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

 Neben einer ausreichenden Zahl von Ausbildungsplätzen 
und Auszubildenden ist das fachliche Niveau der Ausbildung 
mitentscheidend für die Innovations- und Wettbewerbsfähig-
keit der Unternehmen. Dies betrifft den betrieblichen Teil der 
Ausbildung in Betrieben des Handwerks, der Industrie und 
des Dienstleistungsbereichs ebenso wie den schulischen Teil 
der Ausbildung in der Berufsschule. In den Debatten über die 
Herausforderungen und die zukünftigen Gestaltungsmöglich-
keiten der dualen Ausbildung steht der betriebliche Teil der 
Ausbildung zumeist im Zentrum. Der Beitrag der Berufsschu-
len wird seltener thematisiert. In jüngster Zeit deutet sich hier 
jedoch ein Wandel an: Die Bedeutung und die zukünftige Rol-
le der berufsbildenden Schulen rücken zunehmend ins Blickfeld. 

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

 Die beiden Expertisen stellen jeweils die aktuelle Ausgangs-
situation und den Forschungsstand dar, benennen Herausfor-
derungen und Veränderungsbedarfe und zeigen Ansätze, 
Überlegungen und – soweit vorhanden – konkrete Alternati-
ven auf. Sie leisten damit einen wichtigen Beitrag zu einer 
vertieften Diskussion zum Thema. Nachdrücklich wird außer-
dem auf Forschungslücken und -bedarfe hingewiesen.

In der von Professor Dr. Karin Büchter, Universität Hamburg, 
erstellten und von der Friedrich-Ebert-Stiftung geförderten 
Expertise „Berufsschulen in der dualen Ausbildung und regio-
nalen Wirtschaft“ (Working Paper Forschungsförderung, 
Nummer 59 bzw. WISO Diskurs 05/2018) werden vor dem 
Hintergrund gegenwärtiger Anforderungen und Aufgaben der 
Berufsschule Entwicklungen, Reformen und neue Steuerungs-
formen diskutiert. Dabei steht die Frage im Zentrum, wie ihre 
Position als eigenständiger Partner im Ausbildungssystem und 
in der regionalen Wirtschaft gestärkt werden kann.

Die von Professor Dr. Dietmar Frommberger und Silke Lange, 
Universität Osnabrück, verfasste und von der Hans-Böckler- 
Stiftung geförderte Expertise „Zur Ausbildung von Lehrkräften 
für berufsbildende Schulen – Befunde und Entwicklungspers-
pektiven“ (Working Paper Forschungsförderung, Nummer 60 
bzw. WISO Diskurs 04/2018) thematisiert ausgehend von 
aktuellen fachlichen und pädagogisch-didaktischen Anforde-
rungen Stand und Entwicklung der Aus- und Weiterbildung 
von Lehrkräften für berufliche Schulen. Sie diskutiert künftige 
Einstellungsbedarfe, Aktivitäten zur Behebung des Lehrkräfte-
mangels und der Reform der Ausbildung.

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

Wir bedanken uns bei den Autor_innen sowie bei den 
Referent_innen und Diskutant_innen der Expert_innenge-
spräche „Berufsschule – der schulische Teil der dualen Ausbil-
dung“ und wünschen eine angeregte und anregende Lektüre. 

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

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

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

In Kapitel 4 werden die diversen Veränderungsansätze 
für die berufliche Lehrer_innenbildung in Deutschland so-
wie aktuelle „Notmaßnahmen“ zur Deckung des Lehrkräfte-
bedarfs diskutiert. Deutlich gemacht wird hier, wie weit 
fortgeschritten die Entwicklungen und aktuellen Moderni-
sierungsanstrengungen in der beruflichen Lehrer_innenbil-
dung in Deutschland sind. Deutlich wird aber auch, wie 
wichtig die Balance zwischen Reformanstrengungen und 
notwendiger Struktur- und Qualitätssicherung für die Aus-

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

Die berufliche Lehrer_innenbildung erhält seit einigen Jahren 
eine ungewöhnlich hohe bildungspolitische Aufmerksamkeit, 
da auf dem Stellen- und Arbeitsmarkt für die Lehrkräfte an 
berufsbildenden Schulen eine besorgniserregende Lücke 
klafft: Die Nachfrage nach Lehrkräften an den berufsbilden-
den Schulen überwiegt das Angebot ausgebildeter Lehr-
kräfte mit Abstand. In gravierender Weise betrifft diese Lücke 
die gewerblich-technischen Fachrichtungen, sodass für die 
Gegenwart ein Lehrkräftemangel zu konstatieren und auch 
für die Zukunft aufgrund der geringen Studierendenzahlen 
von einer prekären Situation auszugehen ist (vgl. Tettenborn 
2015, Lange/Sülflow 2016).

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

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

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

In Kapitel 1 erfolgt die kurze Erörterung der Anforderun-
gen und Aufgaben von Lehrkräften an berufsbildenden 
Schulen. Diese müssen aufgrund der – seit jeher – breiten 
Palette von Bildungsangeboten und der sehr heterogenen 
Schülerschaft in fachlicher und pädagogisch-didaktischer 
Hinsicht in besonderer Weise betont werden. Kein anderer 
Lehreramtstyp steht vor ähnlich vielfältigen Herausforde-
rungen. 

In Kapitel 2 wird dargestellt, wie die berufliche Lehrer_
innenbildung in Deutschland derzeit strukturiert ist. Insbe-
sondere die Verankerung der Ausbildung an den Universi- 
täten und Hochschulen wird näher gekennzeichnet, ein-
schließlich der Verteilung der Hochschulstandorte und Stu-
dierendenzahlen. Dass die berufliche Lehrer_innenbildung, 
analog zur Lehrer_innenbildung für die allgemeinbildenden 
Schulformen, auf einem Studium an einer Universität fußt, 
belegt die Wertschätzung der beruflichen Bildung und des 
beruflichen Bildungspersonals in Deutschland. In keinem 
anderen Land, weltweit, liegt die Regelvoraussetzung für 
den Einstieg in den Schuldienst an den berufsbildenden 
Schulen über alle beruflichen Fachrichtungen hinweg in ei-
nem Universitätsstudium.1 In den international beobachtbaren 
Bemühungen um die Weiterentwicklung von Berufsbildungs-
systemen spielen daher solche Versuche eine besondere 
Rolle, auch die berufliche Lehrer_innenbildung hochschulisch 
zu verankern – wohlwissend, dass damit dieser Lehrer_in-
nenberuf und schließlich auch die berufliche Bildung an At-
traktivität und Qualität gewinnt.

In Kapitel 3 werden die Tendenzen zur Bedarfssituation 
auf dem Arbeitsmarkt für die Lehrkräfte an den berufsbil-

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

In Kapitel 4 werden Antworten für die Weiterentwick-
lung der beruflichen Lehrer_innenbildung präsentiert. In 4.1 
bis 4.3 werden die Themengebiete Zielgruppenerweiterung 
(für die Gewinnung neuer Studierendengruppen), Studienab-
bruchverhalten (für die Entwicklung von Veränderungsan-
sätzen im Studium) sowie Quer- und Seiteneinstieg (für die 
kurzfristige Gewinnung zusätzlicher Lehrkräfte) behandelt. 
In 4.4 wird auf die Fragen zur inhaltlichen Neuordnung der 
beruflichen Lehrer_innenbildung eingegangen. Dort wird 
auf konkrete aktuelle Anforderungen verwiesen (Heteroge-
nität, Inklusion, Neue Medien, Digitalisierung) und darge-
stellt, wie diese in der Planung der beruflichen Lehrer_innen- 
bildung berücksichtigt werden. Darüber hinaus wird deut-
lich gemacht, welche grundlegenden Funktionen in der 
Anlage des Studiums der Fachwissenschaften, der Fachdi-
daktiken und der Berufs- und Wirtschaftspädagogik liegen, 
um die Studierenden auf die langfristigen und sich immer 
wieder verändernden Anforderungen wissenschaftlich fun-
diert vorbereiten zu können. Denn überschätzt wird aus 
Sicht der Autor_innen dieser Studie die kurzfristige Reakti-
onsfähigkeit der Ausbildung auf konkrete Bedarfslagen. 
Diese sind häufig durch die Lehrer_innenfortbildung weit-
aus besser zu befriedigen. Unterschätzt wird in der öffentli-
chen Wahrnehmung hingegen, welche nachhaltigen Voraus- 
setzungen und Potenziale das Studium und die wissen- 
schaftliche Durchdringung der fachlichen und pädagogisch- 
didaktischen Anforderungen für den zukünftigen Lehrer_in-
nenberuf schafft. Ansätze, die für die Ausbildung der Lehr-
kräfte mit einer zeitlichen oder inhaltlichen Reduzierung 
der wissenschaftlichen Durchdringung der Fachinhalte ver-
bunden sind, stellen eine Gefährdung der notwendigen 
Voraussetzungen einer qualitativ hochwertigen Aufgaben-
wahrnehmung der Lehrkräfte dar.

In 4.5 werden ausgesuchte aktuelle Modellversuche zur 
strukturellen und inhaltlichen Veränderung der beruflichen 
Lehrer_innenbildung im Rahmen der „Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung“ dargestellt. Hier bleibt abzuwarten, wie die 
Ergebnisse dieser Ansätze langfristig ausfallen werden. 
Schließlich erfolgen in Kapitel 5 die weiterführenden und 
abschließenden Überlegungen.
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Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen unterrichten in ver-
schiedenen Schulformen der beruflichen Bildung. Den größ-
ten Teil ihrer Unterrichtsverpflichtung unterrichten Lehrkräfte 
an berufsbildenden Schulen in der Berufsschule – dem schu-
lischen Part im dualen System (vgl. Abbildung 1). Doch auch 
Unterricht in den Angeboten des Übergangssystems (Berufs-
vorbereitungsjahr, Berufseinstiegsjahr etc.), des Schulberufs-
systems (Berufsfachschule, z. B. Erzieher_in, Wirtschaftsas-
sistent_in, Technische Assistent_in etc.) und im Bereich der 
beruflichen Weiterbildung (Fachschule, z. B. Techniker_innen-
weiterbildung, Betriebswirt_in) zählen zu den Anforderungen 
an die Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen. Hinzu kommt 
der Unterricht in den berufsorientierenden Bildungsgängen, 
die zu einer fachbezogenen oder allgemeinen Hochschul-
reife führen (Fachoberschule, Berufsoberschule, Berufliches 
Gymnasium).

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

Dabei ist die berufsfachliche Kompetenz der Lehrkräfte 
an den beruflichen Schulen nicht allein auf die Fähigkeit der 
fachlichen Durchdringung der Bezugswissenschaften bzw. be-
ruflichen Fachrichtungen (z. B. Wirtschaft und Verwaltung oder 
Bautechnik, Elektrotechnik, Metalltechnik etc.) beschränkt. 
Vielmehr wird von den Lehrkräften an beruflichen Schulen 
auch erwartet, dass sie die betriebs- und berufspraktischen 
Anwendungsgebiete kennen und in den Unterricht einbe-
ziehen können.2 In den „Ländergemeinsame(n) inhaltliche(n) 
Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung“ heißt es hierzu (KMK 2017a: 6; vgl. 
auch Sektion BWP 2014): „Charakteristisch für die Bildungs-
wissenschaften sowie die Didaktik der beruflichen Fachrich-
tungen sind die auf berufliche Handlungen bezogene Integra- 
tion fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Inhalte und 
die Ausrichtung auf Lehr- und Lernprozesse an berufsbilden-
den Schulen. Hinzu kommt ein doppelter Gegenstandsbezug, 
d. h. ein Bezug sowohl auf die korrespondierenden wissen-
schaftlichen Disziplinen als auch auf die zielgruppenadäqua-
te berufliche Praxis.“ 

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

2 In den Studienordnungen für das Studium zum beruflichen Lehramt 
oder in den Prüfungsordnungen und Einstellungsvoraussetzungen der 
Kultusministerien werden diese erforderlichen betriebspraktischen Erfah-
rungen der Lehrkräfte durch die Auflagen abgedeckt, dass entweder eine 
(zur gewählten beruflichen Fachrichtung) affine und abgeschlossene be-
rufliche Erstausbildung oder einschlägige Betriebspraktika im Umfang 
von mindestens zwölf Monaten nachzuweisen sind. In der einschlägigen 
KMK-Rahmenvereinbarung heißt es hierzu (KMK 2016: 2): „Eine auf die 
berufliche Fachrichtung bezogene fachpraktische Tätigkeit ist erforderlich. 
Sie beträgt grundsätzlich zwölf Monate.“

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

1 

ZU DEN ANFORDERUNGEN UND 
AUFGABEN VON LEHRKRÄFTEN  
AN BERUFSBILDENDEN SCHULEN

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis von Destatis 2017.
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telnde Wissen und Können in den Aus- und Weiterbildungs-
berufen ändert sich laufend, insbesondere aufgrund des 
permanenten Wandels der Anforderungen in Arbeit und Be-
schäftigung. Anders als eine Lehrkraft an einer allgemeinbil-
denden Schule, die zum Beispiel das Fach Englisch, Deutsch, 
Mathematik oder Latein zu unterrichten hat, unterliegen die 
Anforderungen und Inhalte in den kaufmännischen, gewerb-
lich-technischen und personenbezogenen Berufen raschen 
Veränderungen, denen sich die Lehrkräfte anpassen müssen. 
Ein aktuelles Beispiel hierfür ist die wachsende Digitalisierung 
in Arbeit und Gesellschaft, die zu veränderten beruflichen 
Anforderungsprofilen und neuen Berufen führt. Lehrkräfte 
an beruflichen Schulen müssen diese Veränderungen aufneh-
men und im Unterricht umsetzen können. Zusätzlich kommen 
ständig neue Berufe hinzu, und existierende Aus- und Weiter-
bildungsberufe werden regelmäßig neu geordnet. Darüber 
hinaus unterrichten die Lehrkräfte an den berufsbildenden 
Schulen auch in den allgemeinbildenden Unterrichtsfächern.

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

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

Neben den beschriebenen fachlichen, (fach-)didaktischen 
und (sonder-)pädagogischen Anforderungen und Aufgaben 
für die Planung und Durchführung des Unterrichts sowie die 
Überprüfung der Lernergebnisse, die im Vordergrund der 
Tätigkeiten von Lehrkräften stehen und eng mit einem Erzie-
hungsauftrag verbunden sind (vgl. auch KMK 2014a), sollen 
die Lehrkräfte ihre Schule und den Unterricht zeitgemäß wei-
terentwickeln. Hierzu gehören zum Beispiel die Entwicklung 
von neuen beruflichen Bildungsgängen (Curriculumentwick-
lung), Schulmanagementaufgaben (auch Schulleitungskom-
petenz) sowie Kooperationsaktivitäten mit den lokalen und 
regionalen Akteuren aus Politik, Gesellschaft und Wirtschaft. 
Darüber hinaus wird von den Schulen und den Lehrkräften 
erwartet, sich durch die Durchführung und Betreuung von 
Praktika und Vorbereitungsdienst aktiv an der Ausbildung 
der nachfolgenden Lehrkräftegenerationen zu beteiligen. 
In den öffentlichen und bildungspolitischen Wahrnehmungen 

und Diskussionen um Veränderungspotenziale der beruf- 
lichen Lehrer_innenbildung zielen die Reformforderungen 
häufig allein auf die pädagogischen und didaktischen Auf-
gaben und Anforderungen und die damit verbundenen Ver-
änderungsbedarfe in der Lehrer_innenbildung. Hier muss 
jedoch deutlich gemacht werden, dass die hohen berufsfach-
lichen Anforderungen und deren Wandel und Bewältigung 
durch die Weiterentwicklung der beruflichen Lehrer_innen-
bildung nicht in den Hintergrund treten dürfen. 

Des Weiteren ist ausdrücklich zu berücksichtigen, dass 
die Studiengänge zum beruflichen Lehramt, die in der vorlie-
genden Expertise adressiert werden, eben nicht ausschließ-
lich auf das berufliche Lehramt zielen. Vielmehr sind in den 
Studien- und Prüfungsordnungen an den verschiedenen 
Standorten meist auch Hinweise auf weitere berufliche Ein-
satzgebiete aufgenommen, zum Beispiel in der Bildungsver-
waltung oder in der betrieblichen Personalentwicklung (vgl. 
Söll 2016). Auch die zentrale Fachgesellschaft der Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik, die Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft für 
Erziehungswissenschaft (DGFE), weist in ihrem Leitbild zum 
„Basiscurriculum für das universitäre Studienfach Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik im Rahmen berufs- und wirtschaftspä-
dagogischer Studiengänge“ (Sektion BWP 2014) ausdrücklich 
darauf hin, dass das Studium auch auf die Aufgabenwahr-
nehmung im betrieblichen Bildungs- und Personalwesen, in 
der beruflichen Weiterbildung in öffentlicher und privater 
Trägerschaft, in der Bildungsverwaltung, dem Bildungsma-
nagement und in der Bildungspolitik, in der Bildungsbera-
tung oder in wirtschaftswissenschaftlichen, ingenieurwissen- 
schaftlichen und gesundheitswissenschaftlichen Tätigkeits-
feldern ziele. Ebenso ist über die Studienprogramme des be-
ruflichen Lehramtes der universitäre Nachwuchs in der Berufs-  
und Wirtschaftspädagogik sowie den (beruflichen) Fachdi-
daktiken zu sichern.

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

Im nachfolgenden Kapitel 2 werden zunächst die Grund-
strukturen und der Status quo der beruflichen Lehrer_innen- 
bildung in Deutschland skizziert. 
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2. Phase

Vorbereitungs-
dienst
an einer Aus- 
bildungsschule 
und in den  
Studienseminaren 

2 

AUS- UND WEITERBILDUNG VON LEHR- 
KRÄFTEN AN BERUFSBILDENDEN SCHULEN IN 
DEUTSCHLAND – AUSGANGSSITUATION

2.1   GRUNDSTRUKTUR DER BERUFLICHEN 
LEHRER_INNENBILDUNG

Die Lehrer_innenbildung hat in Deutschland die Aufgabe, 
Lehrkräfte auf die (künftigen) Anforderungen als „Fachleute 
für das Lernen“ (KMK 2000) und als Mitglieder des Systems 
Schule vorzubereiten. Dazu ist es notwendig, einen systema-
tischen und kumulativen Erfahrungs- und Kompetenzaufbau 
zu ermöglichen, zu dem eine wirksame und nachhaltige 
Aneignung des notwendigen Wissens und Könnens zählt, 
und die (angehenden) Lehrkräfte während ihrer berufsbio-
grafischen Entwicklung kontinuierlich zu unterstützen (vgl. 
IPTS 2000; KMK 2014a). Mit dem Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) aus dem Jahr 1999 zur gegenseitigen 
Anerkennung von Lehramtsbefähigungen wurde das beste-
hende Spektrum der Lehrämter zu den in Tabelle 1 aufge-
führten sechs Lehramtstypen zusammengefasst (vgl. KMK 
2013; KMK 2009: 4 f.):

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

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

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

Tabelle 1
Lehramtstypen 

Abbildung 2
Die drei Phasen der Lehrer_innenbildung in Deutschland 

Lehramtstyp 1 Lehrämter der Grundschule bzw. Primar-
stufe

Lehramtstyp 2
übergreifende Lehrämter der Primarstufe 
und aller oder einzelner Schularten der  
Sekundarstufe I

Lehramtstyp 3 Lehrämter für alle oder einzelne Schularten 
der Sekundarstufe I

Lehramtstyp 4 Lehrämter der Sekundarstufe II (allgemein-
bildende Fächer) oder für das Gymnasium

Lehramtstyp 5
Lehrämter der Sekundarschule II  
(berufliche Fächer) oder für die beruflichen  
Schulen

Lehramtstyp 6 sonderpädagogische Lehrämter

Quelle: KMK 2013. 

1. Phase

Lehramts- 
studium 
an einer Univer- 
sität bzw. gleich-
gestellten Hoch-
schule

3. Phase

Fort- und  
Weiterbildung 
von Lehrkräften
an Institutionen 
und Einrichtungen 
für Fort- und  
Weiterbildung  
sowie nicht  
formal und 
informell

Quelle: Eigene Darstellung. 
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ruflichen Fachrichtung3 (siehe Tabelle 2) mit dem Studium 
eines allgemeinbildenden Unterrichtsfaches kombiniert. Zum 
Teil kann anstatt des Unterrichtsfaches auch eine berufliche 
Fachrichtung vertieft oder durch eine andere berufliche Fach-
richtung ergänzt werden. Neben dem Studium der beiden 
Fächer bzw. Fachrichtung(en) erfolgt das Studium der Fach-
didaktiken für diese beiden Fächer bzw. Fachrichtung(en) 
sowie das bildungswissenschaftliche Studium. Für das be-
rufliche Lehramt wird das bildungswissenschaftliche Studien-
gebiet als berufs- und wirtschaftspädagogisches Studien- 
gebiet bezeichnet. 

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

3 Zur Komplexitätsreduktion werden die einzelnen beruflichen Fach-
richtungen häufig zu Fachrichtungsgruppen zusammengefasst. Im Fol-
genden wird daher auf die Klassifizierung im Rahmen der regelmäßigen 
Studierendenzahlenerhebung (Tettenborn 2015; Lange/Sülflow 2016; 
Frommberger/Lange 2017) zurückgegriffen, in der in gegenstandsorien-
tierte (gewerblich-technische) und personenorientierte berufliche Fach-
richtungen sowie die berufliche Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung 
differenziert wird.

den Schulen, den dortigen Schüler_innen sowie der Orga-
nisation dieser Schulform vermitteln (vgl. Frommberger/
Lange 2017; Weyland 2012). Auch erste Unterrichtserfah-
rungen, mindestens über Hospitationen, werden erworben. 
Zum anderen absolvieren die Lehramtsstudierenden fach-
didaktisch ausgerichtete Praktika an den berufsbildenden 
Schulen, und zwar jeweils für die beiden gewählten Fächer 
bzw. Fachrichtung(en) und meist im höheren Semester bzw. 
im Masterstudium (vgl. Frommberger/Lange 2017; Weyland 
2012). Insgesamt umfasst der unmittelbare schulpraktische 
Anteil im Studium durchschnittlich ca. 14 Wochen, wobei ins-
besondere bezogen auf die Dauer der schulischen Praxis-
phasen eine deutliche Heterogenität auf der strukturellen 
Ebene der schulpraktischen Ausbildungsanteile zu verzeich-
nen ist (vgl. Lange 2017; Lange/Frommberger 2017). 

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

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

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

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

Im Zuge der Bologna-Reform und der Einführung der 
zweistufigen Studienstruktur (Bachelor-Master-System) wur-
de auch die berufliche Lehramtsausbildung an den meisten 
Hochschulstandorten umgestellt. Die Studierenden im be-
ruflichen Lehramt schließen zunächst einen Bachelorstudien-
gang ab, in der Regel in einem sechs- oder siebensemestri- 
gen Zwei-Fach-Bachelor, in dem die gewählten Fächer bzw. 

Tabelle 2
Berufliche Fachrichtungen gemäß KMK-Rahmenvereinbarung

Wirtschaft und Verwaltung

Metalltechnik

Elektrotechnik

Bautechnik

Holztechnik

Druck- und Medientechnik

Farbtechnik, Raumgestaltung, Oberflächentechnik

Gesundheit und Körperpflege

Ernährung und Hauswirtschaft

Agrarwirtschaft

Sozialpädagogik

Pflege

Fahrzeugtechnik

Informationstechnik

weitere Fachrichtungen können durch die Länder zugelassen werden 

Quelle: KMK 2016. 
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Fachrichtung(en) sowie berufs- und wirtschaftspädagogi-
sche und fachdidaktische Anteile studiert werden. Mit dem 
Bachelorabschluss wird ein vollwertiger und berufsqualifi-
zierender Hochschulabschluss erworben (z. B. Bachelor of 
Education oder Bachelor of Science), der jedoch nicht zum 
Einstieg in den Vorbereitungsdienst (Referendariat) bzw. in 
den Schuldienst berechtigt. Zwar haben Lipsmeier (2014) 
und Tenberg (2017) hier bereits einen ersten Vorstoß ge-
wagt und die Schaffung eines von ihnen als Bachelorlehrer_in 
bezeichneten Amtes gefordert. Bisher wurde der kontrovers 
diskutierte Vorschlag (vgl. Faßhauer 2014; Bals 2014) jedoch 
nicht umgesetzt. Für den Überstieg in den Lehrer_innenbe-
ruf muss auch weiterhin mindestens ein adäquater Master-
abschluss erworben werden, der in der Regel drei bis vier 
Semester umfasst und meist als Master of Education be-
zeichnet wird. Im Masterstudium werden die beiden gewähl-
ten Fächer bzw. Fachrichtung(en), die Berufs- und Wirtschafts- 
pädagogik sowie die beiden Fachdidaktiken vertieft.

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

Die inhaltliche Ausgestaltung der lehramtsbezogenen 
Bachelor- und Masterstudiengänge für das berufliche Lehr- 
amt ist an den verschiedenen Standorten in Deutschland 
zum Teil sehr unterschiedlich. Dies betrifft zum einen die 
Verteilung der verschiedenen Studienanteile auf das Ba-
chelor- und Masterstudium. Zwar sind die Umfänge des 
Gesamtstudiums der Fachwissenschaften der beruflichen 
Fachrichtung und des Unterrichtsfaches sowie der beiden 
Fachdidaktiken und des bildungswissenschaftlichen Studi-
engebietes (Berufs- und Wirtschaftspädagogik) in der KMK- 
Rahmenvereinbarung für das berufliche Lehramt (Lehr-
amtstyp 5, KMK 2016) festgehalten, die als Grundlage für 
die Ausgestaltung der Studiengänge bundesweit den Ein-
tritt in den Vorbereitungsdienst absichern soll. Im Detail 
sind die Studienangebote in der Folge der Einführung der 

Bachelor-Master-Struktur vor Ort jedoch durchaus sehr un-
terschiedlich (vgl. Fahle et al. 2016) und weisen teilweise er-
hebliche Abweichungen von der Rahmenvereinbarung auf 
(vgl. Söll 2016), da hochschul- und fächerspezifische Umstän-
de zu berücksichtigen sind. Auch bezogen auf die inhaltliche 
Ausgestaltung der Studienbereiche differieren die Studien-
modelle, obwohl mittlerweile auch für die inhaltliche Aus-
gestaltung einiger beruflicher Fachrichtungen KMK-Empfeh- 
lungen vorliegen (vgl. KMK 2017a).

Wie in der Frage nach Art und Umfang schulpraktischer 
Ausbildungsanteile (siehe oben) bestehen auch in der Frage 
zum Verhältnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik so-
wie der fachwissenschaftlichen Bezugsbasis innerhalb des 
berufs- und wirtschaftspädagogischen Diskurses unter-
schiedliche Ausprägungen (vgl. Dehmel 2011, Diettrich/Mar- 
tens 2016). Zumeist absolvieren die Lehramtsstudierenden 
ihre ausgewählten Fächer bzw. Fachrichtung(en) an den 
fachwissenschaftlichen Fakultäten/Fachbereichen der Uni-
versitäten (z. B. Wirtschaftswissenschaftliche Fakultät, Fakul-
tät für Maschinenbau, Fachbereich Mathematik etc.), dort 
zumeist zusammen mit den Studierenden, die ausschließlich 
einen fachwissenschaftlichen Studiengang absolvieren. Au-
ßerordentliche Veranstaltungen für Lehramtsstudierende an 
den fachwissenschaftlichen Fakultäten/Fachbereichen wer-
den meist nur ausnahmsweise angeboten. Für die Lehramts-
studierenden ist diese Situation nicht immer ganz einfach, 
da sie nur einen Teil des fachwissenschaftlichen Studiums 
im Vergleich zu den „Fachwissenschaftler_innen“ studieren 
müssen und daher an der einen oder anderen Stelle, insbe-
sondere im Masterstudiengang, vor besonderen Herausfor-
derungen in Bezug auf die Anforderungen stehen, die meist 
auf die umfangreichen grundständigen fachwissenschaftli-
chen Studiengänge ausgerichtet sind. Hier sind standortspe-
zifische Lösungen zur Unterstützung der Lehramtsstudieren- 
den notwendig. Vertreter_innen des sogenannten Prinzips 
der Berufsorientierung bzw. der Berufsfeldwissenschaften 
fordern gar eine eigene „neue“ Fachwissenschaft für das 
Lehramtsstudium, die die für die Lehramtsausbildung not-
wendigen Anteile der Fachwissenschaft „auf die Bedürfnis-
se von Schule und Betrieb bzw. Facharbeit zuschneidet“ 
(Schütte 2006: 507). Wie die Umsetzung einer solchen For-
derung innerhalb universitärer Studienstrukturen umzuset-
zen wäre, bleibt ungeklärt. 

Grundsätzlich ist es für das Lehramtsstudium wichtig, 
die hohe fachwissenschaftliche und akademische Güte des 
Studiums durch die Integration in die fachwissenschaftlichen 
Fakultäten/Fachbereiche zu erhalten. Die zentrale notwendi-
ge Voraussetzung für die Unterrichtsplanung und -durch-
führung in den berufsbezogenen Unterrichtsfächern oder 
Lernfeldern an den berufsbildenden Schulen ist die Kennt-
nis und das Verständnis der Grundlagen und Vertiefungen 
der Inhalte in den Fächern bzw. Domänen. Grob fahrlässig 
wäre hier der Versuch einer Konzentration des Fachstudi-
ums auf nur solche Inhalte, die in den Lehrplänen und Schul-
büchern für den Unterricht an den berufsbildenden Schulen 
zu finden sind. Einerseits wäre angesichts des breiten Spek-
trums von beruflichen Bildungsgängen an den berufsbilden-
den Schulen eine solche Konzentration kaum realistisch. 
Andererseits entspräche diese Form der „Abbilddidaktik“ 
nicht den qualitativen Ansprüchen und Anforderungen an 
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die zukünftig praktizierenden Lehrkräfte. Die angehenden 
Lehrkräfte müssen mit den Auszügen aktueller fachwissen-
schaftlicher Standards vertraut gemacht und durch die Nähe 
zur Wissenschaft und Forschung in die Lage versetzt werden, 
in ihrem langjährigen zukünftigen Berufsleben immer wie-
der neu auf die inhaltlichen Veränderungen in den Anfor-
derungen reagieren zu können. Dieser Anspruch gilt ins- 
besondere für das berufliche Lehramt, das mit höchsten 
fachlichen Anforderungen in den diversen beruflichen Bil-
dungsgängen verknüpft ist, die über die vielen verschiede-
nen Ausbildungsberufe, die berufliche Weiterbildung bis hin 
zum beruflichen Gymnasium reichen. Auch aus professions-
theoretischer Perspektive ist die Angliederung der Lehramts-
ausbildung an die universitäre Forschung und Ausbildung 
unabdingbar (vgl. u. a. Kutscha 1992).  

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

Im Unterschied zum ersten Staatsexamen handelt es 
sich bei den Bachelor- und Masterabschlüssen um eigen-
ständige Hochschulabschlüsse. Für die Anerkennung dieser 
Abschlüsse als Voraussetzung für den Einstieg in den Vor-
bereitungsdienst setzen die Kultusministerien in der Regel 
die erfolgreiche Akkreditierung der Bachelor- und Master-
abschlüsse voraus. 

Der Vorbereitungsdienst schließt i. d. R. an das akademi-
sche Studium der ersten Phase an. Diese zweite Phase der 
Lehrer_innenbildung, die im engeren Sinn als die berufsbezo-
gene Ausbildung verstanden werden kann, ist stärker an der 
Berufspraxis der Lehrkräfte orientiert. In den Studiensemina-
ren und an den Ausbildungsschulen werden in ein bis zwei 
Jahren (vgl. KMK 2016), aufbauend auf die wissenschaftli-
chen Grundlagen der universitären Ausbildung, schulische 
und unterrichtliche Lern- und Erfahrungsbereiche in den Mit-
telpunkt gestellt. Dazu zählen unter anderem Unterrichtshos-
pitationen, Unterrichtsvorbereitung, -durchführung und 
-auswertung sowie die Wahrnehmung von Aufgaben inner-
halb der Schule und des Schullebens (vgl. Terhart 2004: 44 
f.). Die inhaltlichen Schwerpunkte der Ausbildung im Vorbe-
reitungsdienst lehnen sich an die curricularen Schwerpunkte 
der Bildungswissenschaften an (vgl. KMK 2012, 2014a). Ziel 
dieser Phase ist die schulpraktische Ausbildung und die Vor-
bereitung der angehenden Lehrkräfte auf ihre Tätigkeit und 
Verantwortung als Lehrende und Erziehende. Die stärker the-
orieorientierte Ausbildung an den Studienseminaren erfolgt i. 
d. R. durch Lehrkräfte der jeweiligen Schulart, die als Fachlei-
ter_innen, Fachbereichsleiter_innen, Lehrbeauftragte oder Se-

minarleiter_innen die fachliche, pädagogische und psy- 
chologische Ausbildung gestalten (vgl. Hertle 2007). Abge-
schlossen wird der Vorbereitungsdienst mit dem zweiten 
Staatsexamen, das den Zugang zu einem öffentlichen Amt 
im Sinne des Artikels 33 Abs. 4 des Grundgesetzes ermög-
licht (vgl. Hertle 2007). Nach diesen ersten beiden Phasen 
wird die Lehrer_innenausbildung (Erstausbildung) „formell 
und vollständig abgeschlossen“ (Hertle 2007: 40). 

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

Die in zeitlicher Hinsicht längste Phase stellt die dritte 
Phase der Lehrer_innenbildung – das Lernen im Beruf – dar, 
zu welcher die Phase des Berufseintritts (in einigen Bundes-
ländern alleinstehend als dritte Phase betrachtet) sowie die 
Phase der Kompetenz- und Laufbahnentwicklung und 
schließlich die Phase der Vorbereitung auf das Ende der be-
ruflichen Laufbahn zählen (vgl. u .a. Keuffer, Oelkers 2001; 
Terhart 2000). Die Forschung zur Berufsbiografie von Lehr-
kräften macht deutlich, dass mit dem Abschluss der Lehr-
amtsausbildung zwar wichtige Grundlagen für die Berufs- 
tätigkeit erworben wurden, die jedoch nicht für das gesam-
te Berufsleben ausreichen  (vgl. Terhart 2000: 127). Diese 
Forschungsergebnisse untermauern die Bedeutung der drit-
ten Phase der Lehrer_innenbildung, die deutlich über die in-
stitutionalisierten Formen der Fort- und Weiterbildung von 
Lehrkräften hinausgeht (vgl. Terhart 2000: 125). Ziel der frü-
hen dritten Phase der Lehrer_innenbildung – der sogenann-
ten Berufseinstiegsphase – ist die Förderung beruflicher 
Handlungssicherheit und einer beruflichen Identität. In der 
weiteren Entwicklung sollen neben der Aufrechterhaltung 
bzw. Aktualisierung des Kompetenzniveaus der Erstausbil-
dung über die Zeit der Berufslaufbahn die eigenen Kompe-
tenzen erweitert werden, um zusätzlich neue Funktionen 
oder Ämter wahrzunehmen (vgl. Terhart 2000: 131). Inbe-
griffen sind dabei formale, nicht formale und informelle 
Lernprozesse an Institutionen und Einrichtungen für Fort- 
und Weiterbildung sowie innerhalb und außerhalb des Lern- 
ortes Schule.

In den „Ländergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderun-
gen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der 
Lehrerbildung“ heißt es zur Aufgabenverteilung zwischen 
diesen drei Phasen (KMK 2017a: 3, Hervorh. im Orig.):

„(...) Kompetenzen werden während der verschiedenen 
Phasen der Lehrerbildung und in unterschiedlichen Bildungs-
einrichtungen erworben: 
1. Grundlegende Kompetenzen hinsichtlich der Fachwissen- 

schaften, ihrer Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie 
der fachdidaktischen Anforderungen werden weitgehend 
im Studium aufgebaut. 

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

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

Strukturell ist, unabhängig vom Lehramtstyp, der drei- 
phasig gegliederte Professionalisierungsprozess in allen 
Bundesländern zu finden. Inhaltlich sind neben der (Regel-)
Zugangsvoraussetzung Abitur die drei Studienschwerpunk-
te Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften inklusive der schulpraktischen Studien die zentralen 
Charakteristika der deutschen Lehrer_innenbildung. Die von 
der KMK formulierten Standards (vgl. KMK 2014a, 2017a) 
und Eckpunkte für die Anerkennung von Studienabschlüs-
sen (vgl. KMK 2005, 2010) regeln weitere Grundlagen für 
die inhaltliche Ausgestaltung der Lehrer_innenausbildung 
und die Mobilität von Studienabsolvent_innen und Lehr-
kräften innerhalb Deutschlands. 

Die dargestellte Grundstruktur der (beruflichen) Lehrer_
innenbildung bzw. Lehrer_innenprofessionalisierung wird 
aufgrund der föderalen Bildungspolitik in Deutschland ne-
ben bundeseinheitlichen Standards und Rahmenvereinba-
rungen der KMK durch landesspezifische Vorgaben regu- 
liert und gestaltet. In der Folge stellt sich die Lehrer_innen-
bildung in Deutschland – auf der Basis der gemeinsamen 
Grundstruktur – durchaus als heterogen dar. Für die Studie-
renden kann die dargestellte Heterogenität der Studien- 
programme und -modelle vor allem mit Mobilitätseinschrän- 
kungen beim Wechsel zwischen den Hochschulstand- 
orten verbunden sein, z. B. im Anschluss an den Bachelor-
abschluss. 

2.2   HOCHSCHULSTANDORTE, BERUFLICHE 
FACHRICHTUNGEN UND STUDIERENDENZAH-
LEN FÜR DIE ERSTE PHASE DER AUS- 
BILDUNG VON LEHRKRÄFTEN AN BERUFS-
BILDENDEN SCHULEN

Im vorliegenden Abschnitt wird auf Untersuchungen und 
Daten der Autor_innen dieser Studie zurückgegriffen, die in 
den vergangenen Jahren zu den Studierendenzahlen für 
das berufliche Lehramt durchgeführt und erhoben worden 
sind.4 Zuletzt vorgelegt wurden die Daten aus dem Winter-
semester 2014/15 (vgl. Lange/Sülflow 2017), die im Folgen-
den herangezogen werden, um die aktuelle Lage der beruf-
lichen Lehramtsausbildung an Universitäten, gleichgestellten 
Pädagogischen Hochschulen und weiteren Hochschulen dar- 
zustellen.5 

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

Die Abbildung 3 stellt die hochschulischen Ausbildungs-
standorte in Deutschland dar. Anhand der Gesamtstudie-
rendenzahlen des Wintersemesters 2014/15 (Master, Staats-
examens- und Diplomstudiengänge; nicht: Bachelorstudien- 
gänge) wurden die Größen der einzelnen Standorte sowie 
die Verteilung der beruflichen Fachrichtungsgruppen mit 
Diagrammen am jeweiligen Standort veranschaulicht.6 An 
dieser Stelle sei angemerkt, dass die Daten regelmäßig 
über Anfragen bei den Hochschulleitungen erhoben wer-
den, was nicht immer problemlos verläuft und zu teilweise 
falschen Angaben führen kann. Beispielsweise meldeten 

4 Ähnliche Ausführungen sind auch zu finden in Frommberger/Lange 
(2017).

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

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

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

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

1 Karlsruher Institut für Technologie
2 PH Freiburg/HS Offenburg
3 PH Ludwigsburg/HS Esslingen
4 PH Schwäbsich-Gmünd/HS Aalen
5 PH Weingarten/ 
 S Ravensburg-Weingarten
6 Uni Heidelberg /HS Mannheim
7 Uni Hohenheim
8 Uni Konstanz
9 Uni Mannheim
10 Uni Stuttgart
11 Eberhard-Karls-Uni Tübingen
12 TU München
13 Uni Bamberg
14 Uni Bayreuth
15 KU Eichstätt-Ingolstadt/TH Ingolstadt
16 FAU Erlangen-Nürnberg
17 LMU München
18 HU Berlin
19 TU Berlin
20 Uni Bremen
21 Uni Hamburg/TU Hamburg-Harburg
22 Medical School Hamburg
23 TU Darmstadt
24 Goethe-Uni Frankfurt
25 JLU Gießen
26 Uni Kassel
27 Uni Rostock
28 GAU Göttingen
29 LU Hannover
30 LU Lüneburg
31 Uni Oldenburg
32 Uni Osnabrück
33 WWU Münster/FH Münster
34 RWTH Aachen
35 TU Dortmund
36 Uni Duisburg-Essen
37 Uni Paderborn
38 Uni Siegen
39 Uni Wuppertal
40 Uni zu Köln
41 Uni Bonn
42 TU Kaiserslautern
43 Uni Koblenz-Landau
44 Uni des Saarlandes
45 TU Dresden
46 Uni Leipzig
47 OVGU Magdeburg
48 Europa-Uni Flensburg
49 CAU zu Kiel
50 FSU Jena
51 Uni Erfurt/TU Ilmenau/Uni Weimar
52 Uni Mainz
53 TU Dresden

Abbildung 3
Hochschulstandorte der beruflichen Lehramtsausbildung 

berufliche Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung

gegenstandsorientierte Fachrichtungen

personenorientierte Fachrichtungen

Daten liegen nicht vor

Daten stammen von der 
TU Hamburg-Harburg
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das Saarland halten nur gewerblich-technische (gegenstands- 
orientierte) berufliche Fachrichtungen vor. Ein Großteil der 
Standorte (n=22) hält ausschließlich Angebote innerhalb 
einer Fachrichtungsgruppe vor. Nur an vier Standorten wird 
in allen drei Fachrichtungsgruppen ausgebildet. 

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

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

Über den gesamten Erhebungszeitraum der sogenannten 
Studierendenzahlenerhebung vom Wintersemester 1990/91 
bis zum Wintersemester 2014/15 (vgl. Lange/Sülflow 2017) 
betrachtet, hat sich die Zahl der Hochschulen, die Studien-
gänge für das Berufsschullehramt eingerichtet haben, fast 
verdoppelt. Aber nicht nur mehr Universitäten und Päda- 
gogische Hochschulen beteiligen sich an der Berufsschul-
lehrer_innenbildung. Auch die Zahl der Fachhochschulen, 
mit denen entsprechende kooperative Angebote eingerich-
tet werden, ist in den vergangenen Jahren gestiegen. Die 
Fachhochschule gewinnt als Standort für die berufliche Lehr-
amtsausbildung eine immer größere Bedeutung. Bereits im 
Jahr 2010 hat der Wissenschaftsrat empfohlen, „die berufs-
feldspezifischen, didaktischen und pädagogischen Kom- 
petenzen von Fachhochschulen unter Berücksichtigung 
der länderspezifischen Gegebenheiten stärker als bisher für 
die Lehrer_innenbildung fruchtbar zu machen. Der Wissen-
schaftsrat begrüßt die Kooperationen zwischen Fachhoch-
schulen und Universitäten bzw. Pädagogischen Hochschulen 
in der Berufsschullehrerbildung nachdrücklich und empfiehlt 
deren zügige Ausweitung“ (Wissenschaftsrat 2010: 48). 

Die Kooperationsmodelle an den einzelnen Standorten 
unterscheiden sich jedoch in Aufbau und Struktur. Die von 
Bader, Schröder und Gebert (2010: 212) beschriebenen 
Kooperationsformen zwischen Universitäten bzw. Pädago-

gischen Hochschulen und Fachhochschulen, bei denen die 
Fachhochschulen die fachwissenschaftliche Ausbildung der 
beruflichen Fachrichtung und je nach personellen Ressour-
cen die Fachdidaktik verantworteten und die Universitäten 
bzw. Pädagogischen Hochschulen die Ausbildung im (allge-
meinbildenden) Unterrichtsfach und der Bildungswissen-
schaft (Berufs- und Wirtschaftspädagogik) vorhielten, reichen 
heute nicht mehr aus, um die aktuellen Kooperationsstruk-
turen abzubilden (vgl. Faßhauer 2007; Fahle et al. 2016). 
Hier sind auch für weiterführende Untersuchungen zur 
Wirksamkeit solcher Modelle sowie zu Chancen und Hürden 
dringend strukturbezogene und standortübergreifende 
Untersuchungen notwendig.

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

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

Im Kern der Betrachtungen der jährlichen Studierenden-
zahlenerhebungen stehen die Hochschulabschlüsse, die in 
den schulischen Vorbereitungsdienst führen (vgl. Lange/
Sülflow 2017). Dies ist vor allem der Masterabschluss. Dieser 
hat die Staatsexamens- und Diplomabschlüsse weitgehend 
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ersetzt (vgl. Abbildung 4). An 47 der 51 Studienstandorte, zu 
denen Daten des Wintersemesters 2014/15 vorliegen, sind 
die Lehramtsstudiengänge in Bachelor-Master-Strukturen 
eingebettet. Jedoch sind noch rund zwei Prozent der 
Gesamtstudierenden in Master-, Staatsexamens- oder Di- 
plomstudiengängen an elf Standorten in Diplomstudien-
gänge eingeschrieben. Entsprechend der traditionell höhe-
ren Verbreitung der wirtschaftspädagogischen Studien- 
gänge mit dem Abschluss Diplom-Handelslehrer_in gegen-
über Diplomstudiengängen mit dem Abschluss Diplom-Ge-
werbelehrer_in (vgl. Bader et al. 2010: 212) studieren diese 
vor allem mit dem Abschlussziel Diplom-Handelslehrer_in.

Im Gegensatz dazu hat der Anteil der Gesamtstudieren-
den in Staatsexamensstudiengängen in den vergangenen 
Jahren leicht zugenommen. Das ist vor allem auf die Rück-
kehr von Bachelor- und Masterstrukturen zu Staatsexamens-
studiengängen in Sachsen zurückzuführen. Mit dem Ziel, 
„zukünftig Lehrer aller Schularten qualitäts- und bedarfsge-
recht auszubilden“, kündigte das Sächsische Staatsministe-
rium für Wissenschaft und Kunst bereits 2010 an, die Poly-
valenz der Lehramtsstudiengänge aufzugeben. Welchen 
Erfolg dieser Rückgang zu Staatsexamensstudiengängen 
tatsächlich gebracht hat, kann nicht nachvollzogen werden,

Abbildung 4
Studierende nach Abschlüssen im WS 2014/15 

Quelle: Lange/Sülflow 2017.

Quelle: Lange/Sülflow 2017.
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Abbildung 5
Entwicklung der Zahl der Studienanfänger_innen in Master-, Staatsexamens- und Diplomstudiengängen 
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insbesondere auch, weil bisher systematische und längs-
schnittliche Erhebungen zu den Absolvent_innenzahlen der 
beruflichen Lehramtsstudiengänge fehlen. Die Entscheidung 
des Landes Sachsen lässt jedoch erkennen, dass auch bezo-
gen auf grundsätzliche strukturelle Fragen des beruflichen 
Lehramtsstudiums keine Einigkeit herrscht.

Insgesamt 1.657 Studierende haben zum Wintersemester 
2014/15 ein Lehramtsstudium mit dem Abschlussziel Master 
oder Staatsexamen begonnen7 und damit 173 Studienan-
fänger_innen weniger als noch im Vorjahr. Dieser Abwärts-
trend ist auch in der Betrachtung der längerfristigen Entwick- 
lung der Studienanfänger_innenzahlen in Master-, Staats-
examens- und Diplomstudiengängen zu beobachten (vgl. 
Abbildung 5). Während die Zahl der Studienanfänger_innen 
insgesamt leicht rückläufig ist, ist die Zahl der Neueinschrei-
bungen in den gegenstandsorientierten beruflichen Fachrich-
tungen entgegen dieses Trends erfreulicherweise konstant. 
Der Rückgang der Studienanfänger_innenzahlen ist vor allem 
auf die geringeren Neueinschreibungen in der beruflichen 
Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung zurückzuführen, 
die dennoch – wie auch in den Vorjahren – den Großteil 
der Studienanfänger_innen (n = 7 46, 45 Prozent aller Stu-
dienanfänger_innen) anzieht. Mit 542 Neueinschreibungen 
(33 Prozent aller Studienanfänger_innen) hatten auch die 
Neueinschreibungen in den personenorientierten Fachrich-
tungen einen Rückgang zu verzeichnen, bleiben jedoch wei-
terhin über dem Niveau der gegenstandsorientierten beruf- 
lichen Fachrichtungen. Für diese haben sich 369 Studienan-
fänger_innen (22 Prozent aller Studienanfänger_innen) ent-
schieden. Diese Entwicklung lässt sich sicherlich auf den 
massiven Ausbau der Angebote in den personenorientier-
ten beruflichen Fachrichtungen zurückführen. Insgesamt 
19 Standorte (siehe Abbildung 3) bieten im Wintersemester 
2014/15 personenorientierte Fachrichtungen im Lehramtspro-
gramm an. Dies sind elf Standorte mehr als noch im Winter-
semester 2011/12. 

Wird die Entwicklung der gesamten Studienanfänger_
innenzahlen (nach Fachrichtungsgruppen, siehe dazu auch 
Abbildung 5) seit dem Wintersemester 1990/91 betrachtet, ist 
ersichtlich, dass die Zahl der Studienanfänger_innen gegen- 
über dem Einbruch der Studienanfänger_innenzahlen im 
Wintersemester 2007/08 wieder deutlich angestiegen ist. 
Dies hängt nach wie vor mit der Umstrukturierung der alten 
Studiengänge in die neuen Bachelor-Master-Modelle zusam-
men. Es ist davon auszugehen, dass die Studierenden der 
vorgelagerten Bachelorstudiengänge, die in dieser Übersicht 
nicht berücksichtigt werden, nunmehr kontinuierlich in die 
Masterstudiengänge übergehen und damit wieder zu einem 
Anstieg der Studierendenzahlen in den Lehramtsprogrammen 
insgesamt führen. Weiterhin wirkt sich der Anstieg der Stu-
dienanfänger_innen in Staatsexamensstudiengängen auf die 
Entwicklung aus. Da Staatsexamensstudiengänge nicht gestuft 
aufgebaut sind, werden die Studierenden von Studienbeginn 
an in die Studienanfänger_innenzahlen einbezogen. Eine 
Umstrukturierung der Studiengänge von Bachelor-Master- 
Strukturen hin zu Staatsexamensstudiengängen – wie in Sach-

7 In Diplomstudiengänge wird nicht mehr immatrikuliert. Diese sind nur 
noch als Auslaufmodelle an den Standorten zu finden.

sen – bewirkt, dass die Studierenden wieder von Studien-
beginn an und nicht erst mit dem Übergang in das Master-
studium für die Betrachtung der Entwicklung berücksichtigt 
werden. Dass in die Betrachtung verschiedene Studiengänge 
mit unterschiedlicher Regelstudienzeit einbezogen werden,  
lässt sich aufgrund verschiedener Studiengangsstrukturen 
in Deutschland nicht anders lösen.

In der Betrachtung der einzelnen Fachrichtungsgruppen 
sind vor allem der Anstieg in den personenbezogenen und 
die – für ganz Deutschland (!) – sehr geringe Zahl der Studi-
enanfänger_innen in den gegenstandsorientierten Fachrich-
tungen interessant. Zu beachten ist zusätzlich, dass die Aus-
differenzierung der gegenstandsorientierten Fachrichtungen 
relativ weitgehend ist, sodass für einzelne Fachrichtungen 
(z. B. Informationstechnik oder Prozesstechnik) nur sehr 
wenige Studierende immatrikuliert sind. Die Gruppe der 
gegenstandsorientierten Fachrichtungen hatte im Winter- 
semester 2013/14 entgegen der Gesamtentwicklung der 
Studienanfänger_innenzahlen einen Rückgang der Neuein-
schreibungen zu verzeichnen. Und das obwohl mit 33 Stand- 
orten (siehe Abbildung 3) das Angebot der gegenstandsori-
entierten Fachrichtungen bundesweit relativ gut ausgebaut 
ist. Die Studierendenzahlen sind dort jedoch verhältnismä-
ßig gering, häufig marginal. Erfreulicherweise hat sich dieser 
Rückwärtstrend im Wintersemester 2014/15 nicht fortge-
setzt. Dennoch ist diese Entwicklung vor dem Hintergrund 
der Vielzahl der Ausbildungsgänge und der Auszubildenden 
und Schüler_innen in den gegenstandsorientierten berufli-
chen Fachrichtungen sowie der Bedeutung dieser Fachrich-
tungen für die Fachkräfteentwicklung in Deutschland kritisch 
zu bewerten. Dies zeigt sich auch in der Betrachtung des Ver-
hältnisses zwischen Studierendenzahlen und den Einstel-
lungsbedarfen im folgenden Kapitel.
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3

 ZUM VERHÄLTNIS VON STUDIERENDENZAHLEN 
UND EINSTELLUNGSBEDARFEN VON LEHR- 
KRÄFTEN AN BERUFSBILDENDEN SCHULEN

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

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

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

Gleichzeitig lassen auch die Ergebnisse der Erhebungen 
der Studierendenzahlen (vgl. Tettenborn 2015, Lange/Sülflow 
2016; Frommberger/Lange 2017) nur begrenzt Aussagen zu 
den zu erwartenden Absolvent_innen zu. Insbesondere die 
Zu- und Übergänge in die Masterprogramme sind bislang 
schwer prognostizierbar. Weitere Unsicherheit besteht auf-
grund des breiten Einsatzspektrums der Staatsexamens- 
und insbesondere der Masterabsolvent_innen (siehe Kapi- 
tel 1). Demzufolge kann nicht davon ausgegangen werden, 
dass alle Absolvent_innen in den Vorbereitungsdienst über-
gehen und anschließend dem Schuldienst zur Verfügung 
stehen. Dazu kommen Studienabbrüche und -wechsel (da- 
rauf wird in Kapitel 4.2 näher eingegangen). Demgegenüber 
münden als Quer- und Seiteneinsteiger_innen bezeichnete 
Personen in die Studiengänge und den Schuldienst ein, die 
über fachwissenschaftlich einschlägige Hochschulabschlüsse 
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verfügen und über ein weiteres Studium oder Weiterbil-
dungsangebote die für das Lehramt notwendigen Voraus- 
setzungen erwerben (hierzu sei auf Kapitel 4.1 verwiesen). 
Diese Personengruppen decken einen Teil des Bedarfes ab, 
werden jedoch nicht in den Erhebungen berücksichtigt, es 
sei denn, sie münden in ein Lehramtsmasterprogramm ein. 

Weder die aktuellen Studierendenzahlen noch die zu-
künftigen Einstellungsbedarfe lassen sich durch Studieren-
denzahlenerhebungen und Lehrer_innenbedarfs- sowie 
Lehrer_innenangebotsprognosen abschließend quantifizie-
ren. Dennoch zeigen die Erhebungen und Prognosen, dass 
es sehr wahrscheinlich zu erheblichen Mangelsituationen 
kommen wird, insbesondere unter Berücksichtigung der 
regionalen und bundeslandspezifischen Unterschiede und 
Besonderheiten. Die gegenstandsorientierten beruflichen 
Fachrichtungen werden massiv von der Herausforderung 
der Sicherung des Fachkräftenachwuchses betroffen sein. 
Die aufgrund der erhobenen Daten nachgezeichnete Situati-
on sinkender bzw. konstanter Studienanfänger_innen und 
damit einhergehender sinkender bzw. stagnierender Studie-
renden- und Absolvent_innenzahlen in dieser Fachrich-
tungsgruppe steht dazu in einem prekären Missverhältnis. 
Warum gerade in den gewerblich-technischen beruflichen 
Fachrichtungen ein Mangel an Studienanfänger_innn und 
damit auch an Absolvent_innen und späteren Lehrkräften 
vorliegt, ist wissenschaftlich bislang kaum betrachtet wor-
den. Die von Lipsmeier (2014: 253) als gering beschriebene 
gesellschaftliche Wertschätzung der beruflichen Bildung ge-
genüber der allgemeinen (gymnasialen) scheint als Begrün-
dung für den Mangel an Gewerbelehrer_innen allein nicht 
auszureichen. Auch das Argument von Lipsmeier (2014), die 
Studienanforderungen im gewerblich-technischen Lehramt 
seien im Vergleich zu anderen Fachrichtungen erheblich 
höher, ist sehr kurz gegriffen. Sind die Anforderungen eines 
wirtschaftswissenschaftlichen Studiums für das Lehramt in 
der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung oder 
eines sozialpädagogischen Studiums in der beruflichen Fach-
richtung Sozialpädagogik etwa geringer? Doch vielleicht 
steht dieser Hinweis auf die Anforderungen im Studium im 
Zusammenhang mit dem Studienabbruchverhalten, das sich 
genauer untersuchen lässt. In Abschnitt 4.2 wird näher auf 
diesen Aspekt eingegangen.

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

Den Jugenlichen, die überwiegend aus der allgemeinen 
Bildung in ein universitäres Studium münden, fehlt es an 
Wissen über die berufliche Bildung. „Wenn sie überhaupt 
Vorstellungen über beruflichen Unterricht haben, sind diese 
absehbar diffus und defizitär“ (Tenberg 2015: 484). 

Von verschiedenen Seiten wird immer wieder die man-
gelnde Attraktivität des Lehrer_innenberufes und die mit 
dem Arbeitsalltag verbundene Belastung hervorgehoben 
(vgl. z. B. Mußmann et al. 2017; Schumacher/Wagner 2017). 
Dazu kommen negative Berichterstattungen in den Medien, 
z. B. wenn die Tageszeitung Die Welt titelt: „Schule macht 
Lehrer krank“ (von Lehm 2007), oder Zeit Online konstatiert, 

Lehrer seien „nicht belastet und erschöpft“ (Otto/Spiewak 
2016). Dass Medien einen Einfluss auf das Berufswahlver-
halten der Jugendlichen haben, zeigen verschiedene Studi-
en (vgl. zusammenfassend Weyer et al. 2016). Zu erwarten 
ist daher, dass auch die Studierneigung potenzieller Studie-
render für das berufliche Lehramt durch Debatten über die 
Belastungen im Lehrer_innenberuf beeinträchtigt wird. 

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

Interessanterweise sind die Studierenden- und Absol-
vent_innenzahlen für das berufliche Lehramt in anderen 
beruflichen Fachrichtungen (z. B. Wirtschaft und Verwaltung, 
Gesundheit, Pflege) deutlich höher. Die Studien- und Berufs-
bedingungen sind in diesen Lehramtsfachrichtungen jedoch 
nicht anders oder besser als in den gewerblich-technischen 
Fachrichtungen. Im Gegenteil, die Absolvent_innen der ge-
werblich-technischen Fachrichtungen haben beste Beschäf- 
tigungschancen. Auch die Arbeitsbedingungen der Lehr- 
kräfte an den berufsbildenden Schulen unterscheiden sich 
nicht grundsätzlich zwischen den verschiedenen beruflichen 
Fachrichtungen. Folgende Überlegungen können als Erklä-
rungsansätze dienen:

– Diejenigen, die sich vorstellen können, ein technisches 
Studium zu absolvieren, präferieren klar die Perspektive 
des Ingenieur_innenberufes. Dort sind die Beschäftigungs- 
und Aufstiegschancen sowie die Verdienstmöglichkeiten 
im Vergleich zum Lehrer_innenberuf vermeintlich besser. 
Aktuell ist auch der Arbeitsmarkt für Ingenieur_innen leer- 
gefegt. Die gesellschaftliche Anerkennung des Ingenieur_
innenberufes ist höher. Für den Lehrer_innenberuf in den 
anderen beruflichen Fachrichtungen ist dieser Unterschied 
nicht so stark ausgeprägt. Studierende und Absolvent_in-
nen zum Beispiel in den Wirtschaftswissenschaften oder 
Gesundheitswissenschaften gibt es relativ viele und die 
Tätigkeit als Lehrkraft ist im Verhältnis zu den Alternativen 
relativ attraktiv.

– Der Bekanntheitsgrad ist viel zu gering. Auch die ver- 
hältnismäßig guten Einkommens- und Arbeitsbedingun-
gen sowie die Entwicklungs- und Karrieremöglichkeiten 
im Schuldienst oder in der Schulverwaltung werden 
vielfach unterschätzt.

– Das Studium für das berufliche Lehramt in den gewerb- 
lich-technischen Fachrichtungen wird fast ausschließlich 
von Männern gewählt. Frauen scheinen sich nicht im An- 
satz für diese Fachrichtungen zu interessieren. Dies ist in 
den anderen beruflichen Fachrichtungen anders. Dort 
überwiegen die Frauen, teilweise mit deutlichem Abstand 
(z. B. in Gesundheit, Pflege, Wirtschaft/Verwaltung). 
Selbst in den neuen Bundesländern, wo der Lehrer_in-
nenberuf traditionell eher ein Frauenberuf ist, wählen 
kaum Frauen die gewerblich-technischen Fachrichtun-
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gen. Das heißt, dass die Nachfrage der Frauen für die 
gewerblich-technischen Fachrichtungen quasi entfällt. 
Dadurch reduziert sich selbstverständlich auch die Menge 
der Studierenden in diesen Fachrichtungen deutlich.

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

Hier zeigen sich also deutliche Forschungsdesiderate, 
die sich einerseits auf quantitative Fragen der Bedarfe und 
Angebote im beruflichen Lehramt beziehen. Gleichzeitig 
sind aber auch qualitative Analysen zu den Entscheidungs-
motiven der (angehenden) Studierenden und Absolvent_in-
nen notwendig. Die Daten zeichnen bisher noch kein klares 
Bild, wobei ein Mangel für die gegenstandsorientierten be-
ruflichen Fachrichtungen und auch für die personenorien-
tierten beruflichen Fachrichtungen zu erwarten ist. Für die 
gegenstandsorientierten beruflichen Fachrichtungen wird 
seit Jahren auf ein deutliches Missverhältnis hingewiesen 
(vgl. Tettenborn 2015). Speziell für diese Fachrichtungsgrup-
pe führen die Autor_innen dieser Studie ab Dezember 2017 
ein Projekt durch, das die Entwicklung eines neuen Konzep-
tes zur Prognose von Bedarfen unter Berücksichtigung der 
Besonderheiten der beruflichen Bildung beinhaltet. 
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4

ZWISCHEN STABILITÄT UND WANDEL:  
PRINZIPIEN UND VERÄNDERUNGSANSÄTZE 
DER BERUFLICHEN LEHRER_INNENBILDUNG

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

Dem deutschen Lehrer_innenbildungssystem, welches 
unter den Einflüssen verschiedener institutioneller und 
inhaltlicher Perspektiven zur Frage „Was muß man können, 
um ein guter Lehrer zu sein?“ (Loch 1991: 96) steht,8 der 
bislang nur wenige empirische Forschungen zur Beantwor-
tung zugrunde liegen, werden trotz der angemahnten 
Reformbedürfnisse grundsätzlich anspruchsvolle und starke 
Strukturen zugesprochen, die sich entsprechend des „klassi-
schen Modernisierungsparadigmas“ an einem „Dreiklang 
von Verwissenschaftlichung, Verstaatlichung/Bürokratisie-
rung und Größenwachstum“ (Terhart 2004: 45) orientieren 
und sehr gut qualifizierte Lehrer_innen hervorbringen kön-
nen (vgl. Combe/Kolbe 2008; Terhart 2000, 2004, 2005).

8 Dieser Frage, die den Lehrer_innenbildungsdiskurs häufig dominiert, 
wäre die zwangsläufige Folgefrage hinzuzufügen, wie dieses Können ei-
ner „guten Lehrkraft“ möglichst angemessen (bzw. besser als in den bis-
herigen Strukturen) aus- und weiterzubilden wäre. In diesem Zusammen-
hang fällt zudem regelmäßig auf, dass es den (meist politisch motivierten) 
Defiziterklärungen zur Lehrer_innenbildung fast vollständig an Kontext-
wissen und Evidenz fehlt.

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

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

In der beruflichen Lehrer_innenbildung werden die An- 
satzpunkte für Perspektiven und Veränderungsansätze vor 
allem durch die Versuche zur Erhöhung der Studierenden-
zahlen und Studienerfolge geprägt. So werden beispiels-
weise neue Zielgruppen angesprochen oder durch die 
Kooperation zwischen verschiedenen Hochschulen in regio-
nalen Verbünden neue Kapazitäten für die berufliche Leh-
rer_innenbildung zur Verfügung gestellt. Nachfolgend wer-
den hierzu verschiedene Ansätze näher ausgeführt (siehe 
Kapitel 4.1 bis 4.3). 

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

Neben solchen Ansätzen, mit denen vor allem auf die 
quantitativen Bedarfe reagiert wird, wird das Studium für 
das berufliche Lehramt auch in qualitativer Hinsicht stetig 
überprüft und verändert, den neuen Anforderungen ange-
passt sowie inhaltlich standardisiert (siehe Kapitel 4.4). 

4.1   GEWINNUNG NEUER ZIELGRUPPEN FÜR 
DAS BERUFLICHE LEHRAMTSSTUDIUM

Die in Kapitel 3 vorgestellten Einschätzungen zur Angebots- 
Nachfrage-Situation führen zu Überlegungen, neue Ziel-
gruppen für die beruflichen Lehramtsstudiengänge zu ge- 
winnen, um den beschriebenen Herausforderungen des 
Mangels an Studienanfänger_innen und Studierenden begeg- 
nen zu können.9

Mit der Einführung kooperativer Studiengänge an Uni-
versitäten bzw. Pädagogischen Hochschulen gemeinsam mit 
Fachhochschulen werden bereits Personen aus beruflichen 
Bildungsgängen ohne allgemeine Hochschulzugangsbe-
rechtigung als neue Zielgruppe für das berufliche Lehramt 
angesprochen. Inwieweit Studierende dieser Zielgruppe, die 
durch das bisherige Angebot nicht oder nur über Umwege 
erreicht wurden, für diesen „neuen“ Weg zum Berufsschul-
lehramt gewonnen werden konnten, lässt sich auf Basis der 
aktuell vorliegenden bundesweiten Statistiken nicht nach-
verfolgen. Faßhauer (2007) hat in der Evaluation des Koope- 
rationsmodells der Pädagogischen Hochschule Schwäbisch 
Gmünd jedoch festgestellt, dass „die neuen Modelle der 
Lehramtsausbildung neue Rekrutierungswege [darstellen, 
Anm. d. Autor_innen], die von Personen ohne traditionelle 
Hochschulzugangsberechtigung in relevanter Anzahl wahr-
genommen werden“. Zugleich sind die Fachhochschulen für 
Studienanfänger_innen ohne Abitur und Fachhochschul-
reife, also für beruflich qualifizierte Personengruppen, 
besonders attraktiv – im Jahr 2015 wurden dort 2.403 
mehr Studienanfänger_innen ohne klassische Hochschulzu-
gangsberechtigung immatrikuliert als an Universitäten (vgl. 
Nickel/Schulz 2017: 14) – und stellen damit einen wichtigen 
Partner zur Gewinnung von Studierenden mit einer berufli-
chen Biografie für das Berufsschullehramt dar. 

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

9 Ähnliche Ausführungen sind auch zu finden in Frommberger/Lange 
(2017).

legten Bachelorprogramm kommen, sondern einen fachlich 
profilierten Bachelorabschluss, z. B. in der Betriebswirtschafts-
lehre oder in einem ingenieurwissenschaftlichen Fach, er- 
worben haben. Diesen Bewerber_innen fehlen für die Zu- 
lassung zum Masterstudium ein zweites Unterrichtsfach 
oder eine zweite berufliche Fachrichtung, die Bildungswis-
senschaft (Berufs- und Wirtschaftspädagogik) sowie die 
Fachdidaktiken. Für diese Klientel können „Brückenstudien“ 
angeboten werden, in denen diese Voraussetzungen nach-
geholt werden können. Sind diese Brückenstudien in den 
Studiengängen entsprechend formell verankert, kann die 
Regelstudienzeit um maximal zwei Semester erhöht werden, 
die ggf. durch das Bundesausbildungsförderungsgesetz 
(BAföG) gefördert werden kann. Auch für Studierende von 
Universitäten, die dort einen Bachelorabschluss in einem 
Fach erworben haben und in einen Masterstudiengang für 
das berufliche Lehramt wechseln möchten, gelten diese Auf-
lagemöglichkeiten („Brückenstudien“). 

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

Neben den beschriebenen Programmen werden für den 
Weg des Lehramtsstudiums an der Universität auch berufs-
qualifizierte Personen, z. B. Meister_innen, Techniker_innen 
oder Betriebswirt_innen, als potenzielle Zielgruppen erschlos- 
sen. Die Integration beruflich qualifizierter Personengruppen 
in Bachelorprogramme der Universitäten bzw. Pädagogi-
schen Hochschulen schließt an die aktuellen bildungspoliti-
schen Entwicklungen zur Förderung des Hochschulzugangs 
berufserfahrener Personen an. In den vergangenen Jahren 
fanden weitgehende Veränderungen der hochschulrechtli-
chen Zugangsregelungen und hochschulischen Zulassungs-
modalitäten statt (vgl. KMK 2014b), die in diversen Entwick-
lungsprogrammen (z. B. „ANKOM – Übergänge von der 
beruflichen in die hochschulische Bildung“; „Aufstieg durch 
Bildung: offene Hochschulen“) erprobt wurden. Die Zulas-
sungen in Bachelorstudiengänge können gemäß den Hoch-
schulgesetzen der Bundesländer auf der Basis der berufs-
qualifizierenden Abschlüsse erfolgen, allgemeinbildende 
Hochschulzugangsberechtigungen sind nicht mehr zwin-
gend. Auch die Einstiege in die Masterprogramme können 
unter Berücksichtigung der berufsqualifizierenden Abschlüsse 
erfolgen, setzen dann aber in der Regel auch einen ersten 
Hochschulabschluss voraus. Anforderungen an den Umfang 
des Studiums der beruflichen Fachrichtung können beim 
Einstieg in ein Bachelor- oder Masterprogramm – zum Teil – 
durch berufsqualifizierende Abschlüsse erfüllt werden. Die 
KMK-Regelungen ermöglichen eine Anrechnung von außer-
halb des Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen und 
Fähigkeiten im Umfang von bis zu 50 Prozent des Studiums 
(vgl. KMK 2002: 2.). Notwendigerweise sind die Zu- und 
Übergänge für berufsqualifizierte sowie berufserfahrene – 
mit erstem Hochschulabschluss – Personengruppen in ent-
sprechender Weise zu entwickeln, beispielsweise durch ver-
änderte Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren. 

Beruflich qualifizierte Personen, die in der Regel älter 
sind und daher einen anderen Lebensstandard haben als 
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„traditionelle Studierende“, sowie berufstätige Personen, die 
ihren Beruf nicht (vollständig) aufgeben können bzw. wollen, 
verlangen verstärkt nach veränderten Studienmodellen, die 
berufsbegleitend absolviert werden können (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2016). Für diese „Adult 
Students“ sind andere Studienformate vonnöten, die verän-
derte Studienzeiten und Studienbedingungen einbeziehen. 
Nicht nur duale, sondern auch herkömmliche Studiengänge 
lassen ausreichend Gestaltungsspielräume für die Verbin-
dung von Berufstätigkeit und Studium. So könnte „das Ele-
ment des blended-learning [...] Freiräume und zeitliche 
Autonomie ermöglichen, die für eine studienbegleitende 
Erwerbstätigkeit erforderlich sind“ (Bülow-Schramm und 
Rebenstorf 2011: 20). Tutorielle Betreuungsansätze sind für 
die Begleitung solcher Studierenden und Studienmodelle 
sehr wichtig. 

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

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

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

Bisher liegen wenige Erfahrungen und keine wissen-
schaftlichen Untersuchungen zu den Erfolgen und der Stu-

dierfähigkeit neuer Zielgruppen in der beruflichen Lehrer_
innenbildung und innerhalb neuer Studienformate für das 
Berufsschullehrer_innenstudium vor. Modellversuche und 
empirische Untersuchungen sind daher unerlässlich, um die 
Studienvoraussetzungen, Studienverläufe und die Studiener-
folge neuer Zielgruppen zu beschreiben und somit das Stu-
dium der „non-traditionals“ im Berufsschullehramt empirisch 
fundiert gestalten und begleiten zu können. Gleichzeitig 
muss der wissenschaftliche Anspruch an das berufliche Lehr-
amtsstudium und damit an die Professionalisierung der 
künftigen Lehrer_innen in der ersten Phase aufrechterhalten 
werden. Anpassungen dürfen nicht zu einer Verringerung 
der fachlichen Ausbildungsanforderungen führen. Daher sind 
Unterstützungssysteme unerlässlich. Nur dann liegen in den 
neuen Zielgruppen neben den quantitativen Möglichkeiten 
auch qualitative Chancen für die Berufsschullehrer_innenbil-
dung.

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

4.2   ZU VIELE STUDIENABBRÜCHE? ANSATZ-
PUNKTE FÜR DIE ERHÖHUNG DER STUDIEN- 
ERFOLGE IM BERUFLICHEN LEHRAMT

Das Missverhältnis zwischen den Einstellungsbedarfen für 
das berufliche Lehramt und den Absolvent_innenzahlen aus 
den Studiengängen ist auch eine Folge von zu geringen 
Studienerfolgen. Unklar ist bisher jedoch das quantitative Aus-
maß der Studierenden, die das Studium ohne Studienab-
schluss vorzeitig beenden. Nachfolgend wird daher etwas aus-
führlicher auf das Problem der Studienabbrüche eingegangen, 
um eine Problemdiagnose und schließlich mögliche Hand-
lungsansätze auch für die Verbesserung der Bedingungen im 
beruflichen Lehramt zu begründen. Es wird hierbei auch 
explizit auf berufsqualifizierte Personengruppen eingegan-
gen, weil wir meinen, dass diese Zielgruppe für das Studium 
des beruflichen Lehramtes von besonderem Interesse ist.

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

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

Die Motive für den Studienabbruch sind vielfältig, werden 
aus verschiedenen Perspektiven differenziert bewertet und 
können nicht grundsätzlich als Versagen aufgefasst werden 
(vgl. Blüthmann et al. 2012). Zu häufigen Motiven des Studien- 
abbruchs zählen zu hohe Leistungsanforderungen, finan- 
zielle Problemlagen, Prüfungsversagen, mangelnde oder 
nachlassende Studienmotivation, unzulängliche Studienbe-
dingungen, berufliche Neuorientierungen, familiäre oder 
persönliche Problemlagen sowie Krankheit (vgl. Heublein 
et al. 2010). Diese Motive bündeln sich in verschiedenen 
Konstellationen. Heublein (2015) beschreibt drei Studienab-
bruchtypen: 

Studienabbruchtyp I – Studienabbruch aus Leistungsgrün-
den – hat schon vor Beginn des Studiums schulische Defizite, 
kaum Kenntnisse über die Studienanforderungen und wählt 
das Studienfach aufgrund extrinsischer Motivationen. Wäh-
rend des Studiums werden mangelnde Betreuung und didak-
tische Mängel kritisiert. Fachliche Überforderung und Prü-
fungsversagen führen letztlich zur Studienabbruchentschei- 
dung. Studienabbruchtyp 2 – Studienabbruch aus motivati-
onalen Gründen und/oder beruflicher Neuorientierung – 
wählt das Studienfach ebenfalls aufgrund extrinsischer Moti-
vationen und fehlender Wunschvorstellungen und beginnt 
das Studium mit falschen Erwartungen. Keine motivierende 
Betreuung und fehlender Praxisbezug im Studium sowie 
nachlassendes Interesse, sinkende Leistungsbereitschaft 
und Zweifel an der Studieneignung bedingen die Studien- 
abbruchentscheidung. Studienabbruchtyp III – Studienab-
bruch aus finanziellen Gründen – beginnt das Studium mit 
einer ungesicherten Studienfinanzierung nach einer langen 
Übergangsdauer zum Studium. Intensive Erwerbstätigkeit, 
die zu Kollisionen mit den Studienanforderungen führt, und 
mangelnde Integration veranlassen die Studienabbruchent-
scheidung.

Seit mehreren Jahrzehnten beschäftigen sich Hochschul-
forscher_innen mit dem Phänomen Studienerfolg und Studien- 
abbruch. Die vorliegenden, vorwiegend aus der Perspektive 
der Effizienz des Bildungssystems durchgeführten Untersu-
chungen, fokussieren hauptsächlich quantitative Aspekte 
des Studienabbruchs und des Studienerfolgs, deren Aussa-
gefähigkeit im wissenschaftlichen Diskurs kontrovers disku-

tiert wird (vgl. Pohlenz et al. 2007). Das liegt nicht zuletzt 
daran, dass die Begriffe „Studienabbruch“ und „Studiener-
folg“ nicht einheitlich definiert werden und der „Längs-
schnittcharakter des Phänomens“ (Pohlenz et al. 2007: 26) 
zu berücksichtigen ist. Das Statistische Bundesamt (2016: 3) 
berechnet Erfolgsquoten auf der Basis eines Studienanfän-
ger_innenjahrgangs und der Absolvent_innen, die in diesem 
Studienanfänger_innenjahrgang ihr Studium begannen. 
Studienerfolg wird dabei definiert als „Erwerb eines ersten 
Hochschulabschlusses“, unabhängig von der Studiendauer, 
der Note und den Verwertungsmöglichkeiten des Studien-
abschlusses für den Arbeitsmarkt. Heublein et al. (2014) 
dagegen ermitteln Studienabbruchquoten basierend auf 
Kohortenvergleichen eines Absolvent_innenjahrganges mit 
allen korrespondierenden Studienanfänger_innenjahrgän-
gen. Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse der Aus-
wertungen amtlicher Statistiken können daher bestenfalls 
als Tendenzen interpretiert werden:

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

– Bachelorstudierende brechen sowohl an Universitäten 
als auch an Fachhochschulen deutlich häufiger ihr Stu- 
dium ab, als Master- und Staatsexamensstudierende 
(vgl. Heublein et al. 2014: 8 ff.). Blüthmann et al. (2012: 
89 ff.) zeigen, dass die Ursachenbündel und Beding- 
ungsfaktoren für Studienabbrüche zwischen Bachelor- 
studierenden und Studierenden von Diplom-, Magister-  
und Staatsexamensstudiengängen differenziert werden 
müssen. In Bachelorstudiengängen spielen die Leistungs- 
anforderungen und die berufliche Neuorientierung eine 
wichtige Rolle beim Studienabbruch. Insbesondere die 
individuell teilweise als zu hoch eingeschätzten Leis- 
tungsanforderungen bedingen in Bachelorstudiengängen 
deutlich häufiger als in anderen Studiengängen Studien- 
abbrüche. Dies führen Heublein et al. (2009: 21) auf eine 
„generelle Verdichtung des zu bewältigenden Stoffes“ 
als Folge der Verkürzung der Studienzeit zurück. Auch 
falsche Erwartungen spielen bei Abbrüchen der Bachelor- 
studiengänge eine größere Rolle (vgl. Heublein et al. 
2009: 26). 

– Zulassungsbeschränkte Studiengänge weisen geringere 
Abbruchquoten als zulassungsfreie Studiengänge auf. 
Henke et al. (2013: 405) führen dies auf die „Abschöp-
fung von Studienbeginner_innen mit guten schulischen 
Vorleistungen“ und eine höhere Studienmotivation 
zurück.

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

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

– Studierende mit ausländischer Staatsbürgerschaft 
(unabhängig davon, in welchem Land die Hochschulzu-
gangsberechtigung erworben wurde) brechen deutlich 
häufiger ihr Bachelorstudium ab (41 Prozent) als Studie- 
rende mit deutscher Staatsbürgerschaft. In den Master- 
studiengängen zeigt sich dieser Unterschied jedoch nicht, 
die Abbruchrate der Bildungsausländer_innen10 liegt im 
Masterstudium sogar zwei Prozentpunkte unter jener 
der deutschen Studierenden (vgl. Heublein et al. 2014: 
10 f.). Müller (2012: 54) kam zu dem Ergebnis, dass Stu-
dierende mit Migrationshintergrund nicht signifikant 
häufiger ihr Studium abbrechen und bis auf allgemeine 
Studienkompetenzen (z. B. Halten von Referaten, Ver- 
fassen schriftlicher Ausarbeitungen) „kaum mehr studien- 
bezogene Schwierigkeiten als Studierende ohne 
Migrationshintergrund“ aufweisen (Müller 2012: 56). 

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

– Untersuchungen weisen darauf hin, dass Abbrecher_in-
nen häufiger über eine Berufsausbildung vor Studien- 
beginn verfügen (vgl. Weimann-Lutz/Ammann 2007: 2). 
Da diese jedoch mit einem höheren Alter und einer 
Reihe weiterer „bildungsbiographischer Merkmale mit 
erhöhtem Abbruchrisiko“ (Lutz/Ammann 2007) 
verbunden ist, schlussfolgern Heublein et al. (2003, 
zitiert nach Weimann-Lutz/Ammann 2007: 2), „dass eine 
vorhergehende Berufsausbildung an sich keinen Abbruch 
fördernde Wirkung aufweist“.

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

10 Als Bildungsausländer_innen bezeichnen Heublein et al. (2014: 10) 
alle Studierenden mit ausländischer Staatsbürgerschaft, die ihre Hoch-
schulzugangsberechtigung nicht in Deutschland erworben haben.

daher unvollständig und liefern keine eindeutigen Tenden-
zen für das Lehramtsstudium.

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

Herfter et al. (o. J.), die Umfänge und Motive der Abbrü-
che der Studiengänge für das Lehramt an Grund-, Mittel- 
und Förderschulen sowie das Höhere Lehramt an Gymnasien 
an der Universität Leipzig untersuchten, arbeiten hingegen 
heraus, dass „berufliche Neuorientierung“ eine „scheinbar 
untergeordnete Rolle“ spiele und der „fehlende (berufs-) 
praktische Bezug [...] relativ häufig ausschlaggebender Grund“ 
für den Abbruch sei (Herfter et al. o. J.: 6). Auch fehlende 
Unterstützung und Beratung seitens der Universität sowie 
Probleme in spezifischen Fächern werden kritisiert, sind 
jedoch nicht vorrangig Abbruchgründe. Finanzielle Motive 
und enttäuschte Erwartungen spielen hingegen eine unter-
geordnete Rolle (Herfter et al. o. J.: 6).

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

Das Hochschulstudium beruflich erfahrener Personen-
gruppen ohne Hochschulzugangsberechtigung wird in der 
Bildungsforschung seit den 1980er Jahren untersucht (siehe 
Ausführungen in Kapitel 4.1). Verlässliche Informationen 
zum Studienabbruchverhalten dieser Personengruppen lie-
gen nicht vor (vgl. Nickel/Schulz 2017). Nach Weimann-Lutz/
Ammann (2007) begünstigen die Unvereinbarkeit des Stu-
diums mit Arbeit und familiären Anforderungen sowie eine 
ungünstige Organisation des Studiums, einhergehend mit 
zu wenig Unterstützung für Berufstätige und die damit ver-
bundene Existenzgefährdung, Studienabbrüche sogenann-
ter Berufswechsler_innen im Lehramt. Darüber hinaus deu-
tet sich an, „dass für die BerufswechslerInnen vor allem in 
Misserfolgs- und Entmutigungssituationen die Barrieren 
höher und mitunter unüberwindlicher erscheinen“ (Weimann- 
Lutz/Ammann 2007: 19).

Auch über die Gruppe der Studierenden mit Migrations-
hintergrund ist bisher wenig bekannt. Middendorff et al. 
(2010: 535) zeigen, dass diese Personen häufiger den Studi-
engang wechseln oder das Studium unterbrechen. Unter-
stützungsbedarf bestehe vor allem bei Arbeitsorganisation, 
Zeitmanagement, Studienplanung, Bewältigung bürokrati-
scher Aufgaben sowie der Vereinbarkeit von Familie, Erwerbs- 
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tätigkeit und Studium (vgl. zusammenfassend Kimmelmann/
Lang 2014). Ob die Probleme und abbruchfördernden Fak-
toren tatsächlich auf den Migrationshintergrund zurückzu-
führen sind, zweifeln Kimmelmann/Lang (2014) an und 
regen an, Studierende bildungsferner Elternhäuser in die 
Untersuchungen einzubeziehen und abzugrenzen.

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

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

4.3   QUER- UND SEITENEINSTIEG IN DAS 
LEHRAMT AN BERUFSBILDENDEN SCHULEN

Trotz der Integration anderer bzw. neuer Zielgruppen in die 
traditionelle Lehramtsausbildung kann der akute Personal-
bedarf an den berufsbildenden Schulen nicht mehr über 
grundständig ausgebildete Lehrkräfte gedeckt werden, wo- 
rauf die Bundesländer mit unterschiedlichen Programmen, 
sogenannten Sondermaßnahmen zur Lehrkräftegewinnung 
(KMK 2013a), reagieren. Dies sind „Maßnahmen der Kultus-
ministerien zur Schließung größerer Bedarfslücken durch 
Ausbildungskonzepte mit Sonderkonditionen, die primär 
eine möglichst schnelle Entlastungs-Wirkung in den Schulen 
herbeiführen sollen“ (Tenberg 2015: 482). Bereits seit den 
1990er Jahren werden regelmäßig Sondermaßnahmen in 
den Ländern verabschiedet, um auf den Mangel an Lehr-
kräften zu reagieren (vgl. Diettrich/Martens 2016). Die häu-
figsten Maßnahmen sind die Quer- und Seiteneinstiege für

Absolvent_innen fachwissenschaftlicher Studiengänge 
(Abbildung 6).

Als Seiteneinsteiger_innen werden Absolvent_innen fach-
wissenschaftlicher Studiengänge bezeichnet, die „nicht [...] 
über die erste Lehramtsprüfung verfügen und ohne das 
Absolvieren des eigentlichen Vorbereitungsdienstes in den 
Schuldienst eingestellt werden“ (KMK 2013b: 27). Die (be-
rufs-)pädagogischen und (fach-)didaktischen Qualifikatio-
nen werden berufsbegleitend erworben. In der Regel 
werden die Lehrkräfte, die über den Seiteneinstieg in die 
Schulen einmünden, dabei zunächst – bezogen auf Auf-
stiegschancen und tarifliche Bezüge – schlechter gestellt als 
traditionell ausgebildete Lehrkräfte.

Lassen sich aus dem universitären oder gleichgestellten 
Hochschulabschluss der Absolvent_innen mindestens zwei 
lehramtsbezogene Fächer bzw. berufliche oder sozialpäda-
gogische Fachrichtungen ableiten, können diese als soge-
nannte Quereinsteiger_innen für den Vorbereitungsdienst 
zugelassen werden (vgl. KMK 2013a). Diesen Personen feh-
len dann in der Regel die fachdidaktischen und berufs- und 
wirtschaftspädagogischen Studienanteile (oder große Teile 
davon) aus der universitären ersten Phase der Ausbildung. 
Mit dem Abschluss des zweiten Staatsexamens erhalten 
die Absolvent_innen im Anschluss die gleichen Bezüge und 
Aufstiegschancen, wie die grundständig ausgebildeten Lehr-
kräfte (vgl. Diettrich/Martens 2016). Dies trifft auch für sol-
che Absolvent_innen fachwissenschaftlicher Studiengänge 
zu, die durch berufsbegleitende Studien die Qualifikations-
anforderungen für ein zweites Fach bzw. eine zweite beruf-
liche oder sozialpädagogische Fachrichtung erwerben und 
anschließend den Vorbereitungsdienst (auch berufsbeglei-
tend) absolvieren (vgl. KMK 2013a). 

Zusätzlich können landesspezifische Sondermaßnahmen 
ergriffen werden, um dem Lehrkräftemangel zu begegnen. 
Auch die als Quer- und Seiteneinstiege abgegrenzten Opti-
onen werden in der Praxis der Bundesländer unterschiedlich 
umgesetzt. Dies erschwert einen Überblick zu den Maß-
nahmen sowie deren Quantität und Qualität. Untersuchun-

Abbildung 6
Abgrenzung von Quer- und Seiteneinstieg

Quelle: Eigene Darstellung.

Quer- und Seiteneinsteiger_innen
mit einschlägigem Bachelorabschluss

1. Phase:
Lehramtsstudium

Quereinsteiger_innen
einschlägiger fachbezogener Master- 
abschluss (ohne Lehramtsbezug), aus  
dem sich zwei Fächer ableiten lassen

2. Phase:
Referendariat

Schuldienst
3. Phase: 
Fort- & 
Weiterbildung

Seiteneinsteiger_innen
einschlägiger fachbezogener Master- 
abschluss (ohne Lehramtsbezug)
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gen zum Schuljahr 2015/16 des Monitors Lehrerbildung 
(2016) haben gezeigt, dass in allen Bundesländern für das 
berufliche Lehramt derzeit Quer- und Seiteneinstiegspro-
gramme vorgehalten werden, etwa die Hälfte als Querein-
stiegsmodelle (vgl. Monitor Lehrerbildung 2016). Auf Basis 
der Daten des Mikrozensus 2005 ermittelten Weishaupt/
Huth einen Anteil an Seiteneinsteiger_innen von 31 Prozent 
an allen Lehrkräften über alle Lehramtstypen hinweg. Dabei 
schwanken die Daten bezogen auf den Lehramtstyp von 
21 Prozent im Primarbereich bis zu 58 Prozent im berufli-
chen Lehramt. Die KMK (2017b) weist für 2016 einen Anteil 
von rund acht Prozent an den Neueinstellungen in den 
Schuldienst aus. Eine Auswertung der KMK-Daten von Ma-
dewitz (2016) ergibt, dass jährlich bundesweit ca. 375 Per-
sonen als Seiteneinsteiger_innen für berufliche Fächer in 
den Schuldienst einmünden, was sie als „wichtiges Indiz 
für eine anhaltend zu verzeichnende Lücke zwischen einem 
bundesweit vorhandenen Einstellungsbedarf und einem 
nicht ausreichendem (sic.) Angebot an verfügbaren Bewer-
bern mit Lehramtsstudium und Vorbereitungsdienst“ wertet. 

Im Zentrum der Probleme, die im Zusammenhang mit 
Seiteneinsteiger_innen entstehen, steht generell die Quali-
tätsproblematik. Die „der Not geschuldeten Abkürzungen“ 
(Tenberg 2015: 482) können den durch das grundständige 
Lehramtsstudium mittlerweile erreichten Professionalisie-
rungsstand nicht erreichen (vgl. Tenberg 2015). Für das 
Bundesland Thüringen zeigt Madewitz (2016), dass Schul-
leiter_innen die (berufs-)pädagogischen und (fach-)didakti-
schen Qualifikationen der Seiteneinsteiger_innen und deren 
Anwendung in der Praxis differenziert betrachten. So kön-
nen die vorhandenen Defizite demnach nur teilweise durch 
die fachliche Expertise ausgeglichen werden. Trotz der feh-
lenden pädagogischen und didaktischen Ausbildung werden 
Seiteneinsteiger_innen jedoch aus unterschiedlichen Grün-
den als wichtiger Bestandteil des Schulsystems erachtet. Pro-
fessionstheoretisch ist die Bedeutung der Quer- und Seiten- 
einsteiger_innen im Schuldienst durchaus kritisch zu hinter-
fragen, wobei solche Diskussionen derzeit – sicherlich auch 
aufgrund der Mangellage – nicht geführt werden. Dennoch 
müssen die Seiten- und Quereinsteiger_innen verstärkt in 
den Fokus der Berufsbildungsforschung rücken, nicht zu-
letzt auch, um die Gefahr des Unterlaufens der klassischen 
Professionalisierungswege für das berufliche Lehramt zu 
verhindern. Denn Seiten- und Quereinstiege stellen eine un-
mittelbare Konkurrenz zur klassischen Lehrer_innenausbil-
dung dar. Dadurch wird es noch schwieriger sein, Studie- 
rende für einen grundständigen Lehramtsstudiengang zu 
gewinnen. Zwar fordert die Sektion Berufs- und Wirtschafts- 
pädaogik in der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswis-
senschaft (2014) in ihrem aktuellen Basiscurriculum für das 
Studium der Berufs- und Wirtschaftspädagigik, dass diese 
Mindeststandards auch für Seiten- und Quereinstiegspro-
gramme zugrunde gelegt werden. Über die tatsächliche 
Umsetzung der Programme gibt es jedoch bisher keine em-
pirischen Daten. Verschiedene Erfahrungsberichte in den 
Medien verweisen auf die Überforderung der Seiteneinstei-
ger_innen, die nicht selten ohne zusätzliche Ausbildung 
den täglichen Herausforderungen des Lehrer_innenberufs 
begegnen müssen (vgl. z. B. ZDF 2015). Systematische und 
bundeslandübergreifende Untersuchungen zu den Seiten-

einsteiger_innen und deren Bewältigung der Anforderungen 
und Gestaltung der Aufgaben im Schuldienst liegen bisher 
jedoch nicht vor. Auch die quantitativen Daten zum Seiten-
einstieg lassen kaum Aussagen über diese Personengrup-
pen sowie deren Verbleib und Erfolg im Schuldienst zu. Für 
den Quereinstieg in den Schuldienst liegen noch weniger 
Daten und Untersuchungen vor, sodass hier kein Bild der 
aktuellen Situation der Quereinsteiger_innen nachgezeichnet 
werden kann.

Neben den Seiten- und Quereinstieger_innen in den 
Schuldienst bzw. den Vorbereitungsdienst gibt es auch so-
genannte Quer- und Seiteneinstiegsmöglichkeiten in die 
beruflichen Lehramtsstudienprogramme, die es Absolvent_
innen fachwissenschaftlich einschlägiger Bachelorstudien-
gänge ermöglichen, in einen lehramtsspezifischen Master- 
studiengang überzugehen. Die Begriffe „Quer-“ und „Seiten- 
einstieg“ werden dabei synonym verwendet. Auf die mit 
Quer- und Seiteneinstiegen in die akademische Lehramts-
ausbildung verbundenen formalen Herausforderungen ha-
ben wir bereits im Kapitel 4.1 hingewiesen. Doch nicht nur 
formale Hürden sind mit solchen Quereinstiegsstudienpro-
grammen verbunden, wie beispielsweise Beinke (2016) für 
den Standort Osnabrück ausführt. Dementsprechend sind 
auch für die quereinsteigenden Personengruppen im beruf-
lichen Lehramtsstudium gesonderte Maßnahmen vorzusehen. 
Auch hierfür fehlt es derzeit an tragfähigen Untersuchungen, 
die eine über den einzelnen Standort hinaus gerichtete Per-
spektive einnehmen. Dabei ist zu vermuten, dass die unter-
schiedlichen Studienprogramme eine differenzierte pro- 
fessionsbezogene Entwicklung provozieren. 

4.4   LAUFENDE QUALITÄTSSICHERUNG UND 
AKTUELLE INHALTLICHE STANDARDISIERUN-
GEN UND ANPASSUNGEN

AKKREDITIERUNG VON BERUFLICHEN 
LEHRAMTSSTUDIENGÄNGEN

Im Zuge der deutschen Umsetzung des Bologna-Prozesses 
wurde von der Kultusministerkonferenz und der Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) 1998 die Entscheidung getroffen, 
für die neuen gestuften Studiengänge das Verfahren der 
Programmakkreditierung einzuführen, später (ab 2008) alter-
nativ das Verfahren der Systemakkreditierung. Grundsätz-
lich und in der Regel ist seitdem die Akkreditierung Voraus-
setzung für die staatliche Genehmigung von Bachelor- und 
Masterstudiengängen und der zugehörigen Abschlüsse. In 
den Landeshochschulgesetzen ist die Akkreditierung von 
Studiengängen überwiegend als Pflichtvoraussetzung für 
die Genehmigung und Anerkennung von Abschlüssen ver-
ankert. Für die Lehramtsstudiengänge ist diese Anerken-
nung deswegen von besonderer Bedeutung, weil die Absol-
vent_innen überwiegend in die Laufbahn des höheren 
Dienstes und damit in den Staatsdienst wechseln möchten.

Die Akkreditierung stellt einen Qualitätsüberprüfungs-
vorgang dar. Auf der Basis der Studiendokumente sowie 
mithilfe von Begehungen und Gesprächen vor Ort an den 
Hochschulen gewinnen die Mitglieder einer eingesetzten 
Akkreditierungskommission einen Einblick in die Planung 
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und Durchführung der Studiengänge.11 Überprüft wird ins-
besondere die Einhaltung allgemeiner und studiengangspe-
zifischer nationaler und europäischer Vorgaben. Für die 
Lehramtsstudiengänge und deren Anerkennung ist die Ein- 
haltung ländergemeinsamer Strukturvorgaben und fachlich- 
inhaltlicher Mindeststandards von besonderer Bedeutung, 
zum Beispiel die Ländergemeinsamen Strukturvorgaben für 
die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengängen 
(KMK 2010), die Standards für die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften (KMK 2014a), die Eckpunkte für die gegen-
seitige Anerkennung von Bachelor- und Masterabschlüssen 
in Studiengängen, mit denen die Bildungsvoraussetzungen  
für ein Lehramt vermittelt werden (KMK 2005), die Rahmen- 
vereinbarung über die Ausbildung und Prüfung für ein Lehr-
amt der Sekundarstufe II (berufliche Fächer) oder für die be-
ruflichen Schulen (Lehramtstyp 5) (KMK 2016) sowie die 
Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung 
(KMK 2017a). 

ZUR FRAGE DER INHALTLICHEN NEUORDNUN-
GEN DES STUDIUMS – BEISPIEL HETEROGENITÄT, 
INKLUSION, NEUE MEDIEN, DIGITALISIERUNG

Für die Strukturen und Inhalte der beruflichen Lehrer_innen-
bildung liegen – wie oben beschrieben – bundesweite bzw. 
bundeslandübergreifende allgemeine Mindeststandards 
und landeshochschulgesetzliche Regelungen vor, die grund-
sätzlich im Rahmen der Entwicklung der Studiengänge an 
den Standorten einzuhalten sind. Die Einhaltung dieser Min-
deststandards lässt relativ wenig Spielraum und Platz für 
inhaltliche Veränderungen von beruflichen Lehramtsstudi-
engängen, zum Beispiel im Zusammenhang mit jeweils 
aktuellen neuen Anforderungen, die häufig an die Lehrer_
innenbildung herangetragen werden. Für das Studium der 
beiden Fächer (berufliche Fachrichtung + Unterrichtsfach; 
ggf. alternativ zweite berufliche Fachrichtung oder Vertie-
fung), der Fachdidaktiken sowie der Bildungswissenschaf-
ten (Berufs- und Wirtschaftspädagogik) stehen insgesamt 
nicht mehr als zehn Semester zur Verfügung. Jede Berück-
sichtigung neuer Inhalte ist – streng genommen – mit der 
Streichung bisheriger Inhalte verbunden. In der Regel wer-
den die neuen Anforderungen jedoch, nachdem sich der 
Bedarf weitgehend bestätigt hat, infolge bildungspolitischer 
Interessen in die Rahmenvereinbarungen zusätzlich mitauf-
genommen. Deren Verankerung in den Studien- und Prü-
fungsordnungen und konkrete Umsetzung in den Studien-
gängen ist dann Aufgabe und Problem an den universitären 
Standorten.

11 Durchgeführt werden die Akkreditierungsverfahren durch den Ak-
kreditierungsrat und die durch den Akkreditierungsrat zugelassenen Ak-
kreditierungsagenturen. Grundsätzlich stellen der Akkreditierungsrat und 
die Akkreditierungsagenturen privatrechtlich organisierte Institutionen 
dar, die als solche hoheitlich staatliche Aufgaben übernehmen. Diesen 
Umstand hat das Bundesver fassungsgericht als unrechtmäßig beurteilt 
(vgl . BVerfG, Beschluss des Ersten Senats vom 17. Februar 2016 – 1 BvL 
8/10 – Rn. (1-88); siehe auch Pressemitteilung, Nr. 15/2016 vom 18. März 
2016). Offen ist bislang, wie in den einzelnen Bundesländern durch Ände-
rungen in den Landeshochschulgesetzen auf dieses Bundesgerichtsurteil 
reagiert wird.

Es ist folgerichtig, dass in der ersten Phase der beruflichen 
Lehrerbildung auf neue Anforderungen nur relativ träge 
reagiert werden kann und sollte. Einerseits sollten sich neue 
Anforderungen zunächst als langfristige Herausforderungen 
etabliert haben. Kurzfristige Anforderungen und Qualifizie-
rungsbedarfe der Lehrkräfte sind in der dritten Phase bzw. 
in der Lehrer_innenfortbildung sehr viel besser aufgehoben 
(vgl. Terhart 2000). Zudem werden viele der tatsächlich rele-
vanten Entwicklungen in den Wissenschaften selbst aufge-
griffen und daher durch das Studium thematisiert, zum 
Beispiel in den Fachwissenschaften und Bildungswissen-
schaften bzw. der Berufs- und Wirtschaftspädagogik. Durch 
die Nähe zur Forschung rücken relevante Entwicklungen 
prinzipiell direkt in die Seminare und Vorlesungen. Auch 
deswegen ist die Forschungsorientierung derjenigen, die 
die Studierenden unterrichten, unerlässlich.

Dies betrifft großenteils auch die derzeit aktuellen The-
mengebiete Heterogenität, Inklusion, Neue Medien sowie 
Digitalisierung. Diese Themengebiete sind darüber hinaus 
für die allgemeine und berufliche Lehrer_innenbildung, kon-
kret für das bildungswissenschaftliche bzw. berufs- und wirt-
schaftspädagogische oder fachdidaktische Studium, in den 
relevanten KMK-Standards und – in der Regel – an den Stand-
orten in den Studien- und Prüfungsordnungen sowie den 
Modulen seit Langem fest verankert. 

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

– „Differenzierung, Integration und Förderung: Heteroge-
nität und Vielfalt als Bedingungen von Schule und 
Unterricht; 

– Diagnostik, Beurteilung und Beratung: Diagnose und 
Förderung individueller Lernprozesse; Leistungsmessun-
gen und Leistungsbeurteilungen.“  

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

In den „Ländergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderun-
gen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der 
Lehrerbildung“ erfolgen die Hinweise zu diesen Themenge-
bieten in den allgemeinen Ausführungen zum beruflichen 
Lehramt (KMK 2017a: 5): „Dieses Lehramt (gemeint ist das 
Lehramt an berufsbildenden Schulen; Anm. d. Autor_innen) 
hat ein hochdifferenziertes Feld unterschiedlicher Bildungs-
gänge berufsbildender Schulen zu berücksichtigen: von der 
Berufsausbildungsvorbereitung über die berufliche Erstaus-
bildung im Rahmen des Berufsbildungsgesetzes oder in 
verschiedenen vollzeitschulischen Bildungsgängen mit den 
Möglichkeiten zum Erwerb aller allgemeinbildenden und 
studienqualifizierenden Abschlüsse bis hin zur schulischen 
und beruflichen Weiterbildung. Kennzeichnend für die be-
rufliche Bildung sind einerseits eine ständige Bezugnahme 
auf den dynamischen Wandel in der Berufswelt sowie an-
dererseits komplexe institutionelle und organisatorische 
Systeme. Zudem kommt dem pädagogischen, curricularen 
und didaktischen Handeln von Lehrkräften im Umgang mit 
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ausgeprägter Heterogenität der Lerngruppen und Inklusion 
eine besondere Bedeutung zu.“

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

– „Individualisierung, Inklusion und innere Differenzierung 
im wirtschaftsdidaktischen Kontext.

– (P)ädagogische Diagnostik und Beratung im wirtschafts- 
didaktischen Kontext.“ 

Auch für die allgemeinbildenden Fächer, in der Regel in den 
fachdidaktischen Inhaltsangaben, erfolgen in den hier zitier-
ten KMK-Vorgaben vielfältige Bezüge auf die Inhaltsgebiete 
Heterogenität, Inklusion, Neue Medien und Medienbildung.

Auf den Lehrer_innenberuf, der als eine etablierte Pro-
fession zu verstehen ist (vgl. u. a. Tenberg 2015), wird mit 
einem Studium an einer Universität vorbereitet. Das dort 
vermittelte Wissen und Können ist häufig kritikwürdig und 
verbesserungsfähig (vgl. Kapitel 2.1). Doch grundsätzlich lie-
gen nirgendwo sonst als in der Nähe zur Wissenschaft und 
Forschung bessere Voraussetzungen für eine langfristig an-
gelegte Vorbereitung von Lehrkräften auf ihren anforde-
rungsreichen und sich ständig wandelnden zukünftigen 
Lehrer_innenberuf. 

Das heißt einerseits, dass natürlich auf besondere aktu-
elle Anforderungen im Lehrer_innenberuf bereits im Studium 
zu reagieren ist und die damit verbundenen Inhaltsgebiete 
gegebenenfalls auch in den Studien- und Prüfungsordnun-
gen und Rahmenvorgaben verankert werden können und 
müssen. Das heißt aber andererseits auch, dass durch die 
Nähe zur Wissenschaft diese konkreten berufspraktischen 
Anforderungen im Studium in der Regel bereits inhaltlich 
integriert sind. 

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

Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen, die z. B. in kauf-
männischen Aus- und Weiterbildungsberufen unterrichten, 
werden zunehmend mit der Digitalisierung konfrontiert. Die 
Digitalisierung betrifft die moderne Gestaltung von Unter-
richt und Ausbildung mithilfe digitaler Medien, vor allem je-
doch die Veränderungen der Anforderungen in Arbeit und 
Beschäftigung, denen die Schüler_innen gegenüberstehen. 
Auf diese veränderten Anforderungen müssen die Lehrkräf-
te reagieren und die Schüler_innen durch den Unterricht 
fachlich vorbereiten können. So ist die Digitalisierung in den 
kaufmännischen Berufen mit neuen Anforderungen verbun-
den (neue Geschäftsmodelle, projektförmig gestaltete Ar-
beitsaufgaben, komplexe Produktions- und Logistikketten, 
Kund_innennähe, Wertewandel etc.). Diese neuen Anforde-
rungen führen zu Verschiebungen in den auszubildenden 
Kompetenzen und Wissensbereichen (Problemlösekompe-
tenz, vernetztes Denken, Kommunikationsfähigkeit, Selbst-
ständigkeit etc.). Es entstehen neue kaufmännische Ausbil- 
dungsberufe und vorhandene werden inhaltlich neu ge-

ordnet. Neben der unmittelbaren Nutzung digitaler Medien 
im Unterricht müssen die Lehrkräfte die Schüler_innen also 
vor allem auf die veränderten fachlichen Anforderungen 
vorbereiten können, die im Zusammenhang mit der Digitali-
sierung stehen. 

Insbesondere die Lehrkräfte an den berufsbildenden 
Schulen sind mithin in besonderer Weise aufgefordert, sich 
permanent auch fachlich weiterzubilden. Durch die Nähe 
des Unterrichts und der Ausbildung zu Arbeitswelt und Be-
ruf sind die Veränderungsanforderungen im Vergleich zu 
anderen Lehramtsrichtungen sehr hoch. Für die Erstausbil-
dung von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen stellt 
sich also die Frage, wie ein Beitrag zu einer notwendigen 
ständigen Weiterbildungsbereitschaft und -fähigkeit geleis-
tet werden kann.

Es ist das Studium der Fachwissenschaften, in dem obi-
gen Beispiel etwa der Produktionswissenschaften und Lo-
gistik in der BWL für die kaufmännischen Lehrkräfte oder 
der Ingenieurwissenschaften für die gewerblich-technischen 
Lehrkräfte, in dem durch die Nähe zu den Wissenschaften 
dieser ständige Wandel der Anforderungen und Inhalte am 
ehesten zuverlässig und belastbar thematisiert werden kann. 
Ohne das grundsätzliche Verständnis eines Fachgebietes 
wird eine Lehrkraft langfristig nicht in der Lage sein, die zu 
unterrichtenden Inhalte zutreffend auszuwählen, für die un-
terschiedlichen Zielgruppen vorzubereiten und die Lerner-
gebnisse schließlich gründlich und verbindlich zu 
überprüfen und zu bewerten.

DER ANSATZ DES SCHULPRAXISSEMESTERS

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

Die Begriffe „Praxis“, „Praxisbezug“, „schulpraktische Aus-
bildung“ etc. werden dabei sowohl in der Literatur als auch 
im Alltagsbewusstsein nicht einheitlich verwendet (vgl. 
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Schubarth et al. 2012). Praxisbezüge im Studium reichen im 
Allgemeinen von forschungsorientierten Zugängen, in denen 
die Praxis zum Forschungsgegenstand wird (Stichwort „for-
schendes Lernen“), über lehr- und dialogorientierte Zugänge, 
bei denen die Praxis zum Thema von Lehre und Dialog wird, 
bis hin zum Sammeln von Arbeitserfahrungen am künftigen 
Lernort (Praktika im eigentlichen Sinn). Die schulpraktischen 
Studienanteile, wie sie von der KMK (2005) bereits für das 
Bachelorstudium gefordert werden, werden i. d. R. als Prak-
tika im eigentlichen Sinn interpretiert und durchgeführt.

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

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

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

praktische Ausbildungsanteile in das Studium einbezogen 
werden, die Schulpraxiskonzepte jedoch stark variieren. 
Aufgrund fehlender Untersuchungen in der Vergangenheit 
lässt sich leider nicht einschätzen, ob tatsächlich eine Aus-
weitung der schulpraktischen Studienanteile zu beobachten 
ist. Die Daten zeigen jedoch, dass die Umfänge noch deut-
lich variieren. Über Bachelor und Master hinweg sind die 
Studierenden zwei bis zu 24 bzw. an einem Standort sogar 
60 Wochen an der Schule. Mehr als die Hälfte der universi-
tären Ausbildungsstandorte haben praktikumsübergreifende 
Konzepte implementiert und auch das Schulpraxissemester 
spielt im beruflichen Lehramtsstudium keine untergeordne-
te Rolle. Inwiefern und ob diese Form der schulpraktischen 
Ausbildung im beruflichen Lehramt tatsächlich einen höhe-
ren Kompetenzerwerb nach sich zieht, lässt sich auf Basis 
der derzeitigen Erkenntnislage jedoch nicht abschätzen. 
Auch Untersuchungen dazu, ob eher ein Schulpraxissemes-
ter oder eher die traditionellen Praktikumsformen (Block-
praktikum vs. semesterbegleitendes Praktikum, Bennack/
Jürgens 2002) die Spezifika des beruflichen Lehramtes zu 
berücksichtigen vermögen, sind ausstehend. Die Heteroge-
nität der Schulpraxisphasenmodelle macht jedoch deutlich, 
dass evidenzbasierte Konzepte und Untersuchungen zur 
Wirksamkeit sowie zu hemmenden und fördernden Rah-
menbedingungen derzeit fehlen. Insbesondere ist dabei die 
Spezifik des beruflichen Lehramtes stärker als bisher zu be-
rücksichtigen. 

4.5   WEITERE STRUKTURELLE VER- 
ÄNDERUNGSANSÄTZE AUS DER  
„QUALITÄTSOFFENSIVE LEHRERBILDUNG“

Mit einem gemeinsamen Programm unterstützen Bund und 
Länder derzeit und zukünftig mit maximal 500 Millionen Euro 
die Reformen in der Lehrer_innenbildung. Besonders geför-
dert wird die Profilierung der Lehrer_innenbildung an den 
Hochschulen, gleichzeitig dient die Förderung dazu, die Ver-
gleichbarkeit der lehramtsbezogenen Studienleistungen 
und -abschlüsse zu verbessern und eine verbesserte Mobili-
tät von Studierenden und Lehrkräften zu gewährleisten. 
Grundlage für die Förderung ist die Bund-Länder-Vereinba-
rung vom 12.4.2013, die Fördergegenstände, Zuwendungs-
voraussetzungen und das Verfahren benennt. Inhaltlich 
adressieren die geförderten Projekte: 

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

– die Kohärenz zwischen den Phasen der Lehrer_innenbil-
dung und deren Verzahnung sowie den Umgang mit 
Inklusion und Heterogenität in allen Phasen der Lehrer_
innenbildung;

– die berufsbiografische Förderung von Lehrkräften; 
– das Spannungsverhältnis zwischen fachakademischer 

Ausbildung und spezifischen professionsorientierten 
Angeboten;

– die schulpraktische Ausrichtung der Fachdidaktiken und 
die gezielte Integration schulpraktischer Elemente in der 
frühen Studienphase;
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Hochschule(n) adressierte 
Lehramtstypen

Projekttitel

Uni Heidelberg/ 
PH Heidelberg

alle heiEDUCATION – Gemeinsam besser! Exzellente Lehrerbildung in Heidelberg

Uni Konstanz 4, 5 Grenzen überwinden – Lernkulturen vernetzen: Für eine neue Kultur der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung (edu^4)

Uni Stuttgart 5 Lehrerbildung an berufsbildenden Schulen (LEBUS)

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

Uni Bayreuth 3, 4, 5 Fachliche & kulturelle Diversität in Schule & Universität (Diversität in Schule und Uni)

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

Uni München 1, 3, 4, 5, 6 Lehrerbildung@LMU – Wissenschaftsbasierter Berufsfeldbezug durch adaptiv unterstützte 
Vernetzung

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

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

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

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

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

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

Uni Gießen alle Gießener Offensive Lehrerbildung - Bildungsbeteiligung, Reflexivität, Vernetzung: Auf die 
Lehrkraft kommt es an – Auf die Uni kommt es an (GOL)

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

Uni Hannover/ 
Uni Osnabrück

5 Perspektive Lehramt als neue Chance (PLan C)

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

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

Uni Oldenburg 1, 3, 4, 5, 6 Biographieorientierte und Phasenübergreifende Lehrerbildung in Oldenburg plus (OLE+)

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

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

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

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

Uni zu Köln alle Heterogenität und Inklusion gestalten – Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung Köln (ZuS)

Uni Münster 1, 3, 4, 5 Dealing with Diversity: Kompetenter Umgang mit Heterogenität durch reflektierte Praxis-
erfahrung (WWU-QLB)

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

TU Kaiserslautern 3, 4, 5 Unified Education: Medienbildung entlang der Lehrerbildungskette (U.EDU)

Uni Koblenz-Landau alle Modulare Schulpraxis als Ausgangspunkt zur individuellen Kompetenzentwicklung (MoSAiK)

Uni des Saarlandes/ 
HFM Saar/HBK Saar 

alle Optimierung der saarländischen Lehrer/-innenausbildung: Förderung des Umgangs mit 
Heterogenität und Individualisierung im Unterricht (SaLUt)

TU Dresden 1, 3, 4, 5 Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen. Konzeptualisierung, Entwicklung und 
Implementierung neuer Formen der Zusammenarbeit zwischen lehrerbildenden Akteuren 
innerhalb und außerhalb der Hochschule (TUD-Sylber)

Uni Erfurt 1, 3, 5, 6 Identität, Immersion und Inklusion. Eine integrierte Initiative zur nachhaltigen Qualitätsent-
wicklung der Erfurter Lehrerbildung (QUALI3TEACH)

Uni Kiel 3, 4, 5 Lehramt mit Perspektive an der CAU (LeaP@CAU)

Tabelle 3
Projekte der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung” mit Bezug zum beruflichen Lehramt 

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis der Veröffentlichungen der Projekte, DLR o. J., BMBF o. J.
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– die Verankerung effizienter Strukturen der Lehrer_innen-
aus- und -weiterbildung an den Hochschulen; 

– die begleitende und berufsfeldbezogene Forschung zu 
Reformmaßnahmen.

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

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

Für die Erhöhung der Studierenden- und Absolvent_in-
nenzahlen in der beruflichen Lehramtsausbildung werden im 
Rahmen der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ verschiede-
ne Maßnahmen und Projekte umgesetzt.

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

Durch eine kürzere Ausbildungszeit und die Anrechnung 
eines einschlägigen Bachelorabschlusses versucht die Tech-
nische Universität München, das Lehramtsstudium für berufli-
che Schulen für Bachelorabsolvent_innen „mit pädagogi- 
schem Potential für eine gezielte und effiziente professions-
spezifische Qualifizierung (…) in den Fachrichtungen Metall-
technik und Elektro- und Informationstechnik“ (TUM o. J.). 
zu erschließen. Mit dem Masterstudium „Berufliche Bildung 
integriert“ verknüpft die Universität die wissenschaftliche 
universitäre Masterausbildung mit der schulpraktischen Aus-
bildung im Vorbereitungsdienst und erreicht damit eine 

Verkürzung der Ausbildungszeit um ein Jahr gegenüber ei-
nem grundständigen Lehramtsstudium und um zwei Jahre 
gegenüber einem Quereinstiegsmaster (vgl. Reiss o. J.). Mit 
diesem Modellvorhaben werden curriculare und strukturelle 
Optimierungsmöglichkeiten der beruflichen Lehramtsausbil-
dung ausgelotet (vgl. TUM o. J.).

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

An der TU Darmstadt steht sogar die gesamte Studien-
gangskonzeption für die Studiengänge B.Ed. und M.Ed. 
Lehramt an beruflichen Schulen im Fokus. Mit neuen Kon-
zepten soll die inhaltliche und strukturelle Attraktivität der 
Studiengänge gestärkt werden. Für das Masterstudium ist 
die Aufnahme von Seiteneinsteiger_innen geplant (vgl. 
Bachmann o. J.).

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

Doch nicht nur die Frage der Gewinnung neuer Studie-
render bzw. die Erhöhung der Absolvent_innenzahlen steht 
im Fokus der Projekte, sondern auch inhaltliche Fragestel-
lungen der Studiengänge im beruflichen Lehramt werden 
bearbeitet. Im Stuttgarter Projekt LEBUS beispielsweise sol-
len zusätzlich die Lehrerkompetenzen im Umgang mit Inklu-
sion und Heterogenität an berufsbildenden Schulen sowie 
die Fachkompetenzen bei Lernschwächen gefördert wer-
den (vgl. Reiss o. J.). In Berlin werden dagegen professions- 
und forschungsorientierte Lernarrangements für das beruf- 
liche Lehramtsstudium entwickelt (vgl. TUB o. J.b). In einem 
Teilprojekt befasst sich die Universität Bamberg mit den Stu-
diengängen Wirtschaftspädagogik, das um sozial- und för-
derpädagogische Inhalte erweitert werden soll, und dem 
Studiengang Berufliche Bildung, Fachrichtung Sozialpädago-
gik, dessen Profil stärker geschärft und inhaltlich vernetzt 
werden soll (vgl. Universität Bamberg 2017). An der Uni-
versität zu Kiel beschäftigt sich ein Teilprojekt mit der He-
terogenität und Inklusion im Lehramt für berufsbildende 
Schulen (CAU o. J.)

Über die Umsetzung der Projekte ist bisher wenig be-
kannt. Auch Ergebnisse sind bisher nicht vorgelegt worden, 
sodass über die tatsächliche Ausgestaltung sowie die Wirk-
samkeit der Modelle und Konzepte bisher keine Aussagen 
getroffen werden können. Für einige Standorte ist ein erster 
Schritt getan, andere wurden in der ersten Förderphase der 
„Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ nicht berücksichtigt. Es 
bleibt daher abzuwarten, welche Erträge für die berufliche 
Lehramtsausbildung, die im Vergleich zur allgemeinen Leh-
rer_innenbildung wesentlich kleiner ist, gemessen an der 
Zahl der Standorte und an den Studierendenzahlen, tatsäch-
lich aus der Fördermaßnahme gezogen werden können.
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5 

FAZIT

Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen stehen vor hohen 
fachlichen und pädagogisch-didaktischen Herausforderun-
gen, die sich zudem in einem ständigen Wandel befinden 
(vgl. Kapitel 1). Die Vorbereitung auf diese Aufgaben erfolgt 
zum einen über ein grundlegendes Universitätsstudium 
(erste Phase), verbunden mit Schulpraxisphasen an den berufs- 
bildenden Schulen (vgl. Kapitel 4.4) und betriebspraktischen 
Erfahrungsanteilen. Zum anderen erfolgt die Absolvierung 
des Vorbereitungsdienstes (zweite Phase), in dem die unmit-
telbare Orientierung auf das Tätigkeitsfeld als Lehrkraft 
durch die Referendarstätigkeit in den Ausbildungsschulen 
überwiegt und mit der Theorie in den Studienseminaren 
verbunden wird. Die regelmäßige Fort- und Weiterbildung 
(dritte Phase) zielt auf die kontinuierliche Kenntniserweite-
rung und Reflexion im Zusammenhang mit den aktuellen 
fachlichen und pädagogisch-didaktischen Veränderungsan- 
forderungen.

Die Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte für und an berufs-
bildenden Schulen gleicht damit der Aus- und Fortbildungs-
struktur für Lehrkräfte an allgemeinbildenden Schulen. Da- 
durch ist die gleichwertige Anerkennung und Einstufung 
zwischen Lehrkräften an allgemein- und berufsbildenden 
Schulen gewährleistet. Für die Gewinnung von motivierten 
und qualifizierten Studierenden für das berufliche Lehramt 
ist diese Gleichwertigkeit eine wichtige Voraussetzung, die 
durch Überlegungen zu Strukturreformen nicht gefährdet 
werden sollte.

Die Aus- und Fortbildungsstruktur gleicht damit auch 
grundsätzlich den Voraussetzungen für andere Professionen, 
zum Beispiel von Mediziner_innen und Jurist_innen. Auch 
dort wird für die anforderungshohen berufspraktischen 
Tätigkeiten ein grundständiges Fachstudium vorausgesetzt, 
das bereits im Studium und darüber hinaus im Anschluss an 
das Studium mit ausgeprägten berufspraktischen Ausbil-
dungsanteilen verbunden ist. 

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

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

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

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