Stu-
dierende aus benachteiligten Gruppen fir ein Studium zu gewinnen. Auf3erdem trdgt das Pro-
gramm offensichtlich dazu bei, dass eine gréfRere Gruppe von Schiler:innen ,,zum Nachdenken
und Nachjustieren" Uber den nachschulischen Bildungsweg (Erdmann et al., 2022, S. 5) gebracht
wird.

International ist die Erhéhung der ethnischen Diversitat in der Lehrkraftebildung ein wichtiges
Thema. Dabei stehen vor allem students of color im Fokus (Sleeter & Milner, 2011). Bartanen und
Kwok (2022, S. 27) zeigen, dass viel weniger students of color eine Lehrkréfteausbildung durchlau-
fen, als man auf der Grundlage des bei der Bewerbung an der Hochschule geduf3erten Interesses
am Beruf als Lehrkraft erwarten kann.

Herausforderungen fir Studierende nichtakademischer Herkunft — dies gilt nicht nur fur das Lehr-
amt —konnen sich durch Fremdheitsgefihle und Passungsprobleme ergeben (van Ackeren et al.,
2017), aber auch aufgrund maglicher Altersunterschiede zur Gruppe der Abiturient:innen, etwa bei
einem spateren Studieneinstieg nach einer vorherigen beruflichen Ausbildung. Aulierdem weist
diese Gruppe haufig Informationslicken u. a. zum Nutzen des Studiums, zu Zulassungs-/Bewer-
bungsmodalitdten und zur Wahrscheinlichkeit, ein Studium erfolgreich zu absolvieren, auf (Peter
et al., 2021). Von besonderer Bedeutung ist fir diese Gruppe von Studierenden, dass die Studienfi-
nanzierung gesichert ist und dass die Vereinbarkeit von Studium und Alltag (z. B. Erwerbstatigkeit,
Care-Arbeit) gelingt. Dabei spielt auch die zeitliche und &rtliche Flexibilisierung von Studienforma-

ten (auch digital) eine Rolle.

Schlief3lich kdnnen geeignete Studierende von Fachstudiengangen gezielt fir ein grundstandiges
Lehramtsstudium, insbesondere in Mangelfachern und fir bestimmte Schulformen, gewonnen
werden. Studierende aus Studiengangen wie z. B. der Sozialpadagogik oder der Sozialen Arbeit
kdnnen eine interessante Zielgruppe mit einer Offenheit fir eine Tatigkeit an Schulen in sozial-
raumlich benachteiligten Lagen sein. Entsprechende Studienrichtungen bieten umgekehrt auch
maogliche Anschlussperspektiven fir Studierende, die einen Studienumstieg planen, weil sie z. B.
nicht als Lehrkraft, aber doch schulnah arbeiten mochten. Hierbei kommt der Studienberatung
und Eignungsabklarung wiederum besondere Bedeutung zu (Bartanen & Kwok, 2022; Bustos Flo-
res et al., 2007).
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Eine weitere Strategie, um Personen fiUr ein Lehramtsstudium zu gewinnen, kann die Vergabe von Studien-
stipendien sein.*” Sowohl zu Finanzierungsmoglichkeiten als auch zum Nutzen eines Studiums muss eine
niedrigschwellige Information erfolgen, weil Schiler:innen haufig nur wenig Informationen Uber finanzielle
Unterstitzungsprogramme haben (Bettinger et al., 2012; Booij et al., 2012; Dinkelman & Martinez A.,

2014; Loyalka et al., 2013) sowie den Nutzen eines Studiums unter- und die Kosten Uberschatzen (McGu-
igan et al., 2016; Oreopoulos & Dunn, 2013). Im Rahmen der Jugend 3.0-Studie zeigt sich, dass 63 Prozent
der befragten Jugendlichen sich insbesondere um ihre finanzielle Situation in Studium und Ausbildung sor-
gen (Vodafone Stiftung, 2023). Informationen Gber Nutzen und Kosten, die Schiler:innen ein Jahr vor dem
Abitur in Form eines Workshops in der Schule vermittelt werden, fihren zu einer Steigerung der Studien-
aufnahme (Berkes et al., 2020; Peter et al., 2016). Aktuelle Analysen im Rahmen des Berliner Studienberech-
tigtenpanels sprechen ebenfalls dafir, dass in Workshops bereitgestellte Informationen die Bildungsent-

scheidungen beeinflussen kénnen (Berkes et al., 2020).

Auch international finden sich entsprechende Ansatze. Darling-Hammond et al. (2018) berichten — vor dem
Hintergrund des spezifischen US-amerikanischen Studiensystems mit StudiengebUhren —von Befragungs-
ergebnissen, wonach der Mangel an finanzieller Unterstitzung fir angehende Lehrkréfte als grof3tes Hin-
dernis fUr die Erhohung der Einschreibungszahlen in Lehrkraftebildungsprogrammen gesehen und Stipen-
dien fur Lehrkrafte als wichtigste Malinahmen zur Behebung des Lehrkraftemangels genannt wurden. Die
Geforderten entsprechender Programme unterrichteten mit grof3erer Wahrscheinlichkeit an Schulen in
herausfordernden Lagen und hatten eine hohere Verbleibquote als der Landesdurchschnitt. Insgesamt
konnten auch im deutschen Kontext bestimmte Schulformen und Féacher oder z. B. Schulen in benachtei-
ligten Sozialrdumen mit entsprechenden Anreizen und UnterstitzungsmalRnahmen starker fokussiert wer-

den.:®

Mit der Gewinnung von mehr Studierenden geht auch die Notwendigkeit eines auskémmlichen Studien-
platzangebots einher. Fast alle Lander berichten von einer angestrebten bzw. bereits umgesetzten Erho-
hung der Kapazitdten (KMK, 2022a). Dabei stehen der Grundschulbereich und die Sonderpadagogik auf-
grund des hohen Lehrkraftebedarfs im Fokus. In diesen Studiengangen Gbertreffen aktuell Bedarf und
Nachfrage das Angebot an Studienplatzen. Bislang bezieht sich der Ausbau in wenigen Fallen auch auf die
Sekundarstufe und die beruflichen Lehrdmter, wohingegen meist eine bessere Ausschopfung der vorhan-
denen Studienplatze das Ziel ist (s. 0.). Allerdings verandert sich, wie in Kapitel 1 ausfihrlich dargestellt, die
Bedarfslage dynamisch. So wird etwa der Mangel an Grundschullehrkréften in den ndchsten Jahren aller

Voraussicht nach deutlich sinken, wahrend der Mangel an Lehrkraften fir die Sekundarstufe | stark wachst.

17 Sachsen-Anhalt hat beispielsweise ein Stipendium eingefihrt, mit dem Studierende monatlich 600 Euro erhalten und sich verpflichten,
nach erfolgreichem Studium fir einen der Stipendiendauer entsprechenden Zeitraum in einer Bedarfsregion in Sachsen-Anhalt zu unterrich-
ten. In Berlin gibt es das Lehramt-Stipendium fir Studierende der Quereinstiegsmasterstudiengange mit MINT-Fach. Im Programm ta-
lents4teachers/teachers4talents zeigt sich, dass das Thema Stipendien unter Lehramtsstudierenden nicht so sehr verbreitet ist wie in einigen
anderen Studiengangen. Ein Bindnis aus Stiftungen, Universitaten und dem Land Nordrhein-Westfalen fordert Lehramtsstudierende kinf-
tig mit Stipendien und einem spezifischen Studienprofil fir den Einsatz an Schulen in herausfordernder Lage im Ruhrgebiet.

8 In einer fir Deutschland reprasentativen Umfrage von Ende 2022 gaben 67 Prozent der befragten Schulleitungen an, dass der Personal-
mangel das aktuell grof3te Problem an ihrer Schule sei; an Schulen in sozial benachteiligter Lage waren es — und dort wiegt die Situation
noch einmal besonders schwer — sogar 8o Prozent. Vgl. (aufgeru-
fenam 28.11.2023).
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In diesem Zusammenhang wird auch das bessere Monitoring des Annahmeverhaltens bei angebotenen
Studienplatzen als Grundlage fir eine effizientere und effektivere Nachsteuerung thematisiert. Diese sollte
in Zusammenarbeit mit der Stiftung fir Hochschulzulassung erfolgen. Im Ubrigen gibt es Unterschiede da-
rin, wer die Zulassungszahlen festlegt. So liegt die Entscheidung teils beim Land oder erfolgt durch die

Hochschule, dabei in wenigen Fallen auch ohne notwendige Bestatigung durch das Ministerium.

Es gibt Standorte, an denen etwa fir das Lehramt an Forderschulen neben dem Ergebnis der Hochschulzu-
gangsberechtigung ein jeweils nachgewiesener Bundesfreiwilligendienst (BFD), ein Freiwilliges Soziales
Jahr (FSJ) in den Bereichen Soziales, Bildung, Sport oder Integration/Inklusion oder eine einschlagige abge-
schlossene Berufsausbildung als weiteres, notenunabhangiges Kriterium neben der Abiturdurchschnitts-
note in das Auswahlverfahren einbezogen wird (Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg, 2023).0b dies

zur Gewinnung zusétzlicher geeigneter Studierender fUhrt, ist allerdings nicht bekannt.

Neben Mafénahmen zur Lehrkrédftegewinnung innerhalb der Regelstrukturen wurden in den Landern die
Zugangswege Uber neue Studienmodelle selbst verandert (vgl. Kapitel 3), um neue Adressatengruppen zu
erreichen. Sie ermaglichen einen Lehramtszugang wahrend des Studiums oder sind als Quer-/Seitenein-
stieg in den Lehrkraftberuf nach Abschluss der ersten Phase organisiert (Monitor Lehrerbildung, 2020).
Eine Variante des Quereinstiegs in allgemeinbildende Schulformen mit Lehrkraftemangel stellt die Off-
nung des Vorbereitungsdienstes fir Absolvent:innen anderer Lehramtsstudiengange dar.

In der Lehramtsausbildung fir die berufsbildenden Schulen wurden in den letzten Jahren verschiedene Mo-
delle der Kooperation mit Fachhochschulen (FH) bzw. Hochschulen fir angewandte Wissenschaften (HAW)
mit der Intention geschaffen, mehr Studierende zu gewinnen. Anzutreffen sind sie vor allem in den Fach-
richtungen Pflege und Metalltechnik, Elektrotechnik und Fahrzeugtechnik. Dabei handelt es sich einerseits
um grundstandig kooperative Modelle an Standorten ohne universitdres Angebot in den beruflichen Be-
zugswissenschaften (z. B. Gesundheit/Pflege oder Ingenieurwissenschaften), andererseits um diverse kon-
sekutive Modelle, bei denen nach einem Bachelorabschluss an der FH/HAW unter Hinzunahme eines zwei-
ten Fachs an der Universitat ein Abschluss zum Master of Education erworben werden kann (Porcher &
Trampe, 2021). Von den bundesweit 52 Universitdtsstandorten mit Studiengangen im Lehramt fir berufs-
bildende Schulen kooperieren insgesamt 34 entweder direkt mit einer Hochschule und/oder bieten fir Ab-
solvent:innen von FH/HAW einen qualifizierten Quereinstieg zum Erwerb eines Master of Education fUr das

Lehramt mit Auflagen oder Vorleistungen an.

Teilweise wird argumentiert, die Bildungs- und Berufsbiografie von Studierenden an Fachhochschulen
weise eine grof3ere Nahe zu den Schiler:innen beruflicher Schulen auf. Eine aktuelle Vergleichsstudie zeigt
allerdings, dass Lehramtsstudierende im beruflichen Lehramt unabhéngig von den Studienmodellen zu
einem hohen Anteil mit Berufsabschluss in das Studium einminden, Gber die Einbeziehung von FH/HAW
also keine beruflich besonders erfahrene Zielgruppe erschlossen wird (S. Lange & Frommberger, im Druck).
Auch in quantitativer Hinsicht erfillten sich die Erwartungen, der Mangelsituation in den technischen Fach-
richtungen durch die ErschlieRung neuer Zielgruppen abzuhelfen, nicht. Teilweise wird das grundstandige
Studium limitiert, wenn an einem Standort Alternativwege angeboten werden, weil Zwischenwechsel

stattfinden und sich die Grundgesamtheit an Studieninteressierten nicht erhdht. Der Mangel in den
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technischen Fachrichtungen ist vielmehr den attraktiven Alternativen aufRerhalb des beruflichen Schulwe-

sens geschuldet, als dass die Fachhochschulzugangsberechtigung eine Barriere darstellt.

Derzeit wird kontrovers diskutiert, ob eine eigenstandige Lehramtsausbildung etwa mit einer grof3en und
kleinen beruflichen Fachrichtung an den FH/HAW geeignet ware, um die Absolventenzahlen in den Man-
gelfachrichtungen des Lehramts an berufsbildenden Schulen zu steigern. Der Wissenschaftsrat (2001) hat
sich schon frih dagegen und fir einen Ausbau der Kooperationsprogramme ausgesprochen (vgl. Kapitel 3).
Fir eine Entspannung der Mangellage durch eine Ausbildung von Lehrkraften in alleiniger Verantwortung
der FH/HAW gibt es keine empirische Evidenz. Stattdessen wirde die Ubertragung erhebliche finanzielle
Aufwendungen nach sich ziehen, weil die personellen und organisatorischen Strukturen, die an den Univer-
sitdren mit breit aufgestellten Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften sowie mit Zentren fir die Lehr-
kraftebildung bereits vorhanden sind, an FH/HAW erst aufgebaut werden missten (Brinkmann et al.,
2022). Ohne dies ist aber eine wissenschaftsorientierte Lehrkraftebildung nach dem Modell eines kumulati-
ven Kompetenzaufbaus nicht mdglich. Zudem kann an Hochschulen auch nur ein begrenztes Facherspek-
trum und nur begrenzt Facherkombinationen angeboten werden, was die Attraktivitat der Studienange-
bote erheblich einschrankt.

Ferner wurden dual organisierte Quereinstiegsprogramme im Lehramtsstudium fir berufliche Schulenin
Mangel-Fachrichtungen etabliert. In Nordrhein-Westfalen kdnnen sich Personen immatrikulieren, die ei-
nen Bachelorabschluss an einer FH in einer der relevanten oder einer affinen Fachrichtung erworben haben
und eine Einstellungszusage fir ein zunachst befristetes Beschaftigungsverhdltnis an einem Berufskolleg
besitzen. Die dual Studierenden haben eine Unterrichtsverpflichtung von 13 Wochenstunden, die an drei
Tagen in der Woche zu erbringen sind. Das Studium ist auf zwei Wochentage konzentriert und schlief3t mit
dem reguladren Masterabschluss fur das Berufskolleg ab. Der anschlief3ende Vorbereitungsdienst dauert 18
Monate und ist ebenfalls praxisintegrierend organisiert. Landesweite Absolventenzahlen des dualen Mas-
terprogramms liegen nicht vor. Fir einzelne Hochschulstandorte hat sich das Programm allerdings zumin-
dest zeitweise als ein quantitativ erfolgreicher Beitrag zur Gewinnung Studierender erwiesen (Frank et al.,
im Druck). Von Hochschulstandorten, die mehrere Studienprogramme fir das berufliche Lehramt parallel
vorhalten, wird jedoch teils berichtet, dass die Studien-, Quer- und Seiteneinstiegsmodelle miteinander
konkurrieren. Neueinschreibungen in die neuen Modelle kommen teils auch aufgrund des Studiengang-
wechsels aus einem grundstandigen Lehramtsstudiengang zustande.

Die TU Minchen bietet schlie3lich fir die ingenieurwissenschaftlichen Mangelfachrichtungen in enger cur-
ricularer Abstimmung mit der zweiten Phase ein integriertes Masterprogramm an, das die Studierenden in
insgesamt drei Jahren fir das berufliche Lehramt qualifiziert. Bereits im zweiten Jahr erhalten die Studie-

renden Anwarterbeziige und kdnnen ihre Ausbildungsdauer insgesamt deutlich verkirzen.*

19 (aufgerufen am
28.11.2023).
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Neben der quantitativen Ausweitung des Studienangebots haben viele Universitdten Malinahmen zur Pra-
vention von Studienabbrichen implementiert. Allerdings gibt es kaum Befunde zur Effektivitat dieser

Malinahmen.

In den wenigen Langsschnittstudien zu Studienerfolg bzw. -abbruch im Lehramt (z. B. PaLea-Studie, Lehr-
amtskohorte des NEPS, Studienerfolg und -misserfolg in Mecklenburg-Vorpommern) werden strukturelle
Hindernisse (z. B. Prifungslast, Uberschneidung von Lehrveranstaltungen) nur vereinzelt als Abbruchgrund
untersucht. Dabei weisen Hartl et al. (2022) darauf hin, dass Maf3nahmen zur Veranderung von Studienbe-
dingungen ein wirksamer Hebel sind, um einem Studienabbruch entgegenzuwirken und das Wohlbefinden
der Studierenden zu steigern, z. B. durch eine transparente Informations- und Beratungsstruktur, Mento-
ringstrukturen, Tutorienangebot (insbesondere im MINT-Bereich), die systematische Starkung kooperati-
ver Arbeitsphasen in der Lehre, Gelegenheiten fir individuelles Feedback und die Vermittlung von Bewalti-
gungsstrategien fUr den Umgang mit schwierigen Situationen in der Ausbildung.

Eine besondere strukturelle Herausforderung bei der Organisation der Lehrkraftebildung besteht in der
Ermoglichung eines Uberschneidungsfreien Studienangebots. Einige Universitaten haben zu diesem Zweck
sogenannte Zeitfenstermodelle eingefihrt (Hochschulrektorenkonferenz, 2018b; Stiftung Akkreditie-
rungsrat, 2022).2° Die Gewahrleistung von Uberschneidungsfreiheit basiert letztlich auf dem Studienakkre-
ditierungsstaatsvertrag von 2018 und stellt damit eine rechtlich verpflichtende Anforderung dar, die in Ak-
kreditierungsverfahren entsprechend Beachtung findet, allerdings eher selten in konkrete Auflagen min-
det.

Mithilfe standortspezifischer Monitoringstrategien kénnen Hirden im Studienverlauf identifiziert und re-
duziert werden (Gildener et al., 2019; Radisch et al., 2018; Radisch et al., 2020a). So hat z. B. Mecklenburg-
Vorpommern ein ganzes Bindel von Maf3nahmen auf den Weg gebracht oder geplant, die auf der Studie
Studienerfolg und -misserfolg (Radisch et al., 2018; Radisch et al., 2020a) basieren. An einigen Universitaten
wurden — haufig im Rahmen der Etablierung von Qualitatsmanagement-Systemen, etwa im Kontext von
Systemakkreditierungen — digital gestiitzte Monitoringsysteme entwickelt (z. B. Datencockpit der Universi-
tat Mainz, Kenndatenportal der Universitat Bonn, Studiengangmonitoring der HAW Hamburg, ECTS-Monito-
ring in NW; vgl. Hochschulrektorenkonferenz, 2018a). So kénnen z. B. systematische prifungsbezogene
Verzbégerungen in allen Studiengangen analysiert werden. Einige Universitaten nutzen ihr Studienverlaufs-
und Prifungsmonitoring, um bei Verzégerungen durch Nichtantritt oder Nichtbestehen die Studierenden
direkt zu adressieren und Beratungsangebote zu unterbreiten. In Nordrhein-Westfalen werden zwar alle
Universitaten verpflichtet, ein ECTS-Monitoring durchzufihren und an das Ministerium zu melden, lehr-
amtsspezifische Daten werden jedoch nicht verdffentlicht. Gleichwohl liegen an den Universitdten entspre-
chende Daten vor, die fUr ein systematisches Studiengangmonitoring ggf. besser nutzbar gemacht werden

konnen.

20 Vgl. auch das Netzwerk Uberschneidungsfreies Studieren an Hochschulen, (aufgerufen am 28.11.2023).
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Neben einer Auswertung von Studienverlaufsdaten nutzen einige Universitaten systematisch Studieren-
denbefragungen (insbesondere in der Studieneingangsphase), um anhand von Informationen zu Studier-
verhalten, Bewaltigungsproblemen und Angaben zum Workload entsprechend gegensteuern zu kdnnen.
Damit reagieren sie auf den Befund, dass Studienabbriiche/-wechsel maf3geblich im ersten Studienjahr
stattfinden (s. 0.). Zum Teil werden im Anschluss an solche Befragungen auch Dozierende oder fir den Stu-
diengang verantwortliche Personen hinsichtlich der Identifikation von Hirden und der Suche nach Losun-
gen (z. B. didaktische UnterstiUtzung) adressiert. Besonders aufschlussreich sind hierbei eng an den jeweili-
gen Studienverlauf angeschlossene Befragungen (z. B. Modul- und Prifungsbefragungen an der RWTH

Aachen). Hier ergeben sich jeweils Moglichkeiten auch fir lehramtsspezifische Betrachtungen.

Eine weitere MaRnahme zur Reduktion von Abbruchsrisiken ist die Reduzierung zu hoher Prifungslasten.
Es gibt Hinweise darauf, dass die Erhdhung der Prifungslast mit der EinfGhrung der modularisierten Studi-
engdnge mit einer geringeren Studienzufriedenheit und einem erhdhten Burn-out-Risiko einhergeht (F.
Zimmermann et al., 2018). Festzustellen ist, dass sowohl lehramts- als auch fachbezogen die Anzahl der
Prifungen an den Ausbildungsstandorten deutlich variieren kann. So zeigt die Studie aus Mecklenburg-
Vorpommern, dass im gymnasialen Studiengang der Universitdt Rostock die Anzahl der Prifungen (Pri-
fungsvorleistung und Prifungsleistungen) in den Fachern zwischen 16 (Sozialkunde) und 35 (Mathematik)
variiert (Radisch et al., 2018). Im Interesse der Vergleichbarkeit von Studienanforderungen sollten bezig-
lich der Anzahl und Form Standardisierungen (angemessene Anzahl und Form der Prifungen) erfolgen.

Zur Reduktion des Abbruchsrisikos konnen das Aufzeigen alternativer Studienverldufe, das (sinnvolle) Vor-
ziehen von Leistungen oder auch das Studium in Teilzeit beitragen. Echte Teilzeitstudiengange (z. B. mit
Abend- bzw. Wochenend- sowie Blockveranstaltungen, die dann auch berufsbegleitend erfolgen kénnen)
sind im Lehramt mit rund 14 Prozent weniger haufig formal (mit Prifungsordnung) ausgewiesen als im
Durchschnitt der Studiengange (19,2 Prozent) (Hachmeister et al., 2022). Einige Universitaten bieten das
Studium in Teilzeit (weniger Credits pro Semester) fir die Breite der Lehramtsstudiengange an, andere nur
fir ausgewdhlte Mangelfacher oder Studiengénge (z. B. fir die beruflichen Schulen). Dabei gibt es unter-
schiedliche Modelle und Bedingungen fiir ein Studium in Teilzeit. Haufig werden die zu erreichenden Cre-
dits eines Semesters halbiert, vereinzelt werden aber auch individuelle Modelle angeboten (z. B. Universi-
tat Erfurt). Die Zugdnge kénnen durch den Nachweis besonderer Lebenssituationen (Care-Aufgaben, Be-
rufstatigkeit) reglementiert sein, mitunter konnen Studierende aber auch frei entscheiden, ob sie einen

Teilzeit-/Vollzeitstudiengang wahlen. Meist sind auch semesterweise Wechsel moglich.

Durch die (temporédre) Belegung eines Teilzeitstudiums verlangern sich letztlich Studienzeiten, allerdings
wird ein Teilzeitsemester nicht in voller Ldnge auf die Regelstudienzeit angerechnet, wodurch das Etikett
Langzeitstudierende vermieden wird. Die Studierbarkeit in Teilzeit ist allerdings abhangig von den jeweili-
gen Angeboten der Universitat, etwa indem Lehrveranstaltungen semesterweise angeboten bzw. alterna-
tive Studienverlaufsplane erstellt werden. Da viele Lehramtsstudierende bereits an Schulen unterrichten
und faktisch in Teilzeit studieren (vgl. Kapitel 2.1.4), kénnte ein abgestimmter Studienverlauf in Teilzeit in
Verbindung mit einer qualifizierten Begleitung und Anrechnung der begleiteten Praxis fir das Studium ein
Modell bieten, das zur Qualitat der Ausbildung und zum Erreichen des Studienabschlusses beitragen kann.

Erste Befunde zur Betreuung von Studierenden wahrend ihrer Tatigkeit als Vertretungslehrkraft deuten auf
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positive Effekte fir deren Professionalisierung und die wahrgenommene Unterstitzung hin (Winter et al.,

2023).

Weitere MalRnahmen zur Erhdhung des Studienerfolgs betreffen die soziale und akademische Integration
(vgl. Kapitel 2.1.4). Im Vergleich mit Studierenden anderer Studiengdnge fGhlen sich Lehramtsstudierende
weniger integriert in Bezug auf Peers, aber auch in Bezug auf die Lehrenden. Lehramtsstudierende sind mit
einer hohen Anzahl unterschiedlicher Lehrender konfrontiert und haben weniger kontinuierliche Lerngrup-
pen als andere Studierende. In den Landern wurden deshalb unterschiedliche Malinahmen implementiert
(KMK, 2022a), wie Orientierungsangebote in der Studieneingangsphase, Peer-Mentoringangebote, Tuto-
rien, Buddysysteme o. A. Ebenfalls fir die Studieneingangsphase schlagen Vertreter:innen mathemati-
scher Vereinigungen (Koepf et al., 2019) vor, neben Vor- und Brickenkursen semesterbegleitende fachbe-
zogene UnterstitzungsmalRnahmen anzubieten, flexible Studieneingangsphasen zu schaffen (angepasst
an die mathematischen Fahigkeiten der Studierenden) und die Lehrenden (hochschul-)didaktisch weiterzu-
qualifizieren (vgl. auch Franz & Paetsch, 2023). Im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung haben sich
eine ganze Reihe von Universitaten mit der Optimierung der Studieneingangsphase befasst und Unterstit-
zungssysteme entwickelt (etwa im Bereich Beratung, biografieorientierte Seminare zur Reflexion der eige-
nen, z. B. durch Schule gepragten habituellen Pragungen und zur Férderung des Selbstbewusstseins), von

denen auch Quereinsteiger:innen profitieren konnen (BMBF, 2018).2*

Lehrkraftebildung ist eine universitare Querschnittsaufgabe mit entsprechenden Anforderungen an die
universitdtsinterne Anerkennung und die Koordination von Aufgaben in Lehre, Forschung sowie Transfer.
Die aus systematischen Grinden teilweise schwer zu Gberwindende Distanz universitdrer Querschnittsauf-
gaben (exemplarisch fir die Weiterbildung vgl. Wilkesmann, 2010) zu den akademischen Gratifikationssys-
temen (Anerkennung insbesondere von Forschungsleistungen) erfordert eine organisatorische Absiche-
rung der Lehrkraftebildung in den Universitdten.?2 Steuerungsmodelle, die auf eine zusdtzliche Incentivie-
rung primdr intrinsisch motivierter akademischer Leistung setzen (vgl. Ringelhan et al., 2015), greifen bei
der durch den &ffentlichen Auftrag definierten Aufgabe der Lehrkraftebildung zu kurz. MaRnahmen sind
daran auszurichten, Universitdten in Fragen der Lehrkraftebildung als organisatorische Akteure zu starken

und in die Verantwortung zu nehmen.

Die Anerkennung der Lehrkraftebildung im Rahmen akademischer Gratifikationssysteme kann durch die
Gelegenheit zur kompetitiven Einwerbung von Drittmitteln gesteigert werden. Dabei muss eine auskdmm-
liche Grundfinanzierung der Ausbildung an allen Standorten sichergestellt sein (etwa im Hinblick auf eine

zeitgemaf3e Ausstattung und angemessene Betreuungsrelationen), bzw. muss auch gesichert sein, dass

2 Vgl. auch
(aufgerufen am 28.11.2023).

22 Die im Folgenden fur Universitaten formulierten Uberlegungen gelten auch fur die Pddagogischen Hochschulen.
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entsprechende Mittel an den richtigen Stellen ankommen und zweckgebunden eingesetzt werden. Kom-
petitive Drittmittel signalisieren die akademische Wettbewerbsfahigkeit von Universitaten und sichern die
Anerkennung in universitatsibergreifenden akademischen Communitys (HiUther & Kriicken, 2015). Pro-
gramme der Drittmittelférderung zur professionsbezogenen Forschung und Entwicklung der Lehrkraftebil-
dung (wie bei der Qualitétsoffensive Lehrerbildung) mobilisieren daher nicht nur Innovationspotenziale,
sondern schaffen fir die universitdre Lehrkraftebildung Anschluss an eine bedeutsame Wéhrung akademi-
scher Reputation (German U1s, 2023).

Den Zentren fir Lehrkréftebildung bzw. Schools of Education wird in der Breite eine Katalysatorfunktion fur
die inneruniversitare Entwicklung, Organisation und Verantwortung der Lehrkraftebildung zugeschrieben,
allerdings keine wirklich steuernde bzw. strategisch ausschlaggebende Position fir die Entwicklung der
Lehrkréftebildung und ihrer Bezugsdisziplinen im universitaren Gefiige (Bottcher & Blasberg, 2015; Wis-
senschaftsrat, 2023). Eine solche Position ist an Voraussetzungen in der personellen Ausstattung der Ein-
richtungen und ihrer Beteiligung an Berufungsverfahren fur Professuren, die fur die Lehrkraftebildung von
Belang sind, gebunden. Dies betrifft auch die Einbindung der Einrichtungen bei der universitatsinternen

Allokation von Ressourcen fur die Lehrkraftebildung.

Ausschlaggebend fur die strategische Bedeutung der Zentren bzw. Schools ist auch deren Kopplung an die
Strukturen der akademischen Selbstverwaltung — namentlich an die akademischen Senate und Hochschul-
leitungen (u. a. E. Arnold et al., 2021). Um der Lehrkraftebildung strategisches Gewicht zu verleihen, bedarf
es Managementstrukturen in Analogie zu anderen Strategiefeldern universitarer Entwicklung (fir die Ex-
zellenzinitiative Stockinger, 2018). Zielorientierungen der strategischen Entwicklung dieser Einrichtungen
ergeben sich nach wie vor aus dem wissenschaftlichen Anspruch der Lehrkréftebildung. Die Berufsfeldrele-
vanz einschlagiger Forschung und die Verzahnung bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer For-
schung mit den lehramtsbezogenen Lehrangeboten stellen férderungswirdige Profilmerkmale der Einrich-
tungen dar. In diesem Zusammenhang bietet sich der Abschluss von Zielvereinbarungen zwischen Hoch-
schulleitung und Einrichtungen zu den Erwartungen an das Management der Einrichtungen an. Ebenso
kdnnen sich Zielvereinbarungen z. B. bei Neuberufungen an den Aufgaben in der Lehrkraftebildung und
einem Engagement in den Einrichtungen orientieren. Dies betrifft auch die bestehende und kontinuierliche

(Weiter-)Qualifizierung der Lehrenden.

Die Zentren bzw. Schools sind darUber hinaus zentral fir die lokale und regionale Abstimmung zwischen
den Ausbildungsphasen einschlief3lich der Schulen und den jeweils beteiligten Akteuren (vgl. Kapitel 2.1.1).
Hier konnen die Universitaten gerade Uber die institutionalisierte Arbeit an diesen Schnittstellen die Be-
deutung der Lehrkréftebildung und einer darauf bezogenen Forschung fir die Bearbeitung gesellschaftli-
cher Herausforderungen und das Verfolgen von Nachhaltigkeitszielen herausstellen (M. Prenzel, 2023).
Teils sind die Einrichtungen auch in die Ausgestaltung von bzw. Kooperation mit Universitatsschulen, Cam-
pusschulen bzw. Modellschulen eingebunden, die fir eine engere Kooperation von Forschungsinstitutio-
nen, Einrichtungen der Lehrkréftebildung und Schulpraxis stehen3 (Heinrich & Klewin, 2020; Heinrich &

23 Vgl. hierzu den Verbund Universitéts- und Versuchsschulen VUVS:
(abgerufen am 28.11.2023).
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van Ackeren, 2019) und zu einer Weiterentwicklung von Ausbildungsstandards beitragen kénnen (vgl. Ka-
pitel 3.1.2).

Auch in landesweiter Perspektive entwickeln sich in vielen Landern institutionalisierte Beratungs- und Ver-
handlungsrdume Uber die einzelnen Standorte hinweg (Altrichter et al., 2022; Schubarth & Speck, 2021).
Entsprechende Gremien und Strukturen konnen dazu beitragen, die Koordination und Entscheidungsfin-
dung im Sinne der Sicherung von Vergleichbarkeit und der Qualitatsentwicklung zu beginstigen (ebd.). Sie
dienen auch der Durchsetzung standardorientierter Curricula fur lehrkraftebildende Studiengange. Good
Practice, etwa zur Starkung der Lehrkraftebildung an den Ausbildungsstandorten oder zur Verringerung
von Schwundquoten, wird so sichtbarer. Handlungsbedarfe werden thematisiert und bestenfalls gemein-
sam und mit Unterstitzung des Landes angegangen.

In der Allianz fir Lehrkrdftebildung in Schleswig-Holstein z. B. sind die lehramtsbildenden Hochschulen, das
Leibniz-Institut fir die Pddagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN), das Landesseminar Be-
rufliche Bildung, das Institut fir Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH; fir die zweite
und dritte Phase zustdndig) und das Ministerium fir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft, For-
schung und Kultur vertreten; sie wird von einem unabhangigen Expertengremium (wissenschaftlicher Bei-
rat) und einem Kuratorium unterstitzt. Mecklenburg-Vorpommern hat mit dem Landesweiten Zentrum fir
Lehrerbildung und Bildungsforschung eine Struktur aufgebaut, die vor allem zwischen den lehrkraftebilden-
den Hochschulen koordiniert und sich wissenschaftlich beraten lasst. Ebenso gibt es in Niedersachsen mit
dem Verbund zur Lehrkriftebildung einen standortibergreifenden Ort fir die Diskussion aller hochschul-
Ubergreifenden Fragen zur universitaren Ausbildung von Lehrkraften. Auch in weiteren Landern gibt es
wissenschaftliche Beirdte, Steuergruppen oder landesweite Zentren fur Lehrkraftebildung.

Eine bundesweite Institutionalisierung des phasenibergreifenden Austauschs existiert in Deutschland al-
lerdings nicht. International finden sich dagegen entsprechende Einrichtungen, gerade auch in foderalen
Systemen. Hier lassen sich z. B. die Uber Jahrzehnte etablierte American Association of Colleges for Teacher
Education, die Australian Teacher Education Association oder die Canadian Association for Teacher Education
nennen, die auf die Vertretung der Profession und Entwicklung der Lehrkraftebildung durch Dialog zwi-
schen den verschiedenen Akteuren von Forschung und professioneller Praxis sowie Bildungsadministration
zielen. Auf europadischer Ebene ist die Association for Teacher Education in Europe zu nennen.

In der Situationsanalyse wurde herausgearbeitet, dass der Ubergang in die zweite Ausbildungsphase das
Risiko birgt, Absolvent:innen eines Lehramtsstudiums (zunachst) fir den weiteren Ausbildungsverlauf zu
verlieren. Daraus wurde ein Bedarf an engmaschiger Information, Beratung und Unterstitzung, insbesondere
auch fir zweifelnde Personen, abgeleitet (vgl. Kapitel 2.1.5); eine Aufgabe, die an Zentren fir Lehrkraftebil-
dung bzw. Schools of Education angesiedelt werden kann und die einen intensiven Austausch und eine ver-
|dssliche Kooperation mit der zweiten Phase erforderlich macht. In einigen Landern wurde entsprechend eine

Mitwirkung von Vertreter:innen der zweiten Phase in Leitungsgremien der Zentren fir Lehrkraftebildung
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institutionalisiert. Diese strukturelle Kooperation erleichtert die DurchfGhrung regelmaf3iger Informations-
veranstaltungen zu Inhalten und Organisation des Vorbereitungsdienstes sowie die Durchfihrung teils
jahrlicher (schulformbezogener) Dienstbesprechungen bzw. Treffen mit Information und Absprachen zwi-

schen Dozierenden, Ausbildenden und teils auch Schulleitungen der Ausbildungsschulen.

Die Zusammenarbeit Uber die ersten beiden Phasen erfolgt inhaltlich in einigen Landern auch durch abge-
stimmte oder gemeinsam entwickelte curriculare Standards (Walm & Wittek, 2014). In einigen Landern
(etwa Hessen, Berlin, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt, Saarland) ist der Vorberei-
tungsdienst mittlerweile — wie in der reformierten Studienstruktur auch — durch aufeinander aufbauende
Pflicht- und Wahlpflichtmodule charakterisiert. Inhalte, Kompetenzerwartungen, zu erbringende Leistun-
gen und der Workload werden auf Basis der KMK-Standards fir die Lehrerbildung angegeben, um Ver-
gleichbarkeit herzustellen und die Phasen der Lehrkraftebildung besser miteinander zu verzahnen (vgl. Ka-
pitel 3). Weiterhin gibt es Kooperationen, insbesondere in den Landern mit einem Praxissemester und ge-
meinsamer Ausbildungsverantwortung. Abordnungen von Lehrkréften aus dem Schuldienst in die Univer-
sitdten tragen zum Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis bei (Walm & Wittek, 2014; Wissenschafts-

rat, 2023).

Ein mogliches Instrument der phaseniibergreifenden Vernetzung stellen Portfolios (auch: E-Portfolios, Video-
portfolios) dar (Weber & Czerwenka, 2021), die der Dokumentation, Analyse und Reflexion der Entwicklung
der Studierenden dienen (Feder & Cramer, 2019). Auch die Nutzung phasenibergreifender Lern- und Re-
flexionsplattformen kann zu einer zeitlich und 6rtlich flexibilisierten Anschlussfahigkeit zwischen den Pha-
sen beitragen (Weber & Czerwenka, 2021). Empirische Befunde zu Nutzung und mdglichen Effekten dieser
Tools liegen bislang nicht vor.

Eine besondere Bedeutung fir die Vernetzung zwischen den Phasen kommt dem Einsatz der schulischen
Mentor:innen im Vorbereitungsdienst zu (vgl. Kapitel 3). Diese Mentor:innen sind inzwischen in allen Lan-
dern vorgesehen (Horstmeyer, 2021). Der Austausch mit Mentor:innen gilt als eine zentrale Unterstitzung
fir beginnende Lehrkréafte, auch im Hinblick auf die Forderung von Selbstwirksamkeitserwartungen, und
wirkt sich positiv auf das Wohlbefinden aus (Reintjes & Bellenberg, 2016, 2017; D. Richter et al., 2013; D.
Richter et al., 2011). Allerdings unterscheiden sich die Aufgabenbeschreibungen der Mentor:innen zwi-
schen den Landern bzw. lassen viel Spielraum fir die Ausgestaltung, etwa bei der Beteiligung an der Vor-
und Nachbereitung von Unterricht, Lehrproben und Beurteilungen sowie bei fachlicher Beratung und emo-
tionaler Unterstitzung (Gergen, 2021; D. Richter et al., 2011). Der Qualifizierung von Mentor:innen kommt

besondere Bedeutung zu (vgl. Kapitel 3).

Dariber hinaus weisen Befunde darauf hin, dass wechselseitige Wertschatzung und Vertrauen im Kolle-
gium im Sinne eines positiven Schulklimas zu einem besseren Wissensaufbau und besseren Handlungs-
kompetenzen der Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst beitragen (Blomeke et al., 2015; vgl. Kapitel 3). Dies
dirfte letztlich fir alle an der Ausbildung beteiligten Institutionen gelten. Ebenso scheint ein hoheres pada-
gogisch-psychologisches Wissen mit geringerer emotionaler Erschopfung im Zusammenhang zu stehen

(Gindele & Voss, 2017).

Die Landergemeinsamen Anforderungen (KMK, 2012) sehen zur Qualitdtssicherung in der zweiten Phase

auch MaRRnahmen der externen und internen Evaluation vor. Eine systematische Ubersicht darber, welche
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Konzepte dazu auf welcher Ebene, unter Beteiligung welcher Akteure (z. B. auch der ersten Phase) und auf
welcher Datenbasis vorhanden sind und wie sich Qualitatsmanagement-(QM)-Kreislaufe darstellen, fehlt
jedoch. So gibt es zahlreiche Berichte Uber Evaluation und Qualitatssicherung z. B. auf Basis von Selbsteva-
luationen, Befragungen der Seminarteilnehmenden etc., aber auch im Hinblick auf (punktuelle) externe
Evaluationen bezogen auf einzelne Standorte und Ausbildungsregionen. Eine flachendeckende, kontinu-
ierliche und phasenibergreifende Evaluationskultur existiert allerdings nicht (Speck, 2006). Dabei geht es
nicht nur um die Erfassung von Outcomes (welche Kompetenzen erreichen die Lehramtskandidat:innen?),
sondern auch um die Rahmenbedingungen und Prozesse der Arbeit in den Institutionen. Diese Perspektive
wird beispielsweise im Qualitdtsrahmen fiir die Qualitétsentwicklung und Selbstevaluation an den Seminaren
in Baden-Wirttemberg aufgegriffen, z. B. zu Ressourcen, zur Professionalitat der Seminarlehrkréfte und zur
Seminarkultur (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2008).

Auch wenn der Beruf Lehrer:in kein grundsatzliches Imageproblem hat, nicht systematisch leistungsschwa-
chere Studieninteressierte anzieht und nicht auffallig gegeniber dem Erfolg oder Misserfolg der Studieren-
den anderer Studiengange ist, zeigen sich angesichts der Bedarfssituation Herausforderungen

- beziglich der gezielten Gewinnung von Bewerber:innen — auch neuer Zielgruppen, die spezi-
fischen Beratungsbedarf haben — vor allem fir Mangelbereiche des Lehramts, fur die es teils
konkurrierende Arbeitsmarkte gibt (u. a. MINT, gewerblich-technische Facher) bzw. die ein
vergleichsweise geringeres Berufsprestige haben (Sekundarstufe 1),

- im Hinblick auf eine Flexibilisierung und Durchlassigkeit der Ausbildungsstrukturen fir mehr
und gezielt beworbene Einstiegsmaglichkeiten in das grundstandige, professionsbezogene
Studium (bei zugleich [anderibergreifend besser abzustimmenden, hinreichenden bildungs-

wissenschaftlichen Anteilen),

- fir eine koordinierte Verbesserung des Studien- bzw. des gesamten Ausbildungserfolgs als
gemeinsame Anstrengung aller beteiligten Akteure, sodass Ausbildungszeiten insgesamt ver-

kirzt und Abbriche in sensiblen Phasen und Ubergangen reduziert werden,

- darin, Studierende, die bereits vielfach als Vertretungslehrkrafte arbeiten, systematischer zu

begleiten.

Dabei fallt auf, dass entsprechende Diskurse stark national gepragt sind. Eine Starkung datengestitzter
internationaler Vergleichsmdglichkeiten zu (angehenden) Lehrkréften in Ausbildung und Beruf, wie sie
etwa das Teaching And Learning International Survey (TALIS) bietet, das bisher ohne deutsche Beteiligung
ist, ware winschenswert. Zugleich sind internationale Entwicklungen in ihrem je spezifischen Entwick-
lungskontext und hinsichtlich ihrer Herausforderungen und Wirkungen differenziert zu betrachten. So ist
beispielsweise fir einphasige Ausbildungsmodelle, wie sie international Gblicher sind, die Gestaltung von
Theorie und Praxisbezug ebenfalls herausfordernd, und es mangelt an Daten, die fir ein bestimmtes, be-

sonders erfolgreiches Modell sprachen.
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Die nachfolgenden Empfehlungen zur erweiterten Rekrutierung beziehen sich hinsichtlich neuer Zielgrup-
pen vor allem auf Bildungsaufsteiger:innen (mit und ohne Migrationshintergrund), im Ausland qualifizierte
Lehrkrafte (auch mit nur einem Unterrichtsfach), auf Fachstudierende anderer Studiengénge sowie in der
beruflichen Bildung Qualifizierte (Kapitel 3 geht genauver auf die Lehrkrafte im Quereinstieg ein). Ein be-
sonderes Augenmerk gilt den schulbezogenen Rekrutierungsstrategien (Information, Beratung, Peer-ge-
stutzte Botschafter- und Buddy-Formate, Job-Shadowing etc. vor Ort in Schulen und in digitalen Forma-
ten). Die bestehenden Angebote zur niedrigschwelligen, kritischen Reflexion fir am Lehramt interessierte
Personen im Hinblick auf die Anforderungen von Studium und Beruf sollten auch bezogen auf eine flachen-
deckende EinfGhrung und ihre Verknipfung mit weiterfihrenden Beratungs- und Unterstitzungsangebo-

ten geprift werden.

Informations-, Beratungs- und Begleitungsangebote sollten sich auf ein Studium (auch Teilzeitmodelle;
unter Berucksichtigung schulform- und fachspezifischer Chancen, sowie den Ubergang zwischen Bachelor
und Master), Einstiegsmoglichkeiten im Studienverlauf, den Quereinstieg, eine grol3zigige, standortiber-
greifende Anerkennung bisheriger hochschulischer bzw. Anrechnung aufRerhochschulisch erworbener Leis-
tungen, den Vorbereitungsdienst (inkl. Ubergange) sowie Karriereoptionen beziehen. Dabei sollten die
Verortung und Abstimmung von Angeboten innerhalb und zwischen zustandigen Institutionen in den Lan-
dern und Hochschulen Uberprift und ggf. verbessert werden. Besonders beriicksichtigt werden sollten
auch Finanzierungsmdoglichkeiten und Anreize fUr Personen in unterschiedlichen Lebensphasen (vgl. Kapi-
tel 3) sowie insgesamt eine auskdmmliche Finanzierung der Studienplatze.?+ SchlieRlich konnte geprift
werden, wie sich im Sinne von mehr Durchlassigkeit (zeitlich befristete) Aus- und Wiedereinstiege in den
Beruf gestalten lassen, auch um eine Entscheidung fir das Berufsfeld Schule insgesamt zu erleichtern so-
wie selbstbestimmte, flexible Berufskarrieren und Lebensverldufe zu erméglichen.

Angesichts der faktisch gegebenen Situation, dass ein hoher Anteil an Studierenden bereits als Vertre-
tungslehrkraft an Schulen tétig ist, sollte offensiver mit systematischen, universitar verantworteten Be-
gleitangeboten sowie Anerkennungsmdglichkeiten begleiteter Praxisphasen umgegangen werden, auch
um —abgesehen von Problemen bei der Entwicklung der professionellen Kompetenz — Verzégerungen im

Studienverlauf aufzufangen.

Vor dem Hintergrund abweichender Modelle der Differenzierung bzw. Integration lehrkraftebildender Stu-
diengange insbesondere fir den Sekundarbereich | sollten Erfahrungen in den Landern systematisch auf-
bereitet und miteinander verglichen werden. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, welche Wirkung eine
integrierte Struktur gegenuber einer differenzierten Struktur hinsichtlich der Studienverlaufe und -ab-
schlisse sowie der bedarfsgerechten Ubergange in den Vorbereitungsdienst zeigt. Gegebenenfalls wéren
Monitoringverfahren zu etablieren, die entsprechende Informationen bieten. Auf dieser Basis sollte geprift

werden, inwiefern eine Integration des Studienangebots fir den Sekundarbereich | (ggf. aber auch unter

24 |n diesem Zusammenhang sei auf die Empfehlungen fir eine zukunftsfahige Ausgestaltung von Studium und Lehre des Wissenschaftsrats
(2022, S. 12) und auf die Anmerkungen zu den Curricular(norm)werten (CNW/CW) verwiesen: ,Die Gruppengrdf3e in einem Studiengang
sollte sich aus den Curricula und dem daraus abgeleiteten Bedarf an Lehrkraften sowie ihren Deputatsanteilen fir verschiedene Komponen-
ten ergeben. Ein Ausbau der Kapazitaten sollte nicht durch steigende Gruppengréf3en oder gesenkte Anrechnungsfaktoren von Lehrveran-
staltungstypen, sondern im Rahmen der verfigbaren Haushaltsmittel durch zusatzliche Grundmittel verfolgt werden."
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Einschluss der Sekundarstufe Il) sinnvoll ist, die zwischen beruflichen und allgemeinbildenden Lehrémtern
statt zwischen Schulformen differenziert. Abstimmungsbedarfe zeigen sich im Ubrigen auch im Hinblick
auf mehr Vergleichbarkeit der bildungswissenschaftlichen Anteile im Studium (vgl. zur Entwicklung eines

kohdrenten Curriculums Kapitel 3).

Auf Basis der Situationsanalyse riickt die Perspektive in den Fokus, das Studium frih professionsbezogen
zu gestalten, aber auch Anschlussoptionen grundsétzlich offenzuhalten (und in der Studienberatung konk-
ret aufzeigen zu kdnnen) sowie spatere Zugange aus Fachstudiengangen systematischer zu ermdglichen
und die Einstiegs- und darauf bezogenen Beratungsmaglichkeiten gezielt auszuweiten. Insofern hat Flexi-
bilitat fur unterschiedliche Eingangs- und Ubergangsmaglichkeiten bei gleichzeitiger Gewahrleistung eines
koharenten Ausbildungsprogramms eine grof3e Bedeutung.

Im Studieneingang konnen weiterhin eine spezifische Willkommenskultur an den Hochschulen fir Lehr-
amtsstudierende, gezielte Beratungs- und Mentoringstrukturen sowie die Unterstitzung der Vernetzung
von Studierenden und die Forderung der Arbeit in Teams zur sozialen und akademischen Integration bei-
tragen. Dies gilt auch fir eine frihe BerUcksichtigung berufsfeldbezogener Aspekte und Reflexionsange-
bote im Studium, fir die letztlich auch die einzelnen Hochschullehrenden im Lehramtsstudium verantwort-

lich sind und entsprechend sensibilisiert sein miissen (Wissenschaftsrat, 2023).

Durch eine verbesserte Datengrundlage in den Universitdten (z. B. Uber Daten-Cockpits, auf Basis von Be-
fragungen im Studieneingang, Studienverlauf, zu Modulen und Prifungen, zum Workload sowie von Ab-
solvent:innen und Exmatrikulierten) kénnen individuelle und kohortenbezogene Entwicklungsverldufe bis
auf die Ebene einzelner Prifungen beobachtet (perspektivisch auch mittels Learning Analytics) und im Rah-
men eines systematischen Qualitdtsmanagements Malinahmen und Interventionen eingeleitet werden

(z. B. Beratung vor letzten Prifungsversuchen, zu alternativen Studienverldufen, zur systematischen Wei-
terentwicklung von Lehrangeboten und Prifungen). Die Lehrkraftebildung sollte hier im Rahmen hoch-
schulweiter Strategien gesondert bericksichtigt werden.

Angesichts der unterschiedlichen Ausbildungsanteile, Phasen und Akteure erscheint eine grundlegende
Starkung der Zentren fur Lehrkraftebildung und Schools of Education an den Universitdten angezeigt.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

1. eine bundesweite Werbekampagne aufsetzen zu Zugangswegen in das Lehramt unter Bericksich-
tigung schulform- und fachspezifischer Chancen sowie der Verdienst- und Aufstiegsmoglichkeiten;
Informationen bindeln auf gut auffindbaren, zielgruppenorientiert gestalteten Karriereportalen;

2. alle Zielgruppen in ihrem auf das Lehramt bezogenen beruflichen Orientierungsprozess systema-
tisch unterstitzen (Berufs- und Studienorientierung);

3. Rekrutierungsstrategien fUr unterschiedliche Zielgruppen ausbauen, etwa fir Bildungsaufstei-
ger:innen mit und ohne Migrationshintergrund (z. B. Gber Scouting), Lehrkrafte mit internationaler
Berufsqualifikation oder Fachstudierende — unter Bericksichtigung eines zweiten Wegs in das

Lehramt (vgl. Kapitel 3);
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Finanzierungsmaglichkeiten und Anreize fir Personen in unterschiedlichen Lebensphasen inkl.

Quereinsteiger:innen erweitern und Zielgruppen informieren (vgl. Kapitel 3);

Steuerung des Angebots und der Ausschopfung der Studienplatze optimieren:

- neue Studienplatze in Mangelbereichen schaffen auf der Grundlage einer auskdmmlichen,
zweckgebundenen Finanz- und Personalausstattung (zugewiesen auf Basis modellhafter Kon-
zepte zur Erh6hung des Studienerfolgs),

- Aufhebung von Zulassungsbeschrankungen im Zusammenwirken von Landern und Hochschu-
len prifen,

- Bewerbungsverhalten systematisch beobachten und ggf. gezielt nachsteuern (weitere Nach-
rickverfahren) durch die Universitaten in Kooperation mit der Stiftung fir Hochschulzulas-

sung.

eine rechtlich abgesicherte, zuverlassige Datengrundlage zu maéglichst bundesweit abgestimmten

zentralen Indikatoren des Studienerfolgs schaffen, um systematisch strukturelle und hochschuldi-

daktische Handlungsbedarfe zu identifizieren sowie gezielte Beratungs- und Unterstitzungsange-

bote fir Studierende zu etablieren;

die folgenden Anforderungen in Akkreditierungsverfahren starker beriicksichtigen:

- Zeitfenstermodelle zur Uberschneidungsfreiheit in Lehre und Prifungen,

- Anzahl, Form und Verortung von Prifungen im Studienverlauf in der Gesamtbetrachtung aller
Studienanteile,

- Professionsbezug der Veranstaltungen und Differenzierung der Anforderungen unterschiedli-
cher Schulstufen,

- lehramtsbezogene Indikatoren fir die Analyse von Studienverlaufen und Studienerfolg im
Qualitdtsmanagement-System der Universitaten (nationale Evaluationsstandards),

- Anrechnungs- und Anerkennungspraxis hinsichtlich Kompetenzen, Qualifikationen und Leis-
tungen von Studieninteressierten und Studierenden;

Maoglichkeiten fir ein Studium in Teilzeit mit angepasstem Studienplan ausbauen —auch fir lan-

gere Praxisphasen — zur besseren Vereinbarkeit von familidaren Verpflichtungen und Studium;

Tatigkeiten als Vertretungslehrkraft auf Praxisphasen anrechnen, wenn eine systematische Beglei-

tung durch qualifizierte Mentor:innen und unter Beteiligung der Universitdten mit Bezug auf die in

den Studien- und Prifungsordnungen definierten Kompetenzziele erfolgt ist;

MalRnahmen der sozialen und akademischen Integration (auch von Quereinsteiger:innen) in das

Studium starken sowie die frihe Verankerung von Orientierungspraktika etablieren.

Lehrkraftebildung in den Universitaten sichtbar verankern: auf Leitungsebene, in den Strategien,

durch Anreize und akademische Gratifikationen fUr besondere Leistungen in der Lehrkraftebildung;
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die strategische Rolle von Zentren fir Lehrkréftebildung bzw. Schools of Education hochschulge-
setzlich verankern, sie als wirkmachtige (z. B. bei Berufungsverfahren, der Mittelverteilung) Ein-
richtungen mit Forschungsauftrag und professoraler Leitung starken sowie angesichts des breiten
Aufgabenspektrums angemessen ausstatten;

auf Basis einer verbesserten Datenlage langerfristige Zielvereinbarungen zur Verbesserung des
Studienerfolgs und entsprechender UnterstitzungsmalRnahmen zwischen Land (d. h. kooperativ
zwischen den Ressorts fur Schule und Wissenschaft) und Universitaten sowie zwischen Universi-
tatsleitungen und Fakultdten bzw. Professuren treffen;

Anreize fUr die weitere Strukturentwicklung, praxisorientierte Interventionsforschung und bundes-
weite Vernetzung im Anschluss an die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung mit Unterstitzung des Bun-
des schaffen.

dauerhafte Strukturen in den Landern etablieren, in denen eine systematische phasen- und stand-
ortibergreifende Kooperation und Abstimmung stattfindet (vgl. Kapitel 3);

Entwicklung eines unabhangigen, systematischen Qualitatsmanagements, das auch die zweite
Phase umfasst (als externe Evaluation, dhnlich organisiert wie ein Akkreditierungsverfahren), bzw.
die wechselseitige Beteiligung der Phasen an den jeweils relevanten Qualitdtsmanagement-Struk-
turen entwickeln;

Einstiegsmaglichkeiten in den Vorbereitungsdienst starker flexibilisieren, bei Verjdhrungsfristen
hinsichtlich des Anspruchs auf einen Platz und bei Moglichkeiten, den Vorbereitungsdienst in Teil-
zeit zu absolvieren, sowie insgesamt den Ubergang zwischen den Ausbildungsphasen enger be-

gleiten.
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3. Organisation und Gestaltung einer wissenschaftsbasierten
Lehrkraftebildung fir den Aufbau professioneller Kompe-

tenzen

Hochwertigen Unterricht sowie Bildungs- und Erziehungsprozesse im schulischen Alltag zu gestalten, er-
fordert umfangreiche professionelle Kompetenzen von Lehrkraften (Charalambous & Praetorius, 2020;
Schitze et al., 2018; s. auch SWK, 2022a). Zentrale Grundlage dieser Kompetenzen bildet ein wissenschaft-
lich fundiertes professionelles Wissen, insbesondere in den Bereichen des Fachwissens, der Fachdidaktik
und der Bildungswissenschaften. Dieses Wissen befahigt Lehrkrafte auch, sich aktuelle Entwicklungen und
neue Erkenntnisse in Fachwissenschaft, Fachdidaktik und den Bildungswissenschaften im Laufe der Berufs-
phase zu erschlief3en (J. Bauer et al., 2023; J. Bauer & Prenzel, 2012; vgl. Kapitel 4).

Es ist zentrale Aufgabe der Lehrkraftebildung, professionelle Kompetenzen kumulativ aufzubauen (BI6-
meke et al., 2022; KMK, 2019, 2022b). Dem stehen jedoch, auch durch die Entwicklungen im Zusammen-
hang mit dem Lehrkraftemangel, verschiedene Herausforderungen entgegen. In der Situationsanalyse (Ka-
pitel 3.1) werden vier zentrale Herausforderungen der Gestaltung einer wissenschaftsorientierten Lehrkraf-
tebildung in Deutschland beschrieben: die Koharenz der Lerngelegenheiten (3.1.1), die Verkniipfung von
Theorie und Praxis (3.1.2), die Begleitung der Praxisphasen (3.1.3) sowie die Gestaltung von Quer- und Sei-
teneinstiegen (3.1.4). Aufbauend auf dieser Situationsanalyse werden MalRnahmen und Modelle fir einen
kumulativen und wissenschaftsorientierten Aufbau professioneller Kompetenzen Gber die erste und zweite

Phase der Lehrkraftebildung skizziert (Kapitel 3.2).
3.1 Situationsanalyse

3.1.12  Kohéarenz der Lerngelegenheiten in der ersten und zweiten Phase

Kohérenz ist in mehrfacher Hinsicht eine grundlegende Herausforderung in der Lehrkraftebildung (Cramer,
2020b; vgl. auch Kapitel 2). In diesem Kapitel werden drei Herausforderungen skizziert, die fir einen kumu-
lativen Kompetenzaufbau bei angehenden Lehrkraften besonders relevant sind: die Koharenz des Curricu-
lums der Lehrkraftebildung in Bezug auf die fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen

Anteile, die Integration von Querschnittsthemen und die Koharenz zwischen erster und zweiter Phase.

Ein kumulativer Kompetenzaufbau zeichnet sich dadurch aus, dass im Laufe der Lehrkraftebildung Kompe-
tenzen systematisch aufbauend auf bereits erworbenem professionellen Wissen entwickelt werden, sodass
sich zunehmend Kompetenzen auch fir professionelles Handeln in komplexen Unterrichts- und anderen
beruflichen Situationen herausbilden (Blomeke et al., 2022; Hellmann et al., 2019). Das in Kapitel 3.2.1 vor-
gestellte Modell zum Kompetenzaufbau (vgl. Abbildung 5) zeigt, wie aufbauend auf wissenschaftsbasier-
tem professionellen Wissen unterrichtsbezogene Fahigkeiten und schlieRlich Kompetenzen zum Handeln

im Unterricht entwickelt werden. In diesem kumulativen Lernprozess ist neben der Vernetzung neuen
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Wissens und neuer Fahigkeiten mit bereits erworbenem Wissen (vertikale Vernetzung) auch die Vernet-
zung mit dem Wissen anderer Doménen (z. B. bildungswissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen)
zentral (Hellmann et al., 2019). Dieser kumulative Kompetenzaufbau unterscheidet sich von fragmentier-
tem Lernen, bei dem erworbenes Wissen beim spateren Wissensaufbau und in unterrichtlichen bzw. beruf-

lichen Handlungssituationen nicht genutzt wird.

Die Gliederung des Lehramtsstudiums in fachliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Anteile
korrespondiert mit den fir die professionelle Kompetenz als zentral erachteten Wissensbereichen (Bau-
mert & Kunter, 2011; Shulman, 1987; vgl. Kapitel 3.2.1). Herausforderungen der Abstimmung und des Zu-
schnitts der Lerngelegenheiten in den drei Studienanteilen bestehen in verschiedener Hinsicht. Diskutiert
werden insbesondere 1. der Professionsbezug der fachlichen Anteile, 2. die curriculare Abstimmung der
fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Anteile und 3. die mangelnde Kumulativitat innerhalb
der bildungswissenschaftlichen Anteile der Lehramtsstudiengange (Cramer, 2020a; Hellmer & Wittek,
2013; vgl. auch Kapitel 2).

Die von der KMK vorgelegten Standards fir die Lehrkraftebildung fir die Bildungswissenschaften und die
Fachdidaktiken (KMK, 2019; 2022d) beschreiben die Kompetenzen, die in der ersten und zweiten Phase
von angehenden Lehrkrdften entwickelt werden sollen. Sie sollten fir die Entwicklung der Curricula in den
Hochschulen somit eine wichtige orientierende Funktion haben. Allerdings zeigen Studien zu den bildungs-
wissenschaftlichen Anteilen der Lehrkraftebildung eine grol3e, standortabhangige Heterogenitat in der
Ubersetzung der Standards in die Module des Lehramtsstudiums und weitgehende Wahlfreiheiten der Stu-

dierenden (Hohenstein et al., 2014; Lohmann et al., 2011; vgl. Kapitel 2).

Fir die zweite Phase haben einige Lander (z. B. NW, HE) mit Bezug auf die Standards fir die Lehrkraftebil-
dung inzwischen einen modularisierten Aufbau entwickelt, solche Curricula liegen aber nicht fir alle Lander
vor. Trotz der von der KMK verabschiedeten Landergemeinsamen Anforderungen fir die Ausgestaltung
des Vorbereitungsdienstes und die abschliel3ende Staatsprifung (KMK, 2012) ist die Umsetzung der zwei-
ten Phase in den Landern sehr unterschiedlich. Dies betrifft u. a. die Dauer des Vorbereitungsdienstes, die
bundesweit zwischen 12 und 24 Monaten variiert. In den meisten Landern ist durch das Vorziehen von Pra-
xisanteilen in die erste Phase eine Dauer von 18 Monaten vorgesehen. Zwar gilt die grundsatzliche Auftei-
lung des Vorbereitungsdienstes in die Ausbildung an Schule und Studienseminar fur alle Lander, doch ist
die Ausgestaltung dieser Komponenten heterogen: Es variieren z. B. die Stundenvolumen fir mentoriell
begleiteten Ausbildungsunterricht sowie die Deputate fir eigenverantwortlichen Unterricht. Auch gibt es
Redundanzen und fehlende Verknipfungen zwischen Lehrveranstaltungen der ersten Phase und jenen der
Studienseminare der zweiten Phase (Anderson-Park & Abs, 2020; KMK, 2022d).

Eine zusdtzliche Herausforderung bei der Abstimmung der fachlichen, fachdidaktischen und bildungswis-
senschaftlichen Anteile bringt die Anforderung mit sich, Querschnittsthemen wie Digitalisierung, Inklusion
und den Umgang mit (sprachlicher und kultureller) Heterogenitat, durchgangige Sprachbildung und pro-
fessionelle Kooperation in die Curricula der Lehrkraftebildung zu integrieren. Entsprechende Rahmenmo-
delle zu erforderlichen Kompetenzen von Lehrkréaften wurden in den letzten 15 Jahren entwickelt. So lie-
gen beispielsweise Modellierungen vor, die technologie- und digitalitadtsbezogenes Wissen und Kénnen
(Becker-Genschow et al., 2020; Huwer et al., 2019; Lachner et al., 2020; Mishra & Koehler, 2006; Redecker,
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2017), sonderpadagogisches Wissen, inklusionsbezogenes Wissen und Fahigkeiten zur Leitung eines multi-
professionellen Teams (Emmerich & Moser, 2020; Fabel-Lamla et al., 2019; Litje-Klose & Sturm, 2020;
Litje-Klose & Urban, 2014) sowie Wissen zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitat und der durchgan-
gigen Sprachbildung (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020) definieren. Auch wurden die KMK-Standards fur
die Lehrkraftebildung bereits um Kompetenzen in den Bereichen Digitalisierung und Inklusion erweitert
(KMK, 2019, 2022d).

Ausstehend ist somit die Entwicklung eines koharenten Curriculums, welches obligatorische Elemente de-
finiert und einen kumulativen Kompetenzaufbau Uber die erste und zweite Phase der Lehrkréftebildung

ermaglicht (vgl. auch SWK, 20223; Kapitel 2).

Um den Professionsbezug im Lehramtsstudium zu starken, wurden in den vergangenen zwanzig Jahren
Reformen fir eine starkere Theorie-Praxis-VerknUpfung und einen héheren Anteil von Praxisphasen im
Studium angestrengt. So wurde in vielen Landern ein Praxissemester eingefihrt, das sich von anderen
Praktika (Eignungs- und Orientierungspraktikum, Blockpraktikum, studienbegleitendes Praktikum) durch
seine Dauer abhebt. Die konkrete Ausgestaltung der Praxissemester ist unterschiedlich. In einigen Landern
gibt es ein Praxissemester beispielsweise nur fir bestimmte Lehramtstypen (Altrichter et al., 2022, S. 16).
Unterschiede finden sich konzeptionell und in der Dauer zudem nicht nur von Land zu Land, sondern auch
innerhalb der Lander zwischen den Universitaten und teilweise sogar zwischen den unterschiedlichen Stu-
diengangen einer Hochschule (Gréschner & Klaf3, 2020; Ulrich & Groschner, 2020). Gemeinsam ist den un-
terschiedlichen Konzepten allerdings, dass Studierende eigenstandigen Unterricht erteilen, i. d. R. unter
Begleitung von Mentor:innen. Die Dauer der Praxissemester in den Landern betragt acht Wochen bis finf
Monate. Die Spanne des eigenverantwortlichen Unterrichts erstreckt sich dabei Uber 21 bis 70 Unterrichts-

stunden.

Die Erwartungen und Ziele der beteiligten Akteur:innen sind vielfltig (Ulrich & Gréschner, 2020). Wahrend
Praktika im Bachelorstudium v. a. die Orientierung im Berufsfeld, die Uberprifung des Berufswunschs und
bereits den Aufbau erster professioneller Kompetenzen beabsichtigen, intendieren die Praxissemester
bzw. Praxisphasen im Masterstudium insbesondere die Férderung komplexer professioneller Kompeten-
zen der Studierenden durch eine engere Verknipfung von theoretischem Wissen und praktischem Handeln
z. B. durch Studienprojekte sowie die begleitete Erprobung und Reflexion des Unterrichtens (Ulrich et al.,
2020; Weyland et al., 2019). Die Begleitung der Praxissemester gestaltet sich heterogen. An den meisten
universitdren Standorten sind Vorbereitungs-, Begleit- und Nachbereitungsseminare zur Reflexion veran-
kert (Groschner, 2015; Ulrich & Groschner, 2020), und es ist vorgesehen, dass Studierende an den Prakti-
kumsschulen mentoriell betreut werden. Die Zentren fir Lehrkréftebildung an den Hochschulen kooperie-
ren zur Organisation und Begleitung der Praxissemester phasenibergreifend teilweise mit den Studiense-
minaren der zweiten Phase. Das Praxissemester bietet somit die Chance, die Phasen starker miteinander
zu verzahnen und Uber die Qualifizierung von Mentor:innen und Fachseminarleiter:innen die Kooperation

von Universitaten mit Schulen und Studienseminaren der zweiten Phase zu starken.
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Die haufig von Studierenden gedufRerte Forderung nach mehr Praxis wird von unterschiedlichen Autor:in-
nen kritisch betrachtet (Hascher, 2014; Konig & Rothland, 2018; Terhart, 2001). Die reine Ausweitung von
Praxisphasen fihrt nicht notwendigerweise zu einer besseren Professionalisierung (Lawson et al., 2015;
Rothland & Boecker, 2015). Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass weniger die Dauer als die Quali-
tat der Praktika fUr ihre Wirksamkeit entscheidend ist (Biermann et al., 2015; Konig et al., 2018; Lawson et
al., 2015). Im Vergleich zu kirzeren Praxisphasen (Ulrich et al., 2020) zeigen sich in manchen Studien Un-
terschiede zugunsten des Praxissemesters. Dagegen weisen andere Studien darauf hin, dass keine (signifi-
kanten) Unterschiede zwischen den verschiedenen Praktika aufgrund ihrer Dauer (Langzeitpraktikum vs.
Blockpraktikum) bestehen. Beispielsweise fihren langere Praxisphasen langfristig betrachtet nicht zu einer
hoheren Unterrichtsqualitat (Altrichter et al., 2022, S. 16; Bleck & Lipowsky, 2020; Bohnert et al., 2018;
Klingebiel et al., 2020; Krawiec et al., 2020).

Die Verknipfung zwischen den theoretischen, wissenschaftsorientierten Inhalten der universitdren Ausbil-
dung und den praktischen Tatigkeiten wird oft als wenig koharent wahrgenommen (Konig et al., 2018).
Wenn das im Studium erworbene Wissen nicht mit den praktischen Tatigkeiten (in Praktika oder im Vorbe-
reitungsdienst) verknipft und umgekehrt die Praxiserfahrung nicht theoretisch reflektiert werden kann,
wird diese fehlende Verknipfung auch als Bruch bezeichnet (K.-H. Arnold et al., 2011; Hascher, 2014; Konig
etal., 2018, S. 5; Zeichner, 2010). Studierende orientieren sich dann verstarkt an den Praktikumslehrperso-
nen, deren Einstellungen, Haltungen und Praktiken sie ggf. unhinterfragt Ubernehmen (Hascher, 2012; K6-
nig et al., 2018). Auch in der zweiten Phase kann unreflektierte Nachahmung von Handlungsmustern und
Uberzeugungen der Ausbilder:innen zu Routinen fihren, die mit wissenschaftlichen Erkenntnissen nicht in

Einklang stehen (Alkemeyer & Pille, 2008; Combe & Kolbe, 2004).

Studierende machen zunehmend auch unabhangig von den strukturierten und begleiteten Praxisphasen
im Studium Praxiserfahrungen. Aufgrund des akuten Lehrkraftemangels werden schon seit einiger Zeit
verstarkt Lehramtsstudierende als Vertretungslehrkrafte in Schulen beschaftigt (SWK, 2023). Eine Befra-
gung an vier Berliner Universitaten (HU, FU, TU, UdK) ergab fir das Studienjahr 2021/22, dass zwischen 25
und 43 Prozent der Studierenden bereits an Schulen tatig sind (Broder et al., 2022, S. 14). In Niedersachsen
zeigt eine Befragung von Bachelor- und Masterstudierenden, dass 35 Prozent der Studierenden bereits an
einer Schule tatig sind, davon 58 Prozent als Vertretungslehrkrdfte. Bachelorstudierende arbeiten ca. neun,
Masterstudierende ca. elf Stunden pro Woche (Winter et al., 2023, S. 127). Nur ein Drittel der als Vertre-
tungslehrkréfte tatigen Studierenden gibt an, auch begleitet zu werden. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage, welche Rolle die Praxisphasen einnehmen sollen, wie sie im Sinne der Studierenden effektiv be-
gleitet und reflektiert und mit den im Studium vorgesehenen Praxisphasen verknipft werden kénnen, um

deprofessionalisierende Erfahrungen zu minimieren.

Der Vorbereitungsdienst in Deutschland besteht iberwiegend aus zwei Ausbildungskomponenten — der
padagogischen und fachdidaktischen Ausbildung an Studienseminaren sowie der praktischen Ausbildung
an Schulen (Abs & Anderson-Park, 2020; vgl. Kapitel 3.1.1). Die Ausbildenden und Leitungen der Studiense-

minare — Seminar- und Fachseminarleiter:innen — sind fir die schulexterne Ausbildung der Referendar:innen
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verantwortlich. Sie fGhren in bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte des Unterrichtens ein,
leiten Reflexionsprozesse an, fihren Unterrichtsbesuche durch, dokumentieren den Ausbildungsstand der
Referendar:innen und bewerten und beraten diese. Aufgabe der Mentor:innen an den Ausbildungsschulen
ist es, die Lehrkrdfte im Vorbereitungsdienst zu beraten, in ihrem Unterricht zu hospitieren und unbeno-
tete Rickmeldung zu geben. Fir jedes Fach steht den Referendar:innen i. d. R. ein:e Mentor:in zur Seite;
diese:r fihrt sie in ihre Rolle als Fachlehrkrafte ein (Anderson-Park & Abs, 2021, S. 228). Allerdings fehlen
fur Ausbilder:innen und Mentor:innen verbindliche Standards und Kompetenzbeschreibungen (Weber &

Czerwenka, 2021; vgl. Kapitel 4).

(Fach-)Seminarleiter:innen und Mentor:innen haben in den Praxisphasen im Studium (Futter, 2017; Ha-
scher, 2014) und im Vorbereitungsdienst eine zentrale Bedeutung fir die Professionalisierung und den
Kompetenzerwerb der Studierenden und Referendar:innen (vgl. Metastudien von Ellis et al., 2020; Kraft et
al., 2018). Fir die erste Phase gelten die Qualitdt der Lernunterstiitzung und die Beziehung zwischen Men-
tor:innen und Studierenden als zentraler Bedingungsfaktor des Lernerfolgs im Praktikum (FGhrer & Cra-
mer, 2020). Die Beziehungsqualitdt kennzeichnet sich durch Aspekte wie Vertrauen, Wertschatzung, emo-
tionale und psychologische Unterstitzung (FUhrer & Cramer, 2020; Hobson et al., 2009; Wenz & Cramer,
2019). Bedeutsam zeigt sich die mentorielle Unterstitzung fir die selbst eingeschatzte Unterrichtsqualitét
im Praxissemester (Festner et al., 2018) sowie die selbst eingeschatzten Kompetenzen (Schubarth et al.,
2009) der Studierenden (vgl. auch Kapitel 2). Seitens der Mentor:innen und (Fach-)Seminarleiter:innen er-
fordert dies spezifische professionelle Kompetenzen im Bereich der Erwachsenenbildung, die Uber die
Kompetenzen regularer Lehrkréfte hinausgehen (Hobson et al., 2009). In den meisten Landern fehlen bis-
lang gezielte Malinahmen zur Professionalisierung und Weiterqualifizierung von Mentor:innen und (Fach-)
Seminarleiter:innen (vgl. Kapitel 4 und das Grundschulgutachten der SWK (2022a) zum Thema Diagnose

und Férderung basaler Kompetenzen).

Zur Qualitat der Ausbildung sowie zu den Anforderungen an Mentor:innen und (Fach-)Seminarleiter:innen
existiert wenig Forschung (Morgenroth & Abs, 2021, S. 272). Lehrerausbilder:innen werden deshalb inter-
national auch als hidden professionals bezeichnet (Livingston, 2014). In den vergangenen Jahren wurden
verstarkt ihre Grinde, von der Tatigkeit als Lehrer:in in die Lehrkrafteausbildung zu wechseln, und ihre pro-
fessionelle Identitat untersucht (Andreasen et al., 2019; Guberman et al., 2021; E. Richter et al., 2021), we-
niger hingegen ihre Kompetenzen.

Die Qualifizierung und Weiterbildung der (Fach-)Seminarleiter:innen in Deutschland sind unterschiedlich
geregelt. Oftmals entspricht ihre wissenschaftliche Qualifizierung derjenigen von (angehenden) Lehrkraf-
ten. Lediglich der Umfang der Praxiserfahrung unterscheidet sie (Weber & Czerwenka, 2021). Die Tatigkeit
als Ausbilder:in kann jedoch als eigenstandige professionelle Tatigkeit klassifiziert werden (Terhart, 2000),
fur die eine systematische Weiterqualifizierung notwendig ist. Einige Lander haben bereits Weiterbildungs-

formate geschaffen (z. B. NW, BW, vgl. Ophardt et al., 2019; Kapitel 4).

Auch im Bereich der Auswahl und Qualifizierung von Mentor:innen sind Defizite erkennbar. In der ersten

Phase wird ein Grof3teil der Mentor:innen fir die Praxissemesterbegleitung durch die Schulleitung zu die-
ser Tatigkeit aufgefordert, und nur etwa ein Drittel fUhlt sich angemessen vorbereitet (Groschner & Haus-
ler, 2014). In den universitdren Praxisphasen ist das Aufgabenfeld von Mentor:innen oft nicht hinreichend
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klar definiert und es fehlen verbindliche Standards. Angebote zur Qualifizierung von Mentor:innen, die das
Praxissemester begleiten, sind an einigen Universitaten im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung
entwickelt worden (z. B. an der FU Berlin)?5.

Aufgrund des Lehrkraftemangels bzw. -bedarfs v. a. in Mangelfachern wurden und werden verstarkt Perso-
nen ohne Lehramtsstudium in den Schuldienst eingestellt, die als Quer- oder Seiteneinsteigende bezeich-
net werden (Lucksnat et al., 2022). Die MalRnahmen, die die Lander ergriffen haben, wie auch die Begriffe
zur Beschreibung der MalRnahmen sind sehr heterogen, sodass sich eine Kategorisierung des Spektrums

und eine Situationsanalyse herausfordernd gestalten.

Die KMK stellt in ihrem Beschluss zur Gestaltung von Sondermalénahmen zur Gewinnung von Lehrkraften
zur Unterrichtsversorgung Uberblicksartig drei Varianten dar. In die erste Kategorie fallen Personen, die
den Vorbereitungsdienst oder eine vergleichbare Ausbildung absolvieren (KMK, 2013). Zugangsvorausset-
zungist i. d. R. ein nicht lehramtsbezogener Hochschulabschluss mit mindestens zwei ableitbaren Fachern.
In die zweite Kategorie fallen Personen, die zusatzliche Studien und den Vorbereitungsdienst oder eine
vergleichbare Ausbildung absolvieren. Sie missen Uber einen Hochschulabschluss und mindestens ein lehr-
amtsbezogenes Fach verfigen und werden berufsbegleitend im zweiten Fach nachqualifiziert. In die dritte
Kategorie fallen schlie3lich Teilnehmer:innen weiterer landesspezifischer SondermalRnahmen, die sich

nicht einer der beiden genannten Kategorien zuordnen lassen.

Die Herausforderung einer prazisen Klassifizierung und Datenerfassung liegt darin, dass zur Beschreibung
der landerspezifischen Sondermaf3nahmen teils verschiedene Begriffe fir strukturell gleiche Malinahmen
verwendet werden und vice versa. Auch weisen die Qualifizierungsmalinahmen und ihre jeweiligen Vo-
raussetzungen in den Landern Unterschiede auf und wandeln sich stetig (Arndt, 2022), sodass sie schwer
vergleichbar sind. Lucksnat et al. (2022) bieten eine Systematisierung an, die breiter angelegt ist und in
Quereinsteigende und Seiteneinsteigende unterteilt, wobei Quereinsteiger:innen den Vorbereitungsdienst
absolvieren, wahrend Seiteneinsteiger:innen direkt in den Schuldienst gehen. Beide Personengruppen ha-
ben jeweils kein Lehramtsstudium absolviert (Lucksnat et al., 2022). Eine weitere Personengruppe besteht

aus Studiengangwechsler:innen, die nach einem Bachelorabschluss in den Lehramtsmaster einsteigen.

Die KMK verdffentlicht jahrlich Zahlen zur Einstellung von Lehrkraften. Ausgewiesen sind ,sonstige (unbe-
fristete) Lehrkrafte (ehemals Seiteneinsteiger) mit einem Hochschulabschluss auf Masterniveau" sowie
»Ubrige (unbefristete) Lehrkréfte" (KMK, 20233, S. 37-39). Bundesweit waren dies im Jahr 2022 insgesamt
3.153 Personen, was einem Anteil von g,4 Prozent der insgesamt 33.566 neu eingestellten Lehrkrafte ent-
spricht (vgl. Kapitel 1). Welche Qualifikation sie vorbereitend oder berufsbegleitend erfahren, geht aus den
Zahlen nicht hervor. Die meisten sonstigen (unbefristeten) Lehrkrafte wurden in Nordrhein-Westfalen

(649) und Sachsen-Anhalt (459) eingestellt. Anteilig hat Sachsen-Anhalt (46,9 Prozent) gefolgt von

s (aufgerufen am 28.11.2023).
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Brandenburg (38,8 Prozent) die meisten sonstigen (unbefristeten) Lehrkrafte eingestellt.2® Die Kategorie
Quereinsteiger:innen wird — wie auch die Kategorie Seiteneinsteiger:innen (s. 0.) — von der KMK nicht ver-
wendet. Fir alle Lander werden aber die eingestellten Personen ausgewiesen, die den Vorbereitungsdienst
beginnen und nicht Gber ein lehramtsbezogenes Studium verfiigen. 2022 belief sich ihre Zahl auf 1.178, was
4,2 Prozent aller 27.742 neu eingestellten Referendar:innen ausmachte. Der Anteil aller eingestellten Per-
sonen ohne lehramtsbezogenes Studium in den Vorbereitungsdienst war in Berlin mit 17,2 Prozent am
héchsten, gefolgt von Schleswig-Holstein mit 11,5 Prozent. Zahlen zu Quereinsteiger:innen Uber ein Mas-
terprogramm sind nicht gesondert ausgewiesen. Sie werden nach dieser Statistik zu den Absolvent:innen
eines lehramtsbezogenen Studiengangs gezahlt, sofern sie den Vorbereitungsdienst absolvieren. Auch
Verlaufsdaten sind nicht vorhanden.

Die Vielfalt der Modelle des Quer- und Seiteneinstiegs in den Landern ist grof3. Die hier vorgeschlagene
Systematisierung differenziert die Einordnung der KMK (s. 0.) weiter aus.?” Die Modelle kénnen kategori-
siert werden in 1. universitdre Malinahmen, 2. Maldnahmen, bei denen Personen eine vorgelagerte oder
berufsbegleitende Qualifizierung erfahren, die auch den Vorbereitungsdienst umfassen kann, 3. Mafénah-
men, die keine weitere Qualifizierung erfordern (Direkteinstieg in den Beruf), und 4. MafRnahmen der

Zweitqualifizierung:

1. Zuden universitaren Mafinahmen zdhlen beispielsweise Masterstudiengdnge fUr Quereinstei-
gende, an die sich i. d. R. der regulare Vorbereitungsdienst anschliel3t. Ein Beispiel hierfir ist der
Quereinstiegs-Master (Q-Master) an der FU Berlin fir das Lehramt an Integrierten Sekundarschulen
und Gymnasien (97 Absolvent:innen bis zum WiSe 2022/23)?8. Voraussetzung ist ein abgeschlosse-
nes Hochschulstudium, wobei nur ein Monobachelor, Magister- oder Diplomabschluss zugelassen
sind. An den Masterabschluss kann der Vorbereitungsdienst im Land Berlin angeschlossen wer-
den.?®

2. Heterogen gestalten sich die MaBnahmen, die auf Basis vorgelagerter oder berufsbegleitender
Qualifikation in Kombination mit oder ohne Vorbereitungsdienst erfolgen. In den Landern gibt es
in dieser Kategorie grolée Unterschiede beziglich der Voraussetzungen (ein oder zwei Unterrichts-
facher), der Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes (reqular oder berufsbegleitend) und der
Qualifizierungsmalnahmen (mit und ohne Kooperation mit Universitdten; Umfang der Mal3-
nahme). Abhangig sind die unterschiedlichen Maf3nahmen auch von der jeweiligen Schulform. In
die erste Variante fallen MalRnahmen, die es Hochschulabsolvent:innen ermdglichen, mit demsel-
ben Anwarterstatus wie reqular ausgebildete Lehramtsabsolvent:innen den grundstandigen Vor-

bereitungsdienst zu absolvieren und die volle Lehramtsbefahigung nach Landesrecht oder einen

*6 Eine umfangreiche Ubersicht Gber die landesspezifischen Zahlen zu Einstellungszahlen sonstiger (unbefristeter) Lehrkréfte sowie Regelun-
gen zu den einzelnen Lehramtstypen findet sich bei Klemm (2023).

7 Die verwendeten Begrifflichkeiten werden in den Léndern und der Offentlichkeit in divergierenden Bedeutungen gebraucht, sodass die
Ubertragbarkeit der Systematisierung jeweils geprift werden muss.
Bvgl. (aufgerufen am 28.11.2023).

29 Studiert werden Fachdidaktiken des ersten und zweiten Fachs, die Fachwissenschaft des zweiten Fachs, auf3erdem bildungswissenschaft-
liche Anteile und DaZ. Im dritten Semester findet das Praxissemester gemeinsam mit regularen LA-Studierenden statt. Insgesamt werden
120 Leistungspunkte erworben (vgl. (aufgerufen am
28.11.2023)).

66


https://www.fu-berlin.de/sites/k2teach/projektergebnisse/K2teach_Ergebnisbericht_2022.pdf
https://www.fu-berlin.de/sites/dse/studium/master/qmaster-issgym/index.html

Organisation und Gestaltung einer wissenschaftsbasierten Lehrkréftebildung fir den Aufbau professioneller Kompetenzen

aquivalenten Abschluss zu erwerben. Der Vorbereitungsdienst kann dabei ergénzt werden um vor-
bereitende oder begleitende Qualifizierungen mit bildungswissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Inhalten. In der zweiten Variante dieser Kategorie erfolgen die Malinahmen berufsbeglei-
tend, jedoch ohne die Integration des Vorbereitungsdienstes. Die anschlielRende Gleichstellung ist
dabei nicht immer gegeben. Nach Auskunft der Lander sind am haufigsten die Varianten des Vor-
bereitungsdienstes mit anschlielender Gleichstellung sowie der berufsbegleitenden Qualifikation
mit eigenverantwortlichem Unterricht von Beginn an und anschlief3ender Gleichstellung vertreten
(jeweils 13 Lander). Davon bieten zehn Lander beide Varianten an.

Fir den Quer- oder Seiteneinstieg in das Lehramt an beruflichen Schulen (Typ 5) gestaltet sich das
MaRnahmenspektrum noch vielfdltiger. Hier gibt es neben den oben genannten Varianten auch
duale Varianten des Masterstudiums, d. h., zum Studium an der Universitat wird bereits parallel
einer reguldren Unterrichtstatigkeit nachgegangen (z. B. in NW, SN, SH; vgl. Kapitel 2). Daneben
existieren im Lehramt an beruflichen Schulen konsekutive Masterstudiengange in Kooperation mit
FH/HAW, vor allem in den technischen Mangelfachrichtungen sowie in der Pflege.3°

Auch fir das sonderpddagogische Lehramt (Typ 6) gibt es solche Modelle, z. B. in Baden-Wirttem-
berg. Dort genlgt als Zugangsvoraussetzung eine abgeschlossene Ausbildung (Erzieher:in o. &.).
Mit einer dreijahrigen berufsbegleitenden padagogischen Schulung und anschlief3ender Prifung
kann dann die volle Lehramtsbefahigung erlangt werden.

3. Eine weitere Kategorie ist der Direkteinstieg. Mindestens neun Lander bieten eigenen Auskinften
zufolge die Option des Direkteinstiegs ohne weitere Qualifikation an. In diese Kategorie kann auch
die Einstellung als Vertretungslehrkréfte fallen, die oftmals nur ein Unterrichtsfach oder unter-
richtsnahes Fach als Qualifikation mitbringen. Ein Masterabschluss ist nicht immer erforderlich.

4. Eine Zweitqualifikation, die oftmals ein berufsbegleitendes Studienangebot umfasst, betrifft bei-
spielsweise Lehrkrafte, die ihre Lehrbefdhigung auf eine andere Schulart bzw. einen anderen Lehr-
amtstyp erweitern wollen (vgl. Kapitel 4, Weiterbildung von Lehrkraften). Haufig wird die Zweit-
qualifizierung fur das sonderpddagogische Lehramt (Typ 6) angeboten, wobei parallel zur berufs-
begleitenden Weiterbildung oder zum berufsbegleitenden Studium teilweise schon in der sonder-
pddagogischen Rolle gearbeitet wird. Die Angebote reichen von Master-Aufbaustudiengéngen
Uber berufsbegleitende Qualifizierungen durch Sonderprogramme der Studienseminare der zwei-

ten Phase (z. B. in NW) bis hin zur Qualifikation Gber das Absolvieren des Vorbereitungsdienstes.

Die Sichtung der vielfaltigen Malinahmen und Qualifizierungswege macht deutlich, dass sich auch die Aus-
bildungsinhalte, sofern es eine vorgelagerte oder begleitende Qualifizierung gibt, stark unterscheiden und
—mit Ausnahme des vorgelagerten Masterstudiums — keiner wissenschaftlichen Lehramtsqualifizierung
entsprechen. Die KMK-Standards fir die Lehrkraftebildung in den Bereichen Bildungswissenschaften und
Fachdidaktik werden in vielen Sondermaf3nahmen nicht abgedeckt. Auch durch die Zugangsvoraussetzun-
gen, die nicht immer einen Masterabschluss erfordern, werden die Anspriiche an die fachlichen, fachdidak-

tischen und bildungswissenschaftlichen Kompetenzen gesenkt.

Vgl
(aufgerufen am 28.11.2023).
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Zum Vergleich der professionellen Kompetenz zwischen regular ausgebildeten Lehrkraften und Quer- und
Seiteneinsteiger:innen sind nur wenige belastbare Befunde im deutschsprachigen Raum vorhanden
(Lucksnat et al., 2022). Diese zeigen, dass sich Quereinsteigende und regular ausgebildete Lehrkrafte in
ihrem fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissen relativ dhnlich sind (Kleickmann & Anders,
2011; Lucksnat et al., 2022; D. Richter, 2022). In einer Studie im Fach Physik zeigten Quereinsteigende ein
grofderes Fachwissen, sofern sie ein Physikstudium absolviert hatten (Korneck, 2022). Das padagogisch-
psychologische und bildungswissenschaftliche Wissen dagegen war bei Quereinsteigenden im Vergleich zu
traditionell ausgebildeten Lehrkraften in diesen Studien durchgangig geringer ausgepragt (Kleickmann &

Anders, 2011; Korneck, 2022; Lucksnat et al., 2022).

Die Befundlage zu Effekten auf die Unterrichtsqualitdt und den Bildungserfolg von Schiler:innen ist fir
Deutschland wie auch international noch sparlich und uneindeutig (Constantine et al., 2009; Dedering,
2020). In einer aktuellen Metaanalyse von Hattie (2023, S. 231) zeigen sich mit zunehmender Erfahrung der
reqgular ausgebildeten Lehrkrafte substanzielle Unterschiede zugunsten dieser Lehrkrafte im Vergleich zu
sogenannten emergency teachers. Einer 2023 erschienenen internationalen Studie zufolge sind Quer- und
Seiteneinsteiger:innen weniger zufrieden in ihrem Beruf als reqular qualifizierte Lehrkrafte. Mit zunehmen-
der Lehrerfahrung steigt die Zufriedenheit jedoch an (Futterer et al., 2023). Dedering (2020) konnte zeigen,
dass Quer- und Seiteneinsteigende bei der Bewdltigung beruflicher Anforderungen nach sieben bis zehn
Berufsjahren weniger belastet sind als reqular ausgebildete Lehrkrafte (insbesondere bzgl. der Elternkon-
takte und des Vermittlungsaspekts des Unterrichtens). Als zentrale Herausforderung nehmen Quereinstei-
gende die fehlende Anerkennung im Kollegium wahr, die ihren Integrationsprozess in das Kollegium er-
schwert (C. E. Bauer et al., 2017).

Unterschiedliche Ergebnisse liegen auch beziglich der Eingangsvoraussetzungen vor. Quereinsteiger:in-
nen konnen zum Teil auf umfangreiche berufliche Vorerfahrungen im padagogischen Bereich zuriickbli-
cken (v. a. im Bereich Hochschule, Erwachsenenbildung; vgl. Lucksnat et al., 2022). Reqular ausgebildete
Lehrkrdfte fUhlen sich allerdings besser auf berufliche Herausforderungen vorbereitet (Darling-Hammond
et al., 2002; Redding & Smith, 2019). Bei beiden Studierendengruppen liegt eine hohe intrinsische Berufs-
wahlmotivation vor (Ghassemi Tabrizi & Nordmeier, 2021). Quereinsteigende bringen dariber hinaus

gunstige(re) selbstregulative Fahigkeiten mit (Lucksnat et al., 2022).

Ob die Qualifizierungsmaf3nahmen der Quer- und Seiteneinsteigenden gleichwertig zu einem regularen
Lehramtsstudium ausfallen, I3sst sich aufgrund der vorliegenden Befunde nicht beantworten. Befunde zu
Eingangsvoraussetzungen und professionellen Kompetenzen lassen sich fir Quer- und Seiteneinsteigende
nicht generalisieren. Zu unterschiedlich sind ihre Voraussetzungen, beruflichen Vorerfahrungen und Aus-
bildungskontexte. Geeignete Vergleichsgruppen missten zudem auf einer breiteren Basis einbezogen wer-
den (E. Richter et al., 2023). Aul3erdem beschreiben vorhandene Studien i. d. R. nicht die Gruppe der aktu-
ell eingestellten Quer- und Seiteneinsteigenden und jeweiligen MafBnahmen. Auch die Vielfalt der unter-
schiedlichen Quer- und Seiteneinstiegsprogramme erschwert Vergleiche mit requldren Lehramtsstudieren-
den und evidenzbasierte Schlussfolgerungen (vgl. auch Bernholt, Sorge et al., 2023, S. 111). Trotzdem kann
konstatiert werden, dass der fachliche Qualifizierungsbedarf v. a. dann hoher ist, wenn die fachlichen Zu-
gangsbeschrankungen niedrig sind (E. Richter et al., 2023). Aufgrund des fehlenden Lehramtsstudiums be-
steht insbesondere Qualifizierungsbedarf im Hinblick auf bildungswissenschaftliche und fachdidaktische
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Kompetenzen sowie ggf. im zweiten Fach, das zum Teil aus sehr geringen Fachanteilen im Studium abge-

leitet wird.

Im Folgenden werden Modelle professioneller Kompetenzen von Lehrkréften skizziert und Mafdnahmen fur
einen kumulativen Kompetenzaufbau Uber die erste und zweite Phase der Lehrkraftebildung dargestellt
(3.2.1). Anschliel3end werden Mal3nahmen zur Verbesserung der Verknipfung theoretischen, wissen-
schaftsbasierten Wissens mit dem professionellen Handeln von Lehrkréften beschrieben (3.2.2). Wegen
der besonderen Bedeutung der Mentor:innen und (Fach-)Seminarleiter:innen fir die Professionalisierung
angehender Lehrkrafte wird dann auf Maf3nahmen zu ihrer Qualifizierung eingegangen (3.2.3). Schlief3lich

werden Modelle eines wissenschaftsbasierten zweiten Wegs in das Lehramt skizziert (3.2.4).

International besteht in der Bildungsforschung ein breiter Konsens, dass das professionelle Handeln von
Lehrkraften hohe Anforderungen an deren professionelle Kompetenzen stellt. So wird seitens der Lehr-
kréfte umfangreiches Wissen und Kénnen bendtigt, um Schiler:innen mit heterogenen Voraussetzungen
optimal fordern zu kdnnen (vgl. SWK, 2022a). Zur Frage, was dieses professionelle Wissen und Kénnen
auszeichnet und wie es entsteht, liegen mittlerweile umfangreiche Evidenz und entsprechende Modelle vor
(Baumert & Kunter, 2011; Blomeke et al., 2022; Voss et al., 2015). Breiter Konsens besteht darin, dass pro-
fessionelles, forschungsbasiertes Wissen eine zentrale Komponente der professionellen Kompetenz neben
motivationalen Merkmalen, Uberzeugungen und Werten sowie selbstregulativen Fahigkeiten darstellt
(Baumert & Kunter, 2011; KOnig, 2020). In Bezug auf das professionelle Wissen hat sich u. a. in Anlehnung
an die Arbeiten von Shulman (1987) die Klassifikation in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen in den unter-
richteten Fachern und fachiibergreifendes bildungswissenschaftliches Wissen etabliert (Baumert & Kunter,

2011; Darling-Hammond et al., 2017; K6nig, 2020).

In den vergangenen ca. zwanzig Jahren hat die Forschung zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften
eine wichtige Erweiterung erfahren. Zahlreiche Studien zu sogenannten situationsspezifischen Fahigkeiten
haben gezeigt, dass die adaquate Wahrnehmung und Interpretation von Unterrichtssituationen wie auch
das Generieren von Handlungsoptionen im Unterricht zentrale Fahigkeiten darstellen, die fir das professi-
onelle Handeln in komplexen unterrichtlichen Situationen von grof3er Bedeutung sind (Santagata et al.,
2021; T. Seidel & Stirmer, 2014; Stahnke et al., 2016; vgl. Abbildung 5). Zur Beschreibung dieser Fahigkei-
ten haben sich verschiedene Konstrukte wie Professionelle Wahrnehmung (Professional Vision), PID-Fahig-
keiten (in Anlehnung an die englischen Begriffe Perception, Interpretation, Decision-making) und im Engli-
schen auch Noticing and Knowledge-Based Reasoning etabliert. Das Spezifische dieser Fahigkeiten ist ihr
Bezug zu konkreten Unterrichtssituationen (Santagata et al., 2021; T. Seidel & Stirmer, 2014; Stahnke et

al., 2016).
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Eine zentrale Grundlage situationsspezifischer Fahigkeiten und professionellen Handelns stellt das profes-
sionelle Wissen dar. Professionelles Wissen ermdglicht es Lehrkraften, beim Wahrnehmen und Interpretie-
ren von Unterrichtssituationen sowie beim Treffen von Entscheidungen und Generieren von Handlungsop-
tionen auf forschungsbasierte Kategorien und Theorien zurickzugreifen. Knowledge-Based Reasoning um-
fasst beispielsweise Prozesse des Beschreibens, Erklarens und Vorhersagens von Unterrichtsereignissen
auf der Basis verfigbaren professionellen Wissens (Muhonen et al., 2023). Die Strukturierung der Wahrneh-
mung und Interpretation von Unterrichtssituationen und darauf aufbauend die Entwicklung und Auswahl
von Handlungsoptionen durch professionelles Wissen sind bereits in der Expertise-Forschung sehr genau
beschrieben worden (Bromme, 2008; Shulman, 1987). Diese betont, dass fir professionelles Handeln von
Expert:innen ein verdichtetes Interpretations- und Handlungswissen erforderlich ist. Bei Lehrkraften ent-
steht dieses im Verlauf der beruflichen Karriere handlungsbasiert und aufbauend auf den in der Lehrkréfte-
bildung vermittelten fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Wissensinhalten. Durch
die Auseinandersetzung und in Interaktion mit zunehmend komplexen Féllen und (Unterrichts-)Erfahrun-
gen werden diese Wissensinhalte restrukturiert und integriert und erlauben so eine Adaption an Routine-

wie auch neue Anforderungen (Boshuizen et al., 2020; Bromme, 2008; Neuweg, 2020).

Neuere Ergebnisse der Lehrkrafte-Forschung zeigen, dass situationsspezifische Fahigkeiten ein wichtiges
Bindeglied zwischen theoretischem, forschungsbasiertem Wissen und dem Handeln in komplexen Unter-
richtssituationen darstellen (Blomeke et al., 2022; Konig, Hanke et al., 2022). So fanden Blomeke et al.
(2022) in einer Studie mit Mathematiklehrkraften heraus, dass das Fachwissen mit dem fachdidaktischen
Wissen korrelierte, welches wiederum mit situationsspezifischen Fahigkeiten assoziiert war. Gut ausge-
pragte situationsspezifische Fahigkeiten waren schlief3lich mit hoher Unterrichtsqualitat verbunden. Ahnli-
che Befunde zeigen sich auch in Studien zu komplexen, unterrichtsbezogenen Fahigkeiten wie der Pla-
nungskompetenz (Kénig & Rothland, 2022). In einer langsschnittlichen Studie mit angehenden Physiklehr-
kraften sagte das fachdidaktische und padagogische Wissen der Studierenden zu Beginn des Praxissemes-

ters die Entwicklung der Unterrichtsplanungsfahigkeit voraus (Riese et al., 2022).

Lerngelegenheiten zur Entwicklung professionellen Wissens wie auch unterrichtsbezogener Fahigkeiten
werden daher als wichtiger Bestandteil der Lehrkraftebildung angesehen (Blomeke et al., 2022; Santagata
et al., 2021; Star & Strickland, 2008). In Bezug auf den Aufbau dieser Kompetenzen kann festgehalten wer-
den, dass profundes Fachwissen eine zentrale Grundlage fir den Aufbau fachdidaktischen Wissens ist (D. L.
Ball et al., 2008; Depaepe et al., 2013). Fachdidaktisches und bildungswissenschaftliches Wissen sind wie-
derum zentrale Voraussetzungen fir die Ausbildung situationsspezifischer, unterrichtsnaher Fahigkeiten
und professionellen Handelns in einem qualitatsvollen Unterricht (vgl. Abbildung 5). Qualitatsvoller Unter-
richt ist ein zentraler Faktor fUr den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen (Baumert et al., 2010;

Blomeke et al., 2022; Kersting et al., 2012; Santagata et al., 2021).

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 3.1.1 beschriebenen Herausforderungen wurden u. a. im Zuge der Quali-

tdtsoffensive Lehrerbildung eine Reihe von Modellen und Maf3nahmen mit dem Ziel entwickelt, die Koharenz

70



Organisation und Gestaltung einer wissenschaftsbasierten Lehrkraftebildung fir den Aufbau professioneller Kompetenzen

der Lehrkraftebildung zu verbessern und einen kumulativen Aufbau professioneller Kompetenz Gber die

erste und zweite Phase zu unterstitzen (Altrichter et al., 2022; Cramer, 2020b; Hammerness, 2006).

Evidenzbasierte Modelle der Unterrichtsqualitdt, die Tiefenmerkmale (Basisdimensionen von Unterrichts-
qualitat wie Klassenmanagement, konstruktive Unterstitzung und kognitive Aktivierung in Abgrenzung zu
Oberflachenmerkmalen wie Methoden, Sozialformen, Organisationsformen) des Unterrichts fokussieren,
haben eine zentrale Bedeutung fir das bessere Versténdnis eines kumulativen Kompetenzaufbaus Gber die
erste und zweite Phase der Lehrkraftebildung wie auch Uber die fachdidaktischen und bildungswissen-
schaftlichen Anteile der ersten Phase (Decristan et al., 2020; Ophardt & Thiel, 2020; Praetorius et al., 2018).
Sie konnen zur Gestaltung koharenter Lerngelegenheiten in fachdidaktischen und bildungswissenschaftli-
chen Lehrveranstaltungen wie auch zur Planung, Reflexion und Weiterentwicklung von Unterricht in Prak-
tika und im Rahmen des Vorbereitungsdienstes herangezogen werden. Die Modelle bilden auch einen ver-
bindenden Rahmen fUr eine datengestitzte und kooperative Unterrichtsentwicklung (Gartner et al., 2021;
Rollett et al., 2021). Zentrale Praktiken des Unterrichtens wie Feedback geben oder kooperatives Lernen an-
leiten werden ebenso als Ansatzpunkt diskutiert, einen kumulativen Kompetenzaufbau zu unterstitzen, da
der Aufbau erforderlichen wissenschaftsbasierten professionellen Wissens, situationsspezifischer Fahigkei-
ten und professioneller Handlungsweisen um solche zentralen Praktiken organisiert werden kann (Forzani,

2014; Fraefel, 2022; Kleinknecht et al., 2022; McDonald et al., 2013).

Der Kompetenzaufbau bei angehenden Lehrkraften kann durch Lernumgebungen unterstitzt werden, bei
denen die unterrichtlichen Anforderungen zunehmend komplex und dynamisch gestaltet werden (Modell
der Approximations of Practice, Grossman et al., 2009; SWK, 2022a). Studien zum Aufbau situationsspezifi-
scher Fahigkeiten wie der professionellen Wahrnehmung haben eine ganze Reihe von Mdglichkeiten auf-
gezeigt, wie die Komplexitat und Dynamik der unterrichtlichen Anforderungen in Fallbeispielen, Videoana-
lysen oder Simulationen variiert werden kann, z. B. durch Fokussierung bestimmter Unterrichtsmerkmale
bei der Analyse oder durch Vermeidung von Zeitdruck beim Entwickeln von Handlungsoptionen (Cherni-
kova, Heitzmann, Stadler et al., 2020; Gaudin & Chalies, 2015; Huang et al., 2021; Konig, Hanke et al.,
2022). Planung, Durchfiihrung und Reflexion professionellen Handelns in Praktika oder im Vorbereitungs-
dienst stellen bereits komplexe Anforderungen an die professionelle Kompetenz angehender Lehrkréfte,
die entsprechende Unterstitzung durch Dozierende oder Mentor:innen erfordert (Blomeke et al., 2015;
Grossman et al., 2009; Moser Opitz, 2022). Die Reduktion von Komplexitat ist hier z. B. durch Micro-
Teaching (Lehr-Lern-Situationen mit wenigen Schiler:innen) méglich. Die Anforderungen in der zweiten
Phase bedeuteni. d. R. noch einmal eine deutliche Komplexitdtssteigerung vor allem aufgrund des erwei-
terten Aufgabenspektrums und des eigenverantwortlichen Unterrichtens (Anderson-Park & Abs, 2020).
Die erste und zweite Phase der Lehrkrdftebildung in Deutschland bieten somit spezifische Potenziale zur

Gestaltung von Lerngelegenheiten mit zunehmend komplexeren unterrichtsbezogenen Anforderungen.

Die im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung entwickelten MalRnahmen umfassen beispielsweise
phasenibergreifende Portfolios zur Dokumentation des professionellen Entwicklungsprozesses, Lehrver-
anstaltungen oder Module in geteilter Verantwortung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik oder Lehr-
veranstaltungen, in denen durch Fallarbeit oder Videoanalysen die Perspektiven von Fach, Fachdidaktik
und Bildungswissenschaften auf denselben Unterrichtsausschnitt, Fall o. A. aufeinander bezogen werden
(Altrichter et al., 2022; Cramer, 2020b; Hellmann et al., 2019). Befunde zur Unterstitzung der Integration
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professionellen Wissens zeigen, dass eine gezielte Anregung zur Verknipfung fachlichen, fachdidaktischen
und bildungswissenschaftlichen Wissens (z. B. durch entsprechende Reflexionsaufgaben im Rahmen von
Lernportfolios) diese Integrationsprozesse und die Anwendung des Wissens unterstitzt (Graichen et al.,
2019; Harr et al., 2014; Zeeb et al., 2019). Auch zur Implementation der Querschnittsthemen Inklusion, Di-
gitalisierung und Umgang mit sprachlicher Heterogenitat sind im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung verschiedene Malinahmen entwickelt worden (Altrichter et al., 2022). Eine Integration entsprechen-
der Inhalte und Kompetenzen in ein koharentes (phasenibergreifendes) Kerncurriculum, welches obligato-
rische Bereiche ausweist, steht aber noch aus (vgl. Kapitel 3.1.1 und 2). Einen weiteren Ansatz zur Koha-
renzbildung stellen Maf3nahmen zur personellen Verbindung der Phasen der Lehrkraftebildung dar wie

z. B. der Einsatz von (Fach-)Seminarleiter:innen oder von abgeordneten Lehrkraften im Rahmen des Pra-
xissemesters bzw. von Praxisphasen. Entscheidend ist neben der Qualifizierung dieser Personen der Bei-
trag dieser MaRnahmen zu kohéarenteren Anforderungsbeschreibungen und einer verbesserten Koopera-

tion und Kommunikation der handelnden Akteur:innen (Groschner & Hascher, 2019; vgl. Kapitel 3.2.4 und 2).

Die gezielte Forderung eines kumulativen Kompetenzaufbaus erfordert eine bessere Beriicksichtigung der
individuellen Eingangsvoraussetzungen. Diese sind sowohl in der ersten als auch der zweiten Phase sehr
heterogen. In der zweiten Phase wurde die Heterogenitat aufgrund der Aufnahme von Quer- und Seiten-
einsteiger:innen noch einmal verscharft (vgl. Kapitel 3.1.3). Um heterogenen Lernvoraussetzungen zu be-
gegnen und kumulatives Lernen zu ermdglichen, haben sich Verfahren eines diagnosebasierten Kompe-
tenzaufbaus im Sinne des formativen Assessments als effektiv erwiesen (Schitze et al., 2018). Die For-
schung zu professionellem Wissen und situationsspezifischen Fahigkeiten hat viele, zum Teil gut validierte
Instrumente zur Erfassung dieser Komponenten professioneller Kompetenz hervorgebracht (Depaepe et
al., 2013; Konig, Hanke et al., 2022; Gold et al., im Druck). Diese Instrumente werden allerdings erst in An-
satzen fUr einen diagnosebasierten Aufbau professioneller Kompetenzen angehender Lehrkréfte genutzt.
Die im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung entstandenen Self-Assessment-Verfahren haben eine
wichtige Funktion fir die Eignungs- und Interessenabklarung (Renger et al., 2019), kdnnen aber aufgrund
ihrer eingeschrankten Validitat zur Erfassung professioneller Kompetenzen (Ernst et al., 2023) eine Erfas-

sung durch objektivere KompetenzmalRe wie entsprechende Tests nicht ersetzen.

Fir einen kumulativen Kompetenzaufbau spielen auch passende Prifungsformate und -inhalte eine wich-
tige Rolle. Der Constructive-Alignment-Ansatz (Achtenhagen, 2012; Biggs & Tang, 2011) stellt heraus, dass
Prifungsformen und -inhalte sowie die Lehr-/Lernaktivitdten mit den curricularen Vorgaben kompatibel
sein sollten, sodass eine Koharenz von Lernzielen, Lehr-/Lernaktivitdaten und Beurteilung erreicht wird. Die
fur die professionelle Kompetenz zentralen unterrichtsnahen, situationsspezifischen Fahigkeiten sind je-
doch bislang allenfalls am Rande in den Priifungsformaten der ersten Phase abgebildet. Hier liegt ein star-
ker Fokus auf der Priifung professionellen Wissens, wahrend in der zweiten Phase Unterrichtsproben einen
wichtigen Bestandteil der Staatsprifung ausmachen. Ein starkerer Einbezug unterrichtsnaher, situations-
spezifischer Fahigkeiten in die Prifungsformate der ersten Phase scheint aufgrund der Verfigbarkeit for-
schungsbasierter, qualitatsgeprifter Instrumente zur Erfassung dieser Féhigkeiten (s. 0.) moglich.

Mit Blick auf die Beurteilungspraxis fallt auch die zwischen den Landern deutlich variierende Gewichtung
der Noten der ersten (Bachelor und Master bzw. Erstes Staatsexamen) und zweiten Phase (Staatsprifung
bzw. Zweites Staatsexamen) bei der Berechnung einer Gesamtnote auf. Nordrhein-Westfalen gewichtet
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hier z. B. mit 25-25-50 Prozent fUr Bachelor, Master und (Zweite) Staatsprifung. In anderen Landern finden
sich Gewichtungen von o-50-50 oder auch 12,5-12,5-75 Prozent. Die Approbationsordnung fir Medizi-
ner:innen sieht hingegen einen Mittelwert aus den Noten fur vorklinische, klinische und praktische Phase
vor (AApprO 2002, zuletzt geandert durch Art. 2 V v. 7.6.2023 | Nr. 148).

Fir einen kumulativen Kompetenzaufbau bis in die Berufsphase spielt die Berufseinstiegsphase eine zent-
rale Rolle (Courtney et al., 2023; Ingersoll & Strong, 2011; Keese et al., 2023; Keller-Schneider & Hericks,
2020). Die Phase hebt sich von Studium und Vorbereitungsdienst durch berufliche Anforderungen in erneut
gesteigerter Komplexitdt und Dynamik und durch spezifische Entwicklungsaufgaben ab (Keller-Schneider,
2016). Als besonders herausfordernd erweisen sich beispielsweise die Anforderungen der individuellen Pas-
sung des Unterrichts zu den heterogenen Voraussetzungen der Schiler:innen sowie das Klassenmanage-
ment (Friedman, 2006; Jones, 2006; Keller-Schneider, 2017). Programme zur Begleitung der Lehrkréfte in
der Berufseinstiegsphase (Induction Programs) zeigen entsprechend fast durchgéangig positive Effekte auf
den Ebenen der Lehrkréfte, des Unterrichts und der Schiler:innen (Courtney et al., 2023; Ingersoll &
Strong, 2011; Keese et al., 2023). Internationale Induction Programs umfassen i. d. R. Mentoring, spezifische
Fortbildungsangebote, nicht bewertete Unterrichtsbeobachtungen mit Feedback sowie ein reduziertes
Lehrdeputat (Kearney, 2017; Keese et al., 2023; Wei et al., 2009). Die aktuell in Deutschland realisierten An-
gebote streuen allerdings breit bezUglich ihrer Inhalte, Formate und Verbindlichkeit. Sie umfassen i. d. R.
Fortbildungsangebote, die jedoch meist nicht obligatorisch sind, sowie (i. d. R. ebenfalls optional) Supervi-

sion, kollegiale Beratungen, Mentoring oder Coaching (KMK, 2022c).

In den letzten zehn Jahren wurden eine Reihe von Ansatzen und Malsnahmen entwickelt und evaluiert, die
zu einer Verbesserung der Verknipfung von Theorie und Praxis in der ersten und zweiten Phase der Lehr-
kraftebildung beitragen kénnen. Hier sind insbesondere Maf3nahmen zum Aufbau situationsspezifischer
Fahigkeiten in der ersten Phase, die Unterrichtsvideos, Simulationen und/oder fallbasiertes Lernen nutzen,

sowie Maf3nahmen zur Einbindung und Verzahnung von Praxisphasen zu nennen.

Wie der Aufbau situationsspezifischer Fahigkeiten bei Studierenden in der ersten Phase unterstitzt werden
kann, ist in den letzten ca. zehn Jahren intensiv untersucht worden. In den Studien wurden insbesondere
MalRnahmen in den Blick genommen, die Unterrichtsvideos, Simulationen und/oder fallbasiertes Lernen
nutzen (Gaudin & Chaliés, 2015; Heinzel, 2020; Huang et al., 2021; Junker & Holodynski, 2022; Krammer,
2020; T. Seidel & Thiel, 2017). Diese MaRnahmen kénnen in regulére fachdidaktische oder bildungswissen-
schaftliche Lehrveranstaltungen integriert werden und ermdglichen die Darstellung authentischer unter-
richtlicher Anforderungen, die Grundlage fir Analysen, Reflexion und das Entwickeln von Handlungsoptio-
nen sein kdnnen (Heinzel, 2020; Junker et al., 2022). Zudem erlauben diese Malinahmen die Komplexitat
der Anforderungen im Sinne der Approximation of Practice (vgl. Kapitel 3.2.2) sukzessive zu steigern (Gross-
man et al., 2009; Gegenfurtner & Stahnke, im Druck).
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Videobasierte Lernumgebungen zum Aufbau situationsspezifischer Fahigkeiten sind mittlerweile gut un-
tersucht. Solche Lernumgebungen erlauben es, Unterricht oder Ausschnitte aus dem Unterricht authen-
tisch darzustellen und dabei die Mehrdimensionalitat, Simultanitat, Unmittelbarkeit und Unvorhersehbar-
keit zu reprdsentieren. Videos kdnnen in sehr unterschiedliche Lernaufgaben (z. B. zum Erkennen, Interpre-
tieren oder Entscheidungen treffen) integriert und so eingesetzt werden, dass bestimmte Aspekte, die
Komplexitat und Dynamik generieren, gezielt manipuliert werden kénnen (z. B. Analyse mit oder ohne
Zeitdruck). Kontrastive Beispiele erlauben fokussierte Analysen und gestellte Videos eine grof3e Flexibilitat
bei der Gestaltung der Unterrichtsszenarien (Gaudin & Chaliés, 2015; Gold et al., 2021; Goldman et al.,

2007; Huang et al., 2021; Piwowar et al., 2018; T. Seidel & Thiel, 2017; Wilkes et al., 2022).

Simulationen kénnen den Kompetenzaufbau effektiv unterstiitzen (Jossberger et al., 2022) und z. B. in
Form von Micro-Teachings mit kleinen Gruppen von Schiler:innen, als Rollenspiel oder auch in digitalen
Szenarien (z. B. Virtual Reality-Klassenraum) umgesetzt werden. Simulationen erlauben die standardi-
sierte, gezielte und beliebig wiederholbare Schaffung von Unterrichtssituationen, die in der (Schul-)Reali-
tat nicht maglich wéaren. Auch Klassenkontexte und heterogene Merkmale der Schiler:innen u. A. kénnen

fir entsprechende Lernumgebungen gezielt ausgestaltet werden.

Studien zu den Effekten video- oder simulationsbasierter Lernumgebungen zeigen, dass diese ein hohes
Potenzial zur Férderung professioneller handlungsnaher Fahigkeiten besitzen (Chernikova, Heitzmann,
Fink et al., 2020; Chernikova, Heitzmann, Stadler et al., 2020; Gaudin & Chaliés, 2015; Kdnig, Santagata et
al., 2022; Steffensky & Kleinknecht, 2016). Der Einsatz von Videos und Simulationen ist jedoch keine hin-
reichende Bedingung fir den Aufbau professioneller Kompetenzen. Vielmehr zeigen sich Effekte insbeson-
dere bei geeigneter Einbettung der Videos und Simulationen und in Kombination mit Unterstitzungsmalf3-
nahmen (Scaffolding) (Chernikova, Heitzmann, Fink et al., 2020; Krammer, 2020). Diese scheinen erforder-
lich, da die kognitive Belastung in der Simulation oder auch beim Betrachten von Unterrichtsvideos hoch
sein kann. Die Bereitstellung ergdnzender Materialien wie Aufgabenbearbeitungen von Schiler:innen kén-
nen die Potenziale videobasierter Lernumgebungen erweitern, da beispielsweise Einblicke in fachliche
Lernprozesse der Schiler:innen ermdglicht werden, was Unterrichtsvideos nur sehr eingeschrankt leisten
(Codreanu et al., 2020; Gaudin & Chaliés, 2015). Einige Studien untersuchten die Effekte des Lernens mit
Videos auf die Handlungskompetenz im realen Unterricht und fanden positive Wirkungen (Brouwer et al.,

2017; Bruckmaier et al., 2016; Krammer, 2020).

Der wirksame Einsatz von Unterrichtsvideos zum Aufbau professioneller Kompetenzen hangt stark von
einer klaren Strukturierung und zielgerichteten Moderation durch die Lehrenden ab. Daher sind auch die
Qualifizierung der Lehrenden fir das Unterrichten mit Videos und VR-Lernumgebungen wie auch die Ver-
figbarkeit von Tools zur Anleitung der Analyse wichtige Voraussetzungen fir einen lernforderlichen Ein-
satz von Videos in der Lehrkraftebildung (Krammer, 2020; van Es et al., 2014). Die Verfugbarkeit von Un-
terrichtsvideos und aufbereiteten Ausschnitten daraus ist durch den Aufbau von Videoportalen und das
Meta-Videoportal3* in den letzten ca. zehn Jahren deutlich verbessert worden (Junker et al., 2022).

3Vl (aufgerufen am 28.11.2023).
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Die beschriebenen grof3en Potenziale von videobasierten Lernumgebungen und Simulationen, insbeson-
dere von VR-Simulationen, werden allerdings noch nicht flichendeckend in Lehrveranstaltungen genutzt

(Chernikova, Heitzmann, Fink et al., 2020; Huang et al., 2021; Krammer, 2020; Seufert et al., 2022).

Die Studienlage zur Bedeutung von Praxisphasen fUr den Aufbau professioneller Kompetenz ist zwar in den
letzten 10 bis 15 Jahren deutlich erweitert worden, allerdings basieren immer noch viele Studien auf Selbst-
berichtsdaten, und es mangelt an methodisch hochwertigen Langsschnittstudien oder Studien mit Kon-
trollgruppen-Designs (Ulrich & Gréschner, 2020). Auch ist die Ubertragbarkeit der Befunde durch die Hete-
rogenitat der Ausgestaltung und Rahmenbedingungen der Praktika eingeschrankt. Entsprechend sind die
Befunde zum Aufbau professioneller Kompetenz in Praxisphasen recht inkonsistent (Kénig et al., 2018),
deuten aber darauf hin, dass Praktika einen Beitrag zum Aufbau bestimmter Bereiche des professionellen
Wissens, z. B. des Wissens iber Klassenfihrung, leisten kénnen (Schlag & Glock, 2019; Westphal et al.,
2018). Auch gibt es Hinweise, dass Praxisphasen unter bestimmten Bedingungen die Entwicklung hand-
lungsnaher, situationsspezifischer Fahigkeiten, z. B. der professionellen Wahrnehmung, unterstitzen (K6-
nig et al., 2020; Konig et al., 2018; Kénig & Seifert, 2012). Fir den Vorbereitungsdienst konnte im Hinblick
auf handlungsnahe, situationsspezifische Kompetenzen ein Zuwachs an Planungskompetenz (Krepf & Ko-
nig, 2022) und auch der professionellen Wahrnehmung von KlassenfGhrung (Junker & Holodynski, 2022)
gezeigt werden. Studien mit Selbstberichtsdaten zeigten Zuwachse in Unterrichtskompetenzen in der
zweiten Phase (Dobrich & Abs, 2008; Groschner et al., 2013). Effekte auf Unterrichtsqualitat und Lernerfolg

der Schiler:innen sind hingegen kaum untersucht (Gold et al., 2021).

Neben erwiinschten Effekten auf die Entwicklung professioneller Kompetenz gibt es eine Reihe von Befun-
den zu nichtintendierten Effekten von Praxiserfahrungen in Praktika und im Vorbereitungsdienst. So kén-
nen unreflektierte Praxiserfahrungen zur Ubernahme von Haltungen und Unterrichtsskripts beitragen, die
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen nicht kompatibel sind (Groschner, 2012). Vor diesem Hintergrund
kommt den Mentor:innen eine wichtige Rolle in den Praxisphasen zu (vgl. Kapitel 3.1.2). Der frihe Einsatz
von Studierenden als Vertretungslehrkrafte ohne addquate Begleitung durch qualifizierte Mentor:innen ist

vor dem Hintergrund der Befunde kritisch zu sehen.

Da die reine Quantitdt der Praxisphasen nicht systematisch mit dem Aufbau professioneller Kompetenzen
in Beziehung steht (vgl. Kapitel 3.1.2), werden insbesondere Maf3nahmen diskutiert, die an einer Steige-
rung der Qualitat der Praxisphasen ansetzen (Crasborn et al., 2010; Felten, 2005; Futter, 2017; Ulrich et al,,
2020). Das Hospitieren im Unterricht ist ein wichtiger Bestandteil der Schulpraktika im Studium wie auch
des Vorbereitungsdienstes. Da der Unterricht der Mentor:innen und anderer erfahrener Lehrpersonen fir
die angehenden Lehrkréfte eine wichtige Lerngelegenheit darstellt, kommt der Qualitat des Unterrichts
der Mentor:innen eine wichtige Funktion zu (Gréschner & Klaf3, 2020). MalRnahmen zur Steigerung der Un-
terrichtsqualitdt der Mentor:innen werden daher als wichtiger Baustein fir die Qualifizierung angehender
Lehrkrafte gesehen (vgl. Kapitel 3.1.2).
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Hochwertiges Feedback zum Unterricht der angehenden Lehrkréfte ist eine weitere zentrale Maf3nahme
zur Steigerung der Effektivitat von Praxisphasen. Feedback gehért generell zu den effektivsten Maf3nah-
men zur Unterstitzung des Kompetenzaufbaus (Hattie & Timperley, 2007) und stellt auch im Zusammen-
hang mit der Planung, DurchfGhrung und Reflexion von Unterricht sowie der VerknUpfung von Theorie und
Praxis eine zentrale Unterstitzungsmaf3nahme dar (Kleinknecht & Gréschner, 2016; Schellenbach-Zell,
2022). Hochwertiges Feedback zu dem von den angehenden Lehrkréften erteilten Unterricht ist auch des-
halb besonders relevant, da deren Selbsteinschatzungen zu ihren professionellen Kompetenzen oft inva-
lide sind (Ernst et al., 2023; Festner et al., 2018; Mertens & Grasel, 2018). Feedback ist daher entscheidend,
um Starken, aber insbesondere auch Verbesserungsbedarfe auszumachen. Hochwertiges Unterrichtsfeed-
back zeichnet sich dadurch aus, dass es sich auf die fir die Unterrichtsqualitat kritischen Tiefenmerkmale
von Unterricht (z. B. Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat: Klassenmanagement, konstruktive Unter-
stUtzung, kognitive Aktivierung) bezieht und sich nicht allein auf Oberflachenmerkmale beschrankt (De-
cristan et al., 2020; Gartner et al., 2021; Praetorius et al., 2018). Fir die Unterrichtsbeurteilung, die Grund-
lage fUr ein systematisches, datenbasiertes Feedback zum Unterricht ist, liegen eine Reihe qualitatsgeprif-
ter Verfahren vor (z. B. Gartner et al., 2021; Helmke, 2014; Piwowar, 2013). Neben den Einschatzungen ex-
terner Personen (z. B. der Mentor:innen oder Peers) haben sich auch Verfahren etabliert, die auf Einschét-

zungen der Schiler:innen basieren (Gollner et al., 2016).

Positive Effekte zeigten sich in Professionalisierungsmafdnahmen, in denen Feedback in Zyklen aus Wis-
sensaufbau, Anwendung und Erprobung, Feedback und Reflexion sowie FolgemalRnahmen integriert ist
(Blomeke et al., 2015; Helmke, 2014; McDonald et al., 2013; Rzejak & Lipowsky, 2020). Dies ist z. B. im Pro-
gramm My Teaching Partner umgesetzt (MTP, Allen et al., 2011; Pianta et al., 2021). Die Realisierung sol-
cher Zyklen erfordert eine Organisation der Praxisphasen, die einen entsprechenden Wechsel aus Wis-
sensaufbau und Planung, Erprobung, Feedback und angeleiteter Reflexion ermdglicht. Als vielverspre-
chend wird auch die kollaborative Unterrichtsplanung, -durchfihrung und -reflexion mit Peers diskutiert,
da die kooperative Unterrichtsentwicklung hier frih in der Ausbildung erlernt werden kann (Holstein et al.,
2022). So werden beispielsweise Peer-Coaching-Modelle vorgeschlagen (Kreis & Schnebel, 2017; Prilop &

Weber, 2023; Reintjes et al., 2018).

In den letzten zehn Jahren hat die Nutzung digitaler Medien im Kontext von Schulpraktika neue Maglichkei-
ten zur Unterstitzung des Kompetenzaufbaus angehender Lehrkrafte im Praktikum und Vorbereitungs-
dienst erdffnet. Beispielsweise wurden Varianten videobasierten Unterrichtsfeedbacks untersucht, bei de-
nen der eigene Unterricht videografiert wurde (Allen et al., 2011; Kleinknecht & Gréschner, 2016; Pianta et
al., 2021; Stehle et al., 2020). In der Studie von Weber et al. (2020) analysierten Studierende wahrend eines
vierwochigen Unterrichtspraktikums zwei eigene Videosequenzen und erhielten videobasiertes Peer- und
Expertenfeedback, wahrend eine Kontrollgruppe eine konventionelle Praktikumsbegleitung mit Face-to-
Face-Feedback erhielt. Die Ergebnisse zeigten, dass sich die Interventionsgruppe im Vergleich zu einer Kon-

trollgruppe in fast allen Bereichen der erfassten professionellen Wahrnehmung verbesserte.

Als weiterer wichtiger Ansatz zur Qualitatsverbesserung der Praxisphasen und des Vorbereitungsdienstes
werden MafRnahmen zur Zusammenarbeit der universitaren und schulischen Akteur:innen diskutiert. Die
Zusammenarbeit der Akteur:innen ist unter dem Gesichtspunkt der Verknipfung theoretischen Wissens
und unterrichtspraktischer Erfahrungen der angehenden Lehrkrédfte zentral. Entscheidend dirfte eine auch
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von den angehenden Lehrkraften als kohadrent wahrgenommene Vor- und Nachbereitung bzw. entspre-
chende Begleitung durch alle am Praktikum involvierten Institutionen sowie Akteur:innen sein (sogenann-
ter Third Space, Gréschner & Hascher, 2019; Groschner et al., 2019). Diskutiert werden hier Schulnetz-
werke, die Einbindung von Campusschulen oder Modellschulen (z. B. die sogenannten Medienmodellschu-
len in Schleswig-Holstein; Filk et al., 2023) oder auch Partnerschaftsmodelle zwischen Hochschulen und

Schulen (Bach, 2017).

SchlieRlich werden MalRnahmen diskutiert, die darauf abzielen, ein differenziertes Verstandnis des Ver-
héltnisses von professionellem, wissenschaftsbasiertem Wissen und professionellem Handeln bei angehen-
den Lehrkraften zu entwickeln (C. E. Bauer et al., 2017; Cramer, 20203; Hagen et al., 2022; Ohst et al., 2015;
Stark et al., 2023). Das von Blomeke et al. (2015) vorgelegte Modell zur professionellen Kompetenz stellt
hier im Sinne eines Transformationsmodells die zentrale vermittelnde Funktion situationsspezifischer Fa-

higkeiten zwischen professionellem Wissen und Handeln heraus (vgl. Kapitel 3.2.1).

Im Zusammenhang mit einer starkeren Einbindung und Verzahnung von Praxisphasen wird derzeit auch
die EinfUhrung eines dualen Studiums fur das Lehramt diskutiert. Hinter dem Begriff duales Studium ver-
bergen sich allerdings ganz unterschiedliche Konzepte. Unterschieden werden kdnnen duale Studiengange
mit fest integrierten Praxisphasen (praxisintegrierendes Modell) und/oder dem parallelen Erwerb eines
Ausbildungsabschlusses (ausbildungsintegrierendes Modell) (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2022, S. 197) bzw. mit einer Verzahnung von Berufstatigkeit und Studium (berufsintegrierendes Mo-

dell) (Wissenschaftsrat, 2013).

Die gegenwartige Diskussion zu berufsintegrierenden Master- und teilweise auch Bachelorstudiengangen
im Lehramt ist stark motiviert durch den Lehrkraftemangel und wird getragen von der Annahme, dass
Qualifizierungssauftrag und Unterrichtsversorgung ohne Verluste fir jeweils eine Seite in Deckung zu brin-
gen sind. Vorschlage zur EinfUhrung eines dualen berufsintegrierenden Studiums reichen von einer sukzes-
siven Einbindung der Studierenden in den Unterricht auf der Grundlage des vorausgehenden Erwerbs basa-
ler fachlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Kernkonzepte im Rahmen eines sechsse-
mestrigen Masterstudiums, in das der Vorbereitungsdienst integriert ist,32 bis hin zu einer Einbindung in
den Schulen angestellter Bachelorstudierender in den Unterricht von Anfang an.3 Insbesondere fir das
zweite Modell sind Synergieeffekte mit dem Regelmodell der universitaren Lehrkraftebildung nur in sehr
beschranktem Umfang zu erwarten. Deshalb wird teilweise auch vorgeschlagen, das universitdre Regelstu-
dium durch ein duales Studium an Padagogischen Hochschulen oder Hochschulen fir angewandte Wissen-
schaften zu ersetzen, zumindest fUr die Ausbildung von Grundschullehrkréaften, Lehrkraften fUr die Sekun-

darstufe | oder die beruflichen Schulen (Locker-Gritjen & Dellmann, 2022).

32Vgl. z.B.
(aufgerufen am 28.11.2023).

3Vgl.z. B. (aufgerufenam
28.11.2023).
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Haufig wird in den Vorschlagen zur Einfihrung eines berufsintegrierenden dualen Modells auf die Querein-
stiegsprogramme in der Schweiz Bezug genommen. Hier wurden Bachelorprogramme fir Primarschullehr-
kréfte und kombinierte Bachelor-Master-Programme fir Lehrkrafte der Sekundarstufe | im Sinne eines
verkUrzten berufsintegrierenden Studiums eingefihrt. An ein zwei- bzw. dreisemestriges Vollzeitstudium
schliel3t sich eine berufsintegrierende Phase mit Festanstellung an einer Schule im Umfang von zwei bzw.
drei Semestern an, in der zwischen 40 und 8o Prozent einer Vollzeitstelle unterrichtet wird. Zur Begleitung
der berufsintegrierenden Angebote sind umfangliche Strukturen aufgebaut worden. Der Kreis der Studien-
berechtigten wurde um Personen ohne Hochschulstudium und teilweise sogar ohne Hochschulzugangsbe-
rechtigung erweitert. Entsprechend wird bei der Anrechnung beruflicher Vorerfahrungen sehr grof3zigig
verfahren. Kritische Beobachter:innen des Schweizer Reformprozesses geben zu bedenken, dass im Zuge
der Implementation der berufsintegrierenden Qualifizierung und der entsprechenden Senkung von Zu-
gangshirden ein professionsbezogenes, wissenschaftsbasiertes Modell der Theorie-Praxis-Integration

durch ein vorakademisches Modell der Meisterlehre infrage gestellt werden kdnnte (Horn, 2012).

Die grofRe Herausforderung eines dualen Studiums besteht grundsatzlich in der engen Verzahnung von
Praxisort und Hochschule. Was die deutsche Lehrkraftebildung betrifft, werden die Abstimmungsprobleme
dadurch verscharft, dass drei Akteure an der Qualifizierung beteiligt sind (Universitat, zweite Phase und
Schule) und ein Ubergreifendes Verstandnis von der Qualitéat der Arbeitsprozesse, in diesem Fall des Unter-
richts, bislang nur in Ansatzen vorhanden ist. Deshalb ist es auch folgerichtig, eine Empfehlung zur Einfih-
rung eines dualen Studiums mit der Integration von erster und zweiter Phase in eine einphasige Lehrkréfte-

bildung zu verbinden (Wissenschaftsrat, 2013, 2023).

Die grof3en Erwartungen an die Einfihrung eines dualen Studiums, die sowohl die Gewinnung weiterer geeig-
neter Studienbewerber:innen als auch die Verbesserung der Lehrkraftebildung betreffen, sind allerdings bis-
lang nicht durch empirische Evidenz gedeckt. Vielmehr geben die vorliegenden Befunde zu dualen Studien-
gangen Anlass zu einer eher skeptischen Einschdtzung. Was die Gewinnung von Studierenden betrifft, zeigen
die vorliegenden Studien, dass sich Studienbewerber:innen an dualen Hochschulen von Studienbewerber:in-
nen an Universitaten im Hinblick auf ihre Leistung unterscheiden: ,Je hoher die Schulleistung, desto hoher ist
das Interesse an einem Universitatsstudium" (Wolter, 2016, S. 47).34 AuRerdem besteht bei Bewerber:innen
fur duale Studiengdnge eine signifikant geringere ,inhaltliche, auch wissenschaftliche Interessenorientierung"
als bei Studierenden an Universitaten (Gerhards, 2019; Wolter, 2016, S. 48). In Bezug auf die Qualitat der
Lehrkraftebildung gibt im Forschungsbericht der Dualen Hochschule Baden-Wirttemberg nur ein Finftel der
befragten Studierenden an, Theorie- und Praxisphasen seien inhaltlich aufeinander abgestimmt, und mehr
als ein Drittel stimmt der Aussage voll bis eher zu, dass Theorie- und Praxisphasen keinen inhaltlichen Bezug
zueinander haben (Gerstung & Deuer, 2021, S. 11). Dem entspricht der Befund, dass die Hochschulen und Be-
triebe die Abstimmung in dualen Studiengdngen auf ein Minimum beschranken (Kupfer et al., 2014; Lang-
feldt, 2018). Wolter (2016, S. 54) bestatigt diese Befunde zur mangelnden Theorie-Praxis-Verzahnung und

berichtet dariber hinaus, dass 24 Prozent der Befragten ,einen Lerneffekt der Praxisphasen vermissen".

34 Wolter (2016) kommt zu einem anderen Ergebnis als Weich (2017), weil er den typischen zweifachen Selektionsprozess in das duale Stu-
dium (Interesse fur das Studium und Auswahl durch die Betriebe) getrennt analysiert.
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Welche Befunde liegen fir duale Studienmodelle im Lehramt vor? Hier ist vor allem der Blick in die Schweiz
interessant. Eine belastbare Evaluation der Wirksamkeit des dualen berufsintegrierenden Quereinstiegs im
Vergleich mit der regularen Qualifizierung von Lehrkréften ist allerdings nicht méglich, weil keine entspre-
chenden Daten zu Unterrichtsqualitdt und zu Schilerleistungen vorliegen. Eine Evaluationsstudie zum
Schweizer Modell des berufsintegrierenden Quereinstiegs an der Pddagogischen Hochschule Zirich basiert
auf Befragungen von Quereinsteiger:innen, Schulleiter:innen und Mentor:innen. 81 Prozent der befragten
Quereinsteiger:innen erleben die Qualifikations- und Prifungsanforderungen an den Hochschulen und 61
Prozent den (im Vergleich zum Regelstudium bereits sehr geringen) Stoffumfang als belastend (Trachsler
etal., 2014, S. 62). Die vergleichsweise hohe Belastung im berufsintegrierenden Quereinstieg scheint zu
Abstrichen bei der Theorie-Praxis-Verknipfung zu fGhren, die ja gerade als besonderes Qualitdtsmerkmal
der berufsintegrierenden Quereinstiege betrachtet wird. So wird in der Ziricher Evaluationsstudie berich-
tet, dass aus Belastungsgrinden Module verschoben werden kdnnen, um eine Konzentration der Querein-
steigenden auf die Unterrichtstatigkeit zu ermdglichen (Trachsler et al., 2014, S. 43). Trotz der sehr positi-
ven Gesamtbeurteilung des berufsintegrierenden Quereinstiegs durch Lehrkrafte, Schulleitungen und
Mentor:innen werden im Evaluationsbericht strukturelle Herausforderungen der Abstimmung zwischen
den unterschiedlichen Lernorten konstatiert, die durch das folgende Zitat illustriert werden: ,Schulen ge-
hen vom absoluten Primat der Praxis gegeniiber der Theorie aus. Ihr Schulalltag — und damit auch derjenige
der Quest-Lehrpersonen —ist gepragt von unvorhersehbaren Ereignissen und erfordert von allen Akteuren
spontanes Reagieren und flexibles Handeln. (...) Anspriche der Hochschule (Module, Lerngruppentermine,
Leistungsnachweise) kommen in ihrem Verstandnis oft quer daher" (Trachsler et al., 2014, S. 76—77).

Eine Studie zur Entwicklung der Unterrichtsplanungskompetenz von Vollzeitstudierenden und berufsinteg-
rierend dual Studierenden im Lehramt an beruflichen Schulen an der Universitat Wuppertal zeigt, dass dual
Studierende hinsichtlich ihrer Kompetenzentwicklung nicht in gleicher Weise von den Lerngelegenheiten

im Studium profitieren wie Vollzeitstudierende (Leske & Frank, im Druck).

Puderbach et al. (2016, S. 23) kommen vor dem Hintergrund eines Vergleichs der Quereinstiegsmodelle der
Schweiz, Osterreichs und Deutschlands mit den regularen Studiengangen zu dem Schluss, dass, sofern es
sich ,um Ausnahmen von der Regel* handle, die Quereinstiege als ,Notmafinahmen zu rechtfertigen®
seien. Die von der KMK mit den Standards fur die Lehrkraftebildung selbst gesetzten systemischen Profes-
sionalisierungsanspriche wiirden aber dann unterlaufen, wenn grof3e Teile der Einstellungskohorten nur
noch Uber eine curricular verkirzte Qualifizierung verfigten (ebd.). Gerade das Schweizer berufsintegrie-
rende Quereinstiegsmodell, mit dem sowohl die Zugangshirrden als auch der (im Vergleich mit Deutsch-
land) ohnehin geringe akademische Ausbildungsanteil des reguldren Studienmodells deutlich gesenkt wur-
den, ist vor diesem Hintergrund durchaus kritisch zu beurteilen.

Die vorliegenden Befunde aus allgemeinen Evaluationsstudien zu dualen Studiengangen in Deutschland
einerseits sowie zum Schweizer Quereinstieg fUr Lehrkréfte andererseits ddmpfen die Erwartungen, die
mit der EinfGhrung eines dualen Studiums verbunden sind, deutlich. Eine flachendeckende Einfihrung dua-
ler berufsintegrierender Studiengdnge als Quereinstieg ins Lehramt erscheint in Deutschland vor dem Hin-
tergrund der beschriebenen Abstimmungsprobleme zwischen Schule und Universitat als Lernbildungsorte
und der daraus resultierenden notwendigen strukturellen Umbaumaf3nahmen zum Aufbau eines Begleit-
systems nicht sinnvoll. Zudem kann mit guten Grinden bezweifelt werden, ob mit einer deutlichen
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Verkirzung der fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Theoriebestandteile und der pauscha-
len Anrechnung von Praxiserfahrung als fachliches Wissen die Aquivalenz zum Regelmodell des Studiums
noch gegeben ist. Eine Alternative zu einem dualen berufsintegrierendem Masterstudium stellen Modelle

eines wissenschaftsbasierten Quereinstiegs dar, die in Kapitel 3.2.4 beschrieben werden.

Mentor:innen und Seminar- bzw. Fachseminarleiter:innen spielen eine zentrale Rolle fir die Professionalisie-
rung angehender Lehrkrafte (Fihrer & Cramer, 2020; Groschner & Klal3, 2020; Hascher & Kittinger, 2014;
Hobson et al., 2009; Reintjes et al., 2018). Trotz dieser zentralen Aufgaben im Rahmen der Qualifizierung an-
gehender Lehrkrafte geschieht die Auswahl und Professionalisierung der Mentor:innen und (Fach-)Seminar-
leiter:innen oft nicht systematisch und zu wenig forschungsbasiert (Gréschner & Klaf3, 2020; Hascher & Kittin-
ger, 2014; SWK, 20223; vgl. Kapitel 3.2 und 4).

Mentoring und Coaching haben sich als effektive Methoden zur Unterstitzung des Kompetenzaufbaus er-
wiesen (z. B. Kraft et al., 2018). Fur das Coaching existieren qualitatsgeprifte Modelle wie das Fachdidakti-
sche Coaching (Keese et al., 2023; Kreis et al., 2008; Kreis & Staub, 2017). Befunde aus der Evaluation der
Berliner Mentor:innen-Qualifizierung im Kontext des Praxissemesters zeigten positive Effekte auf Ebene
der Mentor:innen wie auch bei den Studierenden bzgl. der (selbst berichteten) Weiterentwicklung fachdi-
daktischen Wissens sowie der Planungs- und Reflexionsstrategien (Wagner et al., 2018). Eine wichtige
Rolle fUr die Begleitung angehender Lehrkrafte in Praktika und Vorbereitungsdienst spielt die Beziehungs-
qualitdt zwischen Mentor:innen und den angehenden Lehrkraften (Besa & Biidcher, 2014; Elliott, 1995;
Groschner & Seidel, 2012; Hawkey, 1997; D. Richter et al., 2013; Wenz & Cramer, 2019). So trugen in einer
Studie zum Vorbereitungsdienst ein wertschatzendes und vertrauensvolles Klima zu Wissensaufbau und

erweiterten Handlungskompetenzen der Referendar:innen bei (Blomeke et al., 2015).

Vor dem Hintergrund der o. g. und in Kapitel 3.2.2 beschriebenen Formen der Begleitung in Praktika und
im Vorbereitungsdienst durch Mentor:innen und (Fach-)Seminarleiter:innen wird deutlich, dass diese Ta-
tigkeiten Kompetenzen erfordern, die Gber die in der ersten und zweiten Phase der Lehrkraftebildung ver-
mittelten (KMK, 2019, 2022d) zum Teil deutlich hinausgehen und Kompetenzen der Erwachsenenbildung
umfassen. Aus den beschriebenen Anforderungen und vorliegenden Modellen und Standards zur Qualifi-
zierung von Mentor:innen (Keese et al., 2023; Kraft et al., 2018; New Teacher Center, 2018; Wagner et al.,
2018) lassen sich Bereiche ableiten, die fir die professionelle Kompetenz von Mentor:innen und (Fach-)Se-

minarleiter:innen von zentraler Bedeutung sind:

1. Wissen (ber den Aufbau professioneller Kompetenz bei Lehrkraften (professionelles Wissen und
affektiv-motivationale Merkmale, situationsspezifische Fahigkeiten, professionelles Handeln; vgl.
Kapitel 3.2.1);

2. hohe professionelle Kompetenz im Bereich der Unterrichtsqualitét (Tiefenmerkmale, einschlief3-
lich diagnosebasierter, adaptiver Forderung);

3.  Wissen Uber kooperative, datengestitzte Unterrichtsentwicklung (einschlief3lich Unterrichtsbeur-

teilung und Unterrichtsfeedback);
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4. Kompetenzen der individuellen Lernunterstitzung im Sinne von Mentoring und Coaching (ein-
schlief3lich fachdidaktischen Coachings);

5. kommunikative Kompetenzen und Beratungskompetenzen (einschlieRlich wertschatzenden Feed-
backs).

Aufgrund des aktuellen und prognostizierten Lehrkraftemangels sind neben Quer- und Seiteneinstiegsmo-
dellen (vgl. Kapitel 3.1.4) auch Modelle eines wissenschaftsbasierten Quereinstiegs in das Lehramt entwi-
ckelt und zum Teil auch schon implementiert worden. Diese Modelle zeichnen sich im Unterschied zu den
klassischen Varianten des Quereinstiegs (Lucksnat et al., 2023) dadurch aus, dass dem Vorbereitungsdienst
eine universitdre Phase vorgeschaltet ist. Diese Variante des Quereinstiegs wird auch als qualifizierter

Quereinstieg bezeichnet (Puderbach & Gehrmann, 2020; Schellack, 2009).

Die vorliegenden Modelle eines wissenschaftsbasierten Quereinstiegs unterscheiden sich u. a. darin, ob fir
ein Fach oder mehrere Unterrichtsfacher qualifiziert wird. Als Voraussetzung werden i. d. R. ein Ein-Fach-
bzw. Monobachelor oder entsprechend héherwertige Abschlisse in einem Fach mit besonderem Lehrkréf-
temangel definiert. Die dem Vorbereitungsdienst vorgelagerte Phase ist i. d. R. als Masterstudium (Master
of Education) organisiert, welches meistens 120 Leistungspunkte und eine Regelstudienzeit von zwei Jah-
ren umfasst. Im Rahmen der universitaren Phase werden bei den wissenschaftsbasierten Modellen des
Quereinstiegs insbesondere fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Grundlagen vermittelt, je nach
Modell und Schulstufe auch fachliche Hintergriinde in weiteren Fachern. In der Regel umfasst das Studium
auch Praktika und das Verfassen einer Masterarbeit. An die universitare Phase schlief3t ein klassischer Vor-
bereitungsdienst an, der mit Bestehen der Staatsprifung zur vollen Lehrbefugnis in den entsprechenden
Fachern fGhrt.

Durch die Integration fachlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Studienanteile in die uni-
versitdre Phase kdnnen beim wissenschaftsbasierten Quereinstieg professionelle Kompetenzen im Sinne
des in Kapitel 3.2.1 beschriebenen Kompetenzmodells (Blomeke et al., 2015) kumulativ aufgebaut werden.
Die KMK-Standards fir die Lehrkraftebildung in den Bereichen Bildungswissenschaften und Fachdidaktik
konnen auf diese Weise sichergestellt werden. Im Folgenden skizzieren wir wissenschaftsbasierte Modelle
des Quereinstiegs fur die allgemeinbildenden Lehradmter Grundschule und Sekundarstufe/Gymnasium, das
Lehramt an beruflichen Schulen und das Lehramt fir Sonderpddagogik. Die Masterstudiengdnge minden

jeweils in den Vorbereitungsdienst.

Masterstudiengang fir das Lehramt an Integrierten Sekundarschulen und an Gymnasien mit dem Profil Quer-
einstieg (Q-Master; FU Berlin): Der Studiengang richtet sich an Lehramtsinteressierte, die nicht die spezifi-
schen Voraussetzungen fir das Regelstudium des Master of Education (an der FU: Kombibachelor mit
Lehramtsoption oder Aquivalent) erfullen. Zugangsvoraussetzung fur diesen Quereinstiegsmaster ist ein
abgeschlossenes Hochschulstudium (Magister, Diplom oder Monobachelor), das sich zwei Fachern
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zuordnen lasst. Im ersten Fach missen die inhaltlichen Anforderungen fir die Fachwissenschaften, die die

KMK festgelegt hat, vollstandig abgedeckt sein.3

Der Masterstudiengang fiir ein Lehramt an Integrierten Sekundarschulen und an Gymnasien mit dem Profil

Quereinstieg umfasst 120 Leistungspunkte (LP), die sich auf folgende Bestandteile verteilen:

- Fachwissenschaften im Fach 2 mit 35 LP

- Fachdidaktik im Fach 1 und Fach 2 mit je 22 LP

- Erziehungswissenschaften mit 21 LP

- Deutsch als Zweitsprache/Sprachbildung mit 5 LP
- Masterarbeit mit 15 LP

Ein-Fach-Master Lehramt Gymnasium fir Mathematik bzw. Informatik (CAU Kiel): An der Universitat Kiel ist
ein Modell eines wissenschaftsbasierten Quereinstiegs in das Lehramt an Gymnasien in den Fachern Ma-
thematik bzw. Informatik entwickelt worden, welches die Qualifizierung zur Ein-Fach- bzw. zur sogenann-
ten Doppelfachlehrkraft vorsieht. Zugangsvoraussetzung ist ein Ein-Fach-Bachelor in Mathematik bzw.
Informatik. Der Masterstudiengang fir ein Lehramt an Gymnasien (Quereinstieg Doppellehrkraft) umfasst
120 Leistungspunkte und gliedert sich in folgende Bestandteile:

- Didaktik der Mathematik bzw. Informatik mit 25 LP
- Bildungswissenschaften mit 37 LP

- Praktika mit13LP

- Masterarbeit mit 18 LP

- Spezialisierungsgebiete mit 27 LP

Durch die Beschrankung auf ein Unterrichtsfach entfallen in diesem Quereinstiegsmodell die fachlichen
Studienanteile. Dies er6ffnet die Mdglichkeit, einen Teil der Leistungspunkte fir Spezialisierungsgebiete in
das Curriculum aufzunehmen. Als Spezialisierungsgebiete sind Studien in den Bereichen Inklusion und Um-
gang mit Heterogenitat sowie Digitalisierung vorgesehen. Sie erlauben es den Studierenden, in diesen Be-
reichen vertiefte Kompetenzen aufzubauen, die sie in die Schulen einbringen kénnen. Das erfolgreiche Ab-
solvieren des Vorbereitungsdienstes und der Staatspriifung fihrt zu einer requldren Lehrbefahigung fir
das Fach Mathematik bzw. Informatik. Durch die Qualifizierung zur Ein-Fach-Lehrkraft kénnen die Absol-
vent:innen einen grof3eren Stundenumfang in den Mangelfachern Mathematik bzw. Informatik abdecken.
Entsprechende Masterstudiengange mit einem Fach existieren bereits fir die Facher Kunst (z. B. CAU Kiel;
UdK und FU Berlin; FSU Jena) oder Musik (Doppelfach Musik, HfM Weimar) (KMK, 2022c).

Master Lehramt sonderpdidagogische Forderung (Universitdt Bielefeld): Zugangsvoraussetzung ist ein Ba-
chelor im Lehramt an Grundschule oder im Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule. Der
Erwerb eines sonderpadagogischen Lehramtsabschlusses wird integriert in das Lehramt Grundschule oder
Haupt-, Real, Sekundar- und Gesamtschule angeboten, innerhalb dessen 6o LP sonderpadagogisch profi-

liert studiert werden. Weitere 60 LP werden in einem aufbauenden zweiten Masterstudium erworben,

Vgl (aufgerufen am 28.11.2023).
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sodass insgesamt ein vollstandiger sonderpddagogischer Master im Umfang von 120 LP studiert wird, der
die beiden sonderpadagogischen Fachrichtungen Lernen und emotionale und soziale Entwicklung sowie
bildungswissenschaftliche Studienanteile umfasst.

Quereinstiegsmaster Grundschullehramt (HU Berlin): Die Zugangsvoraussetzungen fUr diesen Querein-
stiegsmaster in das Grundschullehramt umfassen im Wesentlichen ein berufsqualifizierendes Hochschul-
studium im Umfang von mindestens 180 LP sowie den Nachweis von mindestens jeweils 20 LP in den Fa-
chern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht. Die jeweils 20 LP setzen sich aus fachdidaktischen und
fachwissenschaftlichen Anteilen des jeweiligen Fachs zusammen. Studieninteressierte, die die Zugangsvo-
raussetzungen nur teilweise erfillen und deshalb in einem oder mehreren Fachern noch Leistungspunkte
erbringen missen, kénnen vorab das Zertifikatsstudium Deutsch — Mathematik — Sachunterricht an Grund-
schulen absolvieren. Voraussetzung hierfir ist der Abschluss eines beliebigen Hochschulstudiums.3® Der

Masterstudiengang umfasst 120 LP mit folgenden Studienanteilen:

- Fachwissenschaft/Fachdidaktik in Deutsch, Mathematik und Sachunterricht mit je 10 LP pro Fach
- Fachpraktika und Vertiefung eines der Facher mit insgesamt 29 LP

- Grundschulpddagogik und Bildungswissenschaften mit insgesamt 31 LP

- Sprachbildung mit 5 LP

- Fach- oder professionsbezogene Erganzung mit 10 LP

- Masterarbeit mit 15 LP

Quereinstiegsmaster berufliches Lehramt: Gut zwei Drittel der 52 Studienstandorte bieten seit Umstellung
auf die konsekutiven Studienstrukturen Modelle des Quereinstiegs in den Master an. Voraussetzung ist
mindestens ein Bachelorabschluss in einem zur beruflichen Fachrichtung affinen Studiengang. In der Regel
werden Auflagen zum Nachstudieren fach- und bildungswissenschaftlicher Studieninhalte aus dem Lehr-

amtsbachelor erteilt. Diese variieren allerdings erheblich zwischen den einzelnen Modellen.

Kohdrente Lerngelegenheiten sind eine wichtige Voraussetzung fur einen kumulativen Kompetenzaufbau
und eine effektive Lehrkraftebildung. Hier besteht noch deutliches Verbesserungspotenzial, wenngleich
ein Programm wie die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung dazu beigetragen hat, wichtige Konzepte und Maf3-
nahmen zu entwickeln. Diese sind jedoch oft noch standort- oder projektbezogen und nicht hinreichend in
der Flache umgesetzt. Insbesondere fehlt ein kohdrentes Curriculum, welches verpflichtende Elemente in
den Bereichen Fach, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften sowie den Querschnittsthemen fir die erste
und zweite Phase sowie die Berufseinstiegsphase definiert, sodass ein kumulativer Kompetenzaufbau bei
angehenden Lehrkraften unterstitzt und Redundanz verringert wird.

# Vgl (aufgerufen am 28.11.2023).
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Wissenschaftsbasiertes fachliches, fachdidaktisches und bildungswissenschaftliches Wissen stellt eine ent-
scheidende Grundlage fir den Aufbau unterrichtsbezogener Kompetenzen von Lehrkréften dar. Dieses
Wissen befahigt Lehrkrafte auRerdem, sich aktuelle Entwicklungen und neue Erkenntnisse in der Fachwis-
senschaft, der Fachdidaktik und den Bildungswissenschaften im Laufe der Berufsphase zu erschliefRen.

Abbildung 5 skizziert Grundzige eines Modells zum kumulativen Kompetenzaufbau, welches fir den Be-
reich der unterrichtsbezogenen Kompetenzen zentrale Lernziele und exemplarische Lerngelegenheiten
entlang der Qualifikationsphasen beschreibt.

Vorbereitungs- Berufseingangs-
dienst phase

Lernziele
Festigung und Flexibilisierung von Handl
Lerngelegenheiten

z. B. Expert:innen- und Peerfee

n
L

Lernziele
Verknipfung von Planung, Durchfihrun
Unterricht

Lerngelegenheiten

z. B. fachspezifisch-padagogisches Coa

Kumulativer Aufbau: von professionellern Wissen zu professionellem Handeln

v

Kumulativer Aufbau: Erweiterung, Differenzierung, Verknipfung und Konsolidierung der Kompetenzen

Abbildung 5: Modell zum kumulativen Kompetenzaufbau: Lernziele, Lerngelegenheiten und Qualifikationsphasen (in Bezug auf
unterrichtsbezogene Kompetenzen)3’

In der Lehrkraftebildung besteht die Herausforderung, wissenschaftsbasiertes, theoretisches Wissen und
praktische Anteile im Rahmen der Qualifizierungsmafinahmen zu verknipfen. Hier sind zwar verschiedene
Konzepte und MalRnahmen fir eine wissenschaftsbasierte und zugleich auf berufliche Anforderungen aus-
gerichtete Qualifizierung von Lehrkraften in der ersten und zweiten Phase entwickelt worden, doch steht
eine flachendeckende Implementierung der Ansatze noch aus. Eine starkere Einbindung der (Fach-)Seminar-
leiter:innen der zweiten Phase in die Praktika der ersten Phase kann die Begleitung der Studierenden in den
Praktika wie auch die Koharenz zwischen erster und zweiter Phase verbessern.

3 In Abbildung 5 werden zentrale Lernziele im Bereich der unterrichtsbezogenen Kompetenzen benannt (ohne den Anspruch, diese voll-
standig zu beschreiben). Die horizontalen Balken weisen Pfeile nach rechts auf, um anzudeuten, dass der Kompetenzaufbau Uber die Be-
rufseinstiegsphase hinausgeht (die Berufsphase ist Gegenstand von Kapitel 4: Organisation und Gestaltung einer forschungsbasierten Fort-
und Weiterbildung fir eine kontinuierliche Kompetenzentwicklung von Lehrkréaften). Der Farbibergang in den Pfeilen soll andeuten, dass
der Beginn des Aufbaus dieser Kompetenzen als flieRender Ubergang zu verstehen ist (kein fester Zeitpunkt). Die weiRen Pfeile deuten an,
dass die in den horizontalen Balken adressierten Kompetenzen sich wechselseitig beeinflussen kénnen.
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Mentor:innen wie auch (Fach-)Seminarleiter:innen spielen fur die Qualifizierung angehender Lehrkrafte
eine zentrale Rolle, insbesondere was die UnterstUtzung und das Feedback bei Unterrichtserprobungen der
angehenden Lehrkréfte angeht. Die Unterstitzung des Kompetenzaufbaus bei angehenden Lehrkraften
erfordert seitens der Mentor:innen und (Fach-)Seminarleiter:innen spezifische Kompetenzen der Erwach-
senenbildung, die Uber die Kompetenzen von Lehrkraften deutlich hinausgehen. Daher bendtigen Men-

tor:innen wie (Fach-)Seminarleiter:innen entsprechende WeiterbildungsmafRnahmen (vgl. Kapitel ).

Die Gestaltung der Berufseinstiegsphase variiert in den Landern erheblich beziglich der Inhalte und Ver-
bindlichkeit. Eine mentoriell begleitete Berufseinstiegsphase mit obligatorischer Fortbildung, nicht bewer-
teten Unterrichtsbeobachtungen mit Feedback und reduziertem Lehrdeputat stellt jedoch eine effektive
MalRnahme fir einen kumulativen Kompetenzaufbau bis in die Berufsphase dar.

Im Zuge der beschriebenen Mafinahmen (insbesondere Entwicklung eines kohadrenten Curriculums Gber
die erste und zweite Phase sowie die Berufseinstiegsphase; starkere Einbindung der (Fach-)Seminarlei-
ter:innen der zweiten Phase in die Begleitung der Praktika der ersten Phase; Qualifizierung von Mentor:in-
nen fUr eine bessere Begleitung in Praxisphasen bzw. Praxissemester, Vorbereitungsdienst und Berufsein-
stiegsphase) kann die aktuell zwischen den Landern stark variierende Dauer des Vorbereitungsdienstes am
unteren Ende bei ca. zwolf Monaten festgelegt werden, sodass analog zur Medizin eine Gesamtdauer von
sechs Jahren fur Bachelor, Master und Vorbereitungsdienst resultiert.

Die wegen des akuten Lehrkraftemangels ergriffenen SondermalRnahmen des Quer- und Seiteneinstiegs in
den Lehrkraftberuf wie auch die jeweils erforderlichen Voraussetzungen seitens der Kandidat:innen sind
ausgesprochen heterogen. Ein grof3er Teil der aktuellen SondermafRnahmen erfillt die Standards einer
wissenschaftsbasierten Qualifizierung von Lehrkraften, wie sie die KMK-Standards fir die Lehrerbildung
vorsehen, nicht. Befunde von Studien zu Unterschieden zwischen Quer- bzw. Seiteneinsteigenden und
grundstandig qualifizierten Lehrkréften in Deutschland sind rar und nur bedingt auf die aktuellen Sonder-

mafinahmen zu Ubertragen.

Eine flachendeckende EinfGhrung dualer berufsintegrierender Studiengange als Quereinstieg erscheint in
Deutschland vor dem Hintergrund der beschriebenen Abstimmungsprobleme zwischen Universitat und
Schule als Ausbildungsorte und des sich daraus ergebenden notwendigen Aufbaus eines Begleitsystems
nicht sinnvoll. Bei Verkirzung der fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Studienanteile oder
pauschaler Anrechnung von (oft unbegleiteter) Praxiserfahrung als fachliches Wissen ist die Gleichwertig-
keit zum Regelmodell fraglich.

Es existieren jedoch auch Modelle eines qualifizierten Quereinstiegs, die eine wissenschaftsbasierte und
auf die beruflichen Anforderungen von Lehrkréften ausgerichtete Qualifizierung im Sinne der KMK-Stan-
dards fur die Lehrkréftebildung sicherstellen kdnnen. Diese Modelle kdnnen, wenn sie fir ein Fach qualifi-
zieren, grundsatzlich mit dem Lehrangebot der Regelstudiengange synchronisiert werden, wodurch der
Aufbau neuer Strukturen entfillt. Sie ermdglichen zudem eine flexible, bedarfsorientierte Steuerung der
Zulassung. Ein grof3ziigiges Stipendienprogramm kann, anstelle einer Anstellung an einer Schule (wie in
dualen Studiengangen), die Attraktivitat fir berufstdtige Personen, die eine berufliche Neuorientierung

planen, erhdhen und so neue Zielgruppen fur den Einstieg in den Lehrkraftberuf erschliel3en.
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Das Modell (Master of Education) der Ein-Fach-Lehrkraft Mathematik bzw. Informatik hat insbesondere
den Vorteil, dass durch die Qualifizierung in zunachst nur einem Fach ausreichend Leistungspunkte fir
Fachdidaktik und Bildungswissenschaften (sowie Praktika) verfigbar sind. Die Qualifizierung fur ein weite-
res Fach kann zu einem spédteren Zeitpunkt berufsbegleitend als Weiterbildung erfolgen (vgl. Kapitel 4). Fur
das Lehramt an Grundschulen ist ein analoger qualifizierter Quereinstieg mit zundchst nur zwei Fachern
(und berufsbegleitender Qualifizierung fir ein drittes Fach) und fur das Lehramt an berufsbildenden Schu-
len mit zunachst nur einer beruflichen Fachrichtung méglich. Fir das Lehramt fir sonderpadagogische For-
derung kann ein qualifizierter Quereinstig zunachst nur mit einer sonderpadagogischen Fachrichtung (und
berufsbegleitender Qualifizierung fir eine zweite Fachrichtung) erfolgen. In Kombination mit einem ein-
jahrigen Vorbereitungsdienst stellen diese Quereinstiegsmodelle eine wissenschaftsbasierte Alternative zu
einem dualen berufsintegrierenden Masterstudium dar, die einen kumulativen Kompetenzaufbau und die

Sicherstellung der Standards fUr die Lehrkraftebildung ermaglicht.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

1. ein kohérentes Curriculum Uber die erste und zweite Phase sowie die Berufseinstiegsphase entwi-
ckeln, das die spezifischen Potenziale der Phasen nutzt und einen kumulativen Kompetenzaufbau
ermoglicht:

- Standards fUr die Lehrkraftebildung beriicksichtigen und konkretisieren, an Modellen des ku-
mulativen Kompetenzaufbaus orientieren und Kohéarenz zwischen den Studienbereichen her-
stellen (Fach, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften),

- Grundlagenwissen zu Querschnittsaufgaben einbinden: Inklusion und Umgang mit (sprachli-
cher und kultureller) Heterogenitat, durchgangige Sprachbildung, Digitalisierung, Kooperation,

- Profil- bzw. Wahlbereich ausweisen zur Vertiefung von Themen wie Digitalisierung, Inklusion,
Sprachbildung,

- Curriculum in enger Abstimmung mit den wissenschaftlichen Fachgesellschaften fir die Fach-
didaktiken und die Bildungswissenschaften entwickeln;

2. Verknipfung von Theorie und Praxis optimieren (insbesondere Unterrichtspraktiken):

- Videos, Simulationen, fallbasiertes Lernen etc. nutzen, um situationsspezifische Fahigkeiten
bereits in der ersten Phase zu entwickeln,

- Fokus auf Tiefenstrukturen des Unterrichts, d. h. Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat
legen,

- Potenziale der Praxisphasen durch Mafdnahmen des Coachings und der Reflexion besser nut-
zen: Berucksichtigung von Coachingansdtzen, gemeinsame Planung und Reflexion von Unter-
richt mit Peers bereits in der ersten Phase, Nutzung digitaler Medien,

- (Fach-)Seminarleiter:innen der zweiten Phase starker einbinden in die Begleitung des Praxis-
semesters bzw. der Praxisphasen, um die Begleitung und Reflexion zu verbessern und um die

erste und zweite Phase besser zu verbinden;
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3. Mentor:innen und (Fach-)Seminarleiter:innen wissenschaftsbasiert qualifizieren:

- zentrale Bestandteile: Wissen Gber Unterrichtsentwicklung im Hinblick auf Tiefenstrukturen,
Wissen Uber professionelles unterrichtsbezogenes Coaching, Basiswissen zur Forderpadagogik
und diagnosebasierten Férderung sowie zu Sprachbildung (vgl. Kapitel 4);

4. Vorbereitungsdienst und Berufseinstiegsphase weiterentwickeln:

- Unterrichtsverpflichtung (eigenverantwortlicher Unterricht) im Vorbereitungsdienst am unte-
ren Ende der aktuell vorfindlichen Verpflichtungen orientieren (ca. sechs Stunden pro Woche),

- Berufseingangsphase mit obligatorischem Fortbildungscurriculum (als Bestandteil des o. g.
Curriculums) und Begleitung durch qualifizierte Mentor:innen ausgestalten,

- Unterrichtsverpflichtung in der Berufseinstiegsphase reduzieren (fUr die ersten sechs Monate
um ca. sechs bis acht Stunden pro Woche),

- im Zuge der in Empfehlungen 8.1-3 beschriebenen Malinahmen Gesamtdauer der ersten und
zweiten Phase auf sechs Jahre mit einem Vorbereitungsdienst von i. d. R. zwolf Monaten ver-
einheitlichen,

- Noten des Bachelor und des Master of Education bzw. des Ersten Staatsexamens in der Ge-
samtnote angemessen bericksichtigen (Mittelwert der Noten des Bachelor und des Master of

Education bzw. des Ersten Staatsexamens und des Zweiten Staatsexamens).

1. entsprechende Studiengdnge (Master of Education) implementieren

Die unten modellhaft dargestellten Studiengange sind weitestgehend in die bestehenden Modulange-
bote der grundstdndigen Lehramtsstudiengange integrierbar. Sie sollten Praxisphasen im Umfang von
ca. 20 bis 25 Leistungspunkten umfassen (inkl. Vorbereitung, gut begleiteter Praxis und Reflexion). Um
einen kumulativen Kompetenzaufbau zu ermdglichen, sollten der (ersten) Praxisphase mindestens
zwei Semester vorausgehen, in denen Kernkonzepte und situationsspezifische Fahigkeiten aufgebaut

werden.

Die Modelle adressieren grundsatzlich zwei Zielgruppen: (1.) Studierende, die einen fachlichen Ba-
chelor- oder Masterabschluss in einem fir das entsprechende Lehramt einschlagigen Fach bzw. einer
beruflichen Fachrichtung absolviert haben und in ein Lehramtsstudium wechseln wollen, und (2.) Per-
sonen, die sich mit einschlagigen Abschlissen bereits in einem Beruf befinden und eine berufliche Neu-
orientierung ins Lehramt wiinschen. In der aktuellen Situation des Lehrkraftemangels sind diese Mo-
delle insbesondere firr Facher bzw. Fachrichtungen mit hohem Lehrkraftemangel relevant. Die Mo-
delle eignen sich grundsatzlich auch fir weitere Facher und bilden somit einen zweiten Weg in den

Lehrkraftberuf neben dem grundstandigen Studium.

Anreize fUr die 0. g. Zielgruppen sollten insbesondere in Mangelféchern in Form von Stipendien und
der Méglichkeit, den Quereinstieg in Teilzeit im Ursprungsberuf zu absolvieren (Zielgruppe 2), gesetzt

werden.
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Voraussetzung: 1-Fach BA, 180 LP, fachlich einschlagig fiir 1 GS-Lernbereich;
oder: 2-Fach BA, 180 LP, LA Sekundarstufe, fachlich einschldgig fur mind. 1
GS-Lernbereich

Bildungswissenschaften

bildungswissenschaftliche Anteile,
ganz oder teilweise integriert in ein
Praxissemester)

Umgang mit sprachlicher
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(sprachliche und/oder mathematische Kooperation)
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Masterarbeit

Vorbereitungsdienst und berufsbegleitende Weiterbildung in einem dritten Fach,
dann volle Lehrbefahigung

Abbildung 6: Modell zweiter Weg allgemeinbildendes Lehramt,
Grundschule

Voraussetzung: Fachlicher BA oder MA in einer Beruflichen Fachrichtung
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Masterarbeit

Vorbereitungsdienst, dann volle Lehrbefahigung; berufsbegleitende
Weiterbildung in einem zweiten Fach oder einer beruflichen Fachrichtung

Abbildung 7: Modell zweiter Weg berufliches Lehramt analog zum
Modell Sekundarstufe

Voraussetzung: Fachlicher BA oder MA
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(120 LP, 4 Semester)

Masterarbeit

Vorbereitungsdienst, dann volle Lehrbefahigung
Option: Berufsbegleitende Weiterbildung in zweitem Fach

Abbildung 8: Modell zweiter Weg allgemeinbildendes Lehramt,
Sekundarstufe

Voraussetzung: Fachlicher BA oder MA affin zu einer Beruflichen
Fachrichtung (BFR)

Auflagen

(fehlende Studienanteile aus dem BA
. oder MA, z. B. Bildungswissenschaften
Regelstudiengang & Berufs- und Wirtschaftspadagogik,
(2. B. Fachdidaktik (BFR), Fachdidaktik 2. Fach (BFR oder
Bildungswissenschaften & Berufs- und allgemeines Fach), Fachwissenschaft
Wirtschaftspadagogik, Fachdidaktik 2. Fach (BFR oder allgemeines Fach))
2. Fach (BFR oder allgemeines Fach),
Fachwissenschaft 2. Fach (BFR oder X
allgemeines Fach)) Praktika
(fachdidaktische (BFR und 2. Fach) &
bildungswissenschaftliche Anteile,
ggf. integrierbar in ein Praxissemester)

Master of Education
(120 LP + LP entsprechend der
Auflagen, i. d. R. 4 Semester+)

Masterarbeit

Vorbereitungsdienst

Abbildung 9: Modell zweiter Weg berufliches Lehramt in den Re-
gelstudiengang mit Auflagen (max. 60 LP)
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Voraussetzung: Lehramts-BA oder -MA Grundschule mit sprachlicher und
mathematischer Grundbildung; oder Lehramts-BA oder -MA Sek |
mit Deutsch oder Mathe

1. Sonderpddagogische Bildungswissenschaften
Fachrichtung (je nach fehlenden Studienanteilen;

Grundbildung (je nach fehlenden
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Abbildung 10: Modell zweiter Weg sonderpddagogisches Lehramt
mit anderem Lehramts-BA.

Bei einem Quereinstieg von einem anderen Lehramtsstudiengang
aus (Grundschule oder Sekundarstufe 1) sollte Deutsch oder Mathe-
matik als eines der Ficher vorliegen. Je nach vorher studiertem
Lehramtstyp sind bestimmte fachwissenschaftliche und fachdidak-
tische Anteile nachzustudieren. Dafiir werden im Einzelfall Aufla-
gen ausgesprochen. Die Qualifikation fir die zweite sonderpddago-
gische Fachrichtung wird berufsbegleitend erworben.

2. Akkreditierung der neuen Studiengange;

Voraussetzung: 1-Fach-BA in Erziehungswissenschaft oder Heilpadagogik
oder Deutsch als Zweitsprache oder klinischer Linguistik/Logopadie oder
Physiotherapie (0. &.)

1. Sonderpadagogische

bildungswissenschaftliche/
sonderpadagogische Anteile,
integrierbar in ein Praxissemester)

Bildungswissenschaften
(je nach fehlenden Studienanteilen)

Fachrichtung Fachwissenschaft und
g o (und sonderpadagogische Psychologie, Fachdidaktik
= "E Pmpa{jeutlku!n beziglich fier (Sprachliche undfoder mathematische
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5o Praxisphasen
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L2
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Masterarbeit

Vorbereitungsdienst, dann volle Lehrbefdhigung; berufsbegleitende
Weiterbildung in Bezug auf die 2. sonderpddagogische Fachrichtung
undjoder das 2. Fach

Abbildung 11: Modell zweiter Weg sonderpddagogisches Lehramt
mit anderem fachwissenschaftlich einschldgigen BA.

Bei einem Quereinstieg von einem fachwissenschaftlich erzie-
hungswissenschaftlichen, psychologischen, sozial-, heilpddagogi-
schen oder therapeutischen Bachelorabschluss aus sind - je nach
Fach - ggf. bestimmte Anteile der sonderpddagogischen Fachrich-
tung anrechenbar. Weitere Anteile sind nachzustudieren. Dafiir
werden im Einzelfall Auflagen ausgesprochen. Deutsch oder Ma-
thematik ist in den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Anteilen komplett zu studieren. Je nach vorher absolviertem Stu-
dium sind bestimmte fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Anteile nachzustudieren. Die Qualifikation fiir die zweite sonderpd-
dagogische Fachrichtung wird berufsbegleitend erworben.

3. Mindestanforderungen an die zeitlich begrenzten Sondermalinahmen zum Quer- und Seitenein-

stieg in das Lehramt definieren:

- Standards fUr die Lehrkraftebildung in der Qualifizierungsphase sicherstellen: Personen, die
Uber Sondermalénahmen qualifiziert wurden, die Standards jedoch nicht vollumfanglich erfil-

len, sollten sich Gber modulare Fortbildungen unter Beteiligung der Universitaten nachqualifi-

zieren (vgl. Kapitel 4),

- Qualifizierungsmalénahmen in Zusammenarbeit mit den Universitdten konzipieren und durch-

fihren; dabei konnen digitale Modul- bzw. Lehrangebote der Universitdten zur Qualifizierung

genutzt werden,

- Aufbau von professionellem Wissen und Kernkompetenzen (vgl. Standards) sicherstellen, be-

vor eigenverantwortlich unterrichtet wird bzw. weitgehend unbegleitete Praktika absolviert

werden,

- die vielfaltigen Sondermaflinahmen zum Quer- und Seiteneinstieg in das Lehramt auslaufen

lassen, sodass perspektivisch nur noch das grundstandige Modell und das vorgeschlagene Mo-

dell eines wissenschaftsbasierten, qualifizierten zweiten Wegs bestehen.
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4. Organisation und Gestaltung einer forschungsbasierten
Fort- und Weiterbildung fir eine kontinuierliche

Kompetenzentwicklung von Lehrkraften

Fort- und Weiterbildung sind die zentralen Instrumente fir einen Erhalt sowie eine Weiterentwicklung pro-
fessioneller Kompetenzen. Fir Professionen gilt in besonderer Weise, dass sich im Laufe der beruflichen
Tatigkeit nicht nur die Anforderungen kontinuierlich verdndern, sondern auch das Wissen der Bezugswis-
senschaften und damit die Méglichkeiten eines effektiven professionellen Handelns dynamisch wachsen.
Fortbildung im Sinne der Erhaltung und Anpassung der professionellen Kompetenzen muss deshalb als ein
berufsbegleitender Prozess verstanden werden. Fir Arzt:innen, die ebenso wie Lehrkrafte mit der standi-
gen Veranderung von Anforderungen konfrontiert sind, besteht entsprechend eine kontinuierliche Fortbil-
dungsverpflichtung. Fortbildungsangebote richten sich dort an aktuellen Forschungsbefunden bzw. an wis-
senschaftlicher Evidenz aus. Im Unterschied zu Fortbildungen geht es bei Weiterbildung um den Erwerb
von Kompetenzen fir neue Aufgaben oder Funktionen. Unterschieden wird haufig zwischen einer horizon-
talen (z. B. weiteres Unterrichtsfach) und einer vertikalen (z. B. Schulleitungs- oder Fortbildendenfunktion)
Weiterbildung. Fragen der Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften werden im Folgenden getrennt thema-

tisiert.
4.1 Situationsanalyse

4.1.1  Situationsanalyse zur Fortbildung

Aus der Sicht von Politik und Bildungsadministration ist Fortbildung das zentrale Instrument der Imple-
mentation bildungspolitischer Reformvorhaben sowie von MaRnahmen der Qualitatsentwicklung. Das gilt
fur die EinfGhrung neuer Lehrplane (z. B. in der beruflichen Bildung im Rahmen der Modernisierung oder
EinfUhrung neuer Ausbildungsberufe) oder Programme zur Weiterentwicklung des Unterrichts und der
Lernférderung (z. B. BiSS fiir Sprachbildung) ebenso wie fir die Verankerung neuer Ansdtze der Qualitdtssi-

cherung (z. B. Bildungsstandards) (Drike-Noe et al., 2008).

Aus der Sicht von Schulleitungen ist Fortbildung einerseits eng verknipft mit schulischer Personalentwick-
lung, die im Idealfall auf der Grundlage von Mitarbeitendengesprachen in die Feststellung eines individuel-
len Entwicklungsbedarfs und in eine Verabredung zur Teilnahme an einer Fortbildung mindet (Bellenberg
& Thierack, 2003; Schewe et al., 2022). Andererseits ist Fortbildung als schulinterne Fortbildung, die haufig
das gesamte Kollegium umfasst, ein Instrument der Schul(profil)entwicklung (ebd.). Diese drei Formate
von Fortbildung — Fortbildung zur Implementation bildungspolitischer Vorhaben, individualisierte Fortbil-
dung und schulprogrammbezogene Fortbildung — kénnen zusammenfallen, haufig existieren jedoch Be-
darfe fur unterschiedliche Formate parallel.
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Neben formalen Angeboten spielen informelle Fortbildungsangebote eine bedeutsame Rolle fir die Wei-
terentwicklung professioneller Kompetenzen. Dies gilt insbesondere fir die Fachlektire. In der Medizin
werden wissenschaftliche Befunde gezielt fir die klinischen Praktiker:innen aufgearbeitet und sind neben
Fachzeitschriften Gber entsprechende Plattformen (Cochrane) oder Leitlinien zuganglich. International
wurde vor allem der Clearing-House-Ansatz aufgegriffen. Eine zunehmende Bedeutung fir informelle Fort-
bildung spielen neben Praxiszeitschriften auch digitale Portale, die aktuelle Befunde und Themen praxis-
nah aufarbeiten, wie z. B. das Deutsche Schulportal. Obwohl diese Formate eine wichtige Rolle spielen,
werden sie im vorliegenden Gutachten, das sich mit institutionalisierten Formen der Lehrkraftequalifika-

tion beschaftigt, nicht einbezogen.

Mit den Landergemeinsamen Eckpunkten zur Fortbildung von Lehrkréften als ein Bestandteil ihrer Profes-
sionalisierung (KMK, 2020a) hat die KMK die Lehrkraftefortbildung bildungspolitisch starker in den Fokus
gerickt und die Bedeutung einer stetigen Professionalisierung der Lehrkrafte betont. Im Rahmen der AG
bzw. des Netzwerks Lehrkraftefortbildung wird weiter am Thema gearbeitet. Die KMK-Eckpunkte themati-
sieren die Zielsetzung der Lehrkraftefortbildung, die Rahmenbedingungen und Fortbildungsformate, An-
forderungen an die Gestaltung der Fortbildungen sowie Anforderungen an die Fortbildenden und die indi-
viduelle Dokumentation der Fortbildungsteilnahme durch die Lehrkréfte. Die Bedeutung der Forschungs-
basierung von Fortbildungen wird in dem Papier durchgangig unterstrichen. Die KMK-Eckpunkte konzent-
rieren sich vor allem auf die Mikroebene der Einzelfortbildung. Zu Steuerungsfragen der Lehrkraftefortbil-
dung (Priebe et al., 2022a), also etwa den rechtlichen Rahmenbedingungen, der Angebotsplanung, der
Qualitatssicherung und Finanzierung der Lehrkréftefortbildung, enthélt das Papier dagegen nur wenige
Aussagen. Diese Aspekte werden im Folgenden erganzt um Daten zur Fortbildungsnachfrage und -teil-
nahme dargestellt.

In allen Landern besteht eine Fortbildungsverpflichtung, wobei jedoch in wenigen Landern der genaue zeit-
liche Umfang festgelegt ist, ndmlich in Berlin (10 Stunden pro Jahr), Bayern (12 Tage a 5 Stunden in 4 Jah-
ren), Hamburg und Bremen (je 30 Stunden pro Schuljahr) (Daschner, 2023; Schewe et al., 2022). Die Uber-
prifung der Erfillung der Fortbildungspflicht obliegt der Schulleitung, in einigen Léndern ist die Teilnahme
an Fortbildungen auch ein Aspekt der dienstlichen Beurteilung. International ist eine Fortbildungspflicht fir
Lehrkrafte der Regelfall (OECD, 2018). Insgesamt sind die Fortbildungsverpflichtung und ihre Umsetzung
bei Lehrkraften im Vergleich zu anderen Professionen wie etwa Arzt:innen3® eher wenig reguliert und wer-

den, auch hinsichtlich eines Fortbildungsrechts der Lehrkrafte, wenig verbindlich gehandhabt.

Die Organisation der schulinternen Fortbildung basiert auf dem Fortbildungsplan, der in vielen Landern
verbindlicher Bestandteil des Schulprogramms ist (Schewe et al., 2022, S. 250-251). Fortbildungsplane set-

zen sich im Wesentlichen aus drei Bereichen zusammen: bildungspolitische Schwerpunktsetzungen,

38 Arzt:innen missen innerhalb von finf Jahren 250 Fortbildungspunkte (2 Punkt = mind. 45 Minuten Fortbildung) nachweisen (Arbeitsge-
meinschaft der deutschen Arztekammern, 2013, S. 1) und bei unvollstdndigem Nachweis mit Sanktionen wie Honorarkirzungen bis hin zum
Entzug der Zulassung rechnen (Kassenarztliche Bundesvereinigung [KBV], 2016).
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spezifische Anforderungen der Schule, z. B. aufgrund des Schulprofils, sowie Bedarfe der Lehrkrafte. Fir
schulinterne Fortbildungen kdnnen die Schulen entweder auf Abrufangebote der Schuldmter und Landes-
institute zurickgreifen oder Fortbildungen aus einem ihnen durch die Schulbehérde zugewiesenen Fortbil-
dungsbudget finanzieren, was im Detail in den Landern sehr unterschiedlich geregelt ist (Schewe et al.,

2022, S.261-263).

Der Aufbau und die Steuerung der Lehrkraftefortbildung in den Landern variieren. Ubersichtsdarstellungen
aller Lander liegen nicht vor, wohl aber Darstellungen aus einzelnen Landern auf Initiative von auf3en, u. a.
in einer Expertise der Max-Trager-Stiftung (Priebe et al., 2022b). Hinsichtlich der Angebotsplanung lasst
sich zwischen einem wissenschaftlich geleiteten Modus und einer administrativ-operativen Herangehens-
weise unterscheiden, die auch kombiniert werden (Steffens, 2019). Ersterer meint den RUckgriff auf wis-
senschaftliche Studien durch die Fachabteilungen der Bildungsministerien und der Landesinstitute, um
Fortbildungsbedarfe zu identifizieren; auch dariber hinaus dricken sich bildungspolitische Schwerpunkt-
setzungen in der Angebotsplanung aus. Letztere meint eine eher pragmatisch ausgerichtete Abfrage von
Bedarf und Bedirfnissen als Planungsgrundlage. Die Abfrage der FortbildungsbedUrfnisse der Schulen
bzw. Lehrkrafte erfolgt nach Auskunft der Lander auf unterschiedliche Weise und unterschiedlich systema-
tisch, namlich z. B. direkt bei den Schulen durch digitale Plattformen (dazu ausfihrlich Baumgart et al.,
2022), Uber Rickmeldungen in laufenden Fortbildungen an die Fortbildenden, Zielvereinbarungen zwi-
schen Schulen und Schulaufsicht, Schulleiterdienstbesprechungen, die Fortbildungsplanung der Schulen
und Rickmeldungen aus den Hauptpersonalraten. Auch informelle Wege spielen eine Rolle. Je nach Land
werden die Quellen unterschiedlich miteinander kombiniert, und es werden nicht immer alle vorliegenden

Informationen systematisch ausgewertet (z. B. Gnahs, 2022).

Ein grof3er Teil der Fortbildungen wird von den Landesinstituten fir Lehrkraftebildung angeboten, in den
Flachenstaaten auch an zusatzlichen regionalen Zentren, die teilweise eine eigenstandige Fortbildungspla-
nung betreiben. Daneben sind etwa Universitaten, einige Kommunen, Kirchen und Unternehmen, Ver-
bande, 6ffentliche Einrichtungen und freie Institute Trager von Angeboten, wobei die Trager selbst oder
deren Angebote zum Teil erst durch die Landesinstitute zertifiziert werden missen (Pasternack et al.,

2017).

Der Schwerpunkt der Angebote liegt organisatorisch nach wie vor bei halbtagigen oder eintdgigen Veran-
staltungen (Gnahs, 2022; E. Richter et al., 2020).39 Eine Forschungsbasierung des Fortbildungsangebots wird
nach Auskunft der Lander (bislang eher in Einzelfallen) Gber Kooperationen mit Hochschulen, zentralen wis-
senschaftlichen Einrichtungen oder mit Forschungs-(und Entwicklungs-)verbinden (z. B. BISS) hergestellt.

39 Dabei sind z. B. in Baden-Wurttemberg ein Drittel der Halbtags- und Ganztagsveranstaltungen Teil von Fortbildungsreihen mit mindestens
zwei Terminen, und einzelne Lander wie Hamburg und Thiringen weisen auf die hohe Anzahl mehrphasiger Veranstaltungen hin (Baumgart
etal., 2022; Keuffer, 2022). Bei Fortbildungsreihen mit sehr vielen Terminen deuten die Publikationen wenigstens teilweise darauf hin, dass
es sich hier eigentlich um Weiterbildungen, z. B. zur Beratungslehrkraft oder fir ein drittes Unterrichtsfach, handelt und nicht um Fortbildun-
gen (Keuffer, 2022).
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Bei der Qualitdt von Lehrkraftefortbildungen wird zwischen Input-Qualitit (z. B. Auswahl der Inhalte, Qua-
lifikation der Fortbildenden), Prozess-Qualitdt (z. B. didaktische Umsetzung) und Output-Qualitdt (z. B. Wir-
kungen auf Lehrkrafte und andere Akteure im Bildungssystem) unterschieden (Renz, 2019; Cramer et al.,
im Druck). Hinsichtlich der Input-Qualitétssicherung bzw. -steverung existieren in den Landern in unter-
schiedlichem Ausmal} Zielvereinbarungen zwischen Ministerien und Landesinstituten, Qualitdtsrahmen
und -standards (z. B. Baumgart et al., 2022; Pasternack et al., 2017). Nach eigener Auskunft werden in einer
Reihe von Landern die Fortbildenden qualifiziert, wobei der Umfang variiert und kaum von systematischen
Zertifikatsanforderungen gesprochen werden kann. Qualitdtssicherungsverfahren wie z. B. die Akkreditie-
rungsverfahren an Hochschulen existierten fir die Fortbildungsangebote der Landesinstitute ebenso wenig
wie fir die Weiterbildung und zweite Phase der Lehrkraftebildung (vgl. Kapitel 2). Entsprechend gibt es
auch nur in einem Teil der Lander Verfahren zur Anerkennung externer Fortbildungsangebote oder -anbie-

ter. Teilweise obliegt diese Entscheidung den einzelnen Schulleitungen.

Output-Qualititssicherung bzw. -steuerung meint Monitoring, Evaluationen und Berichterstattung im An-
schluss an die Fortbildungen. Die Evaluation von Lehrkraftefortbildungen Iasst sich in vier Ebenen unter-
scheiden (Riecke-Baulecke, 2023). Auf der untersten Ebene werden die Teilnehmerzahlen bei den Veran-
staltungen und die Zahl der ausgefallenen Veranstaltungen erfasst. Dazu gibt es in einigen Landern zent-
rale Auswertungen, teilweise sind sie zumindest in Planung. Die Erfassung ausgefallener Veranstaltungen
ist verbreiteter als personenscharfe Statistiken zu den Teilnehmerzahlen. Nach den verfigbaren Auskinf-
ten der Lander lag die Spannweite des Anteils ausgefallener Veranstaltungen in den Jahren 2021 und 2022
bzw. Schuljahren 20/21 und 21/22 zwischen 5 und 44 Prozent (vgl. auch Johannmeyer et al., 20193; E. Rich-

ter et al., 2020).

Auf der zweiten Evaluationsebene erfolgt die Erfassung mehr oder weniger differenzierter Rickmeldungen
der Teilnehmenden mittels standardisierter, allerdings hdufig nicht validierter Fragebdgen. Diese Evalua-
tionsform ist relativ verbreitet. Die Ergebnisse werden beispielsweise an die Fortbildenden zuriickgemel-
det, in den Fachteams analysiert oder flieRen, falls vorhanden, in Jahresberichte der Landesinstitute ein.
Die Zufriedenheitswerte und die selbst berichtete Motivation, das Gelernte im Schulalltag zu nutzen und
mit Kolleg:innen zu teilen, sind i. d. R. Uber die Jahre hinweg konstant hoch (Johannmeyer et al., 2019b;

Riecke-Baulecke, 2023).

Auf der dritten Ebene werden Wirkungen auf das Lehrkrdfteverhalten durch Selbst- und Fremdbeobach-
tungsverfahren, z. B. den Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen“® aus Baden-Wurttemberg, unter-
sucht, was aber von den Landern kaum aktiv als Qualitatssicherungsverfahren berichtet wird. Auf der vier-
ten Ebene werden die Auswirkungen von Fortbildungen auf die Schilerleistungen in (quasi-)experimentel-
len Designs Uberprift. Solche aufwendigen Studien werden vor allem bei grof3en Programmen wie Textde-
tektive (Souvignier & Behrmann, 2016), Mathe sicher kénnen (Prediger et al., 2019), Mathe macht stark*

4o Vgl. (aufgerufen am
28.11.2023).

“1vgl. (aufgerufen am 28.11.2023).
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und Lesen macht stark in Kooperation mit der Wissenschaft durchgefihrt. Jenseits dieser Ebenen wurden in
einigen Landern die Landesinstitute insgesamt evaluiert, teilweise unter Beteiligung der Wissenschaft
(Pasternack et al., 2017).

Die Berichtslegung zur Lehrkraftefortbildung als Teil der Output-Steuerung ist in Deutschland wenig entwi-
ckelt. In den Ldndern gibt es verschiedene Formen der Berichtslegung wie Landesbildungsberichte, Jahres-
berichte der Landesinstitute, Fortbildungsberichte oder Parlamentsdrucksachen. Inhaltlich geht es etwa
um programmatische Schwerpunkte, strukturelle Gegebenheiten und Teilnehmerzahlen. Umfang und De-
tailtiefe der Berichtslegung variieren zwischen den Landern und Gber die Zeit innerhalb der Lander erheb-
lich. Eine indikatorengestitzte parlamentarische Kontrolle dieses Bereichs des Bildungssystems scheint
damit nicht in allen Landern moglich zu sein (Renz, 2019). National thematisiert der Bildungsbericht das
Thema Lehrkraftefortbildung (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) auf Basis des IQB-Bil-
dungstrends, der Anzahl und Themen der besuchten Fortbildungen sowie Fortbildungsbedarfe abfragt.
Uber Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen sind auch rudimentére Informationen nicht verfigbar. Interna-
tionale Vergleiche sind kaum méglich, weil Deutschland an der Teilstudie zu den Lehrkraften der OECD-
Studie TALIS 2018 nicht teilgenommen hat und auch 2024 nicht teilnehmen wird, obwohl die hier erhobe-

nen Daten wichtiges Steuerungswissen bereitstellen wirden.

Welche Mittel die Lander fir Fortbildung aufwenden, ist nur schwer festzustellen. Zwar existiert bei Desta-
tis eine Funktionsnummer, der die Ausgaben fir Lehrkraftefortbildung in den jeweiligen Landern zugeord-
net werden sollen (Daschner, 2019), es ist aber u. a. aufgrund der extremen Spannweite der Angaben zwi-
schen den Landern (48 bis 578 Euro pro Lehrer-Vollzeitstelle, Extremwerte wurden gekappt) unsicher, ob
unter dieser Funktionsnummer in allen Landern belastbare Daten erfasst werden (Daschner, 2019, 2023). In
Nachbarlandern wie den Niederlanden und der Schweiz und auch in der Betrieblichen Weiterbildung in

Deutschland werden weitaus hohere Summen pro Kopf in die Fort- und Weiterbildung investiert.

Moller (2022) zeigt fir Nordrhein-Westfalen exemplarisch auf, wie eine einheitliche Berechnung der Ausga-
ben erfolgen kdnnte. Durch Einbeziehung aller direkten Kosten auf den verschiedenen Verwaltungsebenen
bei Planung, Organisation, Durchfihrung und Evaluation sowie der indirekten Kosten in Form der Arbeits-
zeit der Lehrkrdfte kommt er je nach Schatzmodell mit 740 bis 1.322 Euro pro Lehrkraftstelle in Nordrhein-
Westfalen im Schuljahr 2019/20 zu weit hheren Schatzungen als Daschner (2023) mit 154 Euro in Nord-
rhein-Westfalen im Jahr 2019. Die uneinheitliche Datenlage verweist auf die Notwendigkeit eines aussage-
kraftigen Berichtswesens.

Nur wenige Lander verfigen Uber eine auf Personen bezogene Statistik, die Aussagen dariber erlaubt, wie
viele Lehrkréfte wie haufig an welchen Fortbildungen teilnehmen (Riecke-Baulecke, 2023). Nach den Anga-
ben im IQB-Bildungstrend 2018 (D. Richter et al., 2019) nahmen nach Selbstauskunft ca. 84 Prozent der
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Lehrkrdfte im Sekundarbereich | im Schuljahr 2017/18 an Fortbildungen teil (40 Prozent an 1 bis 2 Veran-
staltungen, 29 Prozent an 3 bis 4 Veranstaltungen, 15 Prozent an mindestens 5 Veranstaltungen). Insge-
samt wird von ca. 20 Prozent Lehrkréften ausgegangen, die im jeweiligen Untersuchungszeitraum an kei-
ner Fortbildung teilnahmen (Hoffmann & Richter, 2016). Dabei werden nach Analysen aus Brandenburg (E.
Richter et al., 2020) und Baden-Wirttemberg (Johannmeyer & Cramer, 2021) langere und auch mehrtédgige
Fortbildungen bzw. Veranstaltungsreihen eher nachgefragt als Nachmittags- bzw. Halbtagsveranstaltun-
gen. Veranstaltungen zu Beginn und Ende des Schuljahrs werden eher genutzt als solche um die Zeit der
Halbjahreszeugnisse. Fortbildungen finden i. d. R. an Unterrichtstagen statt, obwohl ca. ein Drittel der in
Baden-Wirttemberg Befragten auch bereit wére, an unterrichtsfreien Tagen teilzunehmen (Johannmeyer
et al., 2019b). Digitale Angebote haben eine hohe Akzeptanz. Zunehmend werden auch neue Veranstal-
tungsformate wie Digitalkongresse oder Fortbildungsreihen mit relativ kurzen Einheiten von 60 bis go Mi-

nuten entwickelt (Riecke-Baulecke, 2023).

Der inhaltliche Schwerpunkt der nach den Angaben im IQB-Bildungstrend 2018 von Lehrkraften besuchten
Prasenzveranstaltungen lag auf fachdidaktischen Veranstaltungen einschlief3lich solcher zur Mediennut-
zung (D. Richter et al., 2019). Demgegeniber berichten die Lehrkrafte v. a. Fortbildungsbedarfe zu The-
men wie verschiedenen Aspekten der individuellen Forderung (jeweils Gber 5o Prozent), aber auch Umgang
mit Stérungen im Unterricht, Gewaltpravention und Mediennutzung (jeweils ca. 40 Prozent). Nur ein Vier-
tel der in Nordrhein-Westfalen befragten Lehrkrafte gibt an, dass die individuellen Bedarfe sowie die Be-
darfe der Schule durch das Fortbildungsangebot vollstdndig abgedeckt werden (Gnahs, 2022). Angebote
fur schulinterne Lehrkraftefortbildungen konzentrieren sich, nach Daten aus Brandenburg aus den Schul-
jahren 2016 bis 2018, auf Themen aus den Bereichen Unterrichtsentwicklung, Inklusion und Curricula, fan-
den an mehr als der Halfte der Schulen im Untersuchungszeitraum aber gar nicht statt (Kuschel et al.,
2022). Aus Baden-Wirttemberg wird allerdings die eher geringe Auslastung der Fortbildungen zu Inklusion
und sonderpddagogischer Forderung berichtet (Johannmeyer & Cramer, 2021). Eine systematische Doku-
mentation von Fortbildungsbedarfen und deren Deckung sowie der Teilnahme von Lehrkraften an berufs-
bildenden Schulen liegt in den Landern oder auf Bundesebene nicht vor. Viele Themen, z. B. im Bereich der
Individualisierung des Lernens, werden lehramtsibergreifend angeboten, obwohl Bedarfe an berufsfeld-
spezifischen Ausformungen von Thematiken wie Nachhaltigkeit und Digitalisierung durchaus artikuliert
werden. Auch sind keine systematischen und belastbaren Informationen darGber verfigbar, in welchem
Umfang und zu welchen Themen die Lehrkrédfte fUr Fachpraxis einbezogen sind und inwiefern ggf. auch
gemeinsame Fortbildungen des Bildungspersonals der verschiedenen Lernorte (berufsbildende Schulen,
Betriebe, Uberbetriebliche Ausbildungsstatten) stattfinden.

Im Unterschied zur Fortbildung wird Weiterbildung definiert als Qualifizierung von Lehrkréften in ,zusatzli-
chen Unterrichtsfachern, fir weitere Unterrichtsbereiche, fir andere Schulstufen bzw. -formen oder fir

besondere Aufgaben in der Schule" (Bellenberg & Thierack, 2003, S. 45).

Wéhrend Weiterbildungen fir weitere Unterrichtsfacher (horizontale Weiterbildung) seit langerer Zeit Gb-

lich sind, spielten Weiterbildungen fir leitende Funktionen (vertikale Weiterbildungen) im Schulsystem
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lange eine nachgeordnete Rolle. Dies ist einerseits einem vergleichsweise geringen Grad an Ausdifferenzie-
rung von Funktionen geschuldet. Andererseits war lange Zeit die Vorstellung leitend, dass mit der Qualifi-
kation als Lehrkraft bereits eine Qualifikation fir weiterfuhrende Aufgaben abgedeckt ist. Erst mit der Er-
weiterung schulischer Entscheidungsspielrdume erfolgte eine Abgrenzung der Tatigkeit der Schulleitung
(H. Lange, 2003) und (verzdgert) die Entwicklung gezielter Weiterbildungen. Was inzwischen fir Schullei-
tungen gilt, gilt fir andere Funktionen in der Schulaufsicht oder Fort- und Ausbildung von Lehrkraften al-
lenfalls in Ansatzen. Die Ausdifferenzierung von Aufgaben und damit ein Bedarf an Weiterbildung betref-
fen aber nicht nur Leitungs-, sondern auch Assistenztatigkeiten. Insbesondere im Zuge der Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention 2009 und der damit verbundenen deutlichen Ausweitung schulischer
Inklusion wird zunehmend neues padagogisches Personal mit der Begleitung von Schiler:innen mit beson-
derem Unterstitzungsbedarf betraut. Im Unterschied zu anderen Landern sind diese Assistenzfunktionen

in Deutschland bislang nur in Ansatzen definiert.

Die folgende Situationsanalyse wird getrennt dargestellt fir die Weiterbildung fir ein weiteres Fach bzw.
einen weiteren Unterrichtsbereich, die Weiterbildung fir leitende oder koordinierende Funktionen in und
aulRerhalb der Schule sowie die Weiterbildung fir Assistenzfunktionen in Schule und Unterricht, weil mit
den entsprechenden Weiterbildungsmdglichkeiten unterschiedliche berufliche Entwicklungsméglichkeiten

bzw. Karrierewege verbunden sind.

In fast allen Landern ist es grundsatzlich maéglich, die Lehrbefdhigung fur ein weiteres Fach zu erwerben
(KMK, 2022¢, S. 129-138). Die Qualifizierung fir ein weiteres Unterrichtsfach erfolgt durch Universitaten
oder staatlich anerkannte Lehrkraftebildungseinrichtungen auf der Grundlage von Verordnungen zur Lehr-
krafteausbildung. Diese orientieren sich an den Ersten Staatspriifungen (Bellenberg & Thierack, 2003). Teil-
weise werden Weiterbildungen fir ein weiteres Fach als Studiengdnge angeboten. In Verbindung mit soge-
nannten Erweiterungsprifungen fihren diese Weiterbildungen zu einer Lehrbeféhigung fir das neue Fach.
Daneben werden Zertifikatskurse angeboten, die lediglich zu einer Unterrichtserlaubnis fihren. Das Ange-
bot an Weiterbildungskursen oder -studiengangen (KMK, 20223, S. 5), der rechtliche Rahmen dafir, die
formalen Abschlisse, die erzielt werden kénnen, und damit die Frage, ob eine Lehrbefdhigung oder nur
eine Unterrichtserlaubnis erteilt wird, variieren erheblich zwischen den Landern und den einzelnen Ange-

boten.

Neben Weiterbildungen fir einzelne (Mangel-)Facher gibt es Weiterbildungen fir eine sonderpadagogi-
sche Fachrichtung (Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung, Sprache, Sehen, Horen, Kérperliche und
motorische Entwicklung, Geistige Entwicklung) analog zu einem dritten Unterrichtsfach.> Auléerdem kann

ein sonderpadagogisches Lehramt mit zwei Forderschwerpunkten im Rahmen von teilweise berufs-

42Vgl. z. B. Technische Universitat Dortmund, (aufgeru-
fenam 28.11.2023).
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begleitenden Aufbaustudiengangen erworben werden, die fir Absolvent:innen anderer Lehramtsstudien-

gange angeboten werden.43

Ahnliches gilt fir Weiterbildungen von Gymnasiallehrkraften fir den Einsatz an Grundschulen. Wahrend
sie in einigen Landern bereits implementiert sind (SWK, 2023), bestehen umgekehrt bislang keine Weiter-
bildungen fir Grundschullehrkréfte fir einen Einsatz in den Kernfachern der ersten Klassenstufen der Se-
kundarstufe | (Klemm, 2022b).

Teilweise sind die beschriebenen Weiterbildungsangebote kostenpflichtig. Neben den von Universitaten
und Padagogischen Hochschulen angebotenen Weiterbildungen bestehen auch Weiterbildungen in Ver-
antwortung der Studienseminare und Landesinstitute.44

Qualifizierung fur Leitungs- und Koordinationsfunktionen in und auf3erhalb der Schule

In Deutschland haben zwar alle Lander in den letzten Jahren Weiterbildungsangebote fir Schulleitungen
auf der Grundlage mehr oder weniger differenzierter Aufgabenbeschreibungen implementiert. Die Varianz
zwischen den Angeboten ist allerdings grof3. Nur in funf Ladndern ist eine Weiterbildung vor dem Amtsan-
tritt fUr eine Bewerbung um eine Schulleiterstelle verpflichtend (Muslic et al., 2022). Anders als in den USA
oder England existieren bislang keine landeribergreifenden verbindlichen Kompetenzrahmen und Institu-
tionen, die eine Lizensierung der Qualifikationen fur Schulleitungspositionen vornehmen (Erckrath, 2020).
Allerdings wurde durch die KMK ein Prozess in Gang gesetzt mit dem Ziel, einen Orientierungsrahmen fir

die Qualifikation von Schulleitungen abzustimmen.

Systematische Qualifikationsmalinahmen fir den Schulaufsichtsdienst existieren nur in einigen Landern.
Aus den verfigbaren Informationen zu den bestehenden Angeboten lasst sich schlieRen, dass die Dauer

einer Qualifizierung zwischen neun Tagen#s und vier Lehrgangswochen“® betragt.

Die meisten Weiterbildungsangebote fir Leitungspositionen im Schulbereich werden in Deutschland von
den Bildungsadministrationen der Lander sowie von Landesinstituten verantwortet (Muslic et al., 2022).
Daneben wurden in den letzten Jahren rund ein Dutzend kostenpflichtige weiterbildende Studiengange
implementiert, die fir die Funktion als Schulleitung und fir leitende Positionen in der Schuladministration
qualifizieren und berufsbegleitend Gber drei bis vier Semester absolviert werden kénnen. Teilweise werden

diese Studiengange in Kooperation mit Landesinstituten angeboten.

Neben Positionen in der Schulleitung, -aufsicht und -administration eréffnen Funktionen in der Lehrkraf-

teaus- und -fortbildung Karriereperspektiven im Schulsystem. Diesen Funktionsstellen kommt angesichts

43Vgl. z. B. Universitat Bielefeld, https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/studiumlehramt/alumni/weiterqualifikation/ (aufgerufen
am 28.11.2023).

44 \gl. z. B. Lehrkréfteakademie Hessen, https://lehrkraefteakademie.hessen.de/ausbildung-von-lehrkraeften/weiterbildung (aufgerufen am
28.11.2023).

45 Fortbildungsakademie Herne, https://fah.nrw.de/seminarangebote/angebote-auf-abruf/neu-in-der-schulaufsicht (aufgerufen am
28.11.2023).

46 Akademie fur Lehrerfortbildung und Personalfihrung, https://alp.dillingen.de/personalfuehrung/qualifizierungslehrgaenge/schulaufsicht/
(aufgerufen am 28.11.2023).
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der Anforderungen an eine gezielte Begleitung im Vorbereitungsdienst sowie an eine systematisch ge-
plante berufsbegleitende Fortbildung eine besondere Bedeutung zu (vgl. Kapitel 3). Dieser Bedeutung tra-
gen zwei KMK-Beschliusse Rechnung, die die Anforderungen an die Qualifikation der Ausbildenden in der
zweiten Phase der Lehrkraftebildung (KMK, 2012) sowie der Fortbildner:innen (KMK, 2020a) beschreiben.
Fir Ausbildende der zweiten Phase wird explizit eine besondere wissenschaftliche und schulpraktische Ex-
pertise als Eingangsvoraussetzung definiert sowie eine systematische Qualifizierung gefordert. Zumindest
in einigen Landern werden die in der zweiten Phase der Lehrkréftebildung tétigen (Fach-)Seminarleiter:innen
bzw. Fachberater:innen an den Landesinstituten und landeseigenen Lehrkrafteakademien gezielt weiterqua-
lifiziert.4” Eine Qualifizierung fUr Fortbildung ist in Deutschland eher die Ausnahme von der Regel. So kon-
statieren Daschner und Hanisch (2019), dass trotz der hohen Anforderungen an Fortbildner:innen kaum
eine systematische Vorbereitung auf diese Aufgabe stattfindet. Cramer et al. (2019) kommen zu dem
Schluss, dass es in Deutschland bislang keine allgemeinen Standards der Qualifikation von Fortbildner:in-
nen gibt. Universitaten sind in die (wenigen) Qualifizierungen fir Tatigkeiten in der Lehrkrafteaus und -fort-
bildungi. d. R. nicht eingebunden. Eine Ausnahme stellen sogenannte Mentoring- und Fachberatungsqua-
lifizierungen dar, die in den letzten Jahren grofdtenteils im Zusammenhang mit der Implementation des
Praxissemesters entwickelt wurden (Ophardt et al., 2019). Die hier qualifizierten Fachberater:innen bzw.
(Fach-)Seminarleitungen werden in der ersten und zweiten Phase eingesetzt. Zum gegenwartigen Zeit-
punkt existiert in Deutschland nur ein fachbezogener berufsbegleitender Masterstudiengang, der fur die
spezifischen Anforderungen einer fachbezogenen Lehrkraftefortbildung qualifiziert (Masterstudiengang
Berufsbegleitende Lehrerbildung, Mathematik an der Universitat Kiel)®. Der Studiengang wird von der
Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel in Kooperation mit dem Institut fir Qualitdtsentwicklung an Schu-
len Schleswig-Holstein (IQSH) und dem Leibniz-Institut fir die Padagogik der Naturwissenschaften und
Mathematik (IPN) organisiert (Lindmeier et al., 2018).

Grundsatzlich ist zu konstatieren, dass im Unterschied zu anderen Landern in Deutschland nicht von einer
systematischen Verankerung einer wissenschaftlichen Weiterbildung fir Leitungsfunktionen gesprochen
werden kann. Wenn Qualifizierungsangebote fir Leitungs- sowie Aus- und Fortbildungsfunktionen Gber-
haupt existieren, werden sie i. d. R. von Landesinstituten oder den Bildungsadministrationen verantwortet.
Dagegen wird in den USA die Weiterbildung fir leitende und koordinierende Funktionen im Schulsystem
als eine Kernaufgabe der Universitaten verstanden. Das lasst sich u. a. daran ablesen, dass viele (auch sehr
forschungsstarke) Universitdten entsprechende Studiengange als Profilelemente fest etabliert haben, die
an den Schools of Education verankert sind. Neben berufsbegleitenden Masterprogrammen (Fanoos & He,
2021; Pannell et al., 2015) haben in den USA professionsorientierte Promotionsprogramme (Shulman et al.,
2006) eine lange Tradition. Prinzipiell ist es in den USA weitgehend unstrittig, dass anspruchsvolle praxis-
bezogene Master- und Promotionsprogramme, die fir Leitungsaufgaben im Schulsystem qualifizieren,
wichtige Elemente einer evidenzbasierten Steuerung des Bildungssystems sind (Shulman et al., 2006). In

Deutschland gibt es dagegen grundsétzlich nur wenige Promotionsprogramme fir Lehrkrafte (z. B. in

47Vgl. z. B. (aufgerufen am 28.11.2023).

“8Vgl. (aufgerufen am 28.11.2023).
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Freiburg#9, Bremen>° und in Leipzig das Personalentwicklungsprogramm Lehrkraft im Hochschuldienst, ver-

bunden mit der Perspektive, eine Leitungsfunktion in Schule oder Lehrkraftebildung zu Gbernehmen).

Neben Leitungsfunktionen gibt es im Schulsystem auch Positionen im mittleren Management mit beson-
deren Planungs- und Koordinationsfunktionen. Dazu gehdren etwa Fachkonferenzleitungen oder Quali-
tatsbeauftragte an Schulen. Maf3geblich fir die Besetzung dieser Stellen sind die Passung zur Ausschrei-
bung sowie die dienstliche Beurteilung, auf3erdem sind die Vorgaben des Laufbahnrechts zu beachten. Die
Teilnahme an einer Qualifizierungsmalinahme wird i. d. R. nicht vorausgesetzt. In anderen Staaten beste-
hen fur schulische Planungs- und Koordinationsaufgaben dagegen eigene Stellenprofile und Qualifikati-
onserwartungen. In Singapur existiert beispielsweise neben dem Karriereweg in Management und Schullei-
tung (Leadership Track) ein eigener Karriereweg fir mittlere Leitungspositionen als Master Teacher.5* Ein
anderes Beispiel sind (meist sonderpddagogisch ausgebildete) Special Educational Needs Coordinators
(SENCO), die in vielen Landern die Unterstitzung von Schiller:innen mit besonderem Férderbedarf an in-

klusiven Schulen koordinieren (Struyve et al., 2018).

Mittlerweile sind neben Lehrkraften zunehmend weitere unterstitzende Personen in die Arbeit im Klassen-
raum eingebunden. In England oder Wales machen Assistenzkrdfte bereits ein Viertel der Beschéftigten in
Schulen aus. Sie werden seit der zweiten Halfte der 1990er-Jahre in gréf3erer Zahl eingestellt, um Kinder
mit einem besonderen Férderbedarf zu unterstitzen sowie den Erwerb basaler Kompetenzen (Literacy und
Numeracy) zu fordern (Webster et al., 2011). In deutschen Schulen werden Assistenzkréfte bislang in deut-
lich geringerem, aber dennoch rapide ansteigendem Umfang eingesetzt (Gesellschaft fir Sozialforschung
und statistische Analysen mbH [forsa], 2023). Beispielsweise werden im Rahmen der Eingliederungshilfe
Schiler:innen mit kdrperlichen und geistigen Behinderungen im Rahmen der Jugendhilfe Schiler:innen mit
seelischen Behinderungen von Schulbegleiter:innen (Inklusionsassistenzen u. A.) unterstitzt. Wahrend es
sich bei Schulbegleiter:inneni. d. R. um individuelle Unterstitzungsmafinahmen handelt, gibt es zuneh-
mend auch Bemihungen, an den Schulen systemische Schulassistenzen zu etablieren, die die heterogenen
Lerngruppen insgesamt unterstitzen (Goldan et al., 2023; Griter et al., 2022). Je nach Bundesland werden
sie als Schulassistenz, Pddagogische Fachkrafte im Schuldienst/im Unterricht o. &. bezeichnet. Eine Tatig-
keit als Schulbegleiter:in erfordert i. d. R. keine padagogische Qualifikation. Fur die Arbeit als Schulassis-
tenz wird meist eine (sozial-)padagogische Qualifikation, i. d. R. mindestens eine Ausbildung als Erzieher:in
vorausgesetzt; in einzelnen Landern genigt auch eine Berufserfahrung als Schulbegleiter:in. Zu den Aufga-
ben der Schulassistenzen gehdren z. B. Hilfestellungen im Bereich des Regellernens und der Nutzung von
Arbeitsmitteln, die Mitwirkung bei FérdermalRnahmen, zum Teil aber auch das eigenverantwortliche Un-
terrichten einzelner Schiler:innen oder Kleingruppen sowie die Wiederholung des Lernstoffs. Auf3erhalb

des Unterrichts Gbernehmen die Schulassistenzen z. B. Pausenaufsichten, die Vor- und Nachbereitung von

49 Vgl. (aufgerufen am 28.11.2023).
5 Vgl. (aufgerufen am 28.11.2023).
stVgl. (aufgerufen am 28.11.2023).
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Experimenten im Unterricht, Angebote im Rahmen des Ganztags, die Begleitung von Unterrichtsgangen

und Klassenfahrten.

Die Weiterbildungsangebote fir Schulassistent:innen variieren erheblich zwischen den Landern. So gibt es
vereinzelt Einstiegsqualifizierungen, u. a. zur Rollen- und Auftragsklarung und zur Lernbegleitung (Hes-
sen)>2 oder die Moglichkeit, im Tandem mit Lehrkréften an Lehrkréftefortbildungen teilzunehmen. Ange-
bote werden von den Landesinstituten gemacht, sind aber insgesamt kaum zu Uberschauen und haben,
soweit erkennbar, einen geringen zeitlichen Umfang. Fortbildungsangebote fir Lehrkrafte, wie sie effektiv
mit Schulassistenzen zusammenarbeiten, existieren in Deutschland nach unserer Kenntnis nicht. Aufga-
benbeschreibungen aus verschiedenen Landerns3 deuten darauf hin, dass — mit einer gewissen Varianz zwi-
schen den Landern —zunehmend didaktisch kaum qualifizierte Personen in die direkte Lernférderung ein-
bezogen sind. Das betrifft insbesondere die Schiler:innen mit dem héchsten, oft sonderpddagogischen
Unterstitzungsbedarf, die von dem am wenigsten qualifizierten Personal unterrichtet und gefordert wer-

den.

Obwohl vielfach die Notwendigkeit einer Uber die Fortbildung hinausgehenden wissenschaftsbasierten
Qualifizierung fur neue Aufgaben und Funktionen betont wird, ldsst sich feststellen, dass ein verlassliches,
auf klaren Standards beruhendes und Gber die Lander hinweg vergleichbares Angebot an wissenschaftli-
chen Weiterbildungen in Deutschland nicht existiert. Das gilt fir die Qualifizierung fir weitere Unterrichts-
facher bzw. sonderpadagogische Forderschwerpunkte, fir schulische und auf3erschulische Leitungs-, Aus-
bildungs- und Koordinationsfunktionen sowie fir Assistenzfunktionen gleichermal3en. Das fehlende Ange-
bot an wissenschaftsbasierten Weiterbildungen ist nicht zuletzt dem grundsatzlich zurickhaltenden Enga-
gement der Hochschulen geschuldet. Zwar wurde die wissenschaftliche Weiterbildung bereits im Hoch-
schulrahmengesetz von 1998 sowie spdter von der KMK (2001) und dem Wissenschaftsrat (2006, 2019) als
Kernaufgabe der Hochschulen beschrieben. Gleichwohl sind die Angebote der Universitaten Gber alle Fach-
gebiete hinweg Uberschaubar. Die Hochschulen verweisen auf die rechtlichen und finanziellen Rahmenbe-
dingungen, die die Entwicklung und Bereitstellung von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung
stark erschweren. Eine besondere Herausforderung stellt hier die Einordnung der wissenschaftlichen Wei-
terbildung als wirtschaftliche Aktivitat dar (vgl. Kommission, 2006). Weiterbildungsangebote missen aus
diesem Grund auch an staatlichen Hochschulen kostendeckend kalkuliert werden (Maschwitz et al., 2017),
und fUr Hochschullehrende kann i. d. R. keine Anrechnung ihres Deputats auf diese Tatigkeiten erfolgen.
Allerdings unterscheiden sich die Regelungen zwischen den Landern deutlich (Maschwitz et al., 2017). Die
beschriebenen rechtlichen und finanziellen Hirden erschweren auch ein stérkeres Engagement der Univer-

sitdten in einer wissenschaftsbasierten Fortbildung.

52Vgl. (aufgerufen am 28.11.2023).

53Vgl. z. B. MV, SH, SN, (aufgerufen am 28.11.2023).
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Die oben ausdifferenzierten Qualitdtsdimensionen (vgl. Kapitel 4.1.1) verdeutlichen, auf welchen Ebenen
die Steuerung des Lehrkrafte-Fortbildungssystems moglich und sinnvoll ist. Der Bundesqualitdtsrahmen fiir
Fort- und Weiterbildung & Schulentwicklungsberatung an den Pddagogischen Hochschulen aus Osterreich
(Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2021) ist ein Beispiel dafir, wie diese Steue-
rungsaspekte ausdifferenziert und mit konkreten Indikatoren hinterlegt werden, anhand derer sich die Um-
setzung Uberprifen und berichten ldsst. Plattner und Priebe (2022) haben einen Diskussionsvorschlag vor-
gelegt, wie dieser Qualitatsrahmen als Vorlage fir einen Landergemeinsamen Orientierungsrahmen der
KMK fir Fortbildungsqualitat (S. 305) dienen kdnnte, unter Bericksichtigung der foderalen Struktur
Deutschlands sowie der Zusammenarbeit von Bildungsministerien und nachgeordneten Landesinstituten.
Im Diskussionsvorschlag werden Bemihungen in einzelnen Landern, etwa die Kombination dezentraler
und zentraler Steuerungselemente unter Einbeziehung der Universitdten (Scholl et al., 2022) oder die
»hohe Struktur- und Organisationsklarheit" (Plattner & Priebe, 2022, S. 302) des Thiringer Instituts fir
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien als intermediares Unterstitzungssystem (Baumgart
et al., 2022), positiv hervorgehoben. Sinnvolle Evaluationsebenen wurden oben schon genannt (vgl. auch

Riecke-Baulecke, 2023).

Ein nicht zu vernachldssigendes Steuerungsinstrument sind gesetzliche Vorgaben und die Kontrolle ihrer
Umsetzung. Wie oben beschrieben, variiert die Ausgestaltung der Fortbildungspflicht zwischen den Lan-
dern. Empirisch zeigt sich, dass in Landern mit konkreten Regelungen zum Umfang der Fortbildungspflicht
und einer Nachweispflicht Lehrkrafte signifikant mehr Fortbildungen besuchen als in anderen Landern (Ku-
schel et al., 2020). Substanzielle positive Effekte des Fortbildungsbesuchs auf die Schilerleistung (Hattie,
2009) sind ein starkes Argument fir eine Durchsetzung von Fortbildungspflicht und -recht. Gleichzeitig im-
pliziert eine in diesem Sinne scharfe Fortbildungspflicht auch eine Verantwortung der Lander als Diensther-
ren, ein qualitativ hochwertiges Fortbildungsangebot bereitzustellen und angemessen zu finanzieren, zu-
mal eine subjektiv als gering erlebte Fortbildungsqualitdt in einem signifikanten Zusammenhang mit der
Nichtteilnahme an Fortbildungen steht (E. Richter et al., 2018). Zu welchen Zeiten (Unterrichtszeit/unter-
richtsfreie Zeit) Fortbildungen besucht werden kénnen oder sollten, sollte Gegenstand umfassender Leh-
rer-Arbeitszeitmodelle sein; hinsichtlich des Umfangs liegen die in Hamburg und in Bremen bereits etab-

lierten 30 Stunden pro Jahr nahe.

Von maf3geblicher Bedeutung ist dabei, dass die Fortbildungen dem aktuellen Stand wissenschaftlicher
Evidenz zur Prozess- und Inhaltsqualitdt entsprechen. Dieser soll im Folgenden daher kurz skizziert wer-
den. Anschlielend werden Besonderheiten der einfGhrend genannten verschiedenen Fortbildungsformate
herausgearbeitet. Da Unterrichten den Kern der Tatigkeit von Lehrkréften darstellt und in diesem Bereich

die meisten Fortbildungen besucht und gewiinscht werden, liegt der Schwerpunkt der Darstellung auf
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unterrichtsbezogenen Fortbildungen. Selbstverstandlich gilt die Forderung nach Orientierung an aktueller

wissenschaftlicher Evidenz auch fir andere Fortbildungsthemen, wie z. B. zur Gesundheitsforderung.

Wirksame unterrichtsbezogene Fortbildungen zeichnen sich durch die folgenden Merkmale aus (Lipowsky
& Rzejak, 2017, 2021):

- Orientierung am Stand der Unterrichts- und Lernforschung (u. a. mit einem Fokus auf Tiefen-

merkmale wie Klassenfihrung und kognitive Aktivierung);

- inhaltliche Fokussierung auf spezifische Fachinhalte und unterrichtliche Kernpraktiken (Garet

etal., 2001);

- relevante Inhalte und Bezug zum alltdglichen Unterricht, um Lehrkrdfte zu fokussierten un-
terrichtlichen Praktiken zu befdhigen (D. L. Ball & Forzani, 2009; Hill & Papay, 2022);

- Forderung des Wirksamkeitserlebens der Lehrkrafte, indem sie die Wirkungen neuer unter-
richtlicher Praktiken auf die Lernprozesse und Lernzuwachse der eigenen Lernenden (Clarke
& Hollingsworth, 2002; Guskey, 1985) erfahren und reflektieren;

- Verknipfung von Input, Erprobung und Reflexionsphasen im Sinne von wiederholten Phasen
der Erprobung und des gemeinsamen Reflektierens der realisierten Umsetzung der Fortbil-
dungsinhalte und der Effekte auf die Lernenden (z. B. durch Unterrichtsbesuche oder Video-
zirkel) und Basierung der Erprobung auf forschungsbasiert entwickeltem Unterrichtsmaterial,
in das zentrale fachdidaktische Aspekte koharent integriert werden (Hill & Papay, 2022; Sou-

vignier & Behrmann, 2016);

- Feedback und Coaching im Sinne von Rickmeldungen und Demonstrationen durch den
Coach mit einem Fokus auf die Beziehung zwischen Lehrkraftehandeln und Schilerreaktion

sowie Tiefenstrukturen des Unterrichts;

- Starkung der kollegialen unterrichtsbezogenen Kooperation mit einem Fokus auf Tiefen-
merkmalen des Unterrichts, unterstitzt durch externe Expert:innen, die bei der Zielfokussie-

rung unterstutzen.

Hinsichtlich des Formats der Fortbildungen, also einer Umsetzung in Prasenz oder digital, gibt es bislang
wenige Studien mit uneinheitlichen Befunden. Entscheidend scheint vielmehr zu sein, dass sich auch On-
line-Fortbildungen an den oben genannten Merkmalen ausrichten (Lipowsky & Rzejak, 2021). Weitere For-
schung ist hier aufgrund der grofRen Vorteile durch die hohe Flexibilitdt und Reichweite digitaler Angebote
dringend geboten (SWK, 2022b).

Fir die Entwicklung wirksamer und inhaltlich treffsicherer Fortbildungsangebote ist eine systematische
empirische Fundierung wichtig. Sie sollte nicht nur empirisch begriindetes Beschreibungs-, Erklarungs- und
Handlungswissen zur Unterrichtsebene einbeziehen, sondern auch zu Prozessen der Professionalisierung

zu den jeweiligen Fortbildungsinhalten erfolgen. Gerade die Sicherung von Inhaltsqualitdtsmerkmalen
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erfordert gegenstandsbezogene Professionalisierungsforschung (Goldsmith et al., 2014; Roesken-Winter

etal., 2021).

Positivim Sinne der Rezeption dieser Wirksamkeitsmerkmale fallt auf, dass in Verdffentlichungen der Lan-
desinstitute haufig auf wenigstens einige der hier genannten Gestaltungsqualitdten Bezug genommen

wird, allerdings auch schon bei Veranstaltungen mit nur zwei Terminen, die das Kriterium mehrfacher Pha-
sen der Erprobung und Reflexion nicht erfillen (kénnen). Eine systematische Entwicklung von Inhaltsquali-

tat der Fortbildungen dagegen ist bislang weniger erkennbar.

Ein wichtiges Format zur forschungsbasierten Qualitatsentwicklung von Fortbildungen sind landesweit
oder landesibergreifend geplante Programme, die spezifische bildungspolitische Schwerpunkte wie z. B.
Lehrplanreformen, Starkung der Chancengerechtigkeit, Potenzialférderung oder fachdidaktische Innovati-
onen gezielt implementieren und die entsprechenden multiperspektivischen Transferprozesse systema-
tisch mit untersuchen und gestalten (Century & Cassata, 2016; Coburn, 2003; Penuel et al., 2011). Idealer-
weise vollzieht sich die Planung in der Abstimmung von Bildungssteuerung und Wissenschaft (Cobb &
Jackson, 2021; Penuel et al., 2011), um bildungspolitische Bedarfe und wissenschaftlich fundierte Qualitats-
entwicklung fir die Unterrichtsebene, die Fortbildungsebene (fir Lehrkrafte und Schulleitungen) und die
Qualifizierungsebene (fUr Fortbildende und Landeskoordinationen) von vornherein zusammenzudenken

(Borko et al., 2014; Cobb & Jackson, 2021; Roesken-Winter et al., 2021).

Die langer angelegten Programme bieten hohe Potenziale, die Fortbildungs- und Qualifizierungsangebote
auf Basis der empirisch identifizierten Gestaltungs- und Inhaltsqualitdtsmerkmale systematisch zu entwi-
ckeln. Dabei hat sich z. B. die Bildung von Schulleitungs- bzw. Fachnetzwerken sowie Netzwerken von
Fortbildenden als Standard etabliert, in denen langfristige Kooperation angeregt und mit gezielten Inputs
verknipft werden kann (z. B. in SINUS, BiSS, SchuMaS, LeMaS). Gerade die jeweilige Substanziierung der
Inhaltsqualitdtsmerkmale fir spezifische Fortbildungsgegenstande erfordert jedoch weitere gegenstands-
bezogene Design-Research-Prozesse, um tatsachlich den jeweils relevanten inhaltlichen Fokus und die Aus-
richtung an den jeweils wichtigsten unterrichtlichen Praktiken zu realisieren. Forschung in den gréf3eren
Fortbildungsprogrammen dient also nicht nur zur nachtrdglichen Evaluation bestehender Angebote, son-
dern kann auch (z. B. im Programm QuaMath) zur forschungsbasierten Entwicklung inhaltlich treffsicherer
Angebote auf Unterrichts-, Fortbildungs- und Qualifizierungsebene beitragen (Borko et al., 2014; Roesken-
Winter et al., 2021), um die notwendige Tiefe (Coburn, 2003) zu erreichen. Die dabei entwickelten Ange-
bote lassen sich spater auch in Fortbildungen der anderen Formate (schulintern oder in loseren Angeboten
der landesspezifischen Fortbildungsstrukturen) einspeisen.

Charakteristisch fUr die Programme ist, dass in ihnen auch die Entwicklung und Untersuchung spezifischer
Implementationsstrukturen und -prozesse erfolgt, aus denen wichtige Erkenntnisse Gber Bedingungen von
Implementationsprozessen gewonnen werden kénnen (Century & Cassata, 2016; Coburn, 2003; Penuel et
al., 2011). Als Herausforderung der Programme hat sich ihre Nachhaltigkeit (Coburn, 2003) herausgestellt.

Dazu sind die spezifischen Programmstrukturen systematisch mit den reguldren Fortbildungsstrukturen zu
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verknipfen und eine Aneignung durch diese Strukturen (Shift in Ownership) (Coburn, 2003) zu ermdgli-

chen.

Im Rahmen schulinterner Lehrkraftefortbildungen (SchiLf o. A.) arbeitet das gesamte Kollegium gemein-
sam an einem Thema, das sich aus den Schwerpunkten des Schulprogramms ergibt. Damit ist die Hoff-
nung auf einen intensiven Austausch unter den Lehrkraften zu ihrer professionellen Entwicklung, zur Un-
terrichtsplanung und zu den Bedirfnissen der Schiler:innen verbunden, der auch Wechsel im Kollegium
Uberdauert und zur Schul(profil)entwicklung beitragt (Schewe et al., 2022). Folgt man beispielsweise dem
Konzept Designbasierter Schulentwicklung (Hillebrand & Bremm, 2019; Mintrop, 2016), werden die Fortbil-
dungsplane der Schulen im Kollegium entwickelt, auf Basis einer geteilten Problemwahrnehmung, die sich
(auch) aus der Auseinandersetzung mit verfigbaren Daten bzw. der Erhebung weiterer Daten mit standar-
disierten oder unterrichtsintegrierten Instrumenten speist, sowie auf Basis der Verstandigung Gber ge-
meinsame Ziele und explizit gemachter Theorien, wie diese erreicht werden konnen. Positiv in diesem
Sinne lasst sich der Befund interpretieren, dass in Brandenburg an Schulen mit einem hohen Anteil von
Schiler:innen, die die Mindeststandards verfehlen, oder wo viele Seiteneinsteiger:innen unterrichten,
mehr schulinterne Fortbildungen zur Professionalisierung der Lehrkréfte durchgefihrt werden (Kuschel et
al., 2022), sie werden mit externen fachspezifischen Programmen (s. 0.) gezielt verknipft. Die datenge-
stUtzte Schulentwicklung und Fortbildungsplanung bedirfen einiger Expertise. An gréfReren Schulen gibt
es teilweise bereits Fortbildungsbeauftragte, die die Schulleitung bei der Fortbildungsplanung unterstit-
zen. Knipft man die Besetzung solcher Funktionsstellen an entsprechende formale Qualifikationen, ist
auch mit einer hoheren Motivation zu rechnen, diese zu erwerben. Ergéanzend oder alternativ kann diese
Expertise in den Landesinstituten bereitgestellt werden und den Schulen kénnen entsprechend Beratungs-
angebote fir die passgenaue Fortbildungsauswahl vor dem Hintergrund der identifizierten Bedarfe der Ein-
zelschule gemacht werden, wie es z. B. aus Hamburg beschrieben wird (Keuffer, 2010). Neben Beratungs-
angeboten konnen in, idealerweise ebenfalls datenbasierten, Gesprachen mit der Schulaufsicht gemein-
sam Fortbildungsbedarfe identifiziert werden. Damit lief3e sich auch dem Befund entgegenwirken, dass ein
hoher Anteil von Schulen Gber Jahre hinweg keine schulinternen Lehrkraftefortbildungen durchfihrt (Ku-
schel et al., 2022). Schulinterne Lehrkraftefortbildungen sind zudem eine Mdglichkeit, einen Teil der ge-
setzlichen Fortbildungspflicht auf fir die einzelne Lehrkraft organisatorisch unkomplizierte Weise umzu-
setzen (zur konkreten Ausgestaltung vgl. Plumpe, 2023).

Sofern die Schulen fur schulinterne Lehrkraftefortbildungen auf Abrufveranstaltungen der Landesinstitute
zurickgreifen kénnen bzw. missen, haben die Landesinstitute groRe Einflussmoglichkeiten auf die Quali-
tat der Fortbildungen im Sinne der oben genannten Qualitdtskriterien, wodurch auch schulinterne Lehr-
kréftefortbildungen erst ihre Wirkung entfalten (Garet et al., 2001). Ein modularer Aufbau von Fortbil-
dungsreihen wie in Sachsen-Anhalt (Eisenmann & Potter, 2022) ermdglicht es den Schulen, die Auswahl
passgenau an die eigenen Bedarfe anzupassen. Dariber hinaus bietet eine solche modulare Struktur die
Mdglichkeit, Fortbildungsmodule, die im Rahmen grof3er Programme entwickelt wurden (s. 0.), fir die
schulinterne Lehrkraftefortbildung nutzbar zu machen. Beides verdeutlicht, dass auch SchilLf als Veranstal-

tungsreihen angelegt werden kdnnen, die im Sinne der o. g. Kriterien Erprobungs- und Reflexionsphasen
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einschliel3en. Diesen Aspekten wird auch bei (ansonsten aufgrund der unterschiedlichen Tragerstruktur
schwer zu realisierenden) SchilLf zur gemeinsamen Fortbildung multiprofessioneller Teams im Bereich In-
klusion eine hohe Bedeutung zugemessen (Lau et al., 2021; Litje-Klose et al., 2022; Vock & Gronostaj,
2017). Verfigen die Schulen Gber eigene Budgets, kdnnen sie auf Anbieter auf dem freien Markt zuriick-
greifen. Hier gibt es andere Wege der Qualitdtssicherung wie die Zertifizierung der Angebote oder Trager
durch die Landesinstitute oder unabhdngige Zertifizierungsagenturen (s. 0.) vor dem Hintergrund der o. g.
Kriterien, Beratungsangebote der Landesinstitute zur Auswahl geeigneter Fortbildungen und wie die be-
grindete Auswahl der Angebote im Rahmen der Fortbildungsplanung (s. 0.). Gerade beim uniberschauba-

ren Markt der digitalen Angebote ist eine Qualitatssicherung besonders bedeutsam (SWK, 2022¢).

Um fUr die landesweite Angebotsplanung die Fortbildungsbedarfe der Schulen systematisch zu erfassen,
stehen sowohl die Fortbildungspldne der Schulen als auch die Berichte der Schulaufsicht als Quellen zur
Verfigung. Digitale Erfassungstools wie in Baden-Wirttemberg oder Thiringen (Baumgart et al., 2022)
ermdglichen es den Schulen, ihre Bedarfe anzumelden, und den Landesinstituten, diese Bedarfsmeldun-
gen fur die Angebotsplanung systematisch auszuwerten.

Neben den schulischen Bedarfen kdnnen einzelne Lehrkrafte individuelle Fortbildungsbedarfe und -bedirf-
nisse haben, z. B. bei individuellem Entwicklungsbedarf im Bereich der Klassenfihrung oder im Fach, wenn
sie eine Klasse mit Schiiler:innen mit spezifischen sonderpadagogischen Forderbedarfen Gbernehmen,
wenn sie Strategien entwickeln wollen, um individuelles Belastungserleben zu reduzieren, oder bei Ande-
rungen in Technologien und Prozessabldufen in beruflichen Ausbildungskontexten etc. Diese Bedarfe kon-
nen von Lehrkraften selbst identifiziert werden, sich aus kollegialem Feedback oder im Rahmen schulischer
oder schuliibergreifender Datenerhebungen ergeben oder von der Schulleitung im Rahmen ihrer Personal-
entwicklungsverantwortung, z. B. nach Unterrichtsbesuchen, identifiziert und in den idealerweise jahrlich
stattfindenden Mitarbeitendengesprachen thematisiert werden. Auch solche individuellen Bedarfe kénnen
im Rahmen der schulischen Fortbildungsplanung systematisch gesammelt und zurickgemeldet werden
und in die Angebotsplanung der Landesinstitute eingehen. Daneben stellen reprasentative Umfragen zu
den Fortbildungsbedarfen von Lehrkréften eine zweite Quelle fir die Angebotsplanung der Landesinstitute

dar. Die Fortbildungen selbst sollten sich an den o. g. Qualitatskriterien orientieren.

Eine besondere Phase mit einem héheren individuellen Fortbildungsbedarf stellt die Berufseingangsphase
dar (Bellenberg & Thierack, 2003). Hierauf haben einzelne Lander bereits mit zielgerichteten Programmen
reagiert (vgl. Kapitel 3), wie z. B. die zweijahrige Fortbildung startklar>* in der Berufseingangsphase in
Sachsen. Thiringen bietet schon in der Berufseingangsphase Fortbildungen an, die fir die Arbeit in der
Lehrkrafteaus- und -fortbildung vorqualifizieren, aber auch im eigenen Berufseinstieg nitzlich sind, u. a.

mit Modulen zum Rollenverstandnis, zur Beratungskompetenz (kollegiale Fallberatung, videogestitzte

s4Vgl. (aufgerufen am 28.11.2023).

105


https://www.startklar.berufseinstiegsphase.sachsen.de/index.html

Organisation und Gestaltung einer forschungsbasierten Fort- und Weiterbildung fir eine kontinuierliche
Kompetenzentwicklung von Lehrkréften

Beratung), zu Konfliktmanagement und Moderation und in einer zweiten Reihe mit vielen Modulen zum
Selbst-Coaching (Baumgart et al., 2022; KMK, 2022¢).

Die Konzepte und Mafinahmen werden getrennt dargestellt fir die Weiterbildung fir ein weiteres Fach
bzw. einen weiteren Unterrichtsbereich, Weiterbildung fir leitende oder koordinierende Funktionen in und
aulBerhalb der Schule sowie Weiterbildung fir Assistenzfunktionen in Schule und Unterricht.

Es ist grundsatzlich unstrittig, dass eine Qualifizierung fir ein weiteres Unterrichtsfach einen wichtigen Bei-
trag zur Entscharfung des Lehrkraftemangels insbesondere in Mangelfachern darstellt (Bellenberg & Thie-
rack, 2003). Allerdings existieren bislang Uber die allgemeinen Studien zu effektiven Fort- und Weiterbil-
dungen (Lipowsky & Rzejak, 2017) hinaus nur wenige Publikationen dazu, wie solche Weiterbildungen ge-
staltet werden mussen, damit Lehrkréfte die notwendigen Kompetenzen fir ein weiteres Fach oder einen
weiteren Kompetenzbereich berufsbegleitend erwerben kénnen. Klar ist, dass sich Qualifizierungen fir ein

weiteres Unterrichtsfach an den Standards fir die Lehrkraftebildung orientieren missen.

In Deutschland liegen publizierte Konzepte und Evaluationsbefunde vor allem fir die Weiterbildung fur das
Fach Informatik vor (Spohrer, 2009). Aus diesen Erfahrungen und Befunden lassen sich auch Hinweise auf
die Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildungen in anderen Fachern ableiten. Der mit der Einflhrung
von Informatik als Pflichtfach entstandene hohe Bedarf an Lehrkraften kann nur teilweise Uber die reguldre
Lehrkraftebildung gedeckt werden. Deshalb wurden in vielen Landern berufsbegleitende Weiterbildungen
fir dieses Fach an Universitaten, teilweise in Kooperation mit Landesinstituten, entwickelt. Diese Weiter-
bildungsangebote haben i. d. R. einen Umfang von 3 bis 4 Semestern bzw. 60 Leistungspunkten.55 Eine an-
gemessene Reduktion der Unterrichtsverpflichtung wird als Voraussetzung fir einen erfolgreichen Ab-
schluss betrachtet. In den zweijahrigen SIGNAL-Kursen in Bayern, in denen zwei (Jahr 1) bzw. finf Stunden
(Jahr 2) pro Woche gewahrt wurden, lag entsprechend die Abbruchquote bei nur 9,6 Prozent (Spohrer,
2009). Besonders betont wird, dass nicht nur fachliche, sondern auch fachdidaktische Aspekte ausreichend
abgedeckt werden missen (Qian et al., 2018). Hybride Angebote werden von den Teilnehmer:innen besser
beurteilt als rein digitale Angebote (Spohrer, 2009). AuRerdem wird die Bereitstellung qualitativ hochwer-
tigen Materials, das im Unterricht eingesetzt werden kann, als Erfolgsbedingung betrachtet (Yadav et al.,

2016).

Umfangreiche Erfahrungen mit wissenschaftlicher Weiterbildung existieren in der Medizin. Auch hier wird
die Bedeutung eines klar definierten Curriculums mit ,Vorgaben fir die zu erlernenden Fahigkeiten und

Fertigkeiten" betont (Lick & Fandler, 2022, S. 328). Im besten Fall handelt es sich um ein national

55Vgl. z. B. (aufgerufen am 28.11.2023).
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standardisiertes Curriculum, das in Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxisvertreter:innen entwi-
ckelt wird. Aulderdem wird auch hier der Stellenwert standardisierten qualitatsgesicherten Ausbildungsma-
terials unterstrichen. SchlieRlich wird eine Zertifizierung aufgrund aussagekréftiger Assessments des Kom-

petenzerwerbs als zentrales Element der Qualitdtssicherung betrachtet (LUck & Fandler, 2022).

Befunde zur effektiven Gestaltung von Weiterbildungen fir Leitungsfunktionen im Schulsystem liegen fir
den deutschsprachigen Bereich kaum vor. Die meisten Qualifizierungsangebote werden von den Landesin-
stituten bzw. Schulverwaltungen verantwortet. Evaluationsbefunde zum Kompetenzerwerb und zur Quali-
tat dieser QualifizierungsmalRnahmen wurden nach unserer Kenntnis bislang nicht publiziert. Wissen-
schaftliche Weiterbildungen in Form von Masterstudiengangen spielen demgegeniber in Deutschland eine
deutlich geringere Rolle, obwohl die vorliegenden Befunde durchaus auf einen gelungenen Kompetenzer-
werb und eine hohe Akzeptanz schlieRen lassen. Die Ergebnisse einer langsschnittlich angelegten Evalua-
tion des Studiengangs Unterrichts- und Schulentwicklung an der Pddagogischen Hochschule Freiburg wei-
sen darauf hin, dass es den Studierenden nicht nur gelungen ist, ihre professionelle Reflexionskompetenz
weiterzuentwickeln (Kittel & Rollett, 2017), sondern auch diejenigen Forschungskompetenzen, die fir evi-
denzbasiertes Entscheiden in Leitungspositionen eine zentrale Bedeutung haben (Kittel et al., 2017). Die
Evaluation eines weiterbildenden Masterstudiengangs fir Schulmanagementfunktionen, der auf der Basis
eines anforderungsbezogenen Curriculums in Kooperation zwischen der Kieler Universitdt und dem dorti-
gen Landesinstitut angeboten wird, verweist ebenfalls auf einen hohen selbst eingeschatzten Kompetenz-

erwerb sowie eine hohe Zufriedenheit mit der Theorie-Praxis-Verknipfung (Meinken et al., 2018).

Ein Review von Ni et al. (2016) gibt Hinweise auf eine wirksame Gestaltung von Masterprogrammen fir
Leitungsfunktionen in den USA. Die Befunde zeigen, dass die Arbeit von Schulleitungen, die an besonders
hochwertigen Masterprogrammen teilgenommen hatten, mit Kompetenzzuwachsen der Schiler:innen
assoziiert ist. Insgesamt scheinen Gestaltungskriterien wie kohdrente Programme sowie Auswahl und Be-
gleitung der Praktika entscheidend zu sein. Als Grundvoraussetzung der Entwicklung eines koharenten
Curriculums gilt ein klares berufliches Anforderungsprofil bzw. Standards fir eine erfolgreiche Leitungsta-
tigkeit (Jacobson et al., 2015). Insbesondere das Alignment der Programme mit klar operationalisierten
Standards sowie eine entsprechende Akkreditierung werden als Erfolgsbedingung berufsbegleitender Mas-
terprogramme fir Leitungstatigkeiten betrachtet (Fanoos & He, 2021). Die Erfahrungen mit professionsbe-
zogenen Promotionsprogrammen, die fir Leitungstatigkeiten qualifizieren, lassen sich dhnlich interpretie-

ren (Shulman et al., 2006).

Was Weiterbildung fir mittlere Leitungsfunktionen in der Koordination und Planung betrifft, existieren z. B.

in Singapur flexible Qualifikationsangebote, die in Form von Masterstudiengangen oder Micro Credentialss®

56 Micro Credentials sind Nachweise Uber einen Kompetenzerwerb im Rahmen kleinerer Lerneinheiten als Studiengange. Sie kdnnen auch
auerhalb von Hochschulen erworben und fur ein Studienprogramm angerechnet werden (Hochschulrektorenkonferenz, 2023).
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angeboten werden.5 Ein anderes Beispiel sind die oben erwdhnten Special Educational Needs Coordinators,
die die Unterstitzung von Schiler:innen mit besonderem Forderbedarf an inklusiven Schulen koordinieren
und fir die beispielsweise in England, Wales and Nordirland eine wissenschaftliche Weiterbildung zu absol-
vieren ist, die mit dem Zertifikat National Award for Special Educational Needs Coordination (NASENCQO)5®
abschlief3t.59

Die Lander, die Assistenzkrafte bereits seit Iangerer Zeit im Unterricht einsetzen, unterschieden sich hin-
sichtlich der Anforderungen und Qualifikationen deutlich (Butt & Lowe, 2012). Insbesondere in England
wurden lange Zeit kaum bis gar nicht qualifizierte Personen als Assistenzkréfte eingesetzt. Dabei zeigen
Studien, dass der Einsatz unqualifizierter Assistenzkrafte zu einer negativen Leistungsentwicklung der
Schiler:innen fihren kann (Webster et al., 2011). Assistenzkraften gelingt es haufig nicht, Schiler:innen
kognitiv zu aktivieren. Sie stellen wenig aktivierende Fragen, praktizieren wenig lernférderliches Scaffol-
ding und nehmen die Losung einer Aufgabe haufig vorweg (Vogt et al., 2021). Eine australische Studie be-
legt, dass nicht nur bei Assistenzkraften selbst, sondern auch bei Lehrkraften und Schulleitungen Unsicher-
heiten Uber die Anforderungen und die notwendigen Qualifizierungen bestehen (Butt, 2018). Angesichts
des zunehmenden Einsatzes von Assistenzkrdften werden anforderungsbezogene Standards und eine da-
rauf bezogene zertifizierte Qualifizierung fir unverzichtbar gehalten (Webster et al., 2011). Diese Qualifi-
zierung sollte nicht nur Kompetenzen adressieren (z. B. Forderung basaler Kompetenzen, Umgang mit her-
ausforderndem Verhalten), sondern auch eine Kldrung der Rolle als Assistenzlehrkraft sowie der Grenzen

dieser Rolle ermaglichen (Butt, 2018).

Wahrend im Schulbereich der Einsatz von Assistent:innen nach wie vor haufig skeptisch betrachtet wird,
wurden in der Medizin in den letzten Jahren neue Karrierewege fir Assistenzfunktionen in Verbindung mit
der Entwicklung anforderungsbezogener Curricula fir Bachelorstudiengdnge entwickelt. Ein Beispiel sind
die sogenannten Physician Assistants (PAs), die in zahlreichen Landern — nicht zuletzt aufgrund des Arzte-
mangels — als vergleichsweise neues Berufsbild eingefihrt wurden (Hooker et al., 2007). Die Qualifizierung
ist als Weiterbildung fir Personen, die bereits eine Ausbildung in einem Gesundheitsberuf abgeschlossen
haben, konzipiert. PAs arbeiten semiautonom in enger Zusammenarbeit mit einer voll qualifizierten Arztin
bzw. einem voll qualifizierten Arzt (Hooker et al., 2007). Die Organisation der Arbeit zwischen PA und Arz-
tin bzw. Arzt folgt dem Konzept der Entrustable Professional Activities (EPAs) (Mulder et al., 2010), das die
Aufgaben genau beschreibt, die von PAs Gbernommen werden kdnnen. Diese Aufgabenbeschreibung ist
sowohl die Voraussetzung fur die Organisation der Zusammenarbeit zwischen Arzt:innen und PAs als auch

fur die Entwicklung der Curricula. Aus den inzwischen umfangreichen Erfahrungen mit Einsatz und

57Vgl. (aufgerufen am 28.11.2023).
Vgl (aufgerufen am 28.11.2023).

59 Analog dazu arbeiten die Leitungen der Zentren fir unterstitzende Padagogik in Bremen, die die Leistungen des gesamten Unterstit-
zungspersonals (Sonderpadagogik, Schulsozialarbeit, Schulbegleitungen und den Kontakt zu auRerschulischen Unterstitzungssystemen)
bundeln (Idel et al. 2019).

108


https://www.ntu.edu.sg/nie/programmes/graduate-education
https://www.prospects.ac.uk/job-profiles/special-educational-needs-coordinator-senco

Organisation und Gestaltung einer forschungsbasierten Fort- und Weiterbildung fir eine kontinuierliche
Kompetenzentwicklung von Lehrkréften

Qualifizierung von PAs in der Medizin lassen sich Hinweise auf die Einfihrung von Karrierewegen und Wei-
terbildungen fir Assistenzfunktionen in Schulen ableiten. In Verbindung mit der Entwicklung eines Rah-
menkonzepts fir sogenannte Entrustable Professional Activities kdnnten nicht nur neue Organisationsmo-
delle fir den Unterricht und entsprechende Qualifizierungsangebote fir Assistenzlehrkréfte auf Bachelor-
niveau entwickelt werden, sondern auch neue Laufbahnen unterhalb der voll qualifizierten Lehrkraft.t°
Dies konnte auch einen Qualifizierungsweg fir Lehrkréfte fir Fachpraxis an berufsbildenden Schulen dar-
stellen, diei. d. R. Uber einen einschlagigen beruflichen Abschluss in der geforderten Fachrichtung verfi-
gen und im Rahmen der Probezeit padagogisch-didaktische Fortbildungen absolvieren. Diese Fachkrafte
betreuen den fachpraktischen Unterricht in Lehrwerkstatten und anderen praktischen Ausbildungseinrich-
tungen, wirken in der Berufsvorbereitung und Berufsorientierung mit und unterstitzen schulische Projekte

in Zusammenarbeit mit Praxispartner:innen.

Eine wissenschaftsbasierte Fort- und Weiterbildung erfordert eine starkere Beteiligung der Universitdten
(Hochschulrektorenkonferenz, 2023b). Dazu ist neben der Schaffung von Schnittstellen zwischen Universi-
tdten und Landesinstituten auch die Schaffung rechtlicher Voraussetzungen notwendig. Das betrifft einer-
seits die Abstimmung von Curricula sowie — bei Weiterbildungen — die verbindliche Festlegung von Aufga-
benprofilen und ihre systematische Verknipfung mit Qualifikationsanforderungen; dies gilt fUr Leitungs-
funktionen in und auRRerhalb der Schule ebenso wie fir Assistenzfunktionen. Andererseits wird von der
Wissenschaftsseite ein dringlicher Regelungsbedarf dahin gehend konstatiert, ,wie mit der aufgrund des
EU-Beihilferechts notwendigen Einordnung von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung (Studien-
gange, Zertifikate, kurzzeitige Angebote etc.) als wirtschaftliche oder nichtwirtschaftliche Tatigkeit verfah-
ren werden soll. Hier sind sowohl mit Blick auf die Einordnung als auch auf die damit verbundenen Over-
headsatze dringend einheitliche Regelungen notwendig, um die Wettbewerbsfahigkeit zwischen den
Hochschulen und zu anderen Anbietern zu erhalten" (Maschwitz et al., 2017, S. 18). In einem aktuellen Pa-
pier der Hochschulrektorenkonferenz zur wissenschaftlichen Weiterbildung werden hierzu konkrete An-
satze beschrieben (Hochschulrektorenkonferenz, 2023a). Hier wird insbesondere auf sogenannte Micro
Credentials Bezug genommen. Damit sind Zertifikate fUr kleinere Lerneinheiten gemeint, die im Prinzip
auch einen flexiblen Weg zu einem Studienabschluss ermdglichen. Das Konzept sieht ausdriicklich auch die
Kooperation mit aufRerschulischen Institutionen vor. Im Bereich der Lehrkraftebildung wére insbesondere
die Entwicklung gemeinsamer Angebote von Universitdten und Landesinstituten bzw. die Anrechnung von
Weiterbildungsangeboten der Landesinstitute durch Universitaten von grofsem Interesse. Damit kénnte
die Steuerung der Weiterbildung von Lehrkraften auf eine neue Grundlage gestellt werden. Micro Creden-
tials kénnten einen entscheidenden Beitrag zur Steigerung der Durchl&ssigkeit und zur Flexibilisierung der
wissenschaftlichen Weiterbildung von Lehrkraften leisten, wenn ein gemeinsamer verbindlicher und

6 Im Unterschied zu den in Brandenburg eingefGhrten Laufbahnen (Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg, 2022), erhalten
diese Assistenzlehrkrafte keine eigenstandige Lehrbefahigung. Sie arbeiten vielmehr in enger Abstimmung mit einer voll qualifizierten Lehr-
kraft.
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kompetenzorientierter Qualifikationsrahmen bestiinde und eine rigorose Qualitatssicherung, die den An-
forderungen an die Akkreditierung von Studienangeboten der ersten Phase entspricht, auch fir die dritte
Phase der Lehrkraftebildung etabliert wirde. Alle fir die wissenschaftliche Weiterbildung diskutierten

Punkte gelten entsprechend fir Fortbildungen, an denen Universitaten beteiligt sind.

Trotz der derzeit schwierigen rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen gibt es bereits jetzt deut-
sche Hochschulen und Forschungsinstitutionen, denen es gelungen ist, wissenschaftliche Weiterbildung als
ein profilgebendes Element zu entwickeln (Rohs & Steinmiller, 2020). Internationale Beispiele zeigen Uber-
dies, dass auch in forschungsstarken Universitaten der Anteil der Weiterbildungsstudierenden dem Anteil
der grundstdndig Studierenden entsprechen oder diesen sogar Ubertreffen kann (Hanft & Knapp, 2015). Fir
die Entwicklung eines Regelwerks, das die verstarkte Beteiligung der Universitaten an Weiter- und Fortbil-

dung im Schulsystem ermdglicht, kdnnen solche Best-Practice-Beispiele hilfreich sein.

Fort- und Weiterbildung sind gleichermal3en zentral fir die Bewaltigung der sich dynamisch verandernden
schulischen Anforderungen. Wahrend Fortbildung auf einen Erhalt und die Anpassung der vorhandenen
Qualifikationen an sich verandernde Anforderungen ausgerichtet ist, steht bei der Weiterbildung der Er-

werb von Kompetenzen fir neue Aufgaben und Funktionen im Vordergrund.

Die Situationsanalyse hat fUr den Schulbereich gezeigt, dass in den meisten Landern weder im Bereich der
Fort- noch in der Weiterbildung hinreichende Strukturen implementiert sind. Das Fortbildungsangebot ist
hadufig nicht am Bedarf ausgerichtet, was durch die teilweise hohe Zahl an ausgefallenen Angeboten belegt
wird. AufBerdem existieren allenfalls Ansdtze einer systematischen Rekrutierung und Qualifizierung der
Fortbildenden. Problematisch ist auch, dass aktuelle wissenschaftliche Befunde aus Fach, Fachdidaktik und
Bildungswissenschaften haufig keinen Eingang in Fortbildungsangebote finden und dass ein aussagekrafti-
ges System der Qualitatssicherung nicht existiert. Einen wichtigen Qualitatsimpuls haben allerdings die
grof3en landergemeinsamen Programme zur Verbesserung des Unterrichts bzw. zur Férderung spezifischer
Kompetenzen von Schiler:innen wie beispielsweise SINUS oder BiSS gesetzt, die in Kooperation mit ein-
schldgigen Wissenschaftler:innen entwickelt wurden. Hier wurden neue nachhaltige Formate der Verkniip-
fung von Fortbildung und (kollegialer) Unterrichtsentwicklung mittels gepriften Diagnose- und Férderma-

terials implementiert und mit dem Einsatz von Coaches und Multiplikator:innen verknipft.

Obwohl wissenschaftliche Weiterbildungen nicht nur ein entscheidendes Instrument der Qualifizierung fir
neue Aufgaben und Funktionen sind, sondern auch berufliche Entwicklungsperspektiven und Karrierewege
eroffnen, ist die Weiterbildung von Lehrkraften in Deutschland ein stark vernachldssigtes Thema. Es fehlen
insbesondere rechtliche Rahmenbedingungen und Anreize, die eine stérkere Beteiligung der Universitaten
ermoglichen. Dabei waren verldssliche Weiterbildungen fir unterversorgte Unterrichtsfacher nicht nurim
Zusammenspiel mit einem Quereinstiegsmaster in einem Fach (vgl. Kapitel 3) von groRem Interesse, son-
dern auch fir Lehrkréafte, die in der Weiterbildung in einem dritten Fach eine berufliche Entwicklungsmog-
lichkeit sehen. Auch Weiterbildungen fir leitende Funktionen in Schulmanagement und Aus- und Fortbil-

dung sowie firr Planungs- und Koordinationsfunktionen auf mittlerer Leitungsebene sind nur in Ansatzen

110



Organisation und Gestaltung einer forschungsbasierten Fort- und Weiterbildung fir eine kontinuierliche
Kompetenzentwicklung von Lehrkréften

vorhanden. Anders als beispielsweise in den USA, wo entsprechende Weiterbildungs- und Promotionsstu-
diengdnge an den Schools of Education verankert sind, existieren in Deutschland kaum Weiterbildungsstu-
diengange, die den Erwerb eines weiteren akademischen Grades mit dem Zugang zu Leitungspositionen

im Schulsystem systematisch verknUpfen.

Schlief3lich ist die Weiterbildung fir Assistenzfunktionen im Unterricht ein grof3es Desiderat. Die in den
inklusiven Unterricht seit einigen Jahren eingebundenen Assistenzkrafte werden bislang kaum qualifiziert,
und es besteht keine klare Vorstellung Gber ihr Aufgabenprofil und ihre strukturelle Einbindung in die mul-
tiprofessionellen Teams (vgl. auch SWK, 2022a). Hier besteht dringender Handlungsbedarf. Analog zu dem
Berufsprofil der Physician Assistants in der Medizin kénnten Assistenzlehrkréfte auf Bachelorniveau qualifi-
ziert und entsprechende Karrierewege und Laufbahnen definiert werden. Dazu wéren allerdings sowohl die
Aufgaben von Assistenzlehrkréften genau zu beschreiben als auch Masterlehrkrafte mit Teamverantwor-

tung zu qualifizieren.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt die SWK:

1. eine datenbasierte Angebotsplanung einfGhren auf der Grundlage einer systematischen Erfassung
individueller, schulischer und schulibergreifender Bedarfe, die die Potenziale digitaler Tools aus-
schopft;

2. kollegiale Fortbildung durch Fortbildungsnetzwerke, Multiplikator:innen sowie Coachingmodelle
starken;

3. Mentor:innen fir die Lehrkraftebildung der ersten und zweiten Phase systematisch und kontinu-
ierlich fortbilden auf der Grundlage eines Anforderungsprofils (vgl. Kapitel 3);

4. eine systematische Qualitétssicherung hinsichtlich der Gewinnung von Fortbildenden, Qualitats-
standards fUr Curricula sowie Zertifizierung und Evaluation von Angeboten gewahrleisten;

5. eine starkere Kooperation von Universitaten und Landesinstituten: Schnittstellen einrichten und
rechtliche Voraussetzungen schaffen fur die universitdre Beteiligung an Fortbildungen;

6. transparente Modelle entwickeln fir die Finanzierung staatlicher Angebote und die Zuweisung von
Fortbildungsbudgets an Schulen;

7. eine quantifizierte Fortbildungsverpflichtung (zertifizierte Angebote) im Umfang von 30 Stun-

den/Jahr einfGhren, mit Nachweispflicht fir alle Lehrkrafte.

1. neue zertifizierte modulare Qualifikationsformate an Universitdten implementieren und Voraus-
setzungen fir deren nachhaltige Finanzierung schaffen (zum Erwerb einer Lehrbefdhigung fir ein
weiteres Unterrichtsfach in Mangelfdchern bzw. andere Unterrichtsbereiche oder eine sonderpa-

dagogische Fachrichtung sowie zur Nachqualifizierung fir eine andere Schulform);
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2. zertifizierte Module der wissenschaftlichen Weiterbildung sowie Master- und Promotionsstudien-
gange ausbauen fir Leitungspositionen und Koordinationsfunktionen in Schulleitung, -manage-
ment und -verwaltung sowie in der Aus- und Fortbildung (siehe Kapitel 3), die als Profilelemente an
Zentren fir Lehrkraftebildung/Schools of Education verankert werden;

3. modularisierte Weiterbildungsangebote als Bachelorstudiengdnge fir Assistenzlehrkréfte mit ein-
geschrankter Lehrbefdhigung auf der Grundlage klarer Kompetenzprofile und neuer Organisati-
onsmodelle von Unterricht entwickeln, die die Rollen von Lehrkraften mit voller Lehrbeféhigung
(Master Teacher) und von Assistenzlehrkréften definieren und Voraussetzungen der Zusammenar-
beit beschreiben.
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Hinweise zur Umsetzung der Empfehlungen

Die Umsetzung der Empfehlungen erfordert ein konstruktives Zusammenwirken unterschiedlicher Akteure
im Mehrebenensystem der Bildung. Gleichwohl werden mit einzelnen Empfehlungen bestimmte Akteure
in besonderer Weise adressiert. Die meisten Empfehlungen betreffen die Lander. Hier sind landergemein-
schaftliche und landerspezifische Ansatzpunkte zu unterscheiden.

Neben einer gemeinsamen Strategie zur Gewinnung von Lehrkréften ist eine ldndergemeinschaftliche Ab-
stimmung aus Sicht der SWK erforderlich hinsichtlich der Entwicklung von Indikatoren fir die Berechnung
des Lehrkraftebedarfs und fir den Einbezug der Lehrkraftebildung in das Bildungsmonitoring, hinsichtlich
der Entwicklung von Qualifikationsrahmen fir Funktionen innerhalb und aulerhalb der Schule und hin-
sichtlich der Entwicklung eines Qualitdtsrahmens fir Fort- und Weiterbildung —auch im Zusammenwirken
mit der Wissenschaft. Eine besondere Bedeutung kommt der Entwicklung landergemeinsamer Modelle fir
einen qualifizierten, wissenschaftsbasierten zweiten Weg in das Lehramt zu. Zu diesen Fragen sind lander-
Ubergreifende, rechtlich verbindliche Regelungen im Sinne eines kooperativen Foderalismus, die Uber die

gegenseitige Anerkennung von Qualifikationen hinausreichen, duf3erst wiinschenswert.

Auf der Ebene der einzelnen Lédnder sind sowohl Schul- wie auch Wissenschaftsministerien gefragt, wenn
es darum geht, die rechtlichen Voraussetzungen fir eine Starkung der Lehrkraftebildung an den Universi-
taten zu schaffen sowie fir eine bessere Abstimmung zwischen erster, zweiter und dritter Phase zu sorgen.
Hier sind unterschiedliche Bedingungen der Hochschul- und Schulsysteme zu beachten, die landerspezifi-
scher Regelungen bedirfen. Allerdings sollte die systematische Evaluation unterschiedlicher Modelle in

den Landern institutionelle Lernprozesse im Sinne eines Wettbewerbsfoderalismus ermdglichen.

Was den Bund betrifft, ist die Verstetigung der Grundmittel fir Studium und Lehre durch den Zukunftsver-
trag Studium und Lehre stirken (ZSL) zwischen Bund und Landern hervorzuheben. Diese verstetigte Finan-
zierung ermdglicht nicht zuletzt den Ausbau der digitalen Infrastruktur und eine Erweiterung des digitalen
Angebots, auch in der Lehrkraftebildung. Daneben waren Initiativen des Bundes zur Kldrung rechtlicher

Fragen der wissenschaftlichen Weiterbildung von grof3er Bedeutung. Auf3erdem sollte der Bund auch nach
Auslaufen der Qualitétsoffensive Lehrerbildung Anreize fir die Weiterentwicklung von Strukturen und Qua-

lifikationsformaten der Lehrkraftebildung sowie fir eine praxisorientierte Interventionsforschung schaffen.

Einige Empfehlungen betreffen die Wissenschaft. Das gilt einerseits fir die Entwicklung eines Curriculums,
das die Standards fUr die Lehrkraftebildung im Hinblick auf anforderungsbezogene Kompetenzprofile fir
ein verbindliches Studienangebot konkretisiert. Hier stehen vor allem die wissenschaftlichen Fachgesell-
schaften —in Kooperation mit Vertreter:innen der zweiten und dritten Phase —in der Pflicht. Andererseits
ist eine sehr viel starkere Bereitschaft der Wissenschaft zur Beteiligung an der forschungsbasierten Fort-
und Weiterbildung von Lehrkraften gefragt. Erste Ansétze einer forschungsbasierten Fortbildung wurden
und werden gegenwadrtig bereits im Rahmen grof3er Bund-Lander- und Landerprogramme (BISS, digitale

Kompetenzzentren, QuaMath) erprobt.
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Das Gutachten richtet sich nicht zuletzt auch an die Profession; an die Lehrerverbande, aber auch an inte-

ressierte Lehrkrafte, Schulleitungen bzw. Personen mit Fihrungsverantwortung in der Lehrkraftebildung

und im Schulsystem. Eine aktive Beteiligung der Profession an der Entwicklung eines professionellen Leit-
bilds, das Rekrutierungsmafinahmen und Curriculumentwicklung gleichermaf3en orientiert, erfordert aus

Sicht der SWK neben den Verbanden den Aufbau bundes- und landesweiter Strukturen professioneller

Selbstorganisation, wie sie in anderen Landern selbstverstandlich sind.
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pertal), Prof. Dr. Axel Gehrmann (Technische Universitat Dresden), Prof. Dr. Erin Gerlach (Universitat Ham-
burg), Prof Dr. Julia Gillen (Leibniz Universitdt Hannover), Christiane Gotte (Bundeselternrat), Prof. Dr. Cor-
nelia Grasel (Gesellschaft fir Empirische Bildungsforschung), Heinz Grasmick (Hamburger Landesinstitut
fur Lehrerbildung und Schulentwicklung), Prof. Dr. Alexander Groschner (Friedrich-Schiller-Universitat
Jena), Prof. Dr. Andreas Hartinger (Universitat Augsburg), Prof. Dr. Tina Hascher (Universitat Bern), Carola
Heffenmenger (Zentrum fir Lehrkraftebildung Hamburg), Jana Heiberger (Deutsche Industrie- und Han-
delskammer), Ellen Jacob (Verband Deutscher Privatschulverbande e.V.), Prof. Dr. Monika Jungbauer-Gans
(Deutsches Zentrum fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung), Prof. Dr. Kerstin Jirgens (Universitdt
Kassel), Helmut Klaf3en (Bundesarbeitskreis Lehrerbildung e.V.), Dr. Donate Kluxen-Pyta (Bundesvereinigung
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der Deutschen Arbeitgeberverbande), Melanie Knaack (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Fami-
lie), Dr. Maximilian Knogler (Technische Universitdt Minchen), Prof. Dr. Johannes Konig (Universitat zu
Koln), Prof. Dr. Friederike Korneck (Goethe Universitat Frankfurt am Main), Prof. Dr. Rolf-Torsten Kramer
(Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg), Prof. Dr. Annelies Kreis (Pddagogische Hochschule Luzern), Prof.
Dr. Hugo Kremer (Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft), Prof. Dr. Kerstin Kremer (Justus-Lie-
big-Universitat Gief3en), Prof. Dr. Mareike Kunter (Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsin-
formation), Kerstin Lehner (Wibben Stiftung Bildung), Prof. Dr. Anke M. Lindmeier (Friedrich-Schiller-Uni-
versitdt Jena), Prof. Dr. Bettina Lindmeier (Leibniz Universitat Hannover), Prof. Dr. Susanne Lin-Klitzing
(Deutscher Philologenverband DPhV), Prof. Dr. Frank Lipowsky (Universitdt Kassel), Silke Lohmiller (Dieter
Schwarz Stiftung), Wiebke Maibaum (Bundesschilerkonferenz), Pankraz Ménnlein (Bundesverband fir
Lehrkrafte fir Berufsbildung e.V.), Prof. Dr. Rick Mintrop (Berkely School of Education), Prof. Dr. Vera Mo-
ser (Goethe Universitat Frankfurt am Main), Prof. Dr. Andreas Mihling (Christian-Albrechts-Universitat zu
Kiel), Prof. Dr. Claudia Nerdel (Technische Universitat Minchen), Martina Oesterle (Ministerium fir Wis-
senschaft, Forschung und Kunst Baden-Wirttemberg), Eva-Maria Osterhues-Bruns (Grundschulverband
GSV), Prof. Dr. Dr. h.c. Ilka Parchmann (Leibniz-Institut fir die Pddagogik der Naturwissenschaften und
Mathematik), Dr. Birgit Pikowsky (Padagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz), Prof. Dr. Astrid Rank
(Universitdt Regensburg), Prof. Dr. Dirk Richter (Universitat Potsdam), Prof. Dr. Thomas Riecke-Baulecke
(Zentrum fur Schulqualitdt und Lehrerbildung Baden-Wirttemberg), Prof. Dr.. Rolf Rosenbrock (Deutscher
Paritatischer Wohlfahrtsverband — Gesamtverband e.V.), Prof. Dr. Hans-Joachim Roth (Universitat zu
Koln), Prof. Dr. Bjorn Rothstein (Symposium Deutschdidaktik), Prof. Dr. Ada Sasse (Humboldt-Universitat
zu Berlin), Prof. Dr. Florian Schacht (Gesellschaft fir Didaktik der Mathematik), Prof. Dr. Anita Schilcher
(Universitdt Regensburg), Prof. Dr. Svenja Mareike Schmid-KGhn (Universitat Koblenz), Anke Schoéning
(Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien BaSS), Prof. Dr. JUrgen Seifried (Universitat Mann-
heim), Prof. Dr. Christoph Selter (Technische Universitat Dortmund), Prof. Dr. Elmar Souvignier (Universi-
tat Munster), Prof. Dr. Jan Standke (Deutscher Germanistenverband), Prof. Dr. Robin Stark (Universitat des
Saarlandes), Fanny Weickelt (Konferenz aller Lehramtsstudierenden Koala), André Weil} (Zentralverband
des Deutschen Handwerks), Prof. Dr. Ulrike Weyland (Universitat Minster).

Vertreter:innen der Kommission Lehrkraftebildung der Kultusministerkonferenz und des Bundesministeri-

ums fir Bildung und Forschung haben als Beobachter:innen die Hearings begleitet.
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