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Dorthe Behrens, Matthias Forell, Till-Sebastian Idel
und Sven Pauling

Editorial

Der vorliegende Band versammelt Beitridge der am 29. und 30. September 2022
an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg ausgerichteten Jahrestagung der
Kommission Lehrer:innenbildung und Professionsforschung in der Sektion Schul-
pidagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft. Die Beitrige
geben Einblicke in die Diskussion um die Entwicklung der Lehrkriftebildung
und des Lehrkrifteberufs in der gegenwirtigen Bedarfskrise. Sie bilden einerseits
aktuelle empirische Forschung ab, aber auch Berichte zu institutionellen Entwick-
lungsprogrammen, politischen Positionierungen und profession(alisierung)stheo-
retischen Diskursen. Der vorliegende Tagungsband konzentriert sich dabei zwar
auf die Rolle der universitiren Lehrkriftebildung, richtet den Blick aber auch auf
angrenzende Phinomenbereiche, wie etwa aktuelle Steuerungspolitiken und den
Berufseinstieg von Quer- und Seiteneinsteigenden in den Lehrkrifteberuf.

Die Geschichte der modernen Schule und des Lehrkrifteberufs ist geprigt durch
einen Wechsel von Bedarfs- und Uberfiillungskrisen (Terhart 2020). Seit gut
10 Jahren existiert ein Mangel an Lehrkriften in Deutschland und er wird voraus-
sichtlich noch wenigstens eine weitere Dekade bestehen bleiben. So errechnet die
KMK (2022) fiir das Jahr 2035 bundesweit einen Mangel an 23.800 Lehrkriften,
Klemm (2022) geht in seiner im Auftrag des Verbandes Bildung und Erziehung
durchgefiihrten Expertise gar davon aus, dass bis zu 158.000 Lehrkrifte bens-
tigt werden, wenn Bedarfssteigerungen durch zu erwartende Reformmafinahmen
(Rechtsanspruch auf Ganztag, Inklusion, besondere Unterstiitzung von Schulen
in herausfordernden Lagen) einbezogen wiirden. Angesichts solcher Zahlen ist die
Bedarfskrise ein gesellschaftlich brisantes Thema geworden, das im letzten Jahr
auch in der 6ffentlichen Debatte an Fahrt aufgenommen hat. Aus einer iibergrei-
fenden summarischen Sicht ldsst sich die gegenwirtige Lage insgesamt als Man-
gelsituation einschitzen. Bei genauerem Blick in die Segmente des Systems finden
sich jedoch regionale, schulform- und fachbezogene Differenzen und ein kompli-
ziertes Zusammenspiel von zu vielen und zu wenigen Lehrkriften. Zugleich ist
das Phinomen des Lehrkriftemangels nicht als national singulire Situation einzu-
ordnen, sondern es ist international in verschiedenen Staaten zu beobachten (vgl.
Gehrmann, Bellenberg u.a. sowie Vatterrott und Driesner in diesem Band).

Das Problem einer Unterversorgung des Schulsystems mit Lehrkriften wird in den
bildungs- und professionspolitischen Debatten hiufig mit einer unzureichenden
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Bedarfssteuerung und -planung erklirt, die die demographische Entwicklung zu
wenig ins Kalkiil ziehe, die seit langem antizipierbare Uberalterung der Kollegien
nicht beachte und nur die Kostenseite im Blick habe. Auf der anderen Seite kén-
nen allerdings demographische Entwicklungen in der Zukunft nur bedingt anti-
zipiert werden. Der Lehrkriftebedarf kann nicht ausschliefllich an der Bevolke-
rungsentwicklung oder Uberalterung von Kollegien festgemacht werden, sondern
es muss auch betrachtet werden, dass iiber Migrationsdynamiken Schiiler:innen
mit Fluchterfahrungen in das nationalstaatlich geprigte deutsche Schulsystem auf-
genommen werden. Die Schul- und Kultusministerien stehen etwa auch vor dem
Hintergrund von zurzeit etwa 180.000 gefliichteten Kindern und Jugendlichen
aus der Ukraine unter Druck, die zu einem Grofiteil in das deutsche Schulsystem
integriert werden miissen. Betrachtet man weiterhin die langen Wellen der Verin-
derung der Bildungsbeteiligung, wird erkennbar, dass immer mehr Schiiler:innen
immer ldnger in die Schule gehen (und dies zunehmend hiufiger nicht nur halb-,
sondern ganztags). Wihrend sich die Verweildauer im Schulsystem also ausdehnt,
werden die Klassenfrequenzen kleiner, die (Betreuungs-)Angebote vervielfachen
sich, die Qualititsanspriiche steigen und die an Lehrkrifte adressierten Aufgaben
werden ausgeweitet (Biirokratisierung). Zugleich gestaltet sich die Rekrutierungs-
situation von Lehrkriften als dynamisch. Berufswahlentscheidungen und -motive
von Abiturient:innen lassen sich nicht technologisch steuern und der Arbeitsplatz
Schule gewinnt nicht nur durch Maffnahmen im System an Attraktivitit, sondern
auch im Vergleich zu verfiigbaren Alternativen auf dem Ausbildungsmarkt, die
durch potenzielle Interessenten in ihren Berufswahlentscheidungen sondiert wer-
den. Vor diesem Hintergrund der strukeurellen Expansion und der Erwartungs-
zuschreibungen an das Schulsystem und seine Lehrkrifte ist die Steuerung der
Lehrkriftebildung ein immer schon nachlaufendes Geschehen. Die gesellschaft-
lich bedrohliche Folge des Mangels stellt mit dem Unterrichtsausfall ein Absin-
ken von Wissens- und Kompetenzbestinden der nachfolgenden Generation dar,
die als zentrale Ressource der Wissensgesellschaft gelten konnen. Damit werden
weiterhin Befiirchtungen um die Wettbewerbsfihigkeit des Wirtschaftsstandortes
Deutschland verbunden. Bedroht werden auf Mikroebene zugleich Lebenschan-
cen von Schiiler:innen — insbesondere bildungsferner Schichten, die Bildungs-
riickstinde nicht familidr kompensieren kénnen. Und auch die sich bereits im
System befindenden Lehrkrifte — die auch ohne die Bedarfskrise bereits als ge-
fihrdete Berufsgruppe gelten — sind einer Gefihrdung ihrer Arbeitsqualitit und
Gesundheit ausgesetzt.

In der medialen Offentlichkeit wird iiber die Bedarfskrise entsprechend breit
und intensiv diskutiert, sie ist in den Schlagzeilen und wird u. a. satirisch in der
Heute-Show des ZDF mit der Forderung einer ,allgemeinen Lehrpflicht® beglei-
tet, die nach dem Vorbild des Militirs eine Versorgung sicherstellen moge (vgl.
Heute-Show vom 03.02.2023). Die 6ffentliche Thematisierung des Lehrkrifte-

doi.org/10.35468/6034-01



mangels ist dabei nicht nur im engeren Sinne eine solche iiber den Mangel und
die Méglichkeiten seiner Abhilfe. Sie gibt dariiber hinausgehend neuerlich Anlass
und Gelegenheit fiir gesellschaftliche Kommunikation iiber den Lehrkrifteberuf.
Es ist eine Debatte iiber gesellschaftliche Erwartungen und Beauftragungen, iiber
Anspriiche an Schule, Lehrkrifte und ihre Ausbildung, tiber Qualitit, Standards
und tiber Professionalitit und das Ansehen der Profession. Die gewohnte Kipp-
figur des 6ffentlichen Diskurses iiber Schule und den Lehrkrifteberuf wiederholt
sich zwischen Mitleid und Sozialneid, zwischen der Skandalisierung der Riick-
stindigkeit und Reformbediirftigkeit des Systems und der Angst vor ,,Reformitis®,
wie die Bildungsjournalistin Heike Schmoll in einem Kommentar fiir die online-
Ausgabe der FAZ formuliert (FAZ.net am 29.10.2016). Der 6ffentliche Steige-
rungs- und Skandalisierungsdiskurs erzeugt einen enormen Druck und verkiirzt
die Diskussion auf die Frage der Gewihrleistung einer mindestens auskémmli-
chen Unterrichtsversorgung.

Die Reaktionsformen und Steuerungsinstrumente sind dabei ebenso vielfiltig
(vgl. etwa KMK 2023) wie die Umsetzungen einzelner Instrumente, die Erfah-
rungsbestinde und Positionen zwischen den Bundeslindern unterschiedlich sind.
Um auf den Bedarf zu reagieren, haben die Bundeslidnder als wesentliches Instru-
ment in den letzten Jahren Sonderprogramme des Quer- und Seiteneinstiegs zur
Gewinnung von Lehrkriften implementiert (vgl. KMK 2013). Immer mehr Lehr-
krifte, 2021 waren es bundesweit 9,3 % (vgl. KMK 2022), gelangen iiber diese
Strukturen an die Schulen. Sie werden entweder mit einem Fachstudium zum
Referendariat zugelassen (Quereinstieg), studieren bildungs- und fachdidaktische
Anteile vor dem Referendariat an der Universitit nach (qualifizierter Quereinstieg
in Sachsen) oder werden berufsbegleitend ohne Referendariat parallel zu bzw.
nach eciner direkten Festanstellung im Schuldienst (Seiteneinstieg) in der Praxis
fir die Praxis weiterqualifiziert (vgl. Gehrmann 2019; Tillmann 2020; Bellen-
berg u.a. 2020). Es werden also in den alternativen Formen einer beschleunigten
Nach- und Weiterqualifizierung in den Bundeslindern auf ganz unterschiedliche
Weise Elemente und Orte der fiir Deutschland spezifischen ersten und zweiten
Phase der Lehrkriftebildung kombiniert. Fiir andere Linder mit anderen Insti-
tutionalisierungsmodellen und Strukturierungen der Lehrkriftebildung (etwa
einphasige Systeme, konsekutive Fachstudienmodelle) sind diese Arrangements
keineswegs Sonderformen. Dies zeigt, dass die Mafinahmen zur Gewinnung von
Lehrkriften und ihre Terminologien immer vor dem Horizont etablierter und im
Feld als normgebend akzeptierter Ausbildungsformen konstruiert werden.

Ein weiteres Instrument, um die Personalversorgung zumindest mittelfristig ab-
zusichern, stellt die Rekrutierung von Studierenden dar, die — teils sogar noch vor
ihrem Bachelorabschluss — als Vertretungslehrkrifte angeworben werden. Strittig
erscheint hier die (De-) Professionalisierungswirkung einer studentischen Unter-
richespraxis, die nicht oder kaum durch universitire Bildung vorbereitet wurde

doi.org/10.35468/6034-01
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und deren Begleitung durch erfahrene und grundstindig ausgebildete Kolleg:innen
weder flichendeckend institutionalisiert ist noch gingige Praxis zu sein scheint.

Die Schulpidagogik ist damit vom Thema der Bedarfskrise und den Reaktions-
formen auf sie nicht nur (oder sogar weniger) als Forschungsdisziplin, sondern
mit Bezug auf Quer- und Seiteneinsteigende sowie Studierende vor allem als Aus-
bildungs- bzw. Berufswissenschaft betroffen. Sie trigt Verantwortung in und fiir
die Lehrer:innenbildung und versteht sich in diesem Kontext als eine wesentliche
Referenzdisziplin. Als in der Lehrer:innenbildung titige Akteurin ist sie in die
symbolischen Kimpfe um Bedeutung und Einfluss involviert. Insofern hat das
Thema disziplinpolitische Relevanz und fordert zu Positionierungen heraus. Man-
che Vertreter:innen der Zunft begegnen den Sonderprogrammen des Quer- und
Seiteneinstiegs mit gehdriger Skepsis, so etwa nachzulesen in der Stellungnahme
der Kommission fiir Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe (2017,
2) in der Sektion Schulpidagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswis-
senschaft. Im Papier formulieren die Kolleg:innen — dhnlich wie die berufsstin-
dischen Interessenvertretungen des schulischen Personals — ihre Bedenken recht
drastisch: ,,Die Kommission betrachtet die Einstellung von Seiten- und Querein-
steigern deshalb mit groffer Beunruhigung und sieht in dieser Entwicklung sowohl
einen erheblichen Riickfall hinter die geltenden Standards fiir die Qualifikation
von Grundschullehrkriften als auch eine massive Beeintrichtigung der Professio-
nalitit im System Grundschule. Fiir Kinder am Anfang ihrer Bildungslaufbahn,
fur ihre Bildung und Erziehung, kdnnen daraus erhebliche negative individuelle
und gesellschaftliche Folgen resultieren.“ Die quantitative Versorgungskrise wird
also auch als qualitative Professionalititskrise begriffen (vgl. Walm & Wittek, in
diesem Band). Die formulierten Deprofessionalisierungsbefiirchtungen und die
darin in Anschlag gebrachten Professionalisierungsanspriiche kénnen damit auch
professionstheoretisch gefasst werden: Besitzen Quer- und Seiteneinsteigende —
aus der Perspektive des Kompetenzansatzes — die erforderlichen Wissensbestinde,
professionellen Handlungskompetenzen und Selbstregulationsfihigkeiten fiir ei-
nen lernwirksamen Unterriche? Verfligen sie — aus strukturtheoretischer Perspek-
tive — {iber einen reflexiven Habitus, der ihnen einen umsichtigen Umgang mit
schulisch-unterrichtlichen Widerspruchskonstellationen und fallsensibles Han-
deln erméglicht? Und kénnen sie — aus Sicht des Biographieansatzes — Entwick-
lungsanforderungen erkennen und in Herausforderungen transformieren, um
Professionalisierung nicht als blinde Einsozialisation zu erleiden, sondern als be-
rufsbiographischen Bildungsprozess zu gestalten? Solche normativen Qualititsfra-
gen einer idealtypischen Bestimmung von Professionalisierung und Professionali-
tit miissen in den folgenden Jahren durch empirische Forschung eingeholt werden.
Die Thematik kann andererseits auch weniger dramatisch und mit mehr Pragma-
tismus betrachtet werden. Dann wire vor dem Hintergrund der nur bedingten be-
darfsgerechten Steuerbarkeit der Lehrkriftebildung fiir ein diversifiziertes System

doi.org/10.35468/6034-01



zu plidieren, das im Sinne von Durchlissigkeit und Flexibilitdt auf Dauer gestellte
alternative Qualifizierungsoptionen und -wege im Zusammenspiel aller drei Pha-
sen bietet. Diese kénnten sowohl auf der Systemebene in Krisenzeiten fiir rasche
Rekrutierung sorgen (vgl. Gehrmann 2019), als auch fiir sich zunehmend indivi-
duell gestaltende Berufsbiographien in einer flexibilisierten Arbeitswelt eine zweite
Karriereoption eréffnen. Fiir diese wiren entsprechende Standards zu definieren,
und hier wire auch an internationale Strukturen und Diskussionen anzuschlieflen.
In der gegenwirtigen Situation wiirde Qualitdt im Rahmen der Errichtung solcher
Strukturen zunichst einmal lediglich bedeuten, #iberhaupt Unterricht vorhalten zu
kénnen.

In der skizzierten Position zwischen gesellschaftlicher Akeualitit des Themas, ei-
ner defizitiren Datenlage und eigenen disziplinpolitischen Anspriichen ist der
Anspruch an einen wissenschaftlichen Band der Kommission fiir Professionsfor-
schung und Lehrer:innenbildung vielseitig und hoch: Es bedarf einer Darstellung
der empirischen Forschung und wissenschaftlichen Begleitung der Sonderpro-
gramme. Es bedarf aber auch der Einordnung der bereits bestehenden Befunde,
der Strukturierung und Kartierung des Diskurses mittels passender Begrifflich-
keiten und Kategorien, des Wissenstransfers von aktuell dringend benétigten
Handlungsstrategien, wie auch einer Positionierung als betroffene Referenzdiszi-
plin und handelnde Akteurskonstellation.

Zu den Beitrigen in diesem Band

Der Band antwortet auf die oben genannten Anspriiche, indem er unterschiedli-
che Genres wissenschaftlichen Arbeitens bereitstellt (Beitrdge diskursiver Einord-
nung, empirische Beitrige, programmatische bzw. konzeptuelle Beitrige), die sich
in funf thematischen Blocken anordnen.

Einleitend finden sich Beitrige, die den Lehrkriftemangel und seine Bedeutung
fur die Lehrkriftebildung skizzieren und in je spezifischer Weise einordnen.

* In seinem Beitrag Quer- und Seitencinsteigende im Lebrer:innenberuf — Griinde,
Spielarten und Folgen alternativer Wege in die Schule geht Axel Gehrmann auf die
eingerichteten ,Sondermafinahmen® ein und pladiert aus einer pragmatischen
Perspektive fiir ein Nebeneinander etablierter und neuer Ausbildungsformen,
weil Bedarfskrisen ihm zufolge eben nicht im Sinne von Zyklenmodellen vor-
hersehbar seien und ,Sondermafinahmen’ bereits seit lingerem die grundstin-
dige Lehrer:innenbildung in systemrelevanter Weise erginzen. Seiten- und
Quereinsteigenden kommt ihm zufolge auch die bedeutsame Rolle eines ,,ge-
nerationalen Liickenschlusses” zu, mit dem sie Bedarfsplanungen stabilisieren
konnen. Gehrmann vermag die verschiedenen Varianten von Sondermafinah-
men nicht nur einleitend zu kartieren, sondern die aktuelle historische Situati-
on auch international zu kontextualisieren.

doi.org/10.35468/6034-01
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* Maik Walm und Doris Wittek entwickeln in ihrem Beitrag Lehrer:innenbildung
in Deutschland — Ulaerlegungen zur Situation und Perspektive der , Qualititsfrage’
in herausfordernden Zeiten vier Thesen, mit denen sie insgesamt fiir eine of-
fensive Positionierung der erziehungswissenschaftlichen Disziplin gegen die
Absenkung von Qualititsstandards angesichts des Lehrkriftemangels durch die
politische Steuerungsebene plidieren. Hierzu bedarf es ihnen zufolge eines Kon-
zeptes qualitativ hochwertiger Lehrer:innenbildung, welches durch alle beteilig-
ten Disziplinen getragen und durch fachlich involvierte Wissenschaftler:innen
sowie insbesondere die Schools of Education/Zentren fiir Lehrer:innenbildung
erarbeitet werden sollte.

o Ahnlich wie Gehrmann geht auch Carolin Rotter in ihrem Beitrag Lehrkrifie-
bildung in Zeiten des Mangels — Mingel der Lehrkriftebildung? davon aus, dass
der Mangel kaum als voriibergehende Situation einzuschitzen ist. Auch sie geht
dabei auf Quer- und Seiteneinsteigende ein, erweitert die Perspektive allerdings
um gefliichtete Lehrkrifte. Im Kontext der Diskurse um diese alternativen Wege
ins Lehramt konstatiert sie eine diskursive ,,Geringschitzung einer lehramtsspe-
zifischen, hochschulisch verankerten Ausbildung®. Rotter kommt damit auf die
Frage zu sprechen, welche Bedeutung solche Wege in den Lehrberuf fiir die
grundstindige Lehrer:innenbildung haben und inwieweit sie die erziechungs-
wissenschaftliche Disziplin betreffen. Sie konstatiert hierzu zum einen eine
zumindest implizite Infragestellung der bildungswissenschaftlichen Anteile der
grundstindigen Lehramtsstudienginge. Zum anderen regt sie an, die universi-
tire Lehrkriftebildung an der Konzeptionierung von alternativen Ausbildungs-
programmen zu beteiligen — gerade auch angesichts von Forschungsbefunden,
die auf Deprofessionalisierungstendenzen hindeuten.

* In seinem Beitrag zur Taxonomie der Krise legt Matthias Forell ein Instrument
fir die Klassifizierung und Einordnung krisenbezogener Ursachen und Aus-
wirkungen vor. Durch die vorgenommene Perspektivierung auf die zeitliche,
riumliche und strukturelle Dimension der Krise erméglicht er ein differenzier-
tes Verstindnis von Krisen und wendet dieses Analyseraster schliefSlich auf die

Vielschichtigkeit der Bedarfskrise in Schule und Lehrkriftebildung an.

Im zweiten Abschnitt des Bandes finden sich zwei Beitrige, die Bedarfsanalysen
und Steuerungsprobleme des Lehrkriftemangels in den Mittelpunke stellen.

* In ihrem Beitrag Lebrkrifteversorgung steuerungstheoretisch diskutiert: ein Syste-
matisierungsvorschlag in Anlehnung an den Governance-Equalizer erproben Ga-
briele Bellenberg, Denise Demski und Christian Reintjes eine theoretische Heu-
ristik zur Beschreibung der Krise, die auch sie nicht als temporires, sondern
als Strukcurproblem einordnen. Im Anschluss an das Equalizer-Modell der
soziologischen Governance-Forschung analysieren sie die Bedarfskrise entlang
der Kategorien staatlicher Regulierung (Input) und Auflensteuerung (Output),
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kommunaler Steuerung, professioneller Selbststeuerung, hierarchischer Selbst-
steuerung sowie des Konkurrenzdrucks. Sie stellen fest, dass die Steuerungs-
ebene v.a. mit Instrumenten des Lehrkrifteinputs agiert (z. B. Qualifikations-
standards im Studium, Institutionalisierung alternativer Ausbildungswege) und
kaum mit Instrumenten des Outputs (Monitoring zur Lehrkrifteversorgung).
Entsprechend plidieren sie fiir kiinftige Prognosen zur Lehrkrifteversorgung
auf hohem wissenschaftlichem Niveau.

* Die sozialriumliche Dimension der Bedarfskrise wird anschaulich von Anja
Vatterrott und Tvonne Driesner thematisiert. In ihrem Beitrag geht es um Réium-
liche Aspekte des Lehrkriftearbeitsmarkts am Beispiel des ostdeutschen Flichen-
landes Mecklenburg-Vorpommern. Sie wihlen damit einen regionalen Fokus,
bei dem die Krise mit ihren prekiren Auswirkungen durch Uberalterung der
Kollegien sowie einen starken Stadt-Land-Kontrast besonders deutlich zuta-
ge tritt. Anhand amtlicher Daten wird die insbesondere fiir die ostdeutschen
Bundeslidnder typische Verteilungsproblematik aufgezeigt und damit ein erster
Schrite in Richtung des von Bellenberg u.a. geforderten Monitorings unter-
nommen. Die Daten zeigen u.a. auf, dass Bedarfe auch nach Schularten und
Fichern differenziert auftreten. Anschlieffend werden Steuerungsmafinahmen
wie monetire Anreize oder die frithe Anbahnung von Praxiskontakten disku-
tiert, die vor allem in lindlichen Regionen die Versorgung mit Lehrkriften
sicherstellen sollen.

Der dritte Abschnitt greift Programme und die Situation der universitiren Lehr-

kriftebildung auf. Dabei wird einerseits der Einsatz von Lehramtsstudierenden

als Vertretungslehrkrifte empirisch untersucht, andererseits Programme und For-
schung zu alternativen Wegen in den Lehramtsberuf dargestellt.

* Im Anschluss an die Empfehlung der SWK (2023) zum Einsatz von Studie-
renden als Vertretungslehrkrifte untersuchen Iabelle Winter, Christian Reintjes
und Sonja Nonte in ihrem Beitrag das Unterrichten neben dem Studium. Eine
Bestandsaufnabhme  hinsichtlich der studienunabhingigen Vertretungslehrkrafi-
titigkeit von Lehramtsstudierenden in Niedersachsen. Sie bieten damit erstmals
empirische Daten zur Beschiftigungssituation von Lehramtsstudierenden an,
deren Ausmaf$ und im System vorhandene Rahmenbedingungen bislang fiir
Deutschland nicht geklirt sind. Im Ergebnis stellen sie fest, dass ein grofier Teil
der Studierenden bereits als Vertretungslehrkrifte arbeitet. Sie sprechen daher
von einem ,vorgezogenen Berufseinstieg”. Zugleich zeichnet sich ab, dass diese
Studierenden kaum Betreuungen erfahren.

* Laura Simonis und Sabine KlomfafS fokussieren dieselbe Akteur:innengruppe aus
einer qualitativen Mikroperspektive. In ihrem Beitrag /ns kalte Wasser. Wie Lehr-
amtsstudierende ihre Titigkeit als Vertretungslehrkrifte fiir ihre Professionalisierung
relevant setzen untersuchen sie vor dem Hintergrund professionstheoretischer
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Perspektiven und mit narrativen Interviews, inwieweit Studierende sich pro-
fessionalisieren. Sie stellen heraus, dass auf der Grundlage ihrer Auswertungen
eine generelle Ablehnung der Vertretungstitigkeit nicht haltbar ist, sondern
insbesondere fiir die Nutzung in kasuistischen universitiren Lernarrangements
professionalisierungsforderlich sein kann. Auch hinterfragen sie normative
Standpunkte der theoretischen Diskussion, wo sie sich zu stark von den Selbst-
beschreibungen der Praxis entfernen.

In seinem Beitrag MINT"Lebrkriifte gesucht — wo bleibt der Nachwuchs? konzen-
triert sich Zorben Giildener auf eine disziplinir ausgeprigte Mangelsituation,
die auch jenseits der aktuellen historischen Situation spezifisch ausgeprigt ist.
Giildener untersucht Studienverliufe unterschiedlicher Lehramtstypen und
MINT-Ficher in Mecklenburg-Vorpommern und diskutiert anschlieflend
Mafinahmen in der Lehrer:innenbildung. Es wird insgesamt deutlich, dass
Lehramtsstudierende mit einem MINT-Fach — insbesondere der Informatik —
ihr Studium hiufig nicht beenden.

Wahrend die meisten Diagnosen die Ursachen fiir den Lehrkriftemangel in ei-
ner unzureichenden Bedarfsplanung identifizieren, fragen Jannis Graber, Svenja
Mareike Schmid-Kiihn und Thorsten Fuchs in eine andere Richtung: Liegen die
Ursachen fiir den Lebrkriiftemangel schon in der universitiiren Lehrkriftebildung?
Erste Antworten auf Basis des Projekts , Wege aus dem Lehramisstudium . Sie be-
arbeiten die Frage nach universitiren Ursachen fiir studentischen drop-out mit
dem Blick auf einen biographischen Gesamtzusammenhang im Rahmen einer
qualitativen Studie mit Studienabbrechenden. Insgesamt lasst sich nicht besti-
tigen, dass der Abbruch von Lehramtsstudierenden mit den Spezifika der uni-
versitiren Lehrkriftebildung zusammenhingt. Die Ergebnisse verweisen cher
auf falsche vorausgehende Erwartungen und Vorstellungen der Studierenden.
Juliane Schlesier, Grzegorz Lisek, Andrea Westphal und Hendrik Lobse-Bossenz
richten ihre Aufmerksamkeit auf eine bestimmte Studienorganisation. In ihrem
Beitrag mit dem Titel ,Man lernt ja eigentlich nur in der Praxis“ — Eine qualita-
tive Interviewstudie mit Studierenden und Lebrkriften zu Chancen und Heraus-
forderungen des semesterbegleitenden Praxistagskonzepts geht es ihnen um ein Stu-
dienprogramm, das einen Praxistag in das Grundschulstudium implementiert.
Aus einer inhaltsanalytischen Auswertung von Interviews mit Studierenden und
praxisbegleitenden Lehrkriften geht hervor, dass beide Gruppen den Praxistag
unterstiitzen.

Dirk Wohlrabe, Nadine Matthes und Rolf Koerber beschiftigen sich wie Torben
Giildener mit einer spezifischen diszipliniren Gruppe von Lehramtsstudieren-
den. Mit dem Blick auf beruflich Qualifizierte der gewerblich-technischen Fach-
richtungen stellen sie in ithrem Beitrag Lehrkrifteversorgung in der Krise: Wege
zur Gewinnung und Begleitung neuer Zielgruppen das Studienprogramm ,,Schu-
lassistenz in Qualifizierung® vor, mit welchem diese als Lehrkrifte ausgebildet
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werden. Wie auch in anderen Studien kann hier festgestellt werden, dass die
Teilnehmenden den Anforderungen an ein universitires Studium gerecht wer-
den, sofern sie in ihrer schulischen Praxis begleitet werden.

* Auch Thomas Bdriny & Julian Hoischen forschen zu seiteneinsteigenden an der
TU Dresden. Sie prisentieren in ihrem Beitrag Die wissenschaftliche Ausbildung
Lehramt in Sachsen: Programme und Implikationen fiir die Professionalisierung
von Seiteneinsteiger:innen Ergebnisse aus einer schriftlichen Befragung zur be-
rufsbegleitenden Qualifizierung von Lehrkriften im Seiteneinstieg. Mit Bezug
auf Selbsteinschitzungen und Berufswahlmotiven der Befragten thematisieren
sie Gelingensbedingungen und berufsspezifische Professionalisierungsmerkma-
le im Kontrast zu grundstindig ausgebildeten Lehramtsstudierenden. Dabei
zeigt sich insgesamt eine grofle Ahnlichkeit beider Vergleichsgruppen.

* In einem den Abschnitt schlieffenden Beitrag beschiftigt sich André Epp mit
Studierenden, die ohne die regulire Hochschulzugangsberechtigung Lehrkrifte
werden. Unter dem Titel Wege in den Lebrkrifieberuf im Umbruch: Ohne Abi-
tur als Lebrkraft an das Gymnasium untersucht Epp aus einer biographischen
Perspektive die sog. nicht-traditionelle Lehramtsstudierenden. Er diskutiert,
inwieweit diese Zielgruppe als Perspektive der Bearbeitung des Lehrkrifteman-
gels anzuerkennen ist und wie ihre Professionalisierungswege zu Qualitits- und
Professionalititsanspriichen im Verhilenis stehen, die an Ausbildungsginge ge-
stellt werde.

Der vierte Abschnitt des Bandes thematisiert das Verhiltnis von grundstindig
qualifizierten Lehrkriften und Seiten- sowie Quereinsteigenden in drei Beitrigen.

* Raphaela Porsch, Melanie Baumgarten und Robert W, Jahn blicken dabei auf
Seiteneinsteiger:innen und traditionell ausgebildete Lehrkrifte hinsichtlich der
Unterschiede in den professionellen Kompetenzen, im beruflichen Handeln und
emotionalen Erleben. Sie prisentieren Ergebnisse einer kompetenztheoretisch
fundierten Studie mit grundstindigen und seiteneinsteigenden Sekundarschul-
lehrkriften und fokussieren motivationale Merkmale, Fortbildungs- und Ko-
operationsverhalten sowie emotionales Erleben. Insgesamt zeigen sich dabei nur
wenige Unterschiede, zu denen gehért, dass Seiteneinsteigende Fortbildungen
als bedeutsamer einschitzen und eher zu Kooperation angesichts von Disziplin-
problemen neigen.

» Katharina Galuschka, Susanne Wirag und Kirsten Fuchs-Rechlin konzentrieren
ihre Vergleichsstudie auf die Gesundheit von Lehrkriften. In ihrem Beitrag Un-
terschiede in der beruflichen Belastung von grundstindig und nicht-grundstindig
qualifizierten Lebrkriften an Fachschulen fiir Sozialpidagogik konnen sie zeigen,
dass direkt einsteigende Lehrkrifte sich deutlich weniger belastet fiihlen als
grundstindig ausgebildete. Auch unterscheiden sich die Gruppen entlang ihres
Belastungsempfindens angesichts von kollegialer Kooperation und Unterrichts-
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stérungen. Wie andere Autor:innen dieses Bandes gehen Galuschka u.a. davon
aus, dass auch nicht-grundstindig qualifizierte Lehrkrifte die Anforderungen
des Berufs bewiltigen kénnen.

* Das berufliche Selbstverstindnis von Seitencinsteigenden in den Lebrer:innenberuf
untersucht Alexandra Damm. In einer berufsbiographischen und praxeolo-
gischen Perspektive geht es ihr um die Frage, inwieweit berufliche Selbstver-
stindnisse einen Ausgangspunkt fir den Umgang mit Berufsanforderungen
darstellen und Professionalisierungsprozesse anregen. Fiir Damm bleibt die
Frage offen, ob das , Einspuren des Selbst“ in formale Anforderungen des Sei-
teneinstiegs professionelles Handeln auf der Grundlage berufsbiographischer
Reflexion erméglicht.

Abschlieflend nehmen vier Beitrige unterschiedliche Perspektiven auf die Auswir-

kungen der Bedarfskrise in Schule im Zusammenhang mit der beruflichen Praxis
von Quer- und Seiteneinsteigenden ein.

* Teresa Beck betrachtet dabei die besonderen Herausforderungen und Bewiilti-
gungsstrategien von Seiteneinsteiger:innen in Sachsen und legt dar, wie sich durch
die Rekonstruktion von 15 leitfadengestiitzten problemzentrierten biographi-
schen Interviews krisenhaftes Erleben im Kontext des Selbstverstindnisses von
Seiteneinsteiger:innen, den damit verbunden berufsbiographischen Lebensver-
liufen sowie der handlungspraktisch relevanten Fachfremdheit in der Unter-
richtspraxis dokumentiert.

* Nadin Griitzner nimmt in ihrem Beitrag ebenfalls Seiteneinsteigende in Sachsen
in den Blick und fokussiert dabei auf deren Herausforderungen des Berufseinstiegs
in der berufsbegleitenden Qualifizierung. Anhand ausgewihlter Ausschnitte eines
narrativen Interviews werden verschiedene Aspekte des professionellen Han-
delns im Berufseinstieg vor dem Hintergrund von (berufs-)biografischen Vor-
erfahrungen von seiteneinsteigenden Lehrkriften sowie ihren personalen und
sozialen Ressourcen diskutiert.

» Anna Schwalbe und Rolf Puderbach thematisieren in ihrem Beitrag
Seiteneinsteiger:innen im Schuldienst aus Sicht ihrer Kolleg:innen und geben aus
einer reprisentativen Befragung sichsischer Lehrkrifte erste Einblicke in die
Einstellungen grundstindig qualifizierter Lehrkrifte zum Seiteneinstieg. Dar-
aus geht hervor, dass einer verbreiteten grundsitzlichen Skepsis gegentiber dem
Seiteneinstieg tendenziell positive Erfahrungen mit Seiteneinsteiger:innen im
eigenen Kollegium gegentiberstehen. Deren Einsatz wird allerdings nicht als
unmittelbare Entlastung in Situationen des Personalmangels wahrgenommen,
sondern stellt fiir die grundstindig qualifizierten Lehrkrifte eine zusitzliche Be-
lastung dar.

* In ihrem Beitrag Kollegiale Kooperation in der Schule aus Sicht wvon
Seiteneinsteiger:innen gehen Robert Baar und Bisera Mladenovska der Frage nach,
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welches Kooperationsverstindnis Seiteneinsteiger:innen aufweisen und wie sich
dieses auf die pidagogische Handlungspraxis auswirke. Auf Grundlage der Aus-
wertung von 16 Interviews mit sog. Career Changers, die an Grund- und Ober-
schulen titig sind, zeigen sich zwei unterschiedliche Sichtweisen, von denen
nur eine den gingigen Vorstellungen kooperativer Zusammenarbeit entspricht
und geeignet erscheint, den mit der T4tigkeit verbundenen Herausforderungen
adidquat zu begegnen.

Die Beitrige skizzieren, erweitern und entwickeln den Stand der Diskussion
um den Lehrkriftemangel in der Perspektive der universitiren Lehrkriftebil-
dung. In der Gesamtschau wie auch in Anmerkungen einzelner Beitrige lassen
sich dariiber hinaus Desiderata ausweisen, auf die in weiterer Forschung ein-
gegangen werden sollte. Dies betrifft zum ersten systemweite Perspektiven. So
existiert bislang kein bundeslinderiibergreifendes systematisches Monitoring
zum Lehrkriftemangel und dessen Bearbeitung. Bisherige Erhebungen zu Stu-
dierendenzahlen sind fragmentarisch und der Einsatz von Pensionir:innen ist
bislang nicht erfasst. Driesner und Vatterrott (in diesem Band) verweisen darii-
ber hinaus auf eine bislang kaum vorhandene Forschung zur Wirksamkeit von
Steuerungs- und Anreizangeboten, die Lehrkrifte an strukturschwache Riume
binden sollen. Interessant wire auch die Frage, welchen Einfluss der Mangel
auf die Weiterentwicklung der Schulsysteme hat. So wire etwa denkbar, dass
Gesamtschulen mit Mangelsituationen flexibler umgehen kénnen, als die klassi-
schen Schulformen des tradierten Schulsystems, weil sie Lehrkrifte aller Schul-
formen einstellen kénnen. Zu beobachten wiire etwa, inwieweit durch steigende
Schiiler:innenzahlen motivierte Schulneugriindungen vor dem Hintergrund der
Bedarfskrise bestimmte Schulformen favorisieren. Auch diirfte es interessant sein
zu beobachten, inwieweit die als bundesweit diskutierte Krise auch strukturelle
Verinderungen der bildungspolitischen Makroebene nach sich zieht: Nachdem
der Digitalpakt bereits die Bildungshoheit der Linder zumindest partiell auf-
gebrochen hat und breite gesellschaftliche Initiativen nationale Bildungsgipfel
einfordern, fragt sich, in welche Richtung sich der Bildungsféderalismus als
Educational-Governance-Strategie im Zuge der voraussichtlich noch einige Jahre
andauernden Bedarfskrise entwickeln wird. Zum zweiten lisst sich fragen, unter
dem Zugriff oder Entwurf welcher theoretischen Heuristiken die erziehungswis-
senschaftliche Disziplin dem Diskurs produktive Angebote machen kann, um
den Gegenstand weiter aufzuschlieSen. Der Beitrag von Bellenberg u.a. veran-
schaulicht eindriicklich, wie produktiv solche Heuristiken fiir eine systematische
empirische Beobachtung sind. Ebenso bietet die von Forell in diesem Band auf-
gespannte Taxonomie der (Bedarfs-)Krise Méglichkeiten der Klassifizierung und
Einordnung krisenbezogener Ursachen und Auswirkungen mit den Dimensionen
Zeit, Raum und Struktur. Zum dritten wiren verschiedene lokale Perspektiven
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der Bedarfskrise ins Auge zu nehmen (vgl. Forell, in diesem Band). Dies betrifft
etwa Fallstudien zu Handlungsspielriumen einzelner Schulen im Rahmen der
unterschiedlichen Personalautonomieregelungen einzelner Bundeslinder sowohl
hinsichtlich der Einstellung von grundstindig ausgebildeten oder seiten- bzw.
quereinsteigenden Lehrkriften als auch hinsichtlich sonstigen pidagogischen
Personals (Erzieher:innen, Sozialarbeiter:innen, Schulassistenzen etc.), die teils
als kompensierende Ressource eingesetzt werden. Interessant wire hier etwa, wie
im Rahmen der Personalautonomie Fragen der Unterrichtsqualitit in den Schu-
len verhandelt werden oder wie unterschiedliche Spielriume von Einzelschulen
zur Realisierung von Personalakquisemdglichkeiten gemessen an den jeweiligen
Sozialindices ihrer lokalen Umgebung mit Bildungsgerechtigkeit in Verbindung
stehen (vgl. Forell, in diesem Band).

Insgesamt wird damit deutlich, dass zwar die Blickrichtung der erzichungswis-
senschaftlichen Forschung sich auf die dringende Situation einzustellen beginnt
und erste Befunde und Einordnungen geliefert hat. Genauso deutlich wird aber in
mehreren Beitrigen dieses Bandes der Befund, dass das Gros an Forschungsarbeit
noch aussteht. Unterschiedliche Positionierungen zeichnen sich hingegen ange-
sichts der Frage ab, inwieweit Kompensationsmafinahmen, die in der Bedarfskrise
implementiert werden (Quer- und Seiteneinstiege) oder eher unkontrolliert um
sich greifen (studentische Vertretungstitigkeiten) von Professionalisierungs- und
Qualititsrisiken begleitet werden. Wird vor diesen in disziplinpolitischen Aufle-
rungen tendenziell eher gewarnt, vermitteln einige Beitrige dieses Bandes auch
eine differenziertere Perspektive. So scheinen Winter u.a. (in diesem Band) in
ihrem Beitrag durchaus Professionalisierungspotentiale fiir studentische Vertre-
tungstitigkeiten insbesondere bei angemessener Begleitung zu antizipieren und
stellen von dieser Warte auch die Frage nach einer Weiterentwicklung der uni-
versitiren Ausbildung. Mit Blick auf Seiteneinsteigende kdnnen Porsch u.a. (in
diesem Band) feststellen, dass sie eher professionalisierungswirksame Kooperati-
onen angesichts von Disziplinproblemen eingehen als grundstindig ausgebildete
Lehrkrifte und dass sie Fortbildungen eine groflere Bedeutung beimessen.
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1 Bedarfskrise in der Diskussion:
Zuginge und Positionen






Axel Gehrmann

Quer- und Seiteneinstiege in den
Lehrer:innenberuf — Griinde, Spielarten und
Folgen alternativer Wege in die Schule

Abstract

Der Weg in den Lehrer:innenberuf in Deutschland schien nach dem 2. Wele-
krieg {iber mehrere Dekaden quasi in Stein gemeifielt. Er fithrte tiber eine
1. Phase der Lehrkriftebildung in der Universitit in zwei Fichern, dem Studi-
um der Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken wie auch den Schulprak-
tischen Ubungen in eine 2. Phase im Studienseminar. Hier wurden die berufs-
praktischen Elemente vermeintlich geschirft, um so danach mit zwei Examina
ausgestattet in den Schuldienst, die 3. Phase der Lehrkriftebildung, einzutreten.
In der letzten Dekade wird dieser etablierte, grundstindige Weg in den Schul-
dienst mehr und mehr tiber sogenannte ,Sondermafinahmen’ in Frage gestellt,
erdffnen sich durch sie doch alternative Wege in den Beruf, weil der eklatante
Lehrkriftemangel dies gebietet.

Schliisselworter

Lehrkriftemangel, Ersatzbedarf, Schweinezyklus, Lehrkriftebildung

Der Beitrag erdrtert die Griinde fiir den vermeintlich temporir hohen Ersatzbedarf
in Deutschland und verweist hier zunichst auf Fehlschliisse der Prognostik durch
entscheidende Akteure wie unterschitzte Erfolgsquoten des Studiums in der Uni-
versitit. Dabei wird auch gezeigt, dass Lehrkrifteangebot und -bedarf international
stark auseinanderklaffen. Einzelne Modelle fiir alternative Wege in den Beruf wer-
den aufgezeigt und deren Erfolg reflektiert. Abschlieffend wird sodann fokussiert
auf Losungswege, am grundstindigen Weg festzuhalten wie auch Quer- und Sei-
teneinstiege zuzulassen, weil sich hierzu gar keine anderen Alternativen abzeichnen.

1 Griinde fiir den Ersatzbedarf
1.1 Lehrkriftemangel und Lehrkriftebedarf — Der vermeintliche

»Schweinezyklus®

In der deutschen Lehrkriftebildungsforschung wurde den Quer- und Seitenein-
steigenden in den Lehrer:innenberuf lange Zeit kaum Aufmerksamkeit gewidmet,
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wird einmal von der Dekade des ,,Babybooms® zwischen 1960 und 1970 in West-
deutschland abgesehen, weil viele zusitzliche Schiiler:innen und, gerade am An-
fang dieser Phase, zunichst viel zu wenig Lehrkrifte im Schulsystem vorhanden
waren (vgl. Gehrmann 2016). Gesprochen wurde u.a. von den sogenannten ,Mi-
kitzchen®, die durch eine kurze Ausbildungszeit unter der Agide des damaligen
Kultusministers Paul Mikat in Nordrhein-Westfalen eingestellt und in einer Ra-
diosendung 1964 als ,Hausfrauengeschwader oder pidagogischer Volkssturm®
bezeichnet wurden (Deutschlandfunk 2003). Auch in der DDR waren schon von
Beginn an die sogenannten ,Neulehrer® eine systematische Erginzung zum histo-
risch etablierten Weg, weil durch Abwanderung wie Misstrauen gegeniiber den
Lehrkriften aus der Zeit des Nationalsozialismus neue Personengruppen gewon-
nen werden mussten wie wollten, die dann zunichst in nur sechswéchigen Kursen
ausgebildet wurden. Die ,Neulehrer hielten sich dabei vereinzelt bis in die po-
litische Wendezeit der Wiedervereinigung im Schulsystem Ostdeutschlands (vgl.
Tillmann 1994; Gruner 1997, 2000).

40 Jahre nach dem ,Babyboom* wurde das Thema Lehrkriftemangel wie Lehr-
kriftebedarf in Deutschland wieder virulent, denn ,,plétzlich® waren Werbeban-
ner in 6ffentlichen Verkehrsmitteln wie Medien zu sichten, auf denen um Lehr-
krifte aus anderen Bundeslindern fiir das eigene Bundesland geworben wurde.
So hief es etwa schon 2009 in Berliner U-Bahn-Stationen: ,,Sehr guten Morgen,
Herr Lehrer! Jetzt bewerben in Baden-Wiirttemberg®. 2016 folgte die Gegenre-
aktion aus der Bundeshauptstadt. Hier hief§ es gemiinzt auf den Werbeslogan
Baden-Wiirttembergs: ,,Wir kénnen alles aufler Hochdeutsch®: ,,Hochdeutsch?
Kénnen hier auch nicht alle. Berlin sucht Lehrer/innen.“ Zu diesem Zeitpunke
hatte die Kultusministerkonferenz der Linder (KMK) schon lingst ,landesspezi-
fische Sondermafinahmen® zugelassen, die eingerichtet werden kénnten, wenn
nicht geniigend grundstindig ausgebildete Lehrkrifte zur Verfiigung stiinden
(vgl. KMK 2013a, 2). In der Offentlichkeit wie Forschungsliteratur kommt dabei
verstirkt das Narrativ eines Zyklenmodells zum Tragen, denn angemerke wird,
dass der ,Lehrerarbeitsmarkt erheblichen Zyklen unterworfen (sei)“ (Reintjes u. a.
2012, 1), das Narrativ vom ,,Schweinezyklus“ wird zum stehenden Begriff:

»Sie nennen es Schweinezyklus: in Phasen akuten Lehrermangels liuft alles hektisch
durcheinander und schreit aufgeschreckt nach Lehrern. Das verleitet dann viele junge
Leute dazu, auf Lehramt zu studieren. Folge: Sieben Jahre spiter gibt es zu viele Leh-
rer. Panische Reaktionen und Klagen iiber die hohe Lehrerarbeitslosigkeit. Also beginnt
kaum noch jemand ein Lehrerstudium. Sieben Jahre spiter...“ (Haf$ 2009).

Vor fast 100 Jahren stellte Arthur Hanau im Rahmen seiner Dissertation ,,Die
Prognose der Schweinepreise® fest, dass die Schweinepreise in Berlin zwischen
1896 und 1914 um 20 % nach oben wie unten um einen Mittelwerk schwankten.
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Dieses Phinomen wird seitdem gemeinhin als ,Schweinezyklus® bezeichnet
(Hanau 1928). Erklirt wurde dies dahingehend, dass im Moment der Uber-
produktion die Preise fallen bis zu dem Moment, an dem sie wieder anziehen,
weil das Uberangebot reduziert wird und zu wenige Ferkel auf dem Markt sind.
Damit steigen die Preise und die Ferkelproduzenten werfen wieder mehr Ferkel
auf den Markt, um mehr zu verdienen, bis es wieder zu einem Uberangebot an
Schweinen und fallenden Preisen kommt. So folgt Zyklus auf Zyklus. Angebot
und Nachfrage lieflen sich in diesem Mechanismus im Grunde nicht steuern,
aber doch zumindest potentiell vorhersagen (vgl. BMEL 2022).

Heute hat es der ,Schweinezyklus bis zu Wikipedia ins World Wide Web ge-
bracht und kann vermeintlich fiir alles herhalten, was Prognosewert hat (s. Ab-
bildung 1). Aus Geburten folgen etwa im Zeitverzug der Bedarf an Kitaplitzen
und Erzieher:innen wie Grundschulen und Lehrkriften usw. Im Wissen darum
liele sich danach auch das Angebot steuern etwa an Baumafinahmen fiir Schulen
wie Ausbildungskapazititen fiir Lehrkrifte. Bzw. um im Bilde zu bleiben, sinken
die Geburtenzahlen, lieflen sich Schulen schliefSen wie Lehrkrifte reduzieren, um
das Gesamtsystem im Gleichgewicht zu halten. Geschihe dies alles nicht, kiime
es selbstverstindlich zu Schwankungen bei Raumauslastungen wie Lehrkriften.
Mal wiren vielleicht zu viele Lehrkrifte verfighar, mal zu wenige. Im Grunde
schwankte der Bedarf immer um einen Mittelwert und dies ist genau der, der
zu ermitteln sei, um Angebot wie Nachfrage etwa im Gleichgewicht zu halten.
Oder anders: Phasen hohen und niedrigen Neueinstellungsbedarfs von Lehrkrif-
ten folgen einander vermeintlich im 6ffentlichen Bewusstsein diesen konjunktu-
rellen Wellen und miissten damit im Grunde vorhersehbar sein. Denn es wird
suggeriert, dass Lehrkriftebedarf und Lehrkrifteangebot hiufig nicht zueinander
passen, weil nicht ordentlich geplant worden sei, um den Mittelwert des Bedarfes
festzustellen und fiir diesen auch Vorkehrungen zu treffen.

Als Beispiel fiir Uberangebot wie Verknappung auf dem Lehrer:innenarbeitsmarke
wird dabei oft die temporire Lehrer:innenarbeitslosigkeit in Westdeutschland im
Zuge des ,,Babybooms® der 1960er Jahre herangezogen. , Plstzlich® gab es in den
1980er Jahren zu viele Lehrkrifte auf dem Markt, weil mit dem ,Pillenknick"
nicht mehr fast 1,4 Millionen Geburten zu verzeichnen waren, sondern nur
800.000, sodass diejenigen Studierenden, die zu spit im Zeitversatz fiir einen
aktuellen Bedarf ausgebildet waren, temporir nicht mehr gebraucht wurden. Der
Markt hatte ein Uberangebot produziert. Und hier entsteht der Analogieschluss
zum ,Schweinezyklus®, eine zu grofle Ausbildungskapazitit fithrte zu einem
Uberangebot. Im Grunde sei eben die politische Planung Schuld, die vermeintlich
nicht antizipierte, was in der Theorie doch so einfach erschien, wenn dem Zyklus-
modell gefolgt wiirde, denn rechnerisch sei doch klar gewesen, was auf Mangel
folgt, Uberschuss nimlich.
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(iiriche Zeitversatz Schweinezyklus
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Abb. 1: Der Schweinezyklus im World Wide Web https://de.wikipedia.org/wiki/Schweinezyklus

Faktisch verhielt sich der Lehrer:innenarbeitsmarke aber zu keinem Zeitpunkt nach
dem 2. Weltkrieg vorhersehbar zyklisch. Die Entwicklung der Gesamtzahl der
Lehrkrifte entkoppelte sich mehr und mehr von der demographischen Entwick-
lung und der Anzahl der Schiiler:innen, sodass im Zeitverlauf, wird nur die Gebur-
tenzahl in Anschlag gebracht, immer mehr Lehrkrifte gebraucht wurden, weil ein
vermeintliches Gleichgewicht gar nicht existierte bzw. dieses selbst sich im Grunde
im Zeitverlauf als Mittelwert immer steigerte. So berichtet etwa der Band IX des
Datenhandbuches zur Deutschen Bildungsgeschichte iiber den Zeitraum von 1950
bis 2010 fiir Westdeutschland sogar, dass die Schiiler:innenzahlen nicht gesunken
sind, wie die Geburtenzahlen erwarten lieffen, sondern durch erhéhte Bildungs-
beteiligung quasi um 2 % gestiegen waren, wiewohl die Anzahl der Lehrkrifte im
gleichen Berichtszeitraum um das 100fache héher ausfiel (vgl. Lundgreen 2013, 16).
So wuchs die Lehrkrifteanzahl in Westdeutschland von 206.000 auf 660.000 um
220 %. Uberspitzt lieRe sich also sagen, dass Lehrer:innen- zu Schiiler:innenzahlen
historisch unkalkulierbar sind und geradezu exponentiell wachsen. Von kontinu-
ierlich absehbaren, korrelativen Entwicklungen kann im Riickblick keine Rede sein
und von Zyklen schon gar nicht.

Wie ist das zu erkliren? Das vermeintlich zyklische Lehrkriftebedarfsphinomen
wird durch die Tatsache hervorgerufen, dass der Lehrkriftebedarf im Zeitverlauf
mehr und mehr gewachsen ist. Historische Ereignisse, Bevolkerungsentwicklung,
die anhaltende Bildungsexpansion und sich verindernde pidagogische wie ge-
schlechtsspezifische Berufsbilder wie -strukturen fithren seit dem 2. Weltkrieg in
Westdeutschland zu einem kontinuierlichen Anstieg des Lehrkriftebedarfs bis in
die 1980er-Jahre hinein (vgl. Gehrmann 2016; Zymek & Heinemann 2020). Ins-
besondere die ,,Babyboomer® der 1960er Jahre und die damals schon angehobe-
ne Bildungsexpansion zeitigten einen Anstieg des Lehrkriftebedarfes, der danach
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temporir gedecke schien, weil der ,Pillenknick® und seine Folgen genau das Ge-
genteil hervorriefen. Auf viele Geburten folgten wenige. Freilich wurden darauf-
hin nicht Lehrkrifte entlassen, weil das Dienstrecht dies gar nicht méglich mach-
te, sondern Klassen kleiner, weil dies mittlerweile auch pidagogisch gewiinscht
war. So alterte die Generation der Lehrkrifte, die die ,,Babyboomer* unterrichte-
ten. Erst waren die Klassen der vormals jungen Lehrkrifte sehr grofy, dann wurden
die Lehrkrifte kollektiv ilter und die Klassen kleiner. Als die ,,Babyboomer* selbst

Kinder bekamen, wurden die Klassen wieder grofler und sukzessive wurden im

Altersabgang auch neue Lehrkrifte eingestellt. Freilich reicht dies heute in vielen

Bereichen nicht mehr aus, denn der nichste ,,Echoeffeke” ldsst griiffen, die Kinder

der ,,Babyboomer® bekommen Kinder, auch steigen die Anspriiche in Hinsicht

auf Inklusion wie Integration. Die Migrationsbewegungen seit Mitte der 2000er

Jahre tun ein Ubriges.

Wird also blof§ im ,,Schweinezyklus® gedacht (Hanau 1928), liefe sich anschei-

nend allein demographisch ablesen, was den Bedarf ausmacht. Auf Mangel folgt

Expansion, dann kein Bedarf, dann wieder Mangel, so nicht antizyklisch vorge-

sorgt wiirde. Im Wissen um den vermeintlichen Zyklus liefSe sich, dem 6ffentli-

chen Diskurs folgend, vorsorgen. Im Vorgriff auf einen absehbaren altersbedingten

Abschwung der Lehrer:innenschaft liefen sich die grundstindigen Lehramesstu-

dierenden hochfahren, um dem nichsten Abschwung zu begegnen. Faktisch be-

finden wir uns aber in einem Teufelskreis von Fehlschliissen. Im Wissen um kon-
krete Bedarfe lassen sich diese ndmlich nicht so konkretisieren, dass alles ,,passt.

So bleiben immer auch Uber- und Unterzahl an Lehrkriften, weil Zukunft eben

offen ist, bildungspolitisch Verantwortliche sich ihr nur empirisch nihern kénnen

und erst im Riickblick auf vergangene Zukunft wissen, was geboten gewesen wiire

(vgl. Dahrendorf 1965, 16). Oder zusammenfassend:

* Demographische Entwicklungen (z. B. ,,Babyboom®) l6sen im Nachgang sowohl
Prozesse in der Schulentwicklung aus (bendtigr werden mehr Schulpliitze) als auch
Echoeflekte im Zeitablauf (es sind temporir auf jeden Fall mebr Schiiler:innen zu
versorgen);

e iiberall auf der Welt kam es zu einer Bildungsexpansion; immer mehr
Schiiler:innen machen immer héhere Abschliisse. Dies fithrt zur Verlingerung
der Schulzeitdauer (mebhr Schiiler:innen werden in mehr Schuljahren unterrichret);

* temporir stagnierende Einschulungszahlen haben die Nachfrage nach Lehr-
kriften nicht verringert (Verlingerung der Prisenz der Schiiler:innen in der
Schule durch Ganztagsangebote, kleinere Klassen, neue Themen <Inklusion>,
kurzfristige Schiiler:innenanstiege <Migration>) (es kommt zur Ausweitung des
Unterrichtsangebotes);

* insgesamt sinkt also der Bedarf an Lehrkriften nicht von Natur aus, wenn we-
niger Kinder geboren werden (der Ersatzbedarf ist in der Regel hiher als ange-

nommen).

doi.org/10.35468/6034-02

29



30

Axel Gehrmann

Wenn also insgesamt schon nicht rechtzeitig politische Vorkehrungen getroffen
werden, einen hoheren Bedarf als gegeben anzunehmen, das Alter der Lehrkrifte
zu antizipieren oder den Ersatzbedarf frith genug auf die Steigerung von Studien-
plitzen hin auszurichten, erodiert ein vermeintlich zyklisch auftretendes Problem,
es kommt zu Lehrkriftemangel. Wenn dann noch neue politische Lagen entstehen,
noch mehr Inhalte abgedeckt werden miissen oder durch Migration und Wan-
derungsbewegungen noch mehr Schiiler:innen vor dem Schultor stehen in einer
globalisierten Welt, kollabiert das eingelebte System des vermeintlichen Zyklus aus
Mangel und Uberproduktion. Hier liegt mit des Pudels Kern der heutigen Misere.
Jenseits des Zyklennarrativs muss jedoch auch konstatiert werden, dass schon
auch von jeher darauf aufmerksam gemacht wurde, dass ,selbst in den Phasen, in
denen sehr viele qualifizierte Lehrkrifte dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen,
trotzdem sektorale Engpisse entstehen, die an einzelnen Schulen, fiir Schulstufen
und/oder konzentriert auf bestimmte Ficher auftreten (Reintjes u.a. 2012, 1).
Jenseits von einzelnen Schulen, Schularten und Fichern (besonders MINT) wird
der Fokus seit geraumer Zeit gerichtet auf die Varianz des Angebotes in sozialen
Brennpunkten von Grofistidten durch schulferne Milieus wie hervorstechender
sozialer Ungleichheit bzw. allgemein tritt das Argument Region hervor, weil ins-
besondere in der Amalgamierung von Alter und Ersatzbedarf sichtbar wird, dass
Metropolen eher Lehrkrifte anziehen und eine Uberalterung in den peripheren
lindlichen Riumen besonders eklatant hervortritt. So zeigen etwa Daten aus
Sachsen genau an, dass die Uberalterung und damit die Schere zwischen Angebot
und Nachfrage hier besonders im peripheren Ostsachsen auftritt wie eben jenseits
der drei lehrkriftebildenden Universititsstandorte Leipzig, Dresden und Chem-
nitz (s. Abbildung 2).

" ‘ Nordsachsen
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Abb. 2: Durchschnittsalter der Lehrkrifte in Sachsen im Schuljahr 2017/18 nach Kreisfreien Stidten
und Landkreisen (Statistisches Landesamt des Freistaates Sachsen 2018, 21)
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Fassen wir zusammen: Lehrkriftebedarf und Lehrkrifteangebot unterliegen nicht
selbstverstindlich einem Zyklenmodell, auf vermeintlich gedeckten Mehrbedarf
folgt nicht selbstverstindlich zukiinftig weniger oder gar kein Ersatzbedarf. Die
Trias aus Lehrkrifteausbildung, Lehrkrifteangebot und Lehrkriftebedarfsdek-
kung steht nie still, ist keinen kurzfristigen Schwankungen von Jahren, sondern
héchstens von Jahrzehnten ausgesetzt und macht es vor allem nétig, genau jenseits
von Zyklen zu denken bzw. geradezu antizyklisch zu handeln, sodass zumindest bereits
einige Jahre vor dem massenhafien altersbedingten Ausscheiden in grifSerem Umfang
Lehramtsabsolvent:innen ausgebildet und sodann eingestellt werden miissen, um nur
anndghernd den Ersatzbedarf zu decken. Da solche vorgezogenen Neueinstellungen
zusitzliche Kosten verursachen, wird in der Regel darauf verzichtet, auch weil Bil-
dungsausgaben verwaltungstechnisch als Kosten und nicht als Investitionen gel-
ten, setzen Bildungsadministrationen in Zeiten riickldufiger Schiiler:innenzahlen
auf die demographische Dividende anstatt auf Investitionen (vgl. Briickner &
Béhm-Kasper 2010, 203).

1.2 Lehrer:innenmangel 2022: KMK und Klaus Klemm

In den letzten Jahren spitzte sich die Situation zum Thema Lehrer:innenmangel
weiter zu, wobei die Offentlichkeit nicht eigentlich von der Wissenschaft aufge-
schreckt worden wire, denn nur wenige Akteure nahmen sich des Themas an bzw.
es wurde auch konstatiert, das Thema sei wissenschaftlich verschlafen worden
(vgl. Gehrmann 2020). Dabei zeigt ein Blick in den Zeitungskorpus des Digita-
len Worterbuchs der Deutschen Sprache (DWDS), wie virulent der Begriff (und
damit das Thema) mindestens schon eine Dekade ist und heute einen Status der
Bekanntheit erreicht hat, der den der Babyboomer-Jahre iibertrifft, als sehr viele
Kinder auf sehr wenige Lehrkrifte trafen (s. Abbildung 3).

Lehrermangel - Verlaufskurve
Basis: DWDS-Zeitungskorpus
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Abb. 3: Der Begriff Lehrermangel im Zeitungskorpus
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Insgesamt sind bis heute in den alten und neuen Bundeslindern asynchrone Lehr-
kriftebedarfskonjunkturen und in der Folge sehr unterschiedliche Arbeitsmirkte
entstanden. Wihrend fiir die westdeutschen Bundeslinder zunichst ein Uberan-
gebot ausgebildeter Lehrpersonen erwartet wurde (vgl. Terhart 2014), zeichnete
sich in den ostdeutschen Bundeslindern schon friih ein erheblicher Mangel an
Lehramtsabsolvent:innen ab, weil politisch antizipiert wurde, dass der Ersatzbe-
darf weiter sinkt und demnach auch die Erstsemesterzahlen fiir den Einstieg in
den Lehrer:innenberuf gesenkt werden kénnten.

Insgesamt waren bis dato im Riickblick alle antizipierten Daten der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland
(KMK) in die Zukunft seit 2003 fiir Deutschland insgesamt oder etwa allein fiir
die ostdeutschen Bundeslinder falsch. So zeigten die Prognosen fiir Deutsch-
land aus 2003 fiir 2015 insgesamt einen ausgeglichenen Arbeitsmarkt an und
von 2011 aus gesehen wurde sogar ein Uberangebot von mehreren tausend
Lehramtsabsolvent:innen fiir 2020 prognostiziert (vgl. KMK 2011; KMK 2013b,
2014). Ein fataler Fehlschluss, der heute dazu fiihrt, dass allenthalben grundstindig
ausgebildete Lehrkrifte gesucht werden. Der Arbeitsmarkt ist leergefegt und der
prognostizierte Lehrer:innenbedarf im Kontext steigender Schiiler:innenzahlen
wurde schon vor einigen Jahren von Klaus Klemm, dem Nestor der deutschen
Bedarfsfeststellung, als sehr hoch angenommen (Klemm & Zorn 2017).

In Klemms Gutachten ,Entwicklung von Lehrkriftebedarf und -angebot in
Deutschland bis 2030 fiir den Verband Bildung und Wissenschaft (VBE) spitzt
er die Lage im Januar 2022 nochmals deutlich zu, denn je niher 2030 kommt,
umso klarer wird der Mangel. So heifSt es etwa:

»Der Mangel an neu ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrern wird weit héher als in
der KMK-Vorausberechnung vom Dezember 2020 unterstellt ausfallen. 2025 wird die-
ser Mangel nicht, wie die KMK angibt, bei 20.000, sondern bei 45.000 Lehrpersonen
liegen. 2030 iibersteigt der Mangel in Héhe von dann 81.000 den von der KMK mit
etwa 14.000 bezifferten Mangel um ein Vielfaches, wobei hier der (...) dargelegte, durch
schulpolitische Reformvorhaben entstehende zusitzliche Mehrbedarf in Hoéhe von
74.400 Personen noch nicht inkludiert ist“ (Verband Bildung und Erziehung 2022, 25).

Mit dem prognostisch verkiirzten Blick von fiinf Jahren seit 2017 hat sich dabei der
durch den gleichen Autor konstatierte Ersatzbedarf von Lehrkriften von 42.800
Lehrern (Klemm & Zorn 2017) auf 81.000 verdoppelt. Will sagen, auch dieje-
nigen, die sich schon von jeher mit der Sache beschiftigen, miissen nicht schon
deshalb besser in die Zukunft blicken. In der Regel sehen sie das Problem aber
zumindest schirfer und nicht zunichst auch durch eine finanzpolitische Brille.

Die éffentliche Diskussion um den Lehrkriftemangel ist also nicht mehr wie vor
Jahren klein zu reden oder als zyklisches Phinomen wegzudiskutieren. Sukzessive
tauchen so auch erste Zahlen zu Einstellungen in den éffentlichen Schuldienst auf,
die darauf verweisen, dass nicht mehr nur grundstindig ausgebildete Lehrkrifte
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neu fiir den Beruf rekrutiert werden. Am eklatantesten zeichneten hier die Zah-
len aus dem Jahr 2019. Danach stellten selbst die aggregierten Daten der KMK
(2020a) offentlich fest, dass bis zu 40 % aller neu eingestellten Lehrkrifte tiber
einen alternativen Weg in den Beruf eingedrungen waren (Brandenburg 40,8 %,
Mecklenburg-Vorpommern 31,8 %, Sachsen-Anhalt 25,9 %, Sachsen 24,6 %,
Berlin 23,9 %, Bremen 18,4 %, NRW 9,7 %, Niedersachsen 9,3 %). — Wiirde da-
bei hier ernst genommen, was vordem beschrieben wurde, dass die Zahlen immer
prognostisch falsch gewesen seien, liefe sich womoglich auch darauf verweisen,
dass sie in der Riickschau nie richtig sein konnen, weil Aggregation, Definition wie
Artikulation des Problems fiir die Offentlichkeit nur das potenzieren wiirde, was
selbst schon jenseits von vermeintlicher Expertise diskutiert wird. Oder pointiert:
Die Lage ist noch schwieriger als es geschrieben steht, denn ein relativ realistisches
Bild zu den schon heute eingesetzten Quer- und Seiteneinsteigenden fehlt und
auch ist mehr als undeutlich, wie sie diesen alternativen Weg iiberhaupt einge-
schlagen haben.

1.3 Outcomes der Lehrkriftebildung:
Die Zahl der Lehramtsabsolvent:innen

Lehrkriftebedarf und Lehrkrifteangebot sind zum Dauerthema der deutschen
offentlichen Debatte geworden (Gehrmann 2018), dabei steht bis dato die Dis-
kussion um die Lehrkriftezyklen wie Prognosefehlschliisse im Vordergrund.
Nichtsdestotrotz wird der Blick nicht mehr nur auf den potentiellen Ersatzbedarf,
sondern eben auch den potentiellen Outcome aus den Universititen gerichtet.
Dabei kénnen nur grobe Schitzungen in den Blick kommen, weil bundesweite
Zahlen aus den iiber 70 lehrkriftebildenden Universititsstandorten fehlen und
auch nur im Riickblick aus einer sekundiranalytischen Betrachtung heraus ge-
schlossen werden kann, wie niedrig die Absolvent:innenzahlen ausfallen kdnnen,
um somit den hohen Ersatzbedarf in einzelnen Regionen wie Bundeslindern ab-
zuschitzen.

Schon 1999 wurde einmal in den KMK-Statistiken deutlich, dass weder 100 %,
noch 80 % noch 70 % iiber alle Lehramtstypen den Studienerfolg in der 1. Pha-
se der Lehrkriftebildung ausmachen, sondern von cher etwa 60 % im Durch-
schnitt auszugehen sei. Am erfolgreichsten wiren danach die Lehrimtler:innen
der Grundschule mit 71,1 % und am wenigsten erfolgreich die Lehrimtler:innen
des Gymnasiums (51,7 %) bzw. der beruflichen Schulen (56,2 %) gewesen. Mit
einer finanziellen und personellen Ausstattung fiir einen Erfolg von 100 % der
Absolvent:innen werden also nur 60 % erfolgreiche Abschliisse produziert. Oder
anders: Wiirde davon ausgegangen, dass 100 % Income zu 100 % Outcome fiithr-
te, aber nur 60 % tatsichlich erreicht wiirde, stiinden nach einem Startpunke tl
zu 2 fiinf Jahre spiter 40 % weniger Absolvent:innen fiir den Vorbereitungsdienst
in der 2. Phase zur Verfiigung. Und, wenn hier auch noch Verluste entstiinden,
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wiirden vielleicht nur 50 % an eingestiegenen Erstsemstern zu Beginn der 3. Pha-
se, dem Berufseinstieg, zur Verfiigung stehen! Statt 1.000 Vollzeitiquivalenten
im potentiellen Bedarf stiinden jihrlich nur 500 zur Verfiigung. Dabei wire Ab-
wanderung nach der 2. Phase noch gar nicht eingerechnet oder gar Teilzeit insbe-
sondere im Primarbereich. Bei einem Bedarf von 5.000 Einsteiger:innen miissten
also 10.000 Studienplitze mindestens sieben Jahre vor Einstellung zur Verfiigung
stehen bzw. eingedenk einer 100 prozentigen Erfolgserwartung wire eine jihrli-
che Unterdeckung von 5.000 Personen zu beziffern. Dies machte in vier Jahren
20.000 Lehrkrifte, also fast den Gesamtbestand kleiner Bundeslinder, aus, die
dem Arbeitsmarkt in einem groflen deutschen Bundesland nicht zur Verfiigung
stitnden und ergo auf alternativen Wegen in den Beruf rekrutiert werden miissten,
wenn die Schiiler:innen sich nicht selbst unterrichten sollten.

Die beschriebene Sachlage verdeutlichte auch der Bericht einer Arbeitsgruppe aus
der Universitit Rostock iiber die Absolventinnenzahlen in Mecklenburg-Vor-
pommern (vgl. Radisch u.a. 2018). In diesem wurde beschrieben, dass von der
Erstsemesterkohorte 2012/13 bzw. 2013/14 im Maximum nur 40 % der Erstse-
mester im Lehramt an Gymnasien einen Abschluss vorlegen werden und nur etwa
25 % im Lehramt an Regelschulen des Sekundarbereiches I (vgl. Giildner u.a.
2021, 392) (s. Abbildung 4).
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D Studierende @ Absolventinnnen @ Schwund

Abb. 4: Abschliisse in der Regelstudienzeit im Lehramt

In der Bundeshauptstadt Berlin sah es in Bezug auf den Outcome ganz konkret
dhnlich aus (vgl. Rackles 20214, b). Auch die neuerlichen Berechnungen aus dem
Freistaat Sachsen geben bei allen Bemithungen dahingehend, die Studierenden-
zahlen zu erhéhen, dariiber Auskunft, dass nach wie vor um die 20 % aller neu
eingestellten Lehrkrifte Seiteneinsteiger:innen zum 1. Schulhalbjahr 2022 waren
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und von den potentiell 850 Absolventen pro Halbjahr nach Universitit wie Aus-
bildung tatsichlich nicht einmal 60 % in den Beruf {ibergetreten sind, wenn die
Zahlen direkt miteinander korrelierten (vgl. SMK 2022).

Insgesamt fehlen tiber alle Bundeslinder und Universititsstandorte hinweg Daten
iiber Studienverlauf und Schwund im Lehramtsstudium wie Griinde dafiir. Die
Studie aus Rostock ist hier positiv besonders hervorzuheben, weil nicht selbst-
verstindlich gerne publiziert wird, wie erfolgreich vor Ort gearbeitet wird, zumal
Fehlschliisse sehr schnell zur Hand sein kénnen, die quasi ,Ross und Reiter® nen-
nen, ohne iiber die Hintergriinde aufzukliren. Jeder einzelne Universititsstandort
sei hier gehalten, sich iiber die Datenlage im Rahmen eines Qualititssicherungs-
prozesses intern aufzukliren, zumal die Ergebnisse in Teilen auch im Vergleich
absehbar sind. In einem solchen Prozess wiirde sicher deutlich, wie etwa an der
TU Dresden im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung erhoben, dass die
geistes- und sozialwissenschaftlichen Ficher besonders interessante Schwundquo-
ten auszeichnet. Danach studieren 60-85 % aller Fachstudierenden in diesem
Bereich tatsichlich ein Lehramt, aber im Mittel kommt es dort trotzdem zu ei-
nem Schwund von 44,2 %. Potentiell nur 55,8 % der Beginner wiren demnach
erfolgreich gewesen in der Regelstudienzeit. Dabei waren schon nach einem Jahr
in der Regel 20 % der Studierenden nicht mehr im eingeschriebenen Studium

vorhanden (s. Abbildung 5).

Studierendenschwund in GSW-Fachern in Jy. 2012/13-2016/17
(Uber alle Schularten gemittelt und nach Studierendenzahlen gewichtet)

WiFShisEnde RSZ  mNachersem1.§) 3. FSbisEnde RSZ

TECHNISCHE
UNIVERSITAT
DRESDEN

Abb. 5: Studierendenschwund im Lehramt an der TU Dresden

Die Griinde fiir diesen Schwund sind sicher vielfiltig. Aber nicht von der Hand
zu weisen war die empirisch nachgewiesene vertikale wie horizontale Inkonsistenz
des Studiums in der Wahrnehmung der Lehramtsstudierenden. So wurde etwa in
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Dresden von Studierenden angedeutet, dass die Verbindung zwischen Bildungs-
wissenschaft, Fachdidaktik und Fachwissenschaft sich nicht gut erschliefft (hori-
zontale Konsistenz) wie im Zeitverlauf des Studiums sich die Inhalte wenig auf-
einander bezichen (vertikale Konsistenz) (vgl. Schwalbe u.a. 2022). Im Ergebnis
fugte sich dies zu der Einschidtzung, wonach in

»keinem einzigen Fach (...) mehr als die Hilfte der befragten Studierenden zu(stimmen),
dass inhaltliche Verkniipfungen sowohl zwischen Fachdidaktik und Bildungswissen-
schaften als auch zwischen Fachdidaktik und Fachwissenschaft hergestellt werden. In
einigen Fichern gelingt die inhaltliche Verkniipfung in den Augen vieler Studierender
weder zwischen Fachdidaktik und Bildungswissenschaften noch zwischen Fachdidaktik
und Fachwissenschaft“ (Schwalbe u.a. 2022, 61).

1.4 Lehrkriftemangel und alternative Wege in den Beruf im internationalen
Kontext

Ein Blick tiber den Tellerrand nach Europa zeigt, dass der Lehrkriftemangel
nicht allein hausgemacht ist, sondern iiber Deutschland hinausweist bzw. der
Mangel an Prognose wie analytischer Durchdringung des Themas bildungspoli-
tisch iiberall systembedingt scheint (s. Abbildung 6). So heifdt es im Kontext der
Europiischen Union:

“The shortage of teachers affects 35 education systems across Europe (27 report only
shortages and eight more both shortages and oversupply). Shortages can be particularly
acute in specific subjects, such as science, technology, engineering and mathematics and
foreign languages. It can also affect specific geographical areas due to their remoteness,
the socioeconomic disadvantage of some rural areas, the high costs of living in some
urban areas or their conflictive social environment. Many countries report both types
of shortages as these can be interlinked, i.e. shortages in some subjects affecting only
specific areas of the country” (European Commission 2021, 31).

Figure 1.1: Main challenges in teacher demand and supply in lower secondary education, 2019/20
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Abb. 6: Lehrer:innenbedarf und -Angebot in Europa
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International werden das Thema Lehrkriftemangel und die damit einhergehenden
alternativen Wege in den Lehrer:innenberuf schon linger und breiter diskutiert
(vgl. Ingersoll 2001; 2011). Dabei ist das Thema Teacher Shortagel Lateral Entry
unterschiedlich akzentuiert und tritt auf vor dem Hintergrund demographischer
und arbeitsmarkepolitischer Verinderungen (Japan), unterdurchschnittlicher
Anerkennung wie Bezahlung (Israel, Russland), regional fehlender grundstin-
diger Ausbildungsstitten und Ficherangebote (USA, Skandinavien) oder insge-
samt fehlender Planungshorizonte in Hinsicht auf Ficher, Schularten, Regionen
(Jordanien, Siidafrika) wie u.a. die internationalen Kontakte des Zentrums fiir
Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung der Technischen Universitit
Dresden (ZLSB) offenbarten (vgl. ZLSB 2019; Gehrmann u.a. 2023).

Nicht zum Trost fiir Deutschland ldsst sich also sagen, dass der Lehrkriftemangel
global vorhanden ist. Es tritt sektoral in Schularten und Fichern wie regional in
bestimmten Populationen wie sozialen Riumen auf. Dabei gibt es jedoch etwa mit
Japan ein Land, das von jeher deutlich iiber den Ersatzbedarf ausbildet und damit
das Thema in dem hier angedeuteten Sinne vermeintlich gar nicht kennt, denn
Absolvent:innen zu Einstellungen werden in ein Verhiltnis gesetzt und dieses ist
bis dato nie unter ein Verhiltnis von 2:1 gefallen (s. Abbildung 7). Freilich muss
dabei hier zugestanden werden, dass interessanterweise die lehrer:innenbildenden
Einrichtungen Japans und ihre Studierenden nie alle in Ginze davon ausgehen,
dass sie tiberhaupt nur auf den Beruf als Lehrkraft vorbereiten, vielmehr wird
geradezu davon ausgegangen, dass die grofite Anzahl an Studierenden den Be-
ruf gar nicht anstrebt, sondern anderweitig dem Arbeitsmarke selbstverstindlich
qualifiziert zur Verfiigung steht. Fast liefe sich iiberspitzt sagen, die Trias aus
Lehrkrifteausbildung, Lehrkrifteangebot und Lehrkriftebedarfsdeckung ist im
Wissen aller vollkommen entkoppelt. Das heifSt potentiell, alle Beteiligten wissen,
dass die Ausbildung in einer lehrerbildenden Einrichtung nicht selbstverstind-
lich in den Lehrer:innenberuf miindet, sondern die Qualifikationen aus diesen
Einrichtungen kénnen in vielen Bereichen eingesetzt werden. Nichtsdestotrotz
deutet natiirlich auch hier das Sinken der Relation von Absolvent:innenzahlen
zu Einstellungen daraufhin, dass vor Ort eine Auswahl fiir Kandidat:innen nicht
immer selbstverstindlich mehr gegeben ist und damit auch hier Lehrkriftemangel
virulent wird (vgl. Maehara & Watanabe 2018).
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Abb. 7: Verhiltnis von Absolvent:innen zu eingestellten Lehrkriften in Japan

Nicht nur vor dem Hintergrund des hohen Lehrkrifteersatzbedarfes sind im Ub-
rigen alternative Wege in den Lehrer:innenberuf international insgesamt deutlich
tiblicher, denn oft ist der Beruf gar nicht auf Lebenszeit angelegt oder wird von
Beginn eines Studiums an tiberhaupt nicht angestrebt. Was dann in Deutschland
schon rein begrifflich als ,Seiteneinstieg” bzw. ,,Quereinstieg” gemindert ist, fiigt
sich in anderen Lindern in einen ganz anderen Ton und erfihrt auch nicht schon
zu Beginn selbstverstindlich eine plakative Abwertung in Hinsicht auf die grund-
stindige Ausbildung. So heifit diese Art Qualifikation in Argentinien ,,2"¢ Degree
Programm®, in den USA , Alternative Certification®, in Japan ,Re-Qualification®,
in Jordanien ,,Evening Studies®, in Stidafrika und Israel ,,Post-Graduate Certifica-
te in Education — PGCE®, in Stidkorea ,, Two years Graduate School of Qualifica-
tion® oder in anderen Lindern einfach ,Re-training® (vgl. Machara & Watanabe
2018).

Wihrend in Deutschland Quer- und Seiteneinstieg in erster Linie durch die Ab-
weichung von der reguliren zweiphasigen Lehrer:innenbildung definiert wird,
steht in anderen Lindern die Tatsache im Fokus, dass die betreffenden Personen
den Lehrer:innenberuf als Zweitberuf ergreifen. So ist etwa in der schweizerischen
Literatur meist von Berufswechslern (vgl. z. B. Bauer u.a. 2017) oder Lehrer:innen
des zweiten Bildungswegs (vgl. z.B. Joller-Graf 2000; Kappler 2016) die Rede.
In der angloamerikanischen und australischen Literatur wird meist von Second
Career Teachers (vgl. z.B. Tigchelaar u.a. 2010) und Career Changers (vgl. z.B.
Richardson & Watt 2005) gesprochen.
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2 ,,Spielarten” des Quer- und Seiteneinstiegs in den
Lehrer:innenberuf

2.1 Definitionen

Wie beschrieben entwickelte sich in Deutschland das Thema Lehrer:innenmangel
und der sich darauf beziehende Ersatzbedarf an Lehrkriften in einem alternati-
ven Weg in der letzten Dekade lange eher im Verborgenen. Bis auf das Dresdner
QUER-Projekt von 2012-2014, in dem knapp vierzig Personen innerhalb von
19 Monaten auf ein Lehramtsgleis gesetzt wurden (vgl. Melzer u.a. 2014) und
in dem mit dieser Erfahrung abschlielend geurteilt wurde, dass angesichts ,des
enormen Ersatzbedarfs an Lehrkriften (...) im kommenden Jahrzehnt (...) an der
Realisierung eines wie auch immer gearteten Quer- und Seiteneinstiegs kein Weg
vorbeifiihren® wird (Melzer u.a. 2014, 218), gab es in Bezug auf den Quer- und
Seiteneinstieg eigentlich systematisch nur Appelle, bzw. wie der Ersatzbedarf tiber
die nichste Dekade tiberhaupt fiir den Moment und sofort gedeckt werden kénn-
te, ist mehr als undeutlich tiber die Bundeslinder geblieben. Freilich wurde die
Gruppe der ,Seiteneinsteiger:innen in den Lehrer:innenberuf sukzessive poin-
tiert genannt, um intervenierend zu agieren (vgl. Klemm & Zorn 2018, 11).

Die Personen, die in Deutschland derzeit in groffer Zahl ohne abgeschlossenes
Lehramtsstudium in den Lehrer:innenberuf eintreten, haben eines gemeinsam.
Thnen fehlen wesentliche Teile der Ausbildung, die angehende Lehrkrifte im Re-
gelfall durchlaufen, bevor sie die Berufstitigkeit aufnehmen. Quereinstieg und Sei-
teneinstieg, aber auch die zahlreichen Spielarten des Quer- und Seiteneinstiegs,
die in den Bundeslindern praktiziert werden und wurden, unterscheiden sich
im Wesentlichen in der Auswahl und dem Umfang der Ausbildungsinhalte, die
nachgeholt werden, in dem Zeitpunkt, zu dem die Nachqualifizierung stattfindet
und in der Einrichtung, die fiir die Nachqualifizierung verantwortlich ist. Eine
systematische Analyse bzw. konkrete Evaluation wie Standardsetzung der Spielar-
ten liegt dabei im Moment in Deutschland nicht vor, sodass es schwierig ist, iiber
Grof8e und Umfang der Programme Auskunft zu geben. Mit Bezug auf eine erste
Bestandsaufnahme in Deutschland in der letzten Dekade iiber die Bundeslinder
hinweg hiefd es 2014 aber definitorisch:

»Quereinsteigende sind Referendarinnen und Referendare, die kein erstes Staats-
examen oder einen dquivalenten Abschluss eines Lehramtsstudiums mitbringen,
aber nach Absolvieren des Vorbereitungsdienstes die Zweite Staatspriifung ablegen.
Seiteneinsteigende sind Personen, die ohne Lehramtsabschluss in den Schuldienst
eingestellt werden und berufsbegleitend eine pidagogische Zusatzausbildung

erhalten, deren Abschluss ihnen den Weg in eine dauerhafte Beschiftigung im
Schuldienst eréffnet (Weber u.a. 2016, 261).
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Wenn es um alternative Zuginge zum Lehrer:innenberuf geht, ist die Begriffs-
verwendung nach wie vor ebenso heterogen wie die konkrete Ausgestaltung der
verschiedenen Einstiegswege und Qualifizierungsprogramme. Dennoch etabliert
sich sukzessive eine bestimmte Begrifflichkeit. Fiir Deutschland lassen sich im
Wesentlichen vier Formen des alternativen Zugangs zum Lehrerkrifteberuf un-
terscheiden: Direkteinstieg, Seiteneinstieg, klassischer Quereinstieg und qualifizierter
Quereinstieg (vgl. Puderbach u.a. 2016) (s. Abbildung 8).

Qualifizierungsumfang

Qualifizierter Quereinstieg
Grundstandiges Quereinstieg Vorbereitungsdienst

Lehramts- Direkteinstieg
studium Universitares Einstellung in den
+ Programm Schuldienst ohne
Vorbereitungs- + Seiteneinstieg Qualifizierung
dienst Vorbereitungs- berufsbegleitende
dienst Qualifizierung
(unterschiedlicher Umfang)

Abb. 8: Modelle des Quer- und Seiteneinstieges

Von einem Direkteinstieg kann gesprochen werden, wenn Personen, die weder ein
Lehramtsstudium noch den Vorbereitungsdienst absolviert haben, in den Schul-
dienst eingestellt werden, ohne dass dies mit systematischen Qualifizierungspro-
grammen und dem nachtriglichen Erwerb eines Staatsexamens verbunden ist
(Korneck & Lamprecht 2010; Puderbach u.a. 2016). Von Seiteneinstieg ist die
Rede, wenn Personen ohne Lehramtsausbildung nach ihrer Einstellung berufsbe-
gleitend nachqualifiziert werden. Zugangsvoraussetzung ist in der Regel ein uni-
versitirer Studienabschluss, aus dem sich mindestens ein Unterrichtsfach ableiten
lisst. Die Qualifizierungsmafinahmen unterscheiden sich deutlich in Umfang,
Inhalt und formalem Abschluss (z.B. Postl u.a. 2005; Weber u.a. 2016). Unter
Quereinsteigenden werden Personen verstanden, die ohne vorherigen Abschluss
eines Lehramtsstudiums den Vorbereitungsdienst absolvieren und so unter Aus-
lassung der ersten Phase in die zweite Phase der Lehrer:innenbildung einsteigen.
In der Regel ersetzt ein Studienabschluss in einer Fachrichtung, die sich auf min-
destens ein Unterrichtsfach beziehen lisst, das abgeschlossene Lehramtsstudium.
Quer- und Seiteneinsteigende verfiigen damit in der Regel tiber fachwissenschaft-
liches Wissen, haben jedoch wenige bis keine Kenntnisse in bildungswissenschaft-
lichen und didaktischen Wissensdominen.

2.2 Modelle der Qualifizierungen fiir den Seiteneinstieg

Obwohl Quer- und Seiteneinsteiger:innen mittlerweile die Unterrichtsversorgung
in Deutschland mit nachhaltig decken, sind die Zuginge in den Beruf wie Aus-
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bildungen fiir diesen nicht einheitlich figuriert und schon gar nicht systematisch
tiber die Bundeslidnder vergleichbar. Es liegen in Analogie zu den Standards der
Lehrer:innenbildung fiir die grundstindige Lehramtsausbildung keine Standards
und einheitlichen Kreditierungen fiir die alternativen Wege in den Beruf vor, so-
dass von einer wechselseitigen Anerkennung von Ausbildungsgingen und einer
Vergleichbarkeit von Abschliissen iiberhaupt nicht ausgegangen werden kann.
Auch zielen die Qualifizierungen in der Regel (bis auf den Freistaat Sachsen) wohl
nicht auf einen Analogieschluss mit einem grundstindigen Lehramtsabschluss
und einer damit verbunden gleichen Entlohnung oder Besoldung, wenn noch die
Méglichkeit besteht, ,in jungen Jahren® etwa Beamter oder Beamtin zu werden
(bis etwa zum Alter von iiber 40 Jahren).

Im Grunde sind die Qualifizierungen auch nicht auf Vergleichbarkeit aus, zielen
sie doch ganz konkret auf eine Mangelsituation in einem gegebenen Bundesland,
das ad hoc seinen Ersatzbedarf decken will, und auch nicht auf die gegenseitige
Anerkennung von Abschliissen, denn die Second Career Teachers sollen ja im Bun-
desland verbleiben und potentiell sogar sofort zur Verfiigung stehen.

Ein neuerlicher definitorischer Versuch zur Beschreibung der ,,potentiellen Mo-
delle fiir die Vorqualifizierung bzw. Qualifizierung fiir den Quer- und Seitenein-
stieg liber alle Bundeslinder hinweg macht es in dieser Hinsicht auch kaum leich-
ter. Zwar vereinheitlichen sich die Begriffe weiter im oben genannten Sinne (vgl.
Driesner & Arndt 2020, 420), freilich bleibt undeutlich,

* wer mit welchen Voraussetzungen die Ausbildungen ansteuert;
* ob die Ausbildungen iiberhaupt durchlaufen werden;

* was in ihnen vor sich geht,

* wo sie mit wem inhaltlich ausgerollt werden und

* wie erfolgreich sie am Schluss tatsichlich sind.

Faktisch liefSen sich durch Augenscheinnahme der Angebote in den Bundeslin-
dern im Internet fiir 15 von 16 Bundeslindern bis zum Jahr 2020 Programme
fiir einen alternativen Weg in den Beruf feststellen (vgl. ebd.) (s. Abbildung 9).
Freilich ist dabei eine Vergleichbarkeit in keiner Weise gegeben. So brauchten
Driesner & Arndt mehr als eine Zeitschriftenseite mit kleinster Schrifttype, um
die Unterschiede zu markieren. Vor dem Problem der Fliichtigkeit und Verinde-
rung der Programme standen dabei schon Melzer u.a. (2014) wie Puderbach u.a.
(2016). Im Grunde ist durch den Druck des Mangels iiberhaupt nicht mehr fiir
alle Bundeslinder vergleichend nachvollziehbar, was sich im Einzelnen abspielt,
bzw. ist fiir Auflenstehende kaum noch nachzuvollzichen, was da organisational
in den einzelnen Bundeslindern von statten geht. Dabei ist davon auszugehen,
dass sich die Angebote noch erweitern und woméglich in ihrer Ausprigung noch
weiter in der ,,Vorqualifizierung® verkiirzen — bis sie woméglich tiberhaupt nicht
mehr mdglich, nétig oder gar gewollt sind.
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Abb. 9: Angebote des Quer- und Seiteneinstiegs in den Lindern (Driesner & Arndt 2020, 420)

Im Grunde lassen sich nur heuristisch drei Modelle der Qualifizierung im Zusammen-
hang mit der Universitit jenseits des grundstindigen Weges in den Beruf als Lehrkraft
voneinander unterscheiden, um zur verstirkten Deckung des Ersatzbedarfes beizu-
tragen, weil zu wenige grundstindige Absolvent:innen fiir den Berufseinstieg vor-
liegen. ,Spielarten® davon sind dabei auch aufleruniversitir etwa in Verbindung
mit Studienseminaren mdglich und fithren wahrscheinlich nicht zum Analogie-
schluss:

* Modell I: Studierende werden aus einem nicht lehramtsbezogenen Studiengang
in der Universitit auf einen lehramtsbezogenen Studiengang in der Universitit
umgelenkt und dabei mit grundstindig Studierenden zu einem Abschluss ge-
fihre (z.B. Q-Master an der Humboldt Universitit zu Berlin) (vgl. Lucksnat
u.a. 2020; 2022) (Kein Seiteneinstieg im definitorischen Sinne);

* Modell 2: Personen aus keiner/einer ersten beruflichen Titigkeit nach einem
nicht lehramtsbezogenen Studium werden in der Universitit mit eigenem Stu-
dienprogramm ohne Kontakt zu grundstindig Studierenden und ohne Anstel-
lung im neuen Beruf fiir diesen vorqualifiziert (Qualifizierter Quereinstieg: TU
Dresden 2012-2014) (vgl. Melzer u.a. 2014);
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* Modell 3: Personen aus keiner/einer ersten beruflichen Titigkeit nach einem
nicht lehramtsbezogenen Studium werden in der Universitit mit eigenem
Studienprogramm ohne Kontakt zu grundstindig Studierenden und mit An-
stellung im neuen Beruf fiir diesen parallel zur beruflichen Tétigkeit tageweise
tiber einen Ausbildungsgang zwei Jahre berufsbegleitend ausgebildet, um dem
Liickenschluss zur grundstindigen Ausbildung zu geniigen (Seiteneinstieg: Be-
rufsbegleitende Qualifizierung in Sachsen) (vgl. Gehrmann 2019; Bdrdny u.a.
2020).

Alle drei Modelle wirken unterschiedlich in Hinsicht auf die Ad-hoc-Befriedigung
des konkreten Ersatzbedarfes. Modell 1 ist im Grunde nur die Erweiterung eines
Angebotes in der Universitit. Dabei verbindet sich hiermit die Gefahr, dass die
Problemlagen des grundstindigen Studiums auch den Q-Mastern begegnen und
hier potentiell woméglich nur wenige Landgewinne zu erzielen sind, weil das Pro-
gramm sehr voraussetzungsvoll auf die Bewerber:innen hereinbricht, die noch nie
mit dem Lehramtsstudium und seinen ,Baustellen® konfrontiert waren. Ob die
Personen tatsichlich auf den Beruf umgelenkt werden und nicht schon vor dem
Abschluss aufgeben, miisste weiter tiberpriift werden. Dabei handelt es sich hier ja
im Grunde definitorisch nicht um eine Seiteneinstiegsqualifizierung.

Bei Modell 2 handelt sich tatsichlich um ein Qualifizierungsprogramm fiir den
Beruf in der Universitit mit eigenem Programm und Unterstiitzung, sodass die
,Baustellen® der grundstindigen Lehrer:innenbildung quasi umschifft werden
durch ein eigenstindiges Programm. Freilich stehen die Teilnehmer:innen dem
Arbeitsmarkt nicht sofort zur Verfiigung, was dem Ad-hoc-Bedarf entgegen-
spricht, und ihr potentieller Erfolg kann erst im Zeitverlauf sichtbar werden.
Modell 3 ist sicher besonders voraussetzungsvoll zu realisieren, weil Berufspraxis
wie Theorie in einer wissenschaftlichen Ausbildung in der Universitit direkt mit-
einander verkoppelt werden und damit sowohl alle Problemlagen des grundstin-
digen Studiums mit transportiert werden konnen wie auch alle Problemlagen, die
etwa immer aus dem Vorbereitungsdienst und seinem Praxisdruck schon bekannt
sind. Nichtsdestotrotz verbindet sich mit diesem Modell ein Analogieschluss,
denn fast alle Elemente der grundstindigen Lehrkriftebildung finden sich, nur
anders angeordnet, auch in diesem Model wieder (s. Abbildung 10). Dabei dauert
die wissenschaftliche Ausbildung mindestens vier Semester und findet an zwei
Tagen berufsbegleitend in der Universitit statt. Ausgenommen hiervon ist die
wissenschaftliche Ausbildung im Fach fiir das Lehramt an Grundschulen, diese
betrigt mindestens drei Semester (vgl. Birdny u.a. 2020). Damit zeichnet sich
hier ein Weg ab, Personen so zu qualifizieren, ,dass fehlende Voraussetzungen
ausgeglichen werden und ein berufsbegleitender Vorbereitungsdienst oder ein
Aquivalent erméglicht wird. Letzteres entspricht in besonderem Mafle den Anfor-
derungen der KMK (...) und sichert die Gleichwertigkeit von grundstindiger und
alternativer Ausbildung® (Driesner & Arndt 2020, 419).
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Abb. 10: Berufsbegleitende Qualifizierung von Lehrkriften in Sachsen

2.3 Empirie zum Seiteneinstieg

Im Grunde fehlt eine systematische Empirie zu Gelingensbedingungen der Mo-
delle zu den alternativen Wegen in den Beruf und den Selbsteinschitzungen wie
Kompetenzentwicklungen der Teilnehmer:innen in der Regel in jedem Bundes-
land. Da auch seit Jahren eine deskriptive Empirie zum Lehrer:innenberuf in
Deutschland iiber die Bundeslinder hinweg fehlt, gibt es keine Stichproben, in
denen etwa Quer- und Seiteneinsteiger:innen mit grundstindig ausgebildeten
Lehrkriften in der konkreten Berufsausiibung miteinander gut verglichen werden
kénnen.

Nichtsdestotrotz lassen sich aus unterschiedlichsten Zusammenhingen im Zeit-
verlauf deskriptive Befunde zu Quer- und Seiteneinsteiger:innen finden: Quer-
und Seiteneinsteigende sind tiberaus heterogen. Typischerweise unterscheiden sie
sich in ihren Berufs-, Bildungs- und Familienbiographien deutlich von reguliren
Lehramtsstudierenden. Sie sind dlter, waren meist bereits in einem anderen Be-
ruf titig und haben hiufig eigene Kinder (vgl. z. B. Melzer u.a. 2014). Zudem
verfiigen sie oft {iber besonders umfangreiche oder besonders einschligige pid-
agogische Vorerfahrungen (vgl. z.B. Lamprecht 2011). Dass sich pidagogische
Vorerfahrungen positiv auf die Fihigkeitsiiberzeugungen der Quer- und Seiten-
einsteigenden auswirken, legen mehrere Studien nahe (vgl. z. B. Engelage 2013).
Melzer u.a. (2014) fanden zudem Hinweise, dass Teilnehmer:innen zu Beginn der
Qualifizierung ein umfangreicheres pidagogisches Unterrichtswissen aufweisen
als Lehramtsstudierende zu Studienbeginn. Mit der vorhandenen Berufs- und Le-
benserfahrung wird zudem die Annahme verbunden, dass die Quer- und Seiten-
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einsteigenden Kompetenzen mitbringen, die fiir den Lehrer:innenberuf hilfreich
sind und bereichernd auf die betreffenden Schulen wirken (vgl. Joller-Graf 20005
Williams & Forgasz 2009). Empirische Belege fiir den Transfer von berufsrelevan-
ten Kompetenzen aus auflerschulischen Berufsfeldern in den Lehrer:innenberuf
stehen jedoch aus (vgl. Engelage 2013; Bressler & Rotter 2018). Die vorliegenden
Befunde zum Kompetenzniveau und zur beruflichen Performanz von Quer- und
Seiteneinsteigenden sind uneinheitlich, was angesichts der groffen Unterschied-
lichkeit der Qualifizierungsmafinahmen fiir diese Lehrkrifte nicht verwundert
(vgl. z. B. Joller-Graf 2000; Keller-Schneider u.a. 2016; Bauer u.a. 2017).

Das hier vorgestellte Modell I zu alternativen Wegen in den Beruf zeigt in sei-
ner abschliefenden Evaluation bei etwas iiber 100 Personen an, dass Q-Master-
Studierende (hier nur fiir das Lehramt Grundschule) und regulir Studierende fiir
diese Schulart in weiten Bereichen dhnlich von ihren Ausgangslagen her figuriert
sind. Danach fiihlen sich ,,Q-Master- und regulire Studierende (...) gleicher-
maflen nur miflig auf den Lehrberuf vorbereitet und erkennen in ausgewihlten
Bereichen Unsicherheiten (Lucksnat u.a. 2022, 8). Sie entscheiden sich aus
dhnlichen Griinden fiir den Beruf und verfiigen schon vor der Aufnahme des
Masterstudiums iiber vielfiltige praktische Vorerfahrungen. Thre Kritik am Stu-
dium bezieht sich bei aller Zufriedenheit vor allem auf die Vorbereitung und Be-
gleitung im Praxissemester (vgl. Lucksnat u.a. 2022, 9). Bei aller Ahnlichkeit in
Bezug auf den Vergleich miisste hier jedoch im Zeitverlauf gepriift werden, wie
viele Personen tatsichlich zu einem Abschluss gefithrt werden oder tatsichlich in
den Beruf einmiinden, denn nur so entstiinde Gewissheit dariiber, dass sich dieser
Weg ,lohnt", um einen signifikanten Teil zur Bedarfsdeckung beizutragen.

Das Modell 2 hat in Bezug auf seinen alternativen Weg in den Beruf (QUER-
Projekt) (vgl. Melzer u.a. 2014) mit seinem an den KMK-Standards orientierten
Ausbildungsprogramm und seiner Evaluation Argumente dafiir geliefert, dass eine
kompakte universitire bildungswissenschaftliche und padagogische Qualifikation
vor dem Berufseinstieg moglich ist. Eine kompetente Gruppe von Interessierten
fir den Beruf als Lehrkraft war zumindest zum damaligen Zeitpunkt auf dem
Arbeitsmarkt vorhanden. Wie zur Evaluation von Modell 1 zeigten sich dabei mo-
tivierte und mit sehr gutem pidagogischen Vorerfahrungen ausgestattete Inter-
essierte, die teilweise schon nach ihrer Schulzeit ein Lehramt anstrebten, davon
aber auch abgehalten wurden, weil 6ffentlich fast 20 Jahre zuvor kolportiert wur-
de, Lehrkrifte wiirden in Zukunft im Bundesland aufgrund der Bedarfsdeckung
nicht gebraucht.

Bereits 2015 wurde im Hinblick auf den steigenden Lehrkriftebedarf in Sachsen
der Schuldienst fiir nicht-grundstindig ausgebildete Interessenten gedffnet und
ein Qualifizierungsprogramm aufgelegt, das hier als Modell 3 figuriert. Mittlerwei-
le sind iiber 3.000 Seiteneinsteiger:innen in Sachsens Schulen titig, wobei mehr
als ein Drittel von ihnen die neuen Formen der akademischen Nachqualifizierung
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absolviert haben, weitere dies aktuell noch tun oder zukiinftig vorhaben. An der
Technischen Universitit Dresden wird die Nachqualifizierung von Lehrkriften
fir den Schuldienst vom Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungs-
forschung (ZLSB) verantwortet und firmiert unter dem Namen Berufsbegleitende
Qualifizierung von Lebrkriften (BQL).

Nur kursorisch sei hier darauf verwiesen, dass BQL-Seiteneinsteiger:innen und
grundstindig Studierende im Rahmen von Befragungen miteinander verglichen
werden konnten (nihere Informationen liefert der Beitrag Bdrdny & Hoischen in
diesem Band). Schon an dieser Stelle soll aber der Vollstindigkeit halber darauf
verwiesen sein, dass offensichtlich deutlich kongruente Vorstellungen zur Berufs-
werdung zwischen den beiden Gruppen vorliegen. In Bezug auf Einschitzungen
nach einem ,geborenen Lehrer, nach einer besonderen Kind- und Fachorien-
tierung fiir den Beruf wie der Betonung des praktischen Tuns als besonderem
Lernanlass gab es iiberhaupt im Vergleich nur einen signifikanten Unterschied
zwischen den Gruppen:

Wihrend die Lehramtsstudierenden dem Universititsstudium noch eine oberhalb
des Medians befindliche Bedeutung beimaflen, lag dieser Wert bei den BQL-
Teilnehmer:innen unterhalb desselben. In gewisser Weise liegt hier auch eine Lo-
gik vor, denn die Teilnehmer:innen waren alle schon vor vielen Jahren selbst an
der Universitit akademisch in Bezug auf Ficher sozialisiert, ohne dass sie den
Lehrer:innenberuf angestrebt hitten. Im Kontakt nun mit ihrer allcdglichen Pra-
xis und dem BQL-Programm von nur zwei Tagen bzw. auch ohne es, liefle es
sich quasi potentiell auch ohne Fachstudium iiberleben, denken sie zu Beginn der
Qualifizierung, wird einmal von den fehlenden fachdidaktischen Anteilen ganz
abstrahiert.

3 Folgen alternativer Wege in den Beruf

Insgesamt ist zu konstatieren, dass Lehrkriftebedarf und Lehrkrifteangebot nicht
kontinuierlich zueinander passen und von einem Zyklenmodell nicht selbstver-
stindlich ausgegangen werden kann. Dabei bleibt jeweils prognostisch offen, wie
grof§ die jeweiligen Liicken sein werden, weil die Zukunft eben offen ist und ihre
Antizipation schwierig. Die Planungsgréfen schwanken, zumal in der Riickschau
es immer noch irgendwie geklappt zu haben scheint. Die Schularbeit ist ja nie
zusammengebrochen, freilich gar manche Regierung ins Wanken geraten und
Kultusminister:innen haben ihren Posten vorzeitig verlassen, weil bildungspoliti-
sche Themen mittlerweile durchaus auf den ersten drei Plitzen bei Wahlkimpfen
rangieren.

In Deutschland werden ernstzunehmenden Berechnungen zufolge im Jahr 2030
zwischen 80.000 und 150.000 Lehrkrifte fehlen. Wird von der heute gegebenen
Grundgesamtheit aller Lehrkrifte ausgegangen, ist damit eine Liicke zwischen 10
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und 20 % des Bestandes markiert. Dabei ist nicht selbstverstindlich eingepreist,
dass es in den Universititen und ihrer grundstindigen Lehrer:innenbildung zu
eklatanten Abbriichen, Umstiegen und sogar Totalausfillen kommen kann und
auch in der 2. Phase der Lehrer:innenbildung aus unterschiedlichen Griinden
nicht alle das Ziel erreichen. Von allgemeiner Abwanderung aus guter Qualifika-
tion in andere Berufszweige wie in Japan ist hier noch gar nicht die Rede. Kosten
und Nutzen in Hinsicht auf den Ertrag werden dabei in der Regel auch nicht
berechnet — was privatwirtschaftlich vollkommen unvorstellbar wire.

Unabweisbar kommen die Lehrer:innenbildungssysteme in Hinsicht auf die
Erstausbildung also an ihre Grenzen. Wihrend andere Linder in der Welt lingst
alternative Wege in den Lehrer:innenberuf fiir selbstverstindlich nehmen und
Personen, die diese beschreiten, nicht als Seiten- und Quereinsteiger:innen stigma-
tisieren, sondern Second Career Teachers oder Career Changers suchen und férdern,
tun sich die Bundeslinder der Bundesrepublik Deutschland nach wie vor schwer,
den Ersatzbedarf angemessen zu erfassen und nicht allein auf eine grundstindige
Lehrer:innenbildung zu setzen. Zwar gibt es mittlerweile iiberall potentielle alter-
native Wege in den Beruf, eine systematische Berechnung von Kosten und Nutzen
fehlt aber auch hier, Standards kommen nicht vor. So blithen anscheinend im Ver-
borgenen viele Blumen, die mehr oder weniger verdecken (sollen), was sich hinter
ihnen verbirgt. Dabei sind die potentiellen Quer- und Seiteneinstiegsprogram-
me immer noch als ,,Sondermafinahmen“ (KMK 2020b) deklariert, wiewohl sie
lingst die grundstindige Ausbildung erginzen, ihre Absolvent:innen in den Schu-
len angekommen sind und eben nicht als das firmieren, was ihnen immer noch
kursorisch untergeschoben wird, nimlich dass sie ihren Aufgaben nicht nachki-
men, zu einer Deprofessionalisierung beitriigen und quasi nur als Appendix im
Boot des Etablierten geduldet mitschwimmen. Die Ablésung des Hamburger Ab-
kommens von 1964 im Covid-Jahr 2020 durch die KMK-, Lindervereinbarung
tiber die gemeinsame Grundstrukeur des Schulwesens und die gesamtstaatliche
Verantwortung der Linder in zentralen bildungspolitischen Fragen® markiert
hierbei Endpunkt wie Anfang der neuen Entwicklung und 6ffnet vielfiltige Pers-
pektiven weiter zu denken wie weiter zu handeln, heif3t es hier doch:

»Art. 38 — Sondermafinahmen zur Gewinnung von Lehrkriften

(1) Kann trotz entsprechender Mafinahmen der Lander der Bedarf an Lehrkriften nicht
hinreichend gedeckt werden, so kénnen die Linder auch Hochschulabsolventinnen und
-absolventen, die nicht tiber eine einschligige Lehramtsausbildung verfiigen, einstellen
und beschiftigen.

(2) Die Linder verpflichten sich, unter Anerkennung der von diesen Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen bereits erworbenen Kompetenzen zusitzliche Qualifizie-
rungsangebote zu machen, um so ein Ausbildungsniveau sicherzustellen, das dem der
Absolventinnen und Absolventen mit einschligiger Lehramtsausbildung entspricht.

(3) Den Lindern steht es dariiber hinaus frei, weitere landesspezifische Sondermafinah-
men zu ergreifen “ (KMK 2020b, 25).
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Da eine systematische empirische Beobachtung tiber Nutzen und Ertrag der Quer-
und Seiteneinstiegsprogramme fehlt, geben bis heute nur Einzelfallbetrachtungen
Auskunft dariiber, was die Programme leisten. Dabei liegen zum Quereinstieg, also
dem Ausbildungsweg iiber einen Direkteinstieg in den Vorbereitungsdienst, keine
nennenswerten deskriptiven Befunde vor. Seiteneinstiegsprogramme, die iiber be-
rufliche Titigkeit und eingeschlossener Weiterbildung in universitirem Kontext
zu verkiirztem Vorbereitungsdienst und beruflicher Anerkennung fiihren, sind
hingegen schon ein wenig besser beobachtet.

Alle Programme zielen heute dabei darauf ab, sofort oder mit kurzem Zeitver-
zug in der Besetzung von Stellen leistungsfihige und geeignete Personen fiir den
Lehrer:innenberuf in Mangelbereichen von Schularten wie Fichern zu gewinnen
und Career Changers nicht tiber zusitzliche Studienprogramme im Fahrwasser von
etablierten Universititsausbildungen, quasi nicht angeleitet, untergehen zu lassen,
wie viele der grundstindig ausgebildeten potentiellen Lehrkrifte auch.

Seiten- und Quereinsteiger:innen tragen im Kontext von kollektiver Vergreisung
in Kollegien dazu bei, dass es zu einem generationalen Liickenschluss kommt,
wenn konjunkturell viele dltere Kolleg:innen nach und nach ausscheiden und
plotzlich viele junge Kolleg:innen neu in die Schulen eintreten. SchliefSlich liegt
hier eine Population vor, die nach Eintritt in die T4tigkeit und dem Ende der
Ausbildung etwa im Mittel knapp 40 Jahre alt sein wird und damit weder Ge-
fahr lduft, auf der Uberholspur des Lebens aus Partnersuche, Familiengriindung
und Elternschaft aus der Bahn zu geraten, noch sogleich dariiber nachdenken
muss, hier wieder auszuscheren, weil die Entscheidung, einmal gefallen, potentiell
seltener revidiert wird, denn sie ist viel bewusster gefallen als vielleicht bei den
Regelstudierenden.

Aus Sicht der Steuerbiirger:innen ist die Lehrkriftebildung in Deutschland sicher
»Daseinsvorsorge“ (Arnold u.a. 2021). Freilich wird offenkundiger, dass die fiska-
lischen Spielriume fiir eine grundstindige Lehrer:innenbildung in der gegebenen
Form an ihre Grenzen stoflen, wenn schon jetzt moniert wird, dass heute schon
fast 50 % der dffentlichen Haushalte in den Bundeslindern fiir Gehalt oder Besol-
dung von Lehrkriften ausgegeben werden (vgl. Sichsischer Rechnungshof 2022,
19). Dabei sind die Ausbildungskosten noch gar nicht inkludiert und diese selbst
erzeugen in der Universitit nur vielleicht 60 % Outcome bei 100% Input durch
den Stellenhaushalt.

Input und Outcome der universitiren Lehrer:innenbildung stehen also mehr und
mehr in einem besonderen Fokus, sodass es nicht ausbleibrt, tiber alternative Wege
nachzudenken und diese auch zu begehen, wenn hier vermeintlich schneller und
effizienter auf das Berufsfeld vorbereitet wird. — Im anglo-amerikanischen Raum
ist dabei schon sichtbar, was da an die Wand gemalt werden kénnte, wenn alter-
native Programme nicht mehr nur von 6ffentlichen, sondern eben auch von viel-
faltigen, im weitesten Sinne, privaten Anbietern angeboten werden. Dann triten
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neben 6ffentlichen Universititen fiir die Programme etwa private an ihre Stelle,
oder individuelle School Hubs aus mehreren Schulen oder Teach First oder gleich
ganz neue sich griilndende private Bildungstriger (vgl. LeTendre 2023).
Insgesamt braucht es fiir die Zukunft eine konzertierte Aktion aus Bund, Lindern
und Universitiiten, um ein abgewogenes Verhiltnis von grundstindiger Lebrkrif-
tebildung in der Universitit und alternativer Wege idiber die Universitit in den
Lehrer:innenberuf herzustellen. Sie konnte die Lehrkriftebildung im 6ffentlichen
Fokus halten und abwigen, was nétig ist, um prospektiv den Ersatzbedarf zu de-
cken. Dabei wire die Fortschreibung der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® nach
2023 ein wichtiger Hebel zur bundesweiten ,,Qualititsentwicklung des Seiten-
und Quereinstiegs®, wie es im Koalitionsvertrag der derzeitigen Bundesregierung
(2021, 96f.) geschrieben steht.

Im Kern miisste es dabei darum gehen, sichere Datengrundlagen zu Input und
Outcome der Lehrer:innenbildung in den Lindern und Universititen zu erstel-
len und insbesondere die Universititen zur weiteren Qualititssicherung etwa
iiber Zielvereinbarungen anzuregen. Nicht zuletzt miisste ins Blickfeld gera-
ten, dass iiber neue Familienmodelle mit erhdhten Teilzeitquoten, dem schon
jetzt sehr hohen Feminisierungsgrad des Lehrer:innenberufs und sinkenden
Abiturient:innenzahlen Deckeneffekte entstehen, die darauf verweisen, alterna-
tive Wege in den Beruf fiir Career Changers verstirke in den Blick zu nehmen.
Erste Schritte in einer neuerlichen Debatte kénnten dabei auch sein, die ersten
Semester der grundstindigen Lehrkriftebildung zu stirken und zu versuchen, im
Zeitverlauf Abbriiche zu reduzieren. Auch miisste systematischer betrachtet wer-
den, was in der Vergangenheit schon modellartig gelungen ist, um alternative
Qualifizierungen erfolgreich zu gestalten und wo die Teilnehmer:innen solcher
Programme tatsichlich auch verblieben sind. Damit wiirde dann ein neues Kapi-
tel der deutschen Lehrer:innenbildungsgeschichte aufgeschlagen.
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Lehrer:innenbildung in Deutschland -
Uberlegungen zur Situation und Perspektive der
,Qualititsfrage’ in herausfordernden Zeiten

Abstract

Im Diskussionsbeitrag wird in vier Thesen auf den situativen bildungspoliti-
schen Umgang mit den Anforderungen, die die Lehrer:innenbildung erfiillen
soll, sowie die Folgen und Perspektiven fiir die beteiligten wissenschaftlichen
Disziplinen eingegangen. Ausgehend davon, dass kein geteiltes ,Konzept® fiir
die Lehrer:innenbildung vorliegt, wird nachgezeichnet, dass und inwiefern die
Qualitit in Zeiten des Mangels an Lehrpersonen gesenkt wird. Vor diesem
Hintergrund wird fiir eine offensive Positionierung der erzichungswissen-
schaftlichen Disziplin fiir die Sicherung qualitativer Perspektiven geworben.

Schliisselwérter
Bildungspolitik, Lehrer:innenbildung, Mangel an Lehrpersonen, Qualitit, Reform

Mit einem interessierten Blick auf die Entwicklung der Lehrer:innenbildung
in den vergangenen Jahren fallen unweigerlich ,Krisensituationen® auf, die das
Schulsystem als Ganzes, die Professionalitit der Lehrpersonen im Spezifischen
sowie die Lehrer:innenbildung in allen Phasen herausforderten und -fordern. Die
Fluchtbewegungen in Folge des Krieges in Syrien (2015) sowie des Krieges in der
Ukraine (2022), die Kinder und Jugendliche ohne deutsche Sprachkenntnisse in
die Schulen in Deutschland gebracht haben, markieren etwa solche Herausfor-
derungen. Auch die Coronapandemie und ihre Folgen — u.a. fehlende Konzepte
zum angemessenen Umgang mit ausgefallener Lernzeit bzw. zu digitaler schu-
lischer Bildung — haben grundsitzliche Anfragen an das Bildungs- und Erzie-
hungsgeschehen in der Schule gestellt. Weiter zuriickreichend und grundlegender
lassen sich kritische Anfragen u.a. auch aus inklusiven Perspektiven formulieren.
Wir konstatieren: Eine besondere ,Dramatik’ unserer Zeit besteht darin, dass der
Versuch, eine diesbeziigliche personalbezogene Antwort zu geben, selbst zu einer
Auseinandersetzung mit einer ,Krisensituation® fiihrt.

In unserem Diskussionsbeitrag richten wir unser Augenmerk entlang von vier
Thesen auf den situativen bildungspolitischen Umgang mit den Anforderungen,
die die Lehrer:innenbildung erfiillen soll sowie die Folgen und Perspektiven fiir die
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beteiligten wissenschaftlichen Disziplinen. Die Herausforderungen bei der Ent-
wicklung der Lehrer:innenbildung bestehen unseres Erachtens zumindest im Er-
fullen sowohl der guantitativen Anforderungen (u.a. der Anzahl nach ausreichend
Absolvent:innen fiir die Bedarfe des Schulsystems zu ,produzieren’) als auch der
qualitativen Anforderungen (u.a. fiir eine inhaltliche Passung zwischen der Profes-
sionalitdt der Lehrpersonen und deren beruflichen Aufgaben unter den Bedingun-
gen des Schulsystems zu sorgen). Wir fokussieren dabei insbesondere auf dieses
Verhiltnis von Quantititr und Qualitir im bildungspolitischen Diskurs. Ausge-
hend von unseren bisherigen Arbeiten beziehen wir uns argumentativ auf die Ent-
wicklung der allgemeinbildenden und sonderpidagogischen Lehrer:innenbildung
(vgl. u.a. Walm & Wittek 2013, 2014, 2020, i.V./2023).

These 1: Jenseits bildungspolitisch gesetzter Rahmenvorgaben existiert kein
wissenschaftlich sowie bildungspolitisch breit akzeptiertes und die aktuel-
len Qualititsfragen l6sendes Konzept fiir die Bildung von Lehrpersonen in
Deutschland.

Auf den ersten Blick kann es iiberraschen, dass seit Jahrzehnten Lehrer:innen
tiber Studium und Referendariat zum Schuldienst gebildet werden (sollen) und
in allen Bundeslindern mit ihren Abschliissen anerkannt und eingestellt werden.
Uberraschend deshalb, da dies geschieht, ohne dass auf den zweiten Blick ein
hinreichend konkretes und konsensual getragenes Konzept fiir diese wichtige, in
bildungsfoderalistischer Arbeitsteilung realisierte Aufgabe erkennbar ist. Ein pro-
minentes und folgenreiches Beispiel fiir eine Anniherung an eine Losung stellt
erstmalig der Beschluss der Konferenz der Kultusminister:innen (KMK) im Jahr
2004 zu den Standards fiir die Bildungswissenschaften dar (vgl. KMK 2019a).
2008 folgten dann die inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken (vgl. KMK 2019b). Beide Beschliisse werden seitdem je nach
bildungspolitischer Reformagenda ,aktualisiert’. Man kénnte meinen, mit diesen
Festlegungen wire ein hinreichend empirisch wie theoretisch belastbares Kon-
zept verbunden und damit lige ein Kompass fiir Reformentscheidungen bereits
vor. Tatsichlich wurde die Einfithrung der Standards allerdings aus erzichungs-
wissenschaftlicher Perspektive tiberaus kritisch bewertet. In der Zeitschrift fiir
Pidagogik haben bspw. namhafte Wissenschaftler:innen im Jahr 2005 das Fiir
und Wider grundsitzlich erwogen (vgl. u. a. Reh 2005; Terhart 2005). Ausgehend
vom Befund, dass sich empirisch bis dato nicht beantworten liefle, wie eine ide-
ale Lehrer:innenbildung aussehen kénnte, wurden Standards als Unterstiitczung
einer empirischen Klirung befiirwortet (vgl. Terhart 2005). Aktuell bilanzieren
Bernholt u.a. (2023) aus einer kompetenzorientierten Perspektive trotz vielfilti-
ger Forschungsergebnisse, dass

»die Frage, welche Studieninhalte und -strukturen tatsichlich zu einer optimalen Kom-
petenzentwicklung fiihren, weiterhin offen [bleibt]. Der Bedarf an systematischen und
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standortiibergreifenden Lingsschnitten vor allem unter Beriicksichtigung phaseniiber-
greifender Perspektiven und berufsbegleitender Kompetenzentwicklungen kann nach
wie vor konstatiert werden (Bernholt u.a. 2023, 114).

Die theoretische Diskussion zu dieser wissenschaftlich komplexen Frage stellt zu-
dem in anderer Art und Weise eine schwierige Grundsituation dar. Es existieren,
paradigmatisch begriindet, verschiedene Vorstellungen davon, was pidagogische
Professionalitit bzw. Professionalisierung ausmacht und was konzeptionell zu ih-
rer Entwicklung benétigt wird. Das Fehlen eines Konsenses verstehen wir entspre-
chend nicht als ein Defizit, sondern vielmehr als Ausdruck einer wissenschaftlich
umfangreichen und tiefgehenden Auseinandersetzung. Die jeweiligen professions-
theoretischen Ansitze stehen dabei nicht unbedingt im Widerspruch, fokussieren
aber unterschiedliche Bereiche der pidagogischen Professionalitit bzw. Professi-
onalisierung unterschiedlich stark: Folgt man kompetenztheoretischen Annah-
men, dann steht eher die Frage nach fachlich-pidagogischen Wissensbestinden
von Lehrpersonen im Vordergrund; folgt man strukcurtheoretischen Perspeki-
ven, dann stehen cher die berufsbezogenen Herausforderungen angesichts von
Ungewissheit schulischer Interaktion und die Unlésbarkeit von antinomischen
Aufgabenfeldern im Vordergrund. Betrachtet man den Lehrer:innenberuf hinge-
gen berufsbiografisch interessiert, dann geraten eher berufslange Bildungsprozesse
und die Bewiltigung von phasenspezifischen Entwicklungsaufgaben in den Blick.
Ausgehend von den Erfahrungen im Rahmen der BMBF-geforderten ,Qualitit-
soffensive Lehrerbildung” und in Anerkennung der diskursiven Realitit zahlreich
bestehender Paradigmen entwerfen einige Wissenschaftler:innen die Perspektive
einer multiparadigmatischen Lehrer:innenbildung (vgl. Heinrich u.a. 2019).

Schaut man nach der wissenschaftlichen Analyse der Konzeptfrage auf die bil-
dungspolitische Realitit, lassen sich exemplarisch drei Befunde heranziehen, die
wir hier zur Verdeutlichung unserer Argumentation verdichten. Sie zeigen ins-
gesamt das praktische Fehlen einer grundlegend geteilten Perspektive der KMK.
Wir blicken erstens auf die Vielfalt der Studienstrukturen am Beispiel der ECTS-
Punkte fiir einen Studienabschluss im Lehramtstyp 1 (Primar) (vgl. KMK 2022a).

Tab. 1: ECTS-Punkee fiir einen Studienabschluss im Lehramestyp 1

RP, MV, BE, BB, HB,

BY, HE BW, SL, SN, ST NL NW, SH, TH, HH

ECTS-Punkte

. 210 240 300
insg.

Wie ersichtlich wird, unterscheidet sich der Gesamtumfang bei gleichen Standards
in Deutschland um maximal 90 ECTS-Punkte (vgl. Walm & Wittek i.V./2023).
Neben der Struktur lisst sich auch inhaltlich eine grofle Varianz feststellen. Am
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Beispiel der Implementierung von inklusionsbezogenen Studienanteilen, um das
schulische Inklusionsgebot in Folge der UN-Behindertenrechtskonvention 2009
umzusetzen, zeigt sich die ,Interpretationsvielfalt® der Bundeslinder: Wie gut
angehende Lehrpersonen auf die Arbeit in inklusiven Settings vorbereitet wer-
den, hingt in aller Regel von der angestrebten Schulform ab, wobei vor allem
Lehrameer fiir die Primarstufe und fiir Sonderpidagogik im Fokus stehen. 10 von
16 Bundeslindern legen fest, dass Inklusion ein verpflichtender Studienbestand-
teil sein muss. Studienginge mit integrierter Sonderpidagogik gibt es selten und
hauptsichlich fiir das Grundschullehramt, obwohl rechtlich alle Schulformen in-
klusiv ausgestaltet sein sollen (vgl. Rischke u.a. 2022). Ein weiteres Beispiel ist
die Vielfalt der Mafinahmen zum Quer- und Seiteneinstieg (vgl. auch Gehrmann
in diesem Band). Sie sind zumeist wenig akademisch orientiert, d.h. qualitati-
ve Begriindungsfiguren scheinen — etwa gegeniiber sprachlichen Kompetenzen
von Quer- und Seiteneinsteigenden — eher nachrangig (vgl. Rotter in diesem
Band). Zugangsvoraussetzungen und Zielgruppen variieren. Gemeinsame Kon-
zepte iiber Bundeslinder hinweg sind weitgehend nicht zu erkennen (Walm &
Wittek i.V./2023). Es bleibt festzuhalten, dass fiir die qualitativen Bedarfe kein
hinreichend entwickeltes und realisiertes Konzept fiir die Lehrer:innenbildung in
Deutschland vorliegt. Wohlwissend dass nichr allein ein wissenschaftlich wie bil-
dungspolitisch akzeptiertes Konzept eine Garantie fiir den Erhalt von Qualicits-
anspriichen in Personalmangelsituationen darstellt, ldsst sich doch fragen, welche
Alternative dazu bestiinde.

These 2: Politisch gab und gibt es die Tendenz, bei fehlendem Lehrpersonal
eher Losungen fiir die Personalversorgung von Schulen zu wihlen, bei denen
sinkende Qualititsstandards akzeptiert werden.

Das deutsche Modell der Lehrer:innenbildung geht von vernetzten drei Phasen
aus: dem Studium, dem Vorbereitungsdienst und einer daran anschliefenden
Phase der Berufsausiibung. Lehrpersonen unterrichten im Beruf in den studier-
ten Fichern und der in den meisten Fillen per Lehramtsstudiengang gewihlten
Schulart. Vertretungsunterricht wird bei Bedarf durch entsprechend qualifiziertes
Personal realisiert. Ein hochwertiger und etablierter Fort- und Weiterbildungs-
bereich in Kooperation mit den Hochschulen unterstiitzt beim Erhalt und der
Erweiterung von Kompetenzen, die an den Herausforderungen wihrend der Be-
rufsphase ausgerichtet sind. So liefSe sich in wenigen Worten eine ideale Situation
skizzieren.

Tatsichlich ist die Lage bekanntermaflen eine andere. Die KMK hat auf Basis der
Meldungen aus den Bundeslindern Zielzahlen fiir den Ersatz bzw. den Neubedarf
an Lehrpersonen ausgewiesen (vgl. KMK 2020a, 2022b), die trotz ihrer beachtli-
chen Héhe in ihrer Aussagekraft angezweifelt werden.
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»Hinzu kommyt, dass die Bedarfsprognosen der KMK grundsitzlich von den gegenwirti-
gen Rahmenbedingungen ausgehen, sodass z. B. zusiitzliches Lehrpersonal fiir gefliichtete
Kinder aus der Ukraine noch nicht beriicksichtigt ist. Sollten zudem erklirte bildungs-
politische Ziele wie etwa der weitere Ganztagsausbau fiir Kinder im Grundschulalter
oder das zunehmende gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne sonderpidagogi-
schen Forderbedarf in den Schulen erfolgreich umgesetzt werden (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, 315),

braucht es weiteres Personal, dass bisher in den Bedarfsplanungen nicht einge-
plant ist (vgl. u.a. Klemm 2022a, 2022b). Der weitreichende und letztlich nicht
genau zu beziffernde Mangel an Lehrpersonen, der je nach Bundesland, Region
und Schulart bereits mehrjihrig besteht, stellt eine existentielle Anfrage an die
Schulpraxis und die verantwortliche Bildungspolitik dar. Als Reaktion auf diese
Situation lassen sich Entwicklungen beschreiben, die das Verhilenis von qualitati-
ven und quantitativen Bedarfen in der Lehrer:innenbildung betreffen.
Ausgehend vom oben skizzierten Idealzustand betrifft dies zum einen die Fra-
ge, welchen Unterricht eine Lehrperson durchfiihrt. Einer der Hauptgriinde
fir fachfremden Unterricht, so Porsch (2016), besteht in der Vermeidung von
Unterrichtsausfall. Hier kénnen, da nur wenige Daten éffentlich vorliegen, nur
begrenzt Aussagen zum Umfang gemacht werden. So scheinen Lehrpersonen an
Gymnasien deutlich weniger von fachfremdem Unterricht betroffen zu sein als an
anderen Schulformen (vgl. Porsch 2016). Einen der wenigen Einblicke in die Si-
tuation der Schulen gewihrt Mecklenburg-Vorpommern. Unterrichtsaufall wird
dort folgendermafien definiert:

»Unterrichtsstunden, die nicht von der urspriinglich dafiir vorgesehenen Lehrkraft er-
teilt werden kdnnen, miissen durch eine andere Lehrkraft abgesichert werden und fallen
daher zunichst zur Vertretung an. Die Unterrichtsvertretung kann zum Beispiel durch
die Einstellung einer zusitzlichen Lehrkraft oder die Erhdhung der Vertragsstunden ei-
ner Lehrkraft erfolgen. Ist auch dies nicht méglich, kann zum Beispiel durch die Zu-
sammenlegung von Klassen, Stillarbeit oder sonstige Mafinahmen zumindest der Ausfall
dieser Stunden vermieden werden. Unterrichtsausfall im Sinne dieser Definition ist erst

gegeben, wenn eine Vertretung oder eine andere Mafinahme zur Vermeidung von Un-
terrichtsausfall nicht méglich ist.“ (MBK M-V 2020, Folie 2)

Aus den verdffentlichten Daten des entsprechenden Ministeriums geht hervor,
dass knapp 12 % der Unterrichtsstunden im Schuljahr 2018/2019 an allen allge-
meinbildenden Schulen zur Vertretung angefallen sind und Lehrpersonen nur in
3,3 % der Fille direkt zur Vertretung herangezogen wurden. Ein GrofSteil der ,Ver-
tretung’ wurde mit anderen Mafinahmen wie angeleiteter Stillarbeit, Klassenzu-
sammenlegungen etc. bearbeitet (vgl. MBK M-V 2020, Folie 35). Welche Folgen
dieses Vorgehen fiir Schiiler:innen und Lehrpersonen hat, bleibt offen, ist jedoch
gedankenexperimentell absehbar. Bisher ungeklirt bleibt aufgrund der fehlenden
Datengrundlage ebenfalls, welche Wirkung der derzeit zunehmende Einsatz von
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Studierenden und Referendar:innen als Vertretungslehrpersonen auf deren Pro-
fessionalisierung und die Unterrichtsqualitit hat. Auch im schulartfremden Ein-
satz von Lehrpersonen sieht die KMK Maglichkeiten, dem Mangel zu begegnen
(vgl. KMK 2020a). Und bereits im Jahr 2009 wurde der Seiten- und Querein-
stieg entsprechend eingeordnet: ,Die Linder treten in einen Erfahrungsaustausch
zur Qualifizierung von Quer- und Seiteneinsteigern im Lehrerberuf. Die Linder
werden bei den Programmen zur Qualifizierung der Quer- und Seiteneinsteiger
qualitative Standards beriicksichtigen (KMK 2009, 2). Im Jahr 2013 erfolgte im
Ergebnis der Beratungen ein Beschluss mit groben Rahmensetzungen, der aller-
dings zugleich eine entbindende Formulierung enthielt: ,Den Lindern steht es
dariiber hinaus frei, weitere landesspezifische Sondermafinahmen zu ergreifen®
(KMK 2013, 2). Dieser Satz trug und trigt in den Bundeslindern seitdem aus
wissenschaftlicher Perspektive zu bedenklichen Handlungsschritten bei.

Ganz aktuell findet sich unter dem Titel ,KMK verabredet weitere MafSnahmen
als Reaktion auf den Lehrkriftebedarf* nun eine Pressemitteilung zu neuen Ver-
einbarungen:

,Die Linder qualifizieren die sog. Quer- oder Seiteneinsteiger/-innen angemessen. Ziel
ist deren Einsatzfihigkeit als vollwertige Lehrkrifte. Zur Sicherung der Vergleichbarkeit
der Grundqualifikation sowie der lingerfristigen Mobilitit auch dieses Personenkreises
sind die Zusatzqualifikationen so auszugestalten, dass nach Méglichkeit die Qualifikation
von anderen Lindern bei einem Landeswechsel anerkannt wird. Fiir die Qualifizierung
werden die Linder daher gemeinsame Standards erarbeiten, die iiber die vorhandenen
Vereinbarungen hinausgehen und diese, dort wo erforderlich, anpassen® (KMK 2023).

Bedenkt man, dasssichzwischen 2011 und 2021 die Zahl der Seiteneinsteiger:innen
insgesamt auf 9,3 % nahezu verdoppelt hat (vgl. KMK 2022b), dann wirft diese
spite Verlautbarung die Frage nach dem Umgang mit Qualitit auf. Seit 2020
differenziert die KMK in Seiteneinsteigende auf Masterniveau und ohne ein
solches (vgl. KMK 2021). Im Ergebnis zeigt sich ab 2020, dass etwa zu einem
Drittel auch Personen ohne einen Abschluss auf Masterniveau unbefristet in den
Schuldienst eingestellt werden, was vor allem die ostdeutschen Flichenlinder und
die Stadtstaaten betrifft (vgl. KMK 2022b). Mit Blick auf die Qualifizierungs-
wege ldsst sich erginzen, dass diese nicht abgestimmt, hiufig nicht akademisch
und nicht an den Standards der reguliren Lehrer:innenbildung orientiert sind
(vgl. Walm & Wittek i.V./2023). Dieser Einschitzung stimmen auch Driesner &
Arndt (2020) zu, wenn sie nach Analyse der Seiten- und Quereinstiegsqualifikati-
onen der Bundeslinder festhalten, dass ,sich hier offenbar nicht an konsensualen
Standards orientiert wird und ein Verlust von Vergleichbarkeit und wechselseitiger
Anerkennung von Abschliissen droht® (Driesner & Arndt 2020, 426). Wenn man
bedenkt, dass Seiteneinsteiger:innen in der Regel unbefristet beschiftigt werden,
erscheint das Handeln der KMK fiir eine abgestimmte Sicherung einer hochwer-
tigen Qualifizierung deudich unzureichend.
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Eine Schliisselrolle fiir die anforderungsgerechte, nachtrigliche Entwicklung
von Kompetenzen kommt deshalb entsprechend dem Fortbildungsbereich als
berufsbegleitender Institution zu. Allerdings bescheinigen unter anderem Priebe
u.a. (2019) der Lehrkriftefortbildung ,bedeutende Mingel bei Strukturen und
Finanzausstattung, Wirksamkeit, Qualitit und Personal® (Priebe u.a. 2019, 9).
Daschner & Hanisch (2019) illustrieren dies mit ihrer Analyse in dhnlicher Weise.
Maglicherweise hat sich die KMK in Auswertung der kritischen Analysen deshalb
zur Fortbildung als wichtiger Phase der Professionalisierung mit ersten Eckpunk-
ten positioniert (vgl. KMK 2020b). Verstindnisvoll konnte man im Sinne der
durchaus schleppenden Behandlung des Problems durch die KMK bilanzieren,
dass bevor Personal entwickelt bzw. qualifiziert werden kann, es erst einmal fiir die
Schule gewonnen werden muss. Insofern sind aus dieser Sicht also Mafinahmen
wie die Erhéhung von Kapazititen in Studium und Vorbereitungsdienst oder die
Einstellung von nicht ausreichend qualifiziertem Personal prioritir. Dies blen-
det aber in der Konsequenz aus, welche moglichen Folgen eine versdumte, nicht
zeitnah erfolgte und nach angemessenen Standards ausgerichtete Qualifizierung
haben kann. Terhart gibt dafiir zugespitzt diese Erklirung: ,Denn der Staat ist
schulpflichtig, er muss ,Schule halten‘ (= Unterrichtsstunden bereitstellen); wel-
che Qualitit diese haben ist demgegeniiber sekundir — Hauptsache sie finden
statt: Schule muss sein! (Terhart 2023, Folie 9; Hervorhebung v. Verf.).
Zusammenfassend konstatieren wir, dass der deutlich gestiegene Bedarf an Lehr-
personen, die durch den etablierten Regelweg in kurzer Frist nicht verfiigbar sind,
mit einer (mindestens temporir) akzeptierten Senkung der qualitativen Ansprii-
che an alternative Maflnahmen einhergeht. Davon ausgehend adressieren wir
mogliche Implikationen, Handlungsschritte und Verantwortlichkeiten, um in der
Sache voranzukommen.

These 3: Ein wissenschaftlich akzeptiertes, durch alle beteiligten Disziplinen
und phaseniibergreifend getragenes ,Konzept' fiir eine qualitiitsvolle, an den
Erfordernissen der Zeit ausgerichtete Lehrer:innenbildung wiirde unterstiit-
zen, Forderungen an die Bildungspolitik begriindeter zu stellen und in bil-
dungspolitischen Diskussionen wissenschaftsbasiert Orientierung zu bieten.

Auch wenn sich a) wissenschaftlich einfache ,Lésungen fiir komplexe Phinomene
verbieten und b) gegenstandsbezogen verschiedene paradigmatische Perspektiven
existieren sowie ¢) empirisch bisher nicht abschlieffend beantwortet werden kann,
wie eine optimale Lehrer:innenbildung gestaltet sein sollte, plidieren wir dafiir,
sich an der bildungspolitischen Diskussion in dieser herausfordernden Situation
auf Basis des vorhandenen Erkenntnisstandes intensiver als bisher zu beteiligen.
Die Bewiltigung der quantitativen Bedarfskrise muss mit der qualitativen, anfor-
derungsgerechten Gestaltung der Lehrer:innenbildung einhergehen. Die Einset-
zung einer Stindigen Wissenschaftlichen Kommission durch die KMK kann als
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Zeichen nach erhéhtem und kontinuierlichem Beratungsbedarf gedeutet werden;
auch wenn deren Zusammensetzung nachvollziehbarerweise u.a. durch den Vor-
stand der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) kritisiert
wird (vgl. DGIE-Vorstand 2023). In diesem Sinne sehen auch wir es als notwen-
dig, das verfiigbare Wissen der Erzichungswissenschaft der KMK zur Verfiigung

zu stellen.

These 4: Verantwortlich fiir die inhaltliche Entwicklung eines wissenschaftlich
akzeptierten ,Konzeptes® fiir die Bildung von Lehrpersonen (als berufslange
Aufgabe) sind die fachlich involvierten Wissenschaftler:innen. Die Zentren
fiir Lehrer:innenbildung bzw. die Professional Schools of Education sind da-
bei die originiren Orte der Entwicklung und auch der ,bildungspolitischen’
Bef6rderung eines begriindeten Qualititsanspruches unter Einbeziehung der
Expert:innen im Vorbereitungsdienst sowie in der Fort- und Weiterbildung.

Die Entwicklung einer hinreichend konkreten und akzeptierbaren Gestalt der
Lehrer:innenbildung ist unseres Erachtens zuvorderst eine wissenschaftliche Frage
und Aufgabe der Wissenschaften, die jeweils etwas beitragen. Daraus folgt die
Frage nach angemessenen Strukturen der Zusammenarbeit auf mindestens zwei
Ebenen. Einerseits stellt sich die Frage, ob die verschiedenen Disziplinen, die die
Lehrer:innenbildung tragen und bisher in separaten Fachgesellschaften organisiert
sind, unterstiitzend einen neuen, iibergreifenden Gesprichs- und Wirkungszu-
sammenhang fiir die umrissene Aufgabe brauchen. Auf Ebene der Hochschulen
existieren mittlerweile an nahezu allen Hochschulen mit Lehramtsstudiengingen
Zentren fiir Lehrer:innenbildung oder Professional Schools of Education (vgl.
Walm & Wittek 1.V./2023). Arnold u.a. (2021) entwerfen in ihrem ,Eckpunk-
tepapier Institutionalisierung Lehrerbildung” aus unserer Sicht eine produktive
Entwicklungsperspektive fiir hochschulinterne wie phaseniibergreifende Strukeu-
ren, Aufgaben und Prozesse.

Dariiber hinaus braucht es ausgehend vom derzeitigen Stand interdisziplinire
Theorie- und Forschungsarbeit. Eine aussichtsreiche Perspektive resiimieren Bern-
holt u.a. (2023, 106):

»Letztlich deutet sich zunehmend an, dass ein detaillierter Blick auf die Berufsausiibung
von Lehrkriften und deren Vernetzung mit der ersten und zweiten Phase der Lehrkrif-
tebildung lohnenswert erscheint, um die strukturellen (z. B. Lehrkriftemangel, Seiten-
und Quereinstiege), inhaltlich-didaktischen (z. B. Digitalisierung in und von Unterricht)
sowie pidagogischen Herausforderungen (z.B. Inklusion und Heterogenitit, Koopera-
tionen in professionellen Teams, Ganztagsschulen) zukiinftig bewiltigen zu kénnen®.

Wichtige Anregungen kénnen in diesem Zusammenhang tiber strukturelle Er-
fahrungen hinaus méglicherweise Erkenntnisse aus den Diskussionen der ver-
gangenen Forderphasen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung” bieten. Die dritte
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Forderphase mit spezifischem Blick auf die Qualitdtsentwicklung des Seiten- und
Quereinstiegs konnte fiir die kommenden Jahre einen gemeinsamen Rahmen bie-
ten (vgl. SPD, BUNDNIS 90/DIE GRUNEN, FDP 2021, 96).
Zusammenfassend und ausgehend von unseren Analysen sehen wir die begriin-
dete Gefahr, dass die in der Bildungspolitik herrschende Betonung der ,Bedarfs-
krise‘ als einer quantitativen die damit in Relation stehende qualitative ,Krise*
der Lehrer:innenbildung verdeckt und verschirft. Es braucht deshalb verstirke
eine offentlich sichtbare Verantwortungsiibernahme der beteiligten Disziplinen
fur die ,Qualititsfrage’ in Zeiten des Mangels an Lehrpersonen — mithin einen
Ersatz oder eine Weiterentwicklung der kritisierten KMK-Standards fiir die
Lehrer:innenbildung.
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Carolin Rotter

Lehrkriftebildung in Zeiten des Mangels —
Mingel der Lehrkriftebildung?

Abstract

Der Bedarf an Lehrkriften scheint sich als Dauerkrise im Schulsystem zu etab-
lieren. Eine Mafinahme zur Deckung des Bedarfs ist die Rekrutierung von Sei-
ten- und Quereinsteigenden, die zu einem Wandel im Lehrer:innenkollegium
fiihren wird. Wihrend einerseits auf die geringen Kompetenzunterschiede zwi-
schen Seiten- und Quereinsteigenden und regulir ausgebildeten Lehrkriften
hingewiesen wird, wird andererseits vor einer Gefahr der Deprofessionalisie-
rung auf Professions- und individueller Ebene gewarnt. Im Rahmen des Bei-
trags wird aus einer strukturtheoretisch verorteten Perspektive auf Professio-
nalisierung und Professionalitit von Lehrkriften zwei Fragen nachgegangen:
1. Wie ist eine Ausbildung, wie die fiir Quer- und Seiteneinstieg praktizierte,
aus einer solchen Perspektive zu bewerten? 2. Welche Implikationen sind mit
diesen alternativen Zugangswegen fiir die grundstindige Lehrer:innenbildung
verbunden? Auf Grundlage einer Analyse von Argumentationsfiguren auf Basis
theoretisch-konzeptueller Uberlegungen und einer Sichtung einschligiger For-
schungsbefunde wird herausgearbeitet, dass die Bedarfskrise grundsitzlichere
Fragen an Lehrer:innenbildung stellt, die iiber den Umgang mit dem derzeiti-
gen Lehrkriftemangel hinausgehen — oder zugespitzt formuliert: Der derzeitige
Lehrkriftemangel 16st in der Lehrer:innenbildung eine Krise aus, die unabhin-
gig von der Bedarfskrise ist, und vielmehr das, was Lehrerbildner:innen tun,
grundsitzlich in Frage stellt.

Schliisselwérter
Lehrkriftemangel, Deprofessionalisierung, Quer- und Seiteneinstieg, Lehrer*in-

nenbildung

1 Lehrkriftemangel: Problemlage und Status quo

Der Bedarf an Lehrkriften scheint sich seit einiger Zeit als Dauerkrise im Schul-
system zu etablieren. Berechnungen fiir die Zukunft zeigen, dass es auch in eini-
gen Jahren nicht viel anders aussehen wird. Fiir das Jahr 2035 prognostiziert die
KMK einen Lehrkriftemangel in Hohe von ungefihr 24.000 Lehrer:innen. Diese
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Aussage ist in ihrer Pauschalitit allerdings fiir die einzelnen Schulformen und
auch fiir unterschiedliche Ficher zu spezifizieren (vgl. KMK 2022).

Nicht beriicksichtigt wurde in diesen Berechnungen zudem der Bedarf an zusitz-
lichen Lehrkriften, der durch das Corona-Aufholprogramm und durch die vielen
ukrainischen Kinder im schulpflichtigen Alter, die vor dem russischen Angriffs-
krieg nach Deutschland gefliichtet sind, entsteht. Laut der Prisidentin der Kultus-
ministerkonferenz, Karin Prien, miisste sich Deutschland auf bis zu 400.000 ge-
fliichtete ukrainische Schiiler:innen einstellen und briuchte alleine dafiir 24.000
Lehrkrifte; so hief§ es am 14. April 2022.

Klaus Klemm (2022, 30) bezeichnet in seiner aktualisierten Expertise fiir den
Verband Bildung und Erzichung (VBE) vom 31. Mirz 2022 die ,in den Mo-
dellrechnungen der Kultusministerkonferenz unterstellten Annahmen zum Neu-
angebot ausgebildeter Lehrkrifte [...] [als] im hohen Ausmafl unserios“. Denn
diese Prognosen seien weder durch die Zahl der Studienberechtigten, die in den
nichsten Jahren die Schule verlassen werden, noch durch die Entwicklung bei
den Zahlen der Lehramtsstudierenden gedecke (vgl. Klemm 2022). Gemif seinen
eigenen Berechnungen prognostiziert Klemm einen nicht gedeckten Bedarf an
Lehrkriften bis 2035 zwischen 85.000 und 158.000. Dramatisch stelle sich die Si-
tuation im MINT-Bereich dar: In Nordrhein-Westfalen kénnten im Jahr 2030 —
so Klemm (2022) — lediglich ein Drittel der Stellen fiir MINT-Lehrkrifte besetzt
werden. Diese Aussichten seien auch auf die anderen Bundeslinder tibertragbar.
Unabhingig von der korrekten Zahl steht fest: Der derzeitige Mangel an Lehr-
kriften wird sich auch in der Zukunft fortschreiben. Allerdings lisst eine blo-
e Saldierung von Lehrkriftecinstellungsbedarf und Lehrkrifteneuangebot, d.h.
Neuabsolvent:innen des Vorbereitungsdiensts, keine Riickschliisse auf die Lehr-
krifteversorgung im Allgemeinen und einen Mangel an Lehrkriften im Beson-
deren zu. Ob diese Unterversorgung in welcher wie auch immer prognostizierten
Form eintritt, hingt von verschiedenen Faktoren ab und insbesondere von den
MafSnahmen, die die einzelnen Bundeslinder initiieren, um den Bedarf an Lehr-
kriften zu decken (vgl. SWK 2022). Laut Ewald Terhart (2020, 10) werde jedoch
yniemals eine Situation eintreten, in der Jahr fiir Jahr die Zahl der ausgebildeten
Lehrkrifte genau dem schulisch definierten Bedarf entspricht“. In ihrer histori-
schen Riickschau betonen auch Zymek & Heinemann (2020, 365), dass in der
Geschichte des Lehrberufs ,die Phasen, in denen Angebot und Bedarf ausgegli-
chen waren, nicht linger [waren] als die Phasen, in denen immer wieder versucht
werden musste, die Missverhiltnisse durch Not- und SondermafSnahmen zu iiber-
briicken®. Unter Betrachtung der Professionsgeschichte des héheren Lehramts be-
zeichnen sie das Verhiltnis von Lehramtsstudierenden und zu besetzenden Stellen
gar als ,ein durch eine zyklische Abfolge von ,Uberﬁillung und Mangel® geprigtes
Dauerproblem® (Zymek & Heinemann 2020, 366).
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Zwei Mafinahmen zur Bedarfsdeckung sollen im Folgenden niher in den Blick
genommen werden: die Rekrutierung von Seiteneinsteigenden und die Qualifizie-
rung von gefliichteten Lehrkriften fiir eine Tétigkeit im deutschen Schulsystem.
Die beiden Mafinahmen werden hinsichtlich der Frage exploriert und diskutiert,
welche Implikationen diese alternativen Wege in den Lehrberuf fiir die grundstin-
dige Lehramtsausbildung haben. Zunichst werden die beiden Mafinahmen knapp
skizziert. Beginnen werde ich mit den Quer- und Seiteneinsteigenden in das deut-
sche Schulsystem (Abschnitt 2). Im Anschluss daran nehme ich Qualifizierungs-
programme fiir gefliichtete Lehrkrifte in den Blick (Abschnitt 3). Vor dem Hin-
tergrund empirischer Befunde und professionstheoretischer Perspektiven werden
sodann Implikationen fiir die grundstindige Lehramtsausbildung herausgearbei-
tet (Abschnitt 4) und die Bedeutung der aktuellen Mafinahmen zur Bewiltigung
des Lehrkriftemangels fiir die grundstindige Lehramtsausbildung und damit fiir
die erziehungs- bzw. bildungswissenschaftliche Disziplin markiert (Abschnitt 5).

2 Quer- und Seiteinsteigende im deutschen Schulsystem

Die Rekrutierung von Seiten- und Quereinsteigenden zur Deckung des aktuel-
len Bedarfs an Lehrkriften, damit ein grof$flichiger Unterrichtsausfall vermieden
werden kann, ist derzeit eine etablierte bildungspolitische MafSnahme. In einigen
Bundeslindern liegt der Anteil von Seiten- bzw. Quereinsteigenden an Neuein-
stellungen zwischen einem Drittel und mehr als der Hilfte. Die Vielfalt der Kon-
zeptionen iiber die Bundeslinder hinweg ist groff. Eine zunichst grobe Unter-
scheidung ist die zwischen dem Seitenstieg und dem Quereinstieg. Wihrend mit
dem Quereinstieg akademisch, aber nicht lehramtsbezogen qualifizierte Personen
tiber das regulire Referendariat in den Lehrberuf miinden, stellt der Seiteneinstieg
hingegen eine berufsbegleitende Qualifizierung dar, bei dem die seiteneinsteigen-
den Lehrkrifte als Mitglieder des Lehrer:innenkollegiums eingestellt werden. Sie
erteilen mit leicht reduzierter Stundenzahl eigenverantwortlich Unterricht und
werden dabei parallel qualifiziert. In Nordrhein-Westfalen z. B. erfolgt die berufs-
begleitende Qualifizierung der Seiteneinsteigenden zum einen durch die Schule,
die entsprechende schulinterne Qualifizierungsangebote vorzuhalten hat, und
zum anderen durch die Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) (vgl.
MSW NRW 2016). Eine Koordination dieser Angebote findet weitgehend nicht
statt, wie sich in einer Interviewstudie mit Schulen und Vertreter:innen der Zent-
ren fiir schulpraktische Lehrerbildung zeigte (vgl. Bellenberg u.a. 2021).

Zwischen Quer- und Seiteneinsteigenden bestehen also einige bedeutsame Un-
terschiede in der Form der Qualifizierung, dem sich daran anschlieffenden Status
und damit in der Besoldung. Bei aller Unterschiedlichkeit haben diese Personen
aber gemeinsam: Sie haben kein lehramesbezogenes, sondern ein reines Fachstu-
dium absolviert, kdnnen moglicherweise eine mehrjihrige berufliche Titigkeit
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auflerhalb des Bildungssektors vorweisen und haben dann einen — wie auch im-
mer konkret ausgestalteten — Weg in ein Lehrer:innenzimmer gewihlt. Auf diese
Gemeinsambkeit fokussiert dieser Beitrag bei der Diskussion der Implikationen fiir
die grundstindige Ausbildung im Folgenden.

Mit Blick auf die Ausgestaltung der unterschiedlichen Einstiegsprogramme fillt
insbesondere eine Gemeinsamkeit auf: Bei aller Vielfalt in der konkreten Ausge-
staltung sind die verschiedenen Programme tiber die Bundeslinder hinweg durch
eine deutliche Reduktion der Auseinandersetzung mit erzichungswissenschaftli-
cher Forschung und erziehungswissenschaftlichem Wissen gekennzeichnet. Diese
Gemeinsamkeit haben wir an anderer Stelle als ., Entkopplung von Erziehungswis-
senschaft und Lebrerbildung im Bereich des Seiteneinstiegs® (Bressler & Rotter
2018, 223) bezeichnet. Priziser miisste man von einer Entkopplung der universi-
tiren erziechungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Schu-
le sowie Lehrer:innenhandeln einerseits und Lehrkriftebildung im Bereich des
Seiten- und Quereinstiegs andererseits sprechen.

Jenseits einer Deckung des aktuellen Lehrkriftemangels wurden Quer- und Sei-
teneinsteigende zunichst nicht nur von bildungspolitischer Seite durch die Be-
tonung ihrer auflerschulischen Berufserfahrungen als besondere Ressourcen legi-
timiert. Auch im 6ffentlichen Diskurs werden die besonderen Erfahrungen von
Quer- und Seiteneinsteigenden als besonders gewinnbringend hervorgehoben.
Eine solche Argumentation findet sich etwa in dem folgenden Zitat aus einem
Artikel in der Zeit vom 21. Juni 2018:

»Vorteile haben Quereinsteiger allerdings auch, vor allem fiir die lteren Schiiler in den
weiterfithrenden Schulen und an Berufsschulen: Sie sind nicht ausschliefllich an der
Schule gewesen, und kénnen nicht nur ihr Fachwissen, sondern auch ihre praktischen
Erfahrungen an Kollegen und Schiiler weitergeben. Sie treten oft souverin auf und brin-
gen neue Ideen in den Unterricht oder in die Lehrerkonferenzen ein.” (Zeit Online
2018, 0.S.)

Quereinsteigenden werden also gewisse Kenntnisse und Fihigkeiten zugeschrie-
ben, die insbesondere mit ihrer Berufsbiografie verbunden werden und die diese
zur Bereicherung der schulischen Arbeit in verschiedener Hinsicht einbringen
kénnten (vgl. dazu Baeten & Meeus 2016, 177; Bellenberg u.a. 2020). Nicht sel-
ten werden diese auflerschulischen Berufserfahrungen als Kompensation fehlen-
der pidagogischer Qualifikationen aufgefasst. Dies haben wir an anderer Stelle als
Kompensationsthese gefasst (vgl. Bressler & Rotter 2018), die der Legitimation
der Offnung alternativer Wege in den Lehrkrifteberuf zugrunde lag. Mittlerwei-
le scheint jedoch angesichts des dringenden schulischen Bedarfs in jiingster Zeit
dieses Narrativ, mit der Einstellung von Seiten- und Quereinsteigenden aus der
Not eine Tugend zu machen, in den Hintergrund zu treten. Vielmehr scheint
inzwischen einzig im Vordergrund zu stehen, den Stundenplan zu erfiillen oder —
vielleicht treffender formuliert — zu fiillen — und das um jeden Preis.
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3 Gefliichtete Lehrkrifte im deutschen Schulsystem

Als erster Hochschulstandort in Deutschland bot die Universitit Potsdam ein Re-
fugee Teachers Program an, das gefliichtete Lehrkrifte durch eine entsprechende
Qualifizierung bei ihrem Einstieg in das deutsche Schulsystem unterstiitzen will.
Zielgruppe sind Personen, die in ihren Heimatlindern ein Lehramtsstudium absol-
viert haben und tiber mehrjihrige Berufserfahrungen verfiigen (vgl. Wojciechowicz
& Vock 2020). Die gefliichteten Lehrkrifte nehmen an Sprachkursen teil, um ein
C1-Niveau zu erreichen, und absolvieren gleichzeitig pidagogische und didaki-
sche Seminare. In verschiedenen schulischen Praktika erhalten sie einen Zugang
zur deutschen Schulpraxis und sollen zunehmend an dieser durch die Ubernahme
eigener Unterrichtssequenzen partizipieren. Auch in Nordrhein-Westfalen wird an
verschiedenen Hochschulstandorten — z.B. an der Ruhr-Universitit Bochum, an
den Universititen Koln und Duisburg-Essen — ein dhnliches Programm, Lehrkrif-
te Plus, angeboten (vgl. Siebert-Husmann u.a. 2020).
Im Folgenden dient das Programm Lehrkrifte Plus an der Universitit Duisburg-
Essen als Beispiel. Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgt {iber die folgenden
Kriterien (vgl. Universitit Duisburg-Essen 2023a):
* Hochschulabschluss im Heimatland, der dort fiir den Lehrberuf qualifiziert,
¢ Studium eines der folgenden Ficher: Chemie, Physik, Mathematik (Mindestvo-
raussetzung: 4-jihriger Bachelor in einem der Ficher), Bautechnik oder Technik
(Mindestvoraussetzung: Master),
* mindestens zweijihrige berufliche Titigkeit im Heimatland als Lehrkraft,
* B2-Zertikat oder eine Teilnahmebescheinigung iiber den Besuch eines B2-
Deutschkurses (GER).

Der Verlauf dieses einjihrigen Programms ist Abbildung 1 zu entnehmen.
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Abb. 1: Programmablauf Lehrkrifte Plus an der Universitit Duisburg-Essen (Universitit Duisburg-
Essen 2023b)
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Im Folgenden wird nun die eingangs gestellte Frage nach Implikationen fiir die
grundstindige Lehrkriftebildung wieder aufgegriffen. Diese soll anhand der Dis-
kurse zu diesen beiden alternativen Wegen in den Lehrberuf exploriert werden.
Zunichst wird der Diskurs zu Seiten- und Quereinsteigenden skizziert, da mit
Blick auf einen Einstieg von gefliichteten bzw. internationalen Lehrkriften in das
deutsche Schulsystem ein Diskurs erst im Entstehen ist. Im zweiten Schritt wird
dann herausgearbeitet, dass der zentrale, mit Blick auf die Lehrkriftebildung rele-
vante Punkt auch fiir die Gruppe der gefliichteten bzw. internationalen Lehrkrifte
gilt, obschon sich diese Gruppe von den Quer- und Seiteneinsteigenden anson-
sten deutlich unterscheidet (z. B. durch ihr absolviertes Lehramtsstudium).

3.1 Quer- und Seiteneinsteigende

Die Einschitzung der Méglichkeit eines Quer- und Seiteneinstiegs in den Lehrbe-
ruf wird innerhalb der Disziplin der Erziechungswissenschaft in unterschiedlicher
Weise gesehen. Einige markieren die Gefahr einer Deprofessionalisierung und
Entwertung des grundstindigen Lehramtsstudiums, wobei eine Deprofessionali-
sierung dabei auf zwei Ebenen zu sehen ist: nimlich auf der Ebene der einzelnen
Lehrperson und auf der Ebene der Profession. Wihrend eine Deprofessionalisie-
rung fiir erstere eine geringere Professionalitit der einzelnen Lehrkraft bedeutet,
beinhaltet eine Deprofessionalisierung auf der zweiten Ebene den Verlust des Sta-
tus einer Profession im berufssoziologischen Sinne, d. h. die Riickentwicklung von
einer Profession zu einem Beruf.

Die Kommission fiir Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe in der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) sieht bei den Pro-
grammen des Quer- und Seiteneinstiegs in den Lehrkrifteberuf einen ,Riickfall
hinter die geltenden Standards fiir die Qualifikation®, so dass die grundstindige
Lehramtsausbildung ,,durch die Einstellung von nicht adiquat ausgebildeten Per-
sonen massiv konterkariert” wiirde, und verweist auf ,,eine massive Beeintrichti-
gung der Professionalitit“ (Kommission fiir Grundschulforschung und Pidagogik
der Primarstufe 2017). Auch die DGSE fordert eine ,,Auseinandersetzung der Dis-
ziplin mit Tendenzen der Prekarisierung und Entwertung erziechungswissenschaft-
licher Studienginge und Studienanteile (z.B. durch Seiten- und Quereinsteiger
[...)“ (DGIE 2020). Kritiker:innen alternativer Wege in den Lehrberuf sehen also
neben einer mangelnden Professionalitit auf individueller Ebene aufgrund von
Defiziten in der Ausbildung auch Implikationen fiir die grundstindige Lehrkrif-
tebildung, nimlich eine Entwertung des Lehramtsstudiums, die einer Deprofes-
sionalisierung auf Ebene der Profession Vorschub leistet.

Dieser Kritik widersprechen die Befiirworter:innen alternativer Wege in den Lehr-
krifteberuf hingegen vehement und sehen in dieser kritischen Haltung gegeniiber
der Zunahme an Quer- und Seiteneinstiegsprogrammen vor allem einen Selbst-
schutz insbesondere der Bildungswissenschaften gegeniiber einer befiirchteten
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eigenen Irrelevanz im Rahmen der Lehrkrifteausbildung; man konnte auch von
personlichen Selbsterhaltungsmotiven sprechen, die den Kritiker:innen unterstellt
werden. Angesichts des weitgehenden Verzichts bildungswissenschaftlicher Antei-
le im Rahmen von Seiten- und Quereinstiegsprogrammen wiirden die Bildungs-
wissenschaften die Gefahr einer Einsparung schen, ,denn es ginge ja, wie auch
jetzt, in der Lehrkrifteausbildung woméglich auch ohne sie® (Barany u.a. 2020,
207). Befiirworter:innen betonen, ,dass diese [Quer- und Seiteneinstiegsmodelle]
weder als Versuch der Erosion traditioneller Ausbildungswege noch als dauerhaf-
tes Qualifikationsmodell gelesen werden miissen®, sondern nur ,eine Reaktion
auf eine gesamtgesellschaftliche Krisenerfahrung, nimlich dem [sic!] Mangel an
qualifiziertem Lehrpersonal in Schulen® (Barany u.a. 2020, 207) darstellen. Sie
sehen also mit Quer- und Seiteneinstiegsmodellen keinerlei Implikationen fiir die
grundstindige Lehrkriftebildung verbunden. Eine Abschaffung der grundstindi-
gen Lehrer:innenbildung sei mit der Offnung alternativer Wege in den Lehrberuf
nicht zu erwarten; vielmehr handele es sich um temporire Maffnahmen in Zeiten
des Lehrkriftebedarfs, die keine Riickschliisse auf die grundstindige Lehrkrifte-
bildung implizieren wiirden.

Befiirworter:innen sehen auch auf individueller Ebene nicht die Gefahren einer
Deprofessionalisierung wie die Kritiker:innen und verweisen stattdessen vor dem
Hintergrund der bisherigen Forschungslage zu Quer- und Seiteneinsteigenden
auf die geringen Differenzen zwischen diesen und grundstindig ausgebildeten
Lehrkriften im Bereich professioneller Kompetenzen (vgl. Porsch 2021, 210). Im
IQB-Bildungstrend haben Hoffmann & Richter (2016) zudem festgestellt, dass
sich in Bezug auf die Schiiler:innenleistungen keine Unterschiede dahingehend
zeigen, ob diese von Quer- und Seiteneinsteigenden oder grundstindig ausgebil-
deten Lehrkriften unterrichtet wurden.

Nehmen wir zunichst an, dass die Befiirworter:innen mit ihrem Verweis auf die
fehlenden bzw. geringen Unterschiede in den Kompetenzen von grundstindig
ausgebildeten Lehrkriften und Seiteneinsteigenden Recht hitten, dann liefSe sich
aber gerade nicht behaupten, die Quer- und Seiteneinstiegsprogramme hitten
keine Implikationen fiir die grundstindige Lehramtsausbildung. Denn diese wiir-
den vorfithren, dass die universitire Lehrkriftebildung (iiber ein Fachstudium
hinaus) eigentlich obsolet wire, da sie ihr Ziel verfehlen bzw. es offenbar genauso
gut auch ohne sie gehen wiirde. Demnach wire es eigentlich konsequent, sogar
fir die Abschaffung der universitiren Lehrkriftebildung (iiber ein Fachstudium
hinaus) zu votieren. Dies wire zwar in einer historischen Riickschau ein berufs-
politischer Riickschritt (vgl. Lundgreen 2011); allerdings wire es auch nicht die
Aufgabe bildungswissenschaftlicher Forscher:innen, die berufspolitischen Interes-
sen von Lehrkriften zu vertreten.

Eine Implikation der Seiten- und Quereinstiegsprogramme fiir die grundstin-
dige Lehrer:innenbildung scheint nach diesen Argumenten somit zu sein, dass
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die Seiten- und Quereinstiegsprogramme eine fehlende Bedeutung offenlegen,
d.h., sie zeigen, dass es auch ohne die grundstindige Lehrer:innenbildung geht.
Vor diesem Hintergrund wire daher fiir die Abschaffung der grundstindigen
Lehrer:innenbildung zu votieren. Mit Blick auf empirische Befunde scheint die
Einschitzung der lediglich geringen Kompetenzunterschiede zwischen grundstin-
dig ausgebildeten Lehrkriften sowie Quer- und Seiteneinsteigenden allerdings
zweifelhaft. Dies soll im Folgenden anhand von vier Punkten niher erliutert
werden.

Erstens eignen sich Schiiler:innenleistungen nur bedingt als Indikator fiir die
Qualitdt der Ausbildung von Lehrkriften, da damit ,eine Linearitit von Lehr-
Lehr-Prozessen® unterstellt wird, ,die nicht vorhanden ist (vgl. Blomeke 2003,
24; siehe auch die Diskussion in Hascher 2014).

Zweitens ist der Vorsprung im Bereich des fachlichen Wissens von Quer- und
Seiteneinsteigenden wenig iiberraschend, haben diese doch im Unterschied zu
den grundstindig ausgebildeten Lehrkriften ein umfangreicheres Fachstudium
absolviert. Allerdings deuten Befunde durchaus auf ein geringeres pidagogisch-
psychologisches und fachdidaktisches Wissen hin (vgl. Kleickmann & Anders
2011; Lucksnat u.a. 2020). Diese Mingel lassen authorchen, da es eben jene Wis-
sens- und Kompetenzbereiche sind, die gemif§ anderen Studien hoch bedeutsam
fiir erfolgreiche Lernprozesse sind. So zeigt sich z.B. in der COACTIV-Studie
die Bedeutung gerade des fachdidaktischen Wissens fiir die kognitive Aktivierung
(vgl. Kunter u.a. 2009, 160). In verschiedenen Studien konnte z. B. auch die Be-
deutung der Klassenfiihrung fiir Lernerfolg und schulische Zufriedenheit nachge-
wiesen werden (vgl. u.a. Hattie 2009). Vor dem Hintergrund dieser empirischen
Befunde ist es doch etwas verwunderlich, dass die geringeren Kompetenzen von
Quer- und Seiteneinsteigenden in diesen nachgewiesenermaflen bedeutsamen
Kompetenzbereichen als weitgehend zu vernachlissigen eingeschitzt werden.

Drittens zeigen zahlreiche Studien die Bedeutung einer Aneignung erziehungs-
bzw. bildungswissenschaftlichen Theoriewissens im Rahmen der grundstindigen
Lehrkrifteausbildung fiir eine gewinnbringende Nutzung von schulischen Prakti-
ka (vgl. Oosterheert & Vermunt 2003; Hascher & Hagenauer 2016). Hascher &
Hagenauer (2016, 22) betonen:

»Theory — that is, educational theories that are taught in teacher education — serves as
a resource for teaching in the practicum. [...] it should be viewed [...] as a repertoire
that supports teacher candidates in their development of positive identities as future
teachers.”

Verkiirzt gesagt lasst sich somit konstatieren: Im Rahmen des universitiren Lehr-
amtsstudiums wird erziehungs- bzw. bildungswissenschaftliches Theoriewissen
erworben, durch das eine produktive Nutzung der schulpraktischen Erfahrung
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wesentlich gefordert wird und durch das im Rahmen von Praktika Lernprozesse
angestoflen werden.

Wenn dieses Theoriewissen fehlt, konnen praktische Erfahrungen nicht produk-
tiv gewendet werden. Dies wird im Folgenden anhand eines Transkriptausschnitts
aus einer Untersuchung zu Seiteneinsteiger:innen illustriert (vgl. Bressler & Rotter
2018). Das folgende Zitat ist einer Gruppendiskussion mit verschiedenen Lehr-
personen entnommen, die iiber den Seiteneinstieg in die Schulpraxis gelangt sind.
Der zitierte Lehrer ist 54 Jahre alt und bereits seit zehn Jahren als Lehrer an einem
Berufskolleg titig, verfiigt damit iiber zahlreiche praktische Erfahrungen. Er hat
ein Maschinenbaustudium absolviert und eine Promotion abgeschlossen. Vor sei-
ner Titigkeit als Lehrer hat er viele Jahre als Angestellter und Selbstindiger in der
Industrie gearbeitet.

»[Els ist ja kein Zufall dass wir einen technischen Beruf ergriffen haben, sonst wiren wir
ja Sozialarbeiter geworden. dass uns per Definition die soziale Geschichte jetzt nicht so:
(3) in die Wiege gelegt ist sag ich jetzt mal so vorsichtig [...] das ist eh [...] per average
(.) eh () allen Technikern so ein wenig schon gemein.“ (Bressler & Rotter 2018, Grup-
pendiskussion GDAALL, Z. 596-603)

In diesem Ausschnitt deutet sich das berufliche Selbstverstindnis des Interviewten
an, wobei sich dabei eine ,Sprachlosigkeit® in mehrfacher Hinsicht zeigt: So wird
der Beruf des Lehrers bzw. der Lehrerin lediglich in Abgrenzung zum Sozialarbei-
ter konturiert, ohne dass jedoch konkrete Vorstellungen beziiglich der Aufgaben
von Lehrkriften deutlich werden. Vielmehr zeigt sich eine fehlende Reflexion der
beruflichen Herausforderungen und der zur Bewiltigung notwendigen Kompe-
tenzen. Dem Lehrer scheint ein konzeptueller Rahmen zu fehlen, der ihm eine
differenzierte Auseinandersetzung mit den beruflichen Anforderungen und ein
begriffliches Erfassen erméglichen wiirde: So verwendet er bspw. zur Beschrei-
bung der Aufgaben und Kompetenzen von Lehrkriften, die nicht die Fachver-
mittlung betreffen, den undifferenzierten und unprizisen Platzhalter ,soziale Ge-
schichte®. Offen bleibt bei dieser begrifflichen Vagheit, was der Befragte darunter
fasst. Es ist zu vermuten, dass darunter Kompetenzen subsumiert werden, die z. B.
die ,Lehrer-Schiiler-Bezichung’, ,Schiiler unterstiitzendes Handeln® (Oser 2001),
die Klassenfithrung oder das Anregen von sozialen Lernprozessen betreffen, also
Kompetenzen, in denen Quer- und Seiteneinsteigende gegeniiber grundstindig
ausgebildeten Lehrkriften laut empirischen Studien schlechter abschneiden (vgl.
Lucksnat u.a. 2020). Trotz seiner langjihrigen Erfahrung als Lehrer hat der Be-
fragte Schwierigkeiten, die beruflichen Herausforderungen, denen er sich im Be-
reich der ,sozialen Geschichte® gegeniibersieht, genauer zu durchdringen und die
Irritationen, die er offenbar in diesem Bereich seiner beruflichen Handlungspraxis
erfihre, fiir die eigene Weiterentwicklung und Bewiltigung dieser Herausforde-
rungen zu nutzen.
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Damit Praxis viertens zur Lernerfahrung wird, bedarf es also theoretischen Wis-
sens. Allerdings werden auch bestimmte Fihigkeiten, die fiir ein professionelles
Handeln in der Praxis notwendig sind, nicht in dieser erworben. Das, was nicht
gelernt wird, ist das, was aus einer strukturtheoretischen Perspektive als wissen-
schaftlich-reflexiver Habitus bezeichnet wird. Dieser wird gerade in einer hand-
lungsentlastenden Distanz zur Praxis durch die Auseinandersetzung mit bildungs-
wissenschaftlichem Theoriewissen und empirischen Befunden im Rahmen des
Studiums erworben. Helsper (2001) spricht in diesem Zusammenhang von der
Notwendigkeit einer ,,doppelten Professionalisierung®. Dieser wissenschaftlich-
reflexive Habitus — ein Ziel der universitiren Lehrkrifteausbildung — erméglicht
die Reflexion von Praxis und ein kritisches Hinterfragen von Routinen und tra-
dierten Praktiken. Zudem erméglicht er ein fiir eine stellvertretende Krisenlo-
sung notwendiges Fallverstehen (vgl. Oevermann 1996). D.h., die Anwendung
der Kompetenzen kann nicht in standardisierter Form erfolgen, sondern muss
einzelfallspezifisch den jeweiligen individuellen und situativen Bediirfnissen ange-
passt werden. Dazu bedarf es aber der Fihigkeit, diese sensibel wahrzunehmen, zu
rekonstruieren und zu reflektieren.

Deutlich wird also, dass die Hinweise der Befiirworter:innen auf die fehlenden
bzw. geringen Kompetenzunterschiede zwischen grundstindig ausgebildeten
Lehrkriften und Quer- bzw. Seiteneinsteigende deutlich zu relativieren bzw.
einzuschrinken sind und sich Deprofessionalisierungstendenzen auf indivi-
dueller Ebene zeigen lassen, so dass eine Abschaffung der universitiren, erzie-
hungs- bzw. bildungswissenschaftlich verantworteten Teile der grundstindigen
Lehrer:innenbildung keine (mutmafiliche) Implikation der Seiten- und Querein-
stiegsprogramme ist.

Dennoch haben die Seiten- und Quereinstiegsprogramme Implikationen fiir die
grundstindige Lehramtsausbildung — und zwar die, auf die schon die Kritiker:innen
der Programme hinweisen: dass das grundstindige Lehramtsstudium und beson-
ders seine erziechungs- und bildungswissenschaftlichen Anteile durch die Program-
me entwertet werden und in den Programmen eine gesellschaftliche bzw. bildungs-
politische Geringschitzung von deren Relevanz deutlich wird (siche zur fehlenden
Relevanz erziehungswissenschaftlichen Wissens in bildungspolitischen Debatten
Nikolai & Rothe 2017). Im bildungspolitischen Diskurs, der sich in den alterna-
tiven Ausbildungsprogrammen dokumentiert, scheinen sowohl die Notwendigkeit
einer spezifischen — universitir verantworteten — Ausbildung als auch die Rele-
vanz der Erzichungswissenschaft bzw. der Bildungswissenschaften als bedeutsame
Bausteine der universitiren Lehrkriftebildung grundsitzlich in Frage gestellt zu
werden. Egal ob durch empirische Befunde gedeckt oder nicht, erscheinen sie in
den Programmen als verzichtbar. Durch die alternativen Ausbildungsprogramme
mit ihren bildungspolitischen Akzentsetzungen wird wie durch ein Prisma aufge-
fachert, was hiufig implizit bleibt, nimlich, welche Bestandteile der Lehramtsaus-
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bildung im éffentlichen Diskurs als bedeutsam oder welche als weniger bedeutsam
eingeschitzt werden. Diese Implikation der alternativen Ausbildungsprogramme
fur die grundstindige Lehramtsausbildung, die hier hervorgehoben werden soll,
ist trotz aller Unterschiede gleichermaflen mit den Qualifikationsprogrammen fiir
internationale Lehrkrifte verbunden.

3.2 Internationale Lehrkrifte

Auch bei den Qualifizierungsprogrammen fiir internationale Lehrkrifte zeigt sich
eine Geringschitzung einer lehramtsspezifischen, hochschulisch verankerten Aus-
bildung, die fiir die Ausiibung des Lehrberufs relevant ist, und zwar in doppelter
Hinsicht:

1. Wihrend die Deutschkenntnisse der Teilnehmenden sowohl bei der Auswahl
der Teilnehmenden als auch im weiteren Qualifizierungsprogramm im Fokus
stehen und durch entsprechende Testungen nachgehalten werden, werden die
auflerhalb von Deutschland erworbenen fachlichen und pidagogischen Qua-
lifikationen, die in anderen Lindern fiir die Ausiibung des Lehrberufs qualifi-
zieren, ohne eine angemessene Uberpriifung oder eine umfangreiche fachliche
bzw. bildungswissenschaftliche Nachqualifizierung iibernommen. Die Aus-
wahlkriterien — und das, was diese nicht enthalten — zeigen eine geringe Uber-
zeugtheit der Bildungspolitik davon, dass im Rahmen der hiesigen Lehramts-
ausbildung (fachdidaktische und bildungswissenschaftliche) Inhalte vermittelt
und Kompetenzen erworben werden, die relevant fiir die Lehrtitigkeit sind,
so dass vor diesem Hintergrund umfassender zu priifen wire, inwiefern die
Ausbildungskonzepte in den Herkunfislindern diesbeziiglich mit der hiesigen
Lehramtsausbildung vergleichbar sind.

2. Trotz der iibernommenen Zertifikate, die eine Qualifikation fiir die Ausiibung
des Lehrberufs im Herkunftsland bescheinigen (siche Punket 1), miinden die
internationalen Lehrkrifte mit dem inferioren Status als Praktikant:in in die
Praxis ein, sollen vorrangig hospitieren oder unter Anleitung kleinere Unter-
richtssequenzen iibernehmen. Im Unterschied zu Quer- und Seiteneinsteigen-
den diirfen sie keinen eigenverantwortlichen Unterricht halten, obwohl sie in
Differenz zu diesen iiber eine lehramtsspezifische Qualifikation und z.T. lang-
jahrige pidagogische Vorerfahrungen verfiigen.

In einer Begleitforschung zum Programm Lehrkrifte Plus an der Universitit
Duisburg-Essen (Lialiou u.a. i.E.) zeigt sich, dass sich diese Geringschitzung ei-
ner spezifischen Qualifikation fiir das Lehramt auch auf die Lehrkrifte iibertrigt,
insofern als diese bei ihrem Einstieg in das deutsche Bildungssystem ausschlief3-
lich auf die Frage fokussieren, ob sie der wahrgenommenen Norm der sprachli-
chen Perfektion entsprechen oder nicht. Die Primisse der sprachlichen Perfektion
als Lehrperson wird also auch von den Teilnehmenden selbst reproduziert. Fragen
der fachlichen und allgemeinpidagogischen Qualifikation bzw. Passung zum bis-
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lang fremden Schulsystem werden hingegen nicht thematisiert, was sich in dem
folgenden Ausschnitt aus einem Interview mit einer Mathematiklehrerin aus Sy-
rien dokumentiert.

Aw: ich werde eine Lehrerin sein und eine Lehrerin darf nicht Artikelfehler machen (.) Ja

(Lialiou u. a. i.E., Interview Frau Antar, Z. 430)

Wie an anderer Stelle genauer herausgearbeitet (Lialiou u.a. i.E.) zentriert die
Lehrerin zu Beginn ihrer Teilnahme am Programm Lehrkrifte Plus ihren Qualifi-
kationsprozess rund um ihr Sprachniveau im Deutschen. Die sprachliche Perfek-
tion stellt fiir sie ihre Professionalitit dar, diese scheint fiir sie nicht auf einer fach-
lichen Expertise zu griinden. Im Laufe des Programms verschiebt sich allerdings
diese Zentralstellung der sprachlichen Perfektion und Frau Antar kann fiir sich
ihre fachliche und pidagogische Qualifikation als Merkmal ihrer Professionalitit
(wieder) entdecken. Die sprachliche Perfektion gibt sie nicht vollstindig auf, sie
markiert diese jedoch lediglich als Zielmarke ihres Einstiegsprozesses und nicht als
dessen Voraussetzung,.

Auch bei Herrn Giil, einem Mathematiklehrer, der mit seiner Familie aus der
Tiirkei geflohen ist, zeigt sich diese Fokussierung.

Am: | habe ich mich ehh aber dann hab ich das bemerke eh sie wollen sie fordern eh die

Schulleitungen °ein gutes Sprachniveau®

Iw: [ mhm
Am: ch kein Akzant

Tw: Lok

Am: Akzant ehh ehh ich hab das erfahren © 2 ©

(Lialiou u. a. i.E., Interview Herr Giil, Z. 354-359)

Herr Giil sieht seinen eigenen Anspruch der sprachlichen Perfektion durch die
wahrgenommenen Erwartungen der Schulpraxis bestitigt. Sein Fokus liegt daher
im Rahmen seines Qualifizierungsprozesses ebenfalls auf der Entwicklung der ei-
genen Sprachkompetenz im Deutschen. Aus seiner fachlichen und pidagogischen
Qualifikation oder aus seinen umfangreichen schulpraktischen Erfahrungen in
seinem Heimatland kann er hingegen fiir sich keine Ressourcen fiir seine Profes-
sionalitit erkennen.

4 Fazit

Der massive Mangel an Lehrkriften wird derzeit vorrangig mit Blick auf mogliche
Mafinahmen diskutiert, die kurzfristig eine flichendeckende Unterrichtsversor-
gung sicherstellen sollen (vgl. SWK 2022). Mit Blick auf diese Vorgehensweise
fordern Zymek & Heinemann (2020, 377) allerdings nicht nur eine Bearbeitung
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des Lehrkriftemangels mit ,Not- und Sondermafinahmen®, ,sondern [diesen]
als Strukcurproblem der Lehrkrifteversorgung anzuerkennen und entsprechende
Konzepte zu erproben®. Dazu gehéren u. a. Modelle zum Umgang mit einem gro-
Ben Anteil von Teilzeitbeschiftigten in Lehrer:innenkollegien, der Aufbau einer
Lehrkriftereserve und die mittelfristige Einstellung von Lehrkriften tiber dem
Bedarf, um Zeiten des Lehrkriftemangels abfedern zu kénnen (vgl. Zymek &
Heinemann 2020). Zudem wiren konzeptionelle Uberlegungen notwendig, wie
eine stirkere universitire Beteiligung an den alternativen Ausbildungsprogram-
men ausgestaltet und zukiinftig umgesetzt werden kann.

Bei der Diskussion iiber die Bewiltigung der Bedarfskrise ist jedoch auch zu be-
riicksichtigen, dass indirekt immer auch die grundstindige Lehramtsausbildung
zum Thema wird. So verkennen Befiirworter:innen, die Quer- und Seitenein-
stiegsmodelle ,,weder als Versuch der Erosion traditioneller Ausbildungswege noch
als dauerhaftes Qualifikationsmodell“ (Barany u.a. 2020, 207) sechen, dass die
Bedarfskrise grundsitzlichere Fragen an Lehrerbildner:innen und die Lehrkrifte-
bildung stellt, die weit iiber den Umgang mit dem derzeitigen Lehrkriftemangel
hinausgehen — oder zugespitzt formuliert: Der derzeitige Lehrkriftemangel lost in
der Lehrkriftebildung eine Krise aus, die unabhingig von der Bedarfskrise ist, und
im Zuge derer vielmehr das, was Lehrerbildner:innen tun, grundsitzlich in Frage
gestellt wird. Auch wenn aus wissenschaftlicher Perspektive — wie oben ausgefiihrt
— der Wert der erzichungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Anteile der Lehrkrif-
tebildung im Rahmen eines Lehramtsstudiums nicht infrage zu stellen ist, wird
dieser mit den thematisierten Programmen im Rahmen alternativer Wege in den
Lehrberuf zumindest implizit bildungspolitisch de facto angezweifelt. Eine zu-
kiinftige Abschaffung des Lehramtsstudiums scheint unwahrscheinlich. Allerdings
ist diese Infragestellung ernst zu nehmen, wenn Unverstindnis herrscht, was der
Beitrag des erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studienteils an der Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften ist. Die universitir verantworteten erziehungs-
bzw. bildungswissenschaftlichen Anteile grundstindiger Lehramtsausbildung
werden als entbehrlich angesehen; hier scheinen Abstriche weniger problematisch
als bei der fachwissenschaftlichen Ausbildung. Diese impliziten Infragestellungen
kénnen sich z. B. in der Gestaltung von Studiengingen (Stichwort: Verteilung von
Credit Points) oder aber auch in der Auseinandersetzung von Lehrpersonen mit
ihrer eigenen Qualifikation niederschlagen. Mit diesen impliziten Infragestellun-
gen wird einer Deprofessionalisierung auf Ebene der Profession also zumindest
Vorschub geleistet. Und auch auf der Ebene des Individuums deuten sich auf der
Grundlage bisheriger Forschungsbefunde Deprofessionalisierungstendenzen an,
die nicht zu ignorieren ist. Vor diesem Hintergrund besteht die Notwendigkeit,
immer und immer wieder 6ffentlich und auf bildungspolitischer Biithne auf die
in dieser Entwicklung deutlich werdenden Fehleinschitzungen hinsichtlich der
Bedeutung unterschiedlicher Komponenten der Lehrkriftebildung hinzuweisen.
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Matthias Forell

Taxonomie der Krise — Eine multidimensionale
Systematisierung der Bedarfskrise in Schule und

Lehrkriftebildung

Abstract

Der vorliegende Beitrag bereitet die uneinheitliche Verwendung des Krisenbe-
griffs in einer systematisierenden Weise auf, um mit der aufgespannten Taxo-
nomie ein Instrument fiir die Klassifizierung und Einordnung krisenbezogener
Ursachen und Auswirkungen vorzulegen. Die vorgenommene Perspektivierung
auf die zeitliche, riumliche und strukturelle Dimension der Krise erméglicht
ein differenziertes Verstindnis von Krisen und dient in diesem Beitrag als Ana-
lyseraster fiir die Vielschichtigkeit der Bedarfskrise in Schule und Lehrkrifte-
bildung.

Schliisselworter
Versorgungskrise, Krisenverstindnis, Lehrkriftemangel, Unterrichtsausfall, Profes-
sionalisierungsdefizite

1 Einleitung

Krisen erzwingen aufgrund ihres einschneidenden Charakters sowie unerwarte-
ten Auftretens unmittelbaren Handlungsdruck und fordern den gewohnten Ord-
nungsrahmen eines Systems in vielfiltiger Weise heraus. Mit Blick auf die Bedarfs-
krise in Schule und Lehrkriftebildung lasst sich allerdings zunichst feststellen, dass
Uberfiillungs- und Bedarfskrisen im historischen Zeitverlauf zyklisch alternieren
und dementsprechend keineswegs plotzlich oder iiberraschend auftreten. Dennoch
kann auch im Kontext von Lehrkriftemangel, Unterrichtsausfall und Deprofessi-
onalisierungstendenzen von einer Versorgungs- oder Bedarfskrise gesprochen wer-
den, die sich in unterschiedlichen Facetten manifestiert sowie entlang bestimmcter
Dimensionen klassifizieren lisst. Der Beitrag geht in diesem Zusammenhang der
Frage nach, inwiefern eine multidimensionale Systematisierung von Krisen zu ei-
nem differenzierten Krisenverstindnis beitragen und wie vor diesem Hintergrund
die aktuelle Bedarfskrise in Schule und Lehrkriftebildung eingeordnet werden
kann. Dazu wird zunichst die Vielschichtigkeit des Krisenbegriffs anhand seiner
zeitlichen, riumlichen und strukturellen Dimension perspektiviert (Kap. 2), um
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die vorgelegte Systematik schliefllich konkret entlang der Bedarfskrise in Schule
und Lehrkriftebildung auszuarbeiten (Kap. 3).

2 Taxonomie der Krise!

Krise ist, insbesondere in herausfordernden Zeiten, ein viel strapazierter Begriff.
Sein Gebrauch ist oft verbunden mit der Warnung vor den (antizipierten) kata-
strophalen Folgen. Dies zeigen nicht zuletzt Komposita wie Klimakrise, Olkrise
oder Coronakrise, aus deren Wortschopfung sich der tibergeordnete Gegenstand
ableiten ldsst, mit denen die so bezeichnete Krise in Verbindung steht. Die titelge-
benden Sammelbezeichnungen benennen hiufig die (angenommenen) Ursachen
bzw. Ausldser von Krisen oder heben hervor, auf welche Bereiche die (erwarteten)
Auswirkungen einen gravierenden Einfluss haben werden.?

Die Auswertung der einschligigen Literatur zur Krise zeigt, dass keine einheitli-
che und allgemeingiiltige Definition existiert, sich jedoch aus den verschiedenen
Begriffsklirungsansitzen iibergeordnete definitorische Merkmale ableiten lassen,
die unter (1) eine zeitliche, (2) eine riumliche und (3) eine strukturelle Dimensi-
on subsumiert werden kénnen:

1. Zeitdimension von Krisen: Abgeleitet aus der urspriinglichen militdrischen und
medizinischen Bedeutung markieren Krisen zunichst grundlegend Zeit- bzw.
Wendepunkte, die den Ubergang in eine ergebnisoffene kritische Phase mit
diametralen Zukunftsoptionen kennzeichnen; etwa Gelingen oder Misslin-
gen, Sieg oder Niederlage, Verbesserung oder Verschlechterung, Leben oder
Tod (vgl. Habermas, 1973; Koselleck u.a. 1976; Schnurr 1990; Makropou-
los 2013; Graf 2020). Des Weiteren wohnt Krisen das Charakteristikum des
Unerwarteten inne. Sie treten plotzlich auf; sind zeitlich begrenzt und in der
Regel von eher kurzer als langer Dauer (vgl. Koselleck u.a. 1976; Merten 2013;
Sandhu 2013; Schreydgg & Ostermann 2013). Durch die Unmittelbarkeit der
sich abrupt verindernden Situation und dem von Unbekanntheit geprigten
Umgang mit dieser, entsteht eine Beschleunigungserfahrung, die innerhalb
der als kurz und dringlich wahrgenommenen Zeitspanne Handlungsdruck
hinsichtlich der Krisenbearbeitung erzeugt (vgl. Rosenthal & Kouzmin 1997;
Koselleck 2010/2000; Bosch u.a. 2020). Die Offenheit und Gleichzeitigkeit
der (scheinbaren) Uberfiille an Moglichkeiten, aus denen die handelnden

1 Teile dieses Kapitels basieren auf einem Beitrag von Forell u.a. (2021) zur Krisenwahrnehmung und
-bewiltigung im Kontext des durch die COVID-19-Pandemie erzwungenen Distanzunterrichts.

2 Dieser eher pejorativen Krisenwahrnehmung lisst sich aus dem genetischen Strukturalismus heraus
ein Krisenbegriff gegeniiberstellen, der unter der Primisse des Konzepts der autonomen Lebenspra-
xis die C)ffnung von Handlungsspielriumen erméglicht und als sog. bruze facts fassen lisst, wenn-
gleich Krisensituationen bzw. -konstellationen dabei immer den Grenz- und (entlastende) Routinen
den Normalfall darstellen (vgl. Oevermann 1991; Oevermann 1996).
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Akteur:innen zeitnah gezwungen sind, auszuwihlen (vgl. Brugger, 1976; Luh-
mann 1991/1984; Luhmann 2005/1970), fiithrt nicht nur zu Unsicherheit
in der direkten Konfrontation mit der als krisenhaft wahrgenommen Situa-
tion, sondern erzeugt gleichermaflen Ungewissheiten hinsichdich individu-
eller wie kollektiver Zukunftsperspektiven. Der Umgang mit dieser Kontin-
genzerfahrung wird durch stabile, klare und der Krisensituation angepasste
Erwartungshaltungen erleichtert (vgl. Luhmann, 1964; Makropoulos, 2013;
Combe u.a. 2018). Vor diesem Hintergrund ldsst sich auch die Ambiguitit
von Krisen einordnen, wonach fiir deren Bewiltigung notwendiges tiefgreifen-
des Verstindnis erforderlich ist, das jedoch aufgrund der vielen Unbekannten
nicht vorhanden sein kann. Zusitzlich kommt erschwerend hinzu, dass Er-
kenntnisse, die zur Wahl angemessener Handlungsoptionen beitragen und das
Akteur:innenhandeln legitimieren kénnen, in der Regel prozessual entstehen
und daher oft erst im Nachhinein nachvollzogen werden kénnen (vgl. Schrey-
6gg & Ostermann 2013).

. Raumdimension von Krisen: Neben der Zeitlichkeit ist auch die Riumlichkeit

von Krisen zentral bei der Bestimmung des Krisenbegriffs. Krisen lassen sich
stets verorten und finden immer innerhalb eines bestimmbaren Raumes statt,
wenngleich sie nicht auf einen Ort begrenzt sein miissen. So ldsst sich der
Ursprung einer Krise meist rdumlich eingrenzen, in ihrem Verlauf bzw. zeit-
lich versetzt kann sie sich jedoch raumiibergreifend entwickeln (vgl. Brinks
& Ibert 2020). Dem liegen dabei sowohl absolute als auch relationale Raum-
vorstellungen zugrunde, die neben der Materialitit von Riumen auch deren
Sozialitit beriicksichtigen (vgl. Forell 2023). In diesem Sinne scheint es ange-
brachter, nicht nur vorwiegend den Sozizlraumbegriff zu verwenden, sondern
mit Blick auf raumanalytische Betrachtungen vielmehr von der Raumlichkeit
oder Verriumlichung zu sprechen. Neben dem Prozesscharakter werden bei
dieser begrifflichen Prizisierung auch die Beziechungen und Konstellationen
von Interaktionen betont sowie der Fokus auf die Art der Ausgestaltung so-
zialriumlicher Praxis gerichtet (vgl. Ecarius & Low 1997; Kessl & Reutlinger
2010). Die Verriumlichung von Krisen kann demnach territorial wie ebenen-
bezogen gefasst werden, also neben ihrer (geografischen) Ausbreitung auch
(hierarchische) (Sub-)Systeme eciner Gesellschaft erfassen und dabei deren
intersystemische Zustindigkeiten sowie akteursspezifische Handlungslogiken
herausfordern (vgl. Brinks & Ibert 2020). Wihrend Krisen auf der Makroebene
gesellschaftliche Systeme und Institutionen betreffen, handelt es sich auf der
Mesoebene um Organisationskrisen, wohingegen auf der Mikroebene Krisen
von Individuen erfahren werden (vgl. Sandhu 2013). So kénnen sich Krisen
tiber die verschiedenen Ebenen des Systems hinweg ausbreiten und sich dort
abhingig von den jeweiligen Handlungsanforderungen und den zur Verfigung
stehenden Ressourcen unterschiedlich auswirken. Im Zusammenhang mit der
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Subjektivitit von Krisenerfahrungen (vgl. Habermas 1973; Makropoulos 2013;
Bésch u.a. 2020) kommt die Innen/Auflen-Differenz von Systemen (im inter-
dependenten Verhiltnis zu ihrer Umwelt) zum Tragen. Die Krise kann nur in
der Wechselbeziehung zwischen dem System und der Umwelt wahrgenommen
und greifbar werden. Objektive Krisenereignisse werden erst durch eine von
den handelnden Akteur:innen (bewusst oder unbewusst) vorgenommene Sub-
jektivierung, also die selbstbezogene Krisenwahrnehmung und -verarbeitung
durch das System und seiner Mitglieder, zu einer kollektiven und gleichzeitig
individuellen Krisenerfahrung. Dabei ist es unerheblich, ob der Krisenausloser
ein von auflen herbeigefiihrtes Ereignis ist oder die Krisenursache innerhalb
des Systems zu verorten ist. Dagegen wird die Objektivitit der Krisensituation
vor allem durch herausfordernde Steuerungsprobleme an den Schnittstellen der
einzelnen Systemebenen virulent (vgl. Luhmann 1968; Habermas 1973). In
diesem Zusammenhang kénnen Kopplungsprobleme zwischen den verschie-
denen Hierarchieebenen des Systems entstehen. Hierbei lassen sich (1) unmit-
telbare Krisenwahrnehmungs- von (2) mittelbaren Krisenverarbeitungsparame-
tern unterscheiden, die sich im System sowohl in den direkten Auswirkungen
des (umweltinduzierten) Krisenereignisses offenbaren (1), aber auch indireke
durch die hierarchisch legitimierte (normative) Einflussnahme wihrend der
(sub-)systemeigenen Bearbeitungsphase manifestieren kénnen (2). Daher stellt
sich im Kontext der Riumlichkeit von Krisen nicht nur die Frage, wo sich die
Krise ereignet, sondern auch, wie sie in welchem (Sub-)System bzw. auf welcher
Ebene erfahren und gedeutet wird?.

3. Strukturdimension von Krisen: Uber die Dimensionen der Zeitlichkeit und
Riumlichkeit hinaus stellt die Struktur von Krisen ein weiteres zentrales Defi-
nitionsmerkmal des Krisenbegriffs dar. Krisen befinden sich stets auflerhalb des
gewohnten und gewiinschten Ordnungsrahmens eines Systems und wirken sich
entsprechend auf dessen Funketionalitit aus. Durch ihre Kulturfremdheir wirken
sie irritierend auf die bestehende und bewihrte Ordnung. Die durch das Kri-
senereignis ausgeloste Transformation der vorhandenen Struktur kann sowohl
von destruktivem als auch von konstruktivem Charakter sein (vgl. Makropoulos
2013; Merten 2013; Schreydgg & Ostermann 2013). Krisensituationen lassen
sich nicht in bekannte und bewihrte Muster einordnen. Daher verlangen sie von
den beteiligten Akteur:innen eine Abkehr von anerkannten Handlungsroutinen
und bedeuten nicht selten den (voriibergehenden) Verlust von Sicherheit und
Souverinitit (vgl. Habermas 1973; Sandhu 2013; Bésch u.a. 2020). Oftmals
stellen Krisen eine ernsthafte, wenn nicht sogar existenzielle bzw. bestandskriti-
sche, Bedrohung fiir Systeme dar. Sie gefihrden deren Grundprinzipien (Werte

3 An dieser Stelle sei auf das Konzept der Rekontextualisierung nach Fend (2008) verwie-
sen, wonach staatlich-institutionelle Vorgaben situativ und in Abhingigkeit der jeweiligen
Akteur:innenkonstellationen adaptiert und reinterpretiert werden.
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und Normen) sowie deren Sinnstrukturen und stellen dariiber hinaus die (so-
ziale) Identitit ihrer Mitglieder in Frage (vgl. Habermas 1973; Rosenthal &
Kouzmin 1997; Schreydgg & Ostermann 2013). Fiir selbstreferenzielle Syste-
me ist die (bestindige) Verwahrung gegeniiber Verinderungsdruck von auflen
— und der damit einhergehenden kontinuierlichen Reproduktion — konstitutiv
und essenziell fiir deren Fortbestand, obgleich hierfiir ebenso situative punktu-
elle Anpassungen in Form von strukturwandelnden Modernisierungsschritten
notwendig sind (vgl. Esser 2000; Fend 2008; Forell 2020).

3 Zur Bedarfskrise in Schule und Lehrkriftebildung

Die sich aus der im vorangegangenen Kapitel dargelegten Taxonomie der Krise
aufspannende Systematik dient einerseits der Klassifizierung und Einordnung
der vielfiltigen Aspekte von Krisen, andererseits ermdglicht sie ein differenzier-
tes Krisenverstindnis. Ein solches wird zunichst iiberblicksartig entlang der Kri-
sensituation exemplifiziert, die durch die schul(system)bezogenen Auswirkungen
der COVID-19-Pandemie entstanden ist, bevor dann vor dem Hintergrund der
drei zuvor erliuterten Dimensionen der Krise vertieft auf die gegenwirtige Versor-
gungskrise eingegangen wird.

Exkurs zur ,Coronakrise‘ im deutschen Schulsystem

Die durch die COVID-19-Pandemie ausgeldste Krise hat alle Lebensbereiche der
Gesellschaft erfasst. Bezogen auf die Schule bzw. das Schulsystem (vgl. Forell u.a.
2021) ldsst sich mit den unvermittelten flichendeckenden Schulschlieungen
im Mirz 2020 der Wendepunkt darstellen und gleichzeitig der Ubergang in die
kritische Phase markieren, der die Schulen weitgehend unvorbereitet begegnen
mussten. Sie waren gezwungen, den Schulbetrieb unter der Bedingung aufrecht-
zuerhalten, keinen schulischen Lehr- und Lernort mehr zur Verfigung zu haben.
Neben der Dringlichkeit zur Gewihrleistung von Unterricht, erzeugte die fehlen-
de Erfahrung im Umgang mit Distanzunterricht und die entsprechend fehlende
Méglichkeit, auf etablierte und bewihrte Konzepte sowie Routinen zuriickgreifen
zu konnen, bei allen beteiligten Akteur:innen hohen Zeit- und Handlungsdruck.
Insbesondere die mit der digitalen Transformation im schulischen Kontext ver-
bundenen Herausforderungen (bspw. kaum vorhandene digitale Kompetenzen
des pidagogischen Personals, fehlende rechtliche Vorgaben seitens der Schuladmi-
nistration oder unklare Anforderungsprofile bei der Leistungsbewertung) waren
von Unsicherheit geprigt sowie mit dem Verlust professionsbezogener Souveri-
nitdt verbunden. Dariiber hinaus verdeutlichen die kriseninduzierten Auswirkun-
gen der COVID-19-Pandemie ebenso die von einem fortwihrenden (Re-)Aktu-
alisierungsprozess geprigte Wechselwirkung von System und Umwelt. Vor dem
Hintergrund der bedrohten Existenz ist ein System umso stirker zu strukturwan-
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delnden Verinderungen bereit. Im schulischen Kontext manifestiert sich dies in
besonderer Weise am Beispiel der erzwungenen Digitalisierung von Lehr- und
Lernprozessen. Planungen zum Ausbau der Digitalisierung in Schulen liefen be-
reits seit Jahren (z.B. der 2016 initiierte grof§ angelegte DigitalPakt Schule; vgl.
BMBF 2020); doch wurde das Innovationsvorhaben durch die pandemiebeding-
ten Schulschlieffungen erst forciert: Darauthin musste sowohl der weggefallene
Lehr- und Lernort kompensiert als auch die Lehr- und Lernprozesse durch den
notwendig gewordenen Distanzunterricht neu organisiert und ausgestaltet wer-
den, was eine substanzielle Storung der funktionellen Ordnung und tradierten
Handlungsmuster von Schule darstellte und (zumindest voriibergehend) eine par-
tielle Transformation erforderlich machte.

Gegenwiirtige ,Versorgungskrise‘ im deutschen Schulsystem

Der Diskurs um die Bedarfskrise in Schule und Lehrkriftebildung ist geprigt von
Debatten um Lehrkriftemangel, Unterrichtsausfall und Professionalisierungsde-
fizite. So stellt Tillmann (2020) fest, dass es die Schuladministration nur noch
bedingt schaflt, ihrer genuinen Aufgabe der Unterrichtsversorgung — und zwar fiir
alle Schulformen und -ficher gleichermaflen — nachzukommen. Damit gehen so-
wohl quantitative als auch qualitative Anforderungen einher (vgl. Wittek & Walm
2023, in diesem Band), die nicht nur den Lehrkriftemangel im Blick haben, son-
dern auch auf Fragen der Professionalisierung und Professionalitit von Lehrkrif-
ten fokussieren (sollten). Dass quantitative Anforderungen an die Bedarfskrise
keine bloflen des vorhandenen bzw. nicht vorhandenen Personals im Verhiltnis
zur zu beschulenden Schiiler:innenschaft sind, wird klar, wenn man bspw. die
Empfehlungen der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusminis-
terkonferenz (SWK) zum Umgang mit dem akuten Lehrkriftemangel betrachtet.
Darin werden die Teilzeitquoten von Lehrkriften genauso thematisiert, wie die
Reaktivierung von Lehrkriften im Ruhestand oder die Konzentration auf wesent-
liche unterrichtliche Tétigkeiten durch qualifizierte Lehrkrifte (vgl. SWK 2023).
Dariiber hinaus spielen fiir die Unterrichtsversorgung Faktoren wie die Anzahl
und Dauer von Krankheitsfillen respektive das Wohlbefinden von Lehrkriften
(vgl. Bellenberg & Reintjes 2015) sowie — mit Blick auf das Lehramtsscudium —
auch Verluste von angehenden Lehrkriften, die sich fiir alternative Berufswege
entscheiden (vgl. Graber u.a. 2023; Giildner 2023, beide in diesem Band), eine
nicht unerhebliche Rolle. Ebenso wird die Qualitit der Bedarfskrise nicht nur
auf Ebene der Bildungspolitik virulent, an die sich diese Anforderung in erster
Linie zu richten scheint. Zudem stellt sie gleichsam Anfragen an die beteiligten
Akteur:innen der verschiedenen Phasen der Lehrkriftebildung (von der univer-
sitiren iiber das Referendariat bis zur Fort- und Weiterbildung) und adressiert
an diese neben strukturellen Fragestellungen auch inhaltlich-didaktische sowie
pidagogische wie Professionalitit im Umgang mit z. B. digitalisierten Lehr- und
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Lernsettings, Heterogenitit in der Schiiler:innenschaft oder interprofessioneller
Kooperation im Ganztag (vgl. Wittek & Walm 2023, in diesem Band).

Zeitliche Dimension der Bedarfskrise

Im Gegensatz zur ,Coronakrise’, fiir die es in threm Ausmaf§ und ihrer Tragwei-
te, aber auch in ihrer Historizitit keinen Vergleichsmafistab gegeben hat, han-
delt es sich bei der Bedarfskrise um kein neues Phinomen. Dazu ist sie weder
plétzlich oder iiberraschend aufgetreten noch trifft sie die beteiligten schulischen
Akteur:innen unvorbereitet. Vor diesem Hintergrund lisst sich auch kein ein-
deutiger Wendepunkt bzw. Ubergang in die kritische Phase ermitteln. Nichts-
destoweniger liefle sich ihr Verlauf nachzeichnen und dabei im Besonderen ihr
zyklisch alternierender Charakter hervorheben. Dieser zeichnet sich durch Pen-
delbewegungen zwischen Lehrkriftemangel und Lehrkriftearbeitslosigkeit aus, die
Zymek und Heinemann (2020, 371) als ,wiederkehrende Krisenkonstellation®
bezeichnen, fiir deren Bearbeitung in ,wiederkehrende[n] Muster[n] der Krisen-
bewiltigung® immer wieder dieselben Mafinahmen ergriffen werden (ebd., 373),
was allerdings die Gefahr der Ubersteuerung in sich berge (vgl. Titze 1990, nach
Zymek & Heinemann 2020) und schlussendlich im {iberwiegenden Zeitraum der
Unterrichtsversorgung entweder zu Uberfiillungskrisen oder Bedarfskrisen fiihrt.
Trotz der fehlenden Unmittelbarkeit wird dennoch ein deutlich spiirbarer Hand-
lungsdruck dadurch erzeugt, dass mit den meisten Handlungsoptionen keine
zeitnahe Bearbeitung der Krisensituation méglich ist, also keine ad hoc verfiigba-
ren Bewiltigungsstrategien herangezogen werden kénnen; denn: Die Ausbildung
von qualifiziertem Lehrpersonal benétigt Zeit. Die Zeitlichkeit der Bedarfskrise
manifestiert sich aber auch in Trends und Zeitverliufen wie der demografischen
Entwicklung, der Bildungsexpansion oder auch Schulstrukturreformen (wie z. B.
die Einfithrung von Kurssystemen an Gesamtschulen oder in der Oberstufe) und
Mafinahmen zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit (wie z. B. die Verringerung
von Klassengrofien), die mehr Lehrkrifte, unabhingig von der (prognostizierten
oder tatsichlich vorhanden) Schiiler:innenanzahl, erforderlich mach(t)en (vgl.
Zymek & Heinemann 2020; Gehrmann 2023, in diesem Band). Abschlieflend
lasst sich festhalten, dass trotz fehlenden faktischen Wendepunkes, die Bedarfskri-
se im Laufe des Jahres 2022 in der (fach-)6ffentlichen bundesweiten Diskussion
deutlich angekommen ist und nicht mehr nur regional oder spezifisch-disziplinir
(z.B. im MINT-Bereich), sondern seither gesamtgesellschaftlich und ganzheitlich

(an-)erkannt wird.

Riumliche Dimension der Bedarfskrise

Die Bedarfskrise ldsst sich sowohl geografisch verorten als auch (sozial-)raumlich
fassen. So kann zunichst festgestellt werden, dass ihre Auswirkungen zwar die
gesamte Bundesrepublik betreffen, sich jedoch eine klare Verschiebung der damit
einhergehenden Herausforderungen gen Osten (und lindliche Regionen) zeigt.
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Ein Blick in diesen Band offenbart diese geografische Zentrierung eindriicklich.
Mit zehn der 21 Beitrige beschiftigen sich fast die Hilfte explizit mit den Ver-
sorgungsengpissen in den ostdeutschen Flichenlindern Sachen, Mecklenburg-
Vorpommern, Brandenburg und Sachsen-Anhalt. Das verwundert wenig, wenn
man sich vergegenwirtigt, dass von den im Jahr 2022 in den ostdeutschen Fli-
chenlindern neu eingestellten Lehrkriften 28,2 Prozent keine grundstindige
Lehramtsausbildung durchlaufen haben. In den westdeutschen Flichenlindern
sind es dagegen nur 5,1 Prozent Quer- und Seiteneinsteigende gewesen, die neu in
den éffentlichen Schuldienst aufgenommen worden sind (vgl. KMK 2023). Die
Bedarfskrise hat ohne Zweifel die Makroebene des deutschen Schulsystems erfasst
und damit in erster Linie institutionellen Charakter, wenngleich sie ebenso stark
auf die Mesoebene einwirkt, indem sie Druck auf Einzelschulen hinsichtlich der
Sicherstellung von (qualifizierter) Unterrichtsversorgung ausiibt. Dies wird vor
allem darin deutlich, dass nicht nur zwischen Bundeslindern ein Wettbewerb um
Lehramtsabsolvent:innen entstanden ist, sondern auch zwischen Einzelschulen
Konkurrenzsituationen bestehen, die insbesondere vom (hierarchischen) Status
innerhalb der regionalen Schullandschaft in Abhingigkeit zur Schulformzugeho-
rigkeit und geografischen Lage (innerhalb einer Kommune, aber auch zwischen
lindlichen und stidtischen Regionen) geprigt sind und sich schliefflich auch in
der Qualitit des Lehrangebots widerspiegelt (vgl. Bellenberg u.a. 2023, in diesem
Band). Ebenso spielen aber auch mikroebenenbezogene individuelle Krisenerfah-
rungen eine nicht unerhebliche Rolle, sowohl in der unterrichdlichen Interaktion
mit Schiiler:innen und weiterem pidagogisch titigem Personal als auch in der
Rollenfindung im und der Kooperation mit dem Kollegium, wie u.a. die Bei-
trige von Porsch u.a. (2023); Bardny & Hoischen (2023); Griitzner (2023) und
Baar & Mladenovska (2023) in diesem Band aufzeigen. Dariiber hinaus liefe
sich die regionale Varianz in den Zugangsvoraussetzungen fiir Quer- und Sei-
teneinsteigende als riumliche Dimension der Bedarfskrise anfiithren, was zusitz-
liche Herausforderungen bei deren Bewiltigung mit sich bringt; zum einen in
Form der erschwerten Rekrutierung von qualifiziertem bzw. zu qualifizierendem
Lehrpersonal, zum anderen in Bezug auf die (Standards der) Qualifizierung von
nicht-traditionell ausgebildeten Lehrkriften. Die Riumlichkeit der Bedarfskrise
offenbart sich allerdings auch in der Verschirfung von sozialer Ungleichheit im
deutschen Schulsystem, wenn bspw. Schulen in herausfordernden Lagen nicht
nur weniger qualifiziertes Lehrpersonal einstellen (kénnen), sondern auch eine
erhohte Fluktuation im Kollegium aufweisen.

Strukturelle Dimension der Bedarfskrise

Mit der Bedarfskrise sind oftmals Befiirchtungen einer Deprofessionalisierung
des Lehrer:innenberufs verbunden, die mit Blick auf deren vorangegangenen
Bearbeitungsstrategien durch die Absenkung von strukturellen und rechdichen
Standards des professionalisierten Schulsystems (vgl. Zymek & Heinemann 2020)
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nicht unbegriindet scheinen. So warnt die Kommission fiir Grundschulforschung
und Pidagogik der Primarstufe (2017, 1) bei zunehmendem Personaleinsatz von
sPersonen ohne erforderliche Qualifikation als Lehrkrifte an Grundschulen® vor
yunabsehbaren Folgen fiir den zukiinftigen Bildungserfolg der Kinder® und sicht
dadurch die Professionalitit im Primarbereich stark beeintrichtigt. Was als eine
wahrgenommene bestandskritische Bedrohung, zumindest aber als Einschrin-
kung der Funktionalitit des Grundschulsystems verstanden werden kann, ldsst
sich auf die zu geringe Anzahl an qualifizierten Bewerber:innen auf dem Lehr-
kriftearbeitsmarkt zuriickfithren, was mit Verweis auf die riumliche Dimension
der Bedarfskrise nicht nur an Grundschulen, sondern auch an nicht-gymnasialen
Schulformen der Sekundarstufe I oder auch in lindlichen Regionen bzw. her-
ausfordernden (stiddtischen) Lagen die flichendeckende Unterrichtsversorgung
mehr und mehr gefihrdet (vgl. Tillmann, 2020). Im Sinne der im Kontext der
Zeitlichkeit der Bedarfskrise bereits angesprochenen wiederkehrenden Muster der
Krisenbewdiltigung tiberrascht es nicht, dass die (schulformspezifische) Nach- und
Weiterqualifizierung von nicht-grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte ebenso fes-
ter Bestandteil der empfohlenen Mafinahmen ist, wie auch die Entlastung durch
Lehramtsstudierende oder formal nicht (vollstindig) qualifiziertes Lehrpersonal
(vgl. SWK 2023). Darin wird deutlich, dass Quer- und Seiteneinsteigene als
das kulturell Andere wahrgenommen werden, das auf Ebene der Professionalitit
die bestehende (und bewihrte) Ordnung irritiert und zur Verinderung aufruft.
Ob und inwiefern diese dann als negativ oder positiv gedeutet und verhandelt
wird, muss sich im erziehungswissenschaftlichen Diskurs ebenso erweisen, wie
in schulpraktischen Aushandlungspraxen. Folgerichtig ist dementsprechend auch,
dass der iiberwiegende Anteil der Beitrige in diesem Band Fragestellungen im
Zusammenhang mit der Professionalisierung und Professionalitit von Quer- und
Seiteneinsteigenden bearbeitet. Dabei finden sich Anzeichen fiir beide Verinde-
rungsperspektiven, sowohl mit Blick auf positive als auch auf negative Aspek-
te der angestoffenen Transformationsprozesse. Zur strukturellen Dimension der
Bedarfskrise lassen sich dariiber hinaus Mafinahmen zuordnen, die die Flexibi-
lisierung des Unterrichts durch den vermehrten Einsatz hybrider Formate sowie
die Erhohung von Selbstlernphasen oder die Vergréfierung von Klassen betreffen.
Diese liegen auflerhalb des gewohnten Ordnungsrahmens des Systems und sind
fir handelnden Akteur:innen hiufig mit einer Neuorientierung und davon beglei-
teten Unsicherheiten verbunden. Vor dem Hintergrund der strukturellen Dimen-
sion der Bedarfskrise stellt sich abschlieffend die Frage, ob diese eher destruktives
oder konstruktives Potential besitzt respektive Quer- und Seiteneinsteigende ei-
gentlich eine Bedrohung oder eine Bereicherung fiir die Struktur und Funktiona-
litat des Systems Schule und dabei auch fiir das grundstindige Lehramtsstudium
darstellen.
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4 Ausblick

In Anbetracht der Dringlichkeit der aktuellen Bedarfskrise in Schule und Lehr-
kriftebildung scheint ein differenzierter und multiperspektivischer Diskurs un-
erldsslich, mochte man den zunehmenden Herausforderungen des Lehrkrifte-
mangels sowie dem damit einhergehenden Unterrichtsausfall und nicht zuletzt
den Befiirchtungen um die Deprofessionalisierung des Lehrer:innenberufs kon-
struktiv wie produktiv begegnen. Einer solchen Perspektivierung stehen verein-
heitlichende, objektive Lésungsansitze der Krisenbewiltigung entgegen, die nicht
nur die sozialriumlich heterogenen Kontextbedingungen und Ausgangslagen von
Einzelschulen wie auch lehrkriftebildenden Hochschulen iibergehen, sondern
auch deren je spezifische Stérung der Ordnung und Funktionalitit ihrer Systeme
verkennen.

Vor diesem Hintergrund soll auch nicht unerwihnt bleiben, dass in Debatten
um die Ursachen und Wirkungen der Bedarfskrise oft ein defizitorientierter Blick
mitschwingt, gerade mit Fokus auf der Biographie, also auf den Lebens- und Bil-
dungsverldufen von Lehramtsstudierenden — oder in einem chronologisch nach-
gelagerten Schritt — von Quer- und Seiteneinsteiger:innen liegt. Noch zu selten
wird danach gefragt, welche Potentiale und Ressourcen zum Beispiel in der Ent-
scheidung gegen die Fortfithrung des Lehramtsstudium (unter Umstinden fiir
einen Studiengangwechsel oder die Aufnahme eines eventuell anders gelagerten
pidagogischen Berufs) oder fiir den Quer- und Seiteneinstieg liegen, sowohl fiir
die Individuen als auch fiir Organisationen wie die Einzelschule oder lehrkrifte-
bildende Fakultiten und Institute.

Im theoretischen Diskurs, insbesondere im Hinblick auf die Bewiltigung von Kri-
sen, aber auch bezogen auf deren Wahrnehmung, lisst sich mit Verweis auf Hasse
(2012) an einen Perspektivwechsel appellieren. Demnach sollte weniger ein prob-
lemorientierter Fokus auf die gestorte (soziale) Ordnung und die fehlende (funk-
tionale) Stabilitdt eines Systems gelegt werden, als vielmehr die unzureichende
Dynamik in der Krisenbearbeitung im Mittelpunkt der (wissenschaftlichen) Aus-
einandersetzung stehen. Krisen kénnen in einem solchen Verstindnis als integra-
ler Bestandteil gesellschaftlicher Systeme sowie als Marker fiir die Notwendigkeit
von (punktuellen) Reformen anerkannt werden und entsprechende Innovations-
und Transformationserfordernisse offenbaren.
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Lehrkrifteversorgung steuerungstheoretisch
diskutiert: ein Systematisierungsvorschlag in
Anlehnung an den Governance-Equalizer

Abstract

Der Beitrag greift mit dem Lehrkriftemangel ein aktuelles und in vielen Lindern
relevantes Thema auf und diskutiert dieses fiir Deutschland aus steuerungsthe-
oretischer Sicht. Als Systematisierungsvorschlag wird hierzu das Equalizer-Mo-
dell von Schimank (2007) herangezogen und auf die Lehrkrifteversorgung an-
gewendet. Steuerungsdimensionen des Inputs und des Outputs an Lehrkriften
auf Systemebene werden dabei ebenso betrachtet wie die Lehrkrifteversorgung
in der Kommune, auf Einzelschulebene und auf der Ebene von Wettbewerb
und Konkurrenzdruck. Zwar zeigen sich auf den unterschiedlichen Ebenen
vielfiltige Ansitze der Steuerung der Lehrkrifteversorgung, es offenbart sich
jedoch an vielen Stellen eine nur unzureichende und wenig transparente Daten-
lage, sodass fiir ein umfassendes Monitoring und die allgemeine Zuginglichkeit
entsprechender Daten plidiert wird.

Schliisselworter
Governance-Equalizer, Lehrkriftearbeitsmarkt, Lehrkriftemangel, Monitoring

1 Einleitung

Aufgrund des akuten Mangels an Lehrkriften in Deutschland zeigt die Bildungs-
politik derzeit eine ungeahnte Flexibilitit bei Lésungsmaoglichkeiten fiir diese He-
rausforderung, die insbesondere die kurzfristige Versorgung der Schulen — unter
Inkaufnahme von potenziellen Qualititsverlusten — zu gewihrleisten versucht
(vgl. z.B. Munzinger 2023; SWK 2023; MSB NRW 2022b). Die bereits 2013
auf KMK-Ebene verabredeten Sondermafinahmen zur Gewinnung von zusitzli-
chen Lehrkriften zur Unterrichtsversorgung, die schon damals eine Reaktion auf
den Lehrkriftemangel darstellten, haben offensichtlich nicht hinreichend dazu
gefiihre, die Versorgung zu verbessern (vgl. KMK 2013). Ganz im Gegenteil, trotz
dieses Steuerungshandelns hat sich die Situation weiter zugespitzt. Bisher undenk-
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bare Optionen, Schule und Unterricht zu gewihrleisten, wie z. B. Unterricht nur
an vier Tagen die Woche anzubieten, werden in einzelnen Bundeslindern zu Pilo-
tierungszwecken zugelassen; ein weiterer Indikator fiir die Stabilitit des Lehrkrif-
temangels ist die Tatsache, dass das Handeln einiger Bundeslinder darauf zielt,
das vorhandene Personaldefizit gleichmifig zu verteilen (vgl. u.a. Bingener 2023;
Spiegel Panorama 2023; Viet-Entus 2023). Als ein relevanter aktueller Kontext-
faktor ist sicherlich der erhebliche Anstieg der Schiiler:innenzahlen u.a. in der
Folge des Zuzugs von gefliichteten Schiiler:innen anzuschen, der zusitzlich den
Bedarf an Lehrkriften erhoht (vgl. exempl. Fueller 2023).

Es stellt sich vor diesem Hintergrund sehr grundsitzlich die Frage nach der Steu-
erung des Lehrkriftebedarfs bzw. der Sicherstellung der Lehrkrifteversorgung zur
Vermeidung bzw. Minimierung des Lehrkriftemangels. Bildungshistorische Be-
trachtungen dieses an sich altbekannten Phinomens erinnern daran, dass bereits

»in den politischen und akademischen Kontroversen der 1980er-Jahre [...] das gan-
ze Arsenal von Notmafinahmen diskutiert [wurde], die immer wieder in Krisenphasen
der wechselvollen Geschichte des Lehrberufs ins Spiel gebracht werden. Im historischen
Riickblick zeigt sich, dass es dabei im Kern immer um die Frage geht, ob strukeurelle
und rechtliche Standards — der Ausbildung, Anstellung, Besoldung, Versorgung —, die in
langen historischen Kimpfen fiir die Professionalisierung des Lehrberufs in Deutschland
bis dahin erreicht worden waren, angesichts der aktuellen Krise partiell oder zeitweilig
aufgegeben werden sollten.” (Zymek & Heinemann 2020, 375f.)

Trotz dieser historischen Parallelitit sei, so Zymek & Heinemann (2020,
375f), die gegenwirtige Situation eine ,historisch neue Situation auf dem
Lehrer:innenarbeitsmarkt®, welche ,,nicht nur durch Not- und Sondermafinah-
men zu bearbeiten sei, sondern als ,,Strukturproblem der Lehrkrifteversorgung”
verstanden werden miisse.

Dieses Strukturproblem der Lehrkrifteversorgung, welches sich auch in anderen
Lindern zeigt (fiir die deutschsprachigen Lander vgl. Huber & Lusnig 2022; vgl.
auch Gehrmann in diesem Band), trigt zu neuen Forschungszugingen hinsicht-
lich dieser Thematik bei. So schlagen Marin-Blanco u.a. (2023) ein Modell zur
Erforschung des Lehrkriftemangels aus international vergleichender politikwis-
senschaftlicher Perspektive fiir den Vergleich der Linder Deutschland, Dinemark
und Schweden vor, welches sich auf Bacchis Modell der kritischen Politikanalyse
bezicht (vgl. Bacchi 2009).

Der folgende Beitrag hingegen nutzt den Governance-Ansatz als theoretische
Hintergrundfolie. Fragen der Steuerung des Bildungssystems haben im Zuge des
New Public Managements bzw. der ,Neuen Steuerung” mit der Abkehr von li-
nearen Steuerungsvorstellungen verstirktes Interesse erfahren und Forschungsak-
tivitdten induziert, zum Beispiel zur empirischen Analyse von Bildungsreformen
(vgl. z.B. Altrichter 2019; Feldhoff u.a. 2012). Solche Analysen berticksichtigen
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Perspektiven, ,,wie auf gesellschaftlich formulierte Problemlagen reagiert wird, in-
dem fiir das Handeln von Akteuren neue Kooperationsformen — hier mit einer
starken Komponente staatlich-hierarchischer Steuerung — eingerichtet werden®
(Otten 2019, 463). Dabei wird vom Akteurzentrierten Institutionalismus (vgl.
Mayntz & Scharpf 1995) ausgegangen, demzufolge Akteure, ihre spezifischen
Konstellationen und die Interdependenzen betrachtet werden.

In Adaptation der Governance-Schieberegler von Schimank (2007) wird im fol-
genden Beitrag ein erster Systematisierungsvorschlag entwickelt, der eine Makro-
perspektive auf die Governance der Versorgung mit Lehrkriften leistet und For-
schungsbedarf fiir die Meso- und Mikroebene markiert.

Der Beitrag stellt daher im folgenden Kapitel (2) zunichst recht knapp das Equa-
lizer-Modell vor und adaptiert es fiir die Frage nach der Lehrkrifteversorgung
bzw. dem Lehrkriftemangel und differenziert dies im nachfolgenden Kapitel (3)
durch einen Vorschlag von einzelnen Dimensionen aus. Der Beitrag schlie3t (4)
mit einer Diskussion des Analysezugangs und seiner Eignung fiir die Skizzierung
eines Forschungsprogramms zum Lehrkriftemangel.

2 Adaptation des Equalizer-Modells

Bei der Versorgung mit Lehrkriften sind komplexe Governance-Strukturen im
Mehrebenensystem zu betrachten, die auch mit der linderspezifischen Ausgestal-
tung des Schulsystems zusammenhingen. Neben dem staatlichen Akteur sind hier
auch weitere Akteure wie Gewerkschaften oder Verbinde zu beriicksichtigen.
Der folgende Beitrag adaptiert vor diesem Hintergrund die Governance-Equalizer
von Schimank (2007). Diese wurden urspriinglich entwickelt, so Niedlich u.a.
(2017), um Formen des Zusammenwirkens von Akteuren aus Hochschule und
Politik zu beschreiben, und wurden auch bereits fiir die Beschreibung von Schul-
reformen genutzt (vgl. Altrichter 2010; de Boer u.a. 2007; Schimank 2007). Der
Name “Equalizer-Modell” erklirt sich aus der Darstellung der einzelnen Gover-
nance-Mechanismen als Dimensionen, in denen die jeweilige Ausprigung mithil-
fe eines Balkens abgebildet wird, der vergleichbar zu einem Schieberegler vertikal
verschoben werden kann (vgl. z. B. Feldhoff u. a. 2012 sowie Abbildung 1). Abbil-
dung 1 stellt die idealtypische Reglerstellung fiir den Ansatz des New Public Ma-
nagements dar: In diesem Modell entfalten Konkurrenzdruck und die staatliche
Auflensteuerung in Bezug auf den zu erreichenden Output eine vergleichsweise
starke Steuerungswirkung, wihrend die staatliche Regulierung des Inputs gering
ausgepragt ist.
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Abb. 1: Governance-Dimensionen mit idealtypischer Reglerstellung nach dem New-Public-Manage-
ment-Modell (Feldhoff u.a. 2012, 74)

Das grundsitzliche Governance-Verstindnis beruht auf einem nicht wertenden
Konzept der Koordination des Handelns der Akteure und bietet mit Blick auf die
Mikro- und Mesoperspektive ein breites Forschungsinstrumentarium an (vgl. Ale-
richter 2010; Lange & Schimank 2004). In Adaptation des Equalizer-Modells (vgl.
Schimank 2007) interpretieren wir fiir die anschlieffenden niheren Betrachtungen
die vorgeschlagenen Schieberegler fiir das Thema Lehrkriftemangel bzw. -versor-
gung. Die Differenzierung zwischen den Schiebereglern ist theoretisch-analytisch
zu verstehen, in der Realitit ist von bedeutsamen Interdependenzen auszugehen.

Schieberegler 1: Steuerungsdimensionen des Inputs an Lehrkriften

Hierzu zihlr alles, was staatlicherseits unternommen wird, um fiir die Lehrkrif-
tebereirstellung (im qualitativen wie quantitativen Sinne) zu sorgen: Dazu gehé-
ren sowohl die staatlicherseits vorgegebenen Rahmungen der Qualifizierung von
zukiinftigen Lehrpersonen (inhaltliche und temporale Vorgaben, Flexibilitit,
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Institutionen und deren Angebote) als auch die staatlicherseits zur Verfiigung ge-
stellten Lehrkriftestellen (Regelungen, Gesetze und Erlasse zum Umfang, Finan-
zierung der Personalkosten usw.). Akteure sind im Sinne der Selbstkoordination
die KMK sowie die Linderministerien mit ihren nachgeordneten differenzierten
Instanzenziigen sowie — auch im Sinne der gemeinsamen Koordination — die
Institutionen und Einrichtungen der ersten Phase der Lehrkriftebildung.

Schieberegler 2: Steuerungsdimensionen des Outputs an Lehrkriften

Hierzu zdhlen alle staatlichen Anstrengungen, die unternommen werden, um die
Quantitit der zur Verfigung stehenden Lehrpersonen zu regulieren, also fiir eine
hinreichende Besetzung der vorhanden Lehrkriftestellen zu sorgen, sowie die Aus-
gestaltung der dafiir vorhandenen Kontextbedingungen wie z. B. die Verteilungs-
regeln auf die Schulformen bzw. die Vorgaben zur Lehrkriftearbeitszeit.

Schieberegler 3: Steuerungsdimensionen der Lehrkrifteversorgung aus kom-
munaler Perspektive

Wihrend im Zuge von Bildungsreformen Schultriger in ihrer Verantwortung fiir
die dufleren Schulangelegenheiten relevante Akteure darstellen, trifft dies fiir die
Versorgung mit Lehrkriften nur indirekt zu, zum Beispiel durch den Einfluss
auf die Attrakeivitit der Ausstattung der Schulen im Verantwortungsbereich des
Schultrigers. Dieser Aspekt hingt eng zusammen mit dem Wettbewerbsdruck der
Schulen untereinander (vgl. Schieberegler 5).

Schieberegler 4: Steuerungsdimensionen der Lehrkrifteversorgung auf der
Ebene der Einzelschule

Mit Blick auf die Lehrkrifteversorgung auf Einzelschulebene ist die Schule als
Akteur in den Blick zu nehmen. Hier stellt sich die Frage, ob und wie die einzelne
Schule einen Beitrag dazu leisten kann, dass sie in fiir sie hinreichendem Maf3e
mit Lehrkriften versorgt ist, um ihre pidagogischen Aufgaben zu erfiillen. Mégli-
che Dimensionen konnen hier neben dem klassischen Personalmanagement auch
die Rekrutierung und Einstellung von Lehrkriften sowie die einzelschulischen
Arbeitsbedingungen sein.

Schieberegler 5: Steuerungsdimensionen der Lehrkrifteversorgung auf der
Ebene von Wettbewerb und Konkurrenzdruck

Wihrend die vier zuvor genannten Schieberegler auf aktives Steuerungshandeln
setzen, handelt es sich bei der Frage nach Wettbewerb und Konkurrenz um po-
tenziell eher ungewollte Nebeneffekte staatlichen Handelns. Fiir den schulischen
Bereich formulieren Feldhoff u.a. (2012, 75): ,,Der Konkurrenzdruck beschreibrt,
inwieweit es eine quasimarkeférmige Konkurrenz, z. B. im Bereich von Schiileran-
meldungen und Schulprofilen zwischen einzelnen Gemeinden, zwischen einzel-
nen Schulen oder auch innerhalb von Schulen, gibt®.

doi.org/10.35468/6034-06

101



102

3 Eine Betrachtung der Lehrkrifteversorgung mit dem
Governance-Equalizer

Im Folgenden wird unter Bezugnahme auf den zuvor kurz beschriebenen Gover-
nance-Equalizer der Versuch einer systematisierenden Darstellung der Steuerungs-
ansitze in Bezug auf die Lehrkrifteversorgung in der Bundesrepublik Deutsch-
land unternommen. Dabei konnen aufgrund der Komplexitit, Interdependenzen
und bundeslandspezifischen Akzentuierungen in dieser ersten Anniherung nur
wesentliche Aspekte aufgegriffen werden; zudem wird der Fokus insbesondere auf
aktuelle Entwicklungen gelegt.

3.1 Steuerungsdimensionen des Lehrkrifteinputs

Historisch betrachtet hat sich der Staat seit Beginn der Institutionalisierung der
Lehrkriftebildung bis heute intensiv um die Festlegung von Qualifizierungsan-
forderungen an zukiinftige Lehrkrifte durch Steuerung der Qualitit der Lehr-
kriftebildung bemiiht. Instrumente sind dabei z.B. Vorgaben tiber Zutritts-
voraussetzungen (Abschliisse, Curricula der abgebenden Institutionen) zum
Qualifizierungsweg in den Lehrkrifteberuf. Curricula und Strukturen der Qua-
lifikation sind historisch umkimpft und werden staatlich bestimmt bzw. mit-
bestimmt. Dies gilt auch fiir die universitiren Ausbildungsanteile, wihrend das
Referendariat ohnehin staatlich gesteuert und verantwortet wird. Die staatliche
Verantwortung fiir die Qualitit bezieht sich nicht nur auf Inhalte und Kompe-
tenzen, sondern auch auf das Priifungswesen. In mittlerweile hiufig, aber nicht
ausschliefflich universitir verantworteten lehramtsspezifischen Studiengingen
nimmt der Staat indirekt durch entsprechende (inhaltliche und temporale) Zu-
gangsvoraussetzungen zum Referendariat Einfluss und verfiigt zudem hiufig tiber
ein Vetorecht bei der (Re-)Akkreditierung von Lehramtsstudiengingen. Die kon-
krete Ausgestaltung fillt in den Bundeslindern sehr unterschiedlich aus.

Der ,,Staat meint mit Blick auf Governance eine Reihe von Akteuren und Ak-
teurskonstellationen sowie Verantwortungsbereichen, die hinsichtlich der vor-
liegenden Systematisierung jeweils spezifiziert werden miissten. Generell und
zusammenfassend ist mit dem Staat als Governance-Akteur im Bereich der Ver-
sorgung mit Lehrkriften die Schulaufsicht und Schulverwaltung — Kultusmi-
nisterium bzw. Senatsbehérde sowie ein spezifisches System von (ein- bis drei-
stufigen) Schulaufsichtsbehérden — ebenso gemeint wie die Landesparlamente,
da sie fiir die Gesetzgebung und die Stellenpline Verantwortung tragen, sowie
fiir den Bereich der universitiren Ausbildung die Wissenschaftsministerien bzw.
entsprechenden Senatsbehérden (vgl. Bogomil u.a. 2016). Mit Blick auf die
Qualifizierung angehender Lehrkrifte kommen bundeslandintern noch die ent-
sprechenden Studienseminare (mit ihren Ausdifferenzierungen und Qualifikati-
onsangeboten) hinzu. Auf der Ebene KMK verabreden die Schulminister:innen
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und -senator:innen Qualifizierungsanforderungen fiir die Lehrkriftebildung, z. B.
durch lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen an die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken bzw. die Bildungswissenschaften, die auf der Ebene der Bun-
deslinder noch einmal linderspezifisch ausdifferenziert und interpretiert werden
(vgl. KMK 2019a, 2019b).

Mit Blick auf die Versorgung mit Lehrkriften bzw. dem Umgang mit Lehrkrifte-
mangel ist von besonderer Relevanz, dass 2013 alle bis dahin existierenden landes-
eigenen Sondermafinahmen — also alternative Qualifikationswege fiir den Eintritt
in den Schuldienst — durch eine Vereinbarung auf KMK-Ebene einen gemeinsa-
men Rahmen bekommen haben (vgl. KMK 2013). Dieser Schritt in Richtung
einer Institutionalisierung von alternativen Wegen kann als Indiz fiir Reaktionen
des staatlichen Akteurs gewertet werden, dem Lehrkriftemangel zu begegnen und
trotz des Mangels die Ausbildungsqualitit dieser Personengruppe zu regulieren.
Die KMK ist dariiber hinaus der Akteur, der die allgemeinen inputbezogenen
Rahmenbedingungen fiir die Qualifizierung von Lehrkriften zwischen den Bun-
deslindern festlegt wie z. B. die Lehramtstypen, die Ausbildungsdauer fiir die erste
bzw. zweite Phase, Ficherkombinationen, die Ausgestaltung des Schulsystems wie
auch die Gestaltung der Lehrkriftearbeitszeit. Auf der Ebene der Bundeslinder
sind Universititen bzw. (piadagogische) Hochschulen Triger der ersten Phase der
Lehrkriftebildung, welche die Studienplitze fiir die Lehramtsausbildung bereit-
stellen und das entsprechende Curriculum gestalten.

Staatlicherseits werden auf der Inputebene Rahmenbedingungen geschaffen, die
festlegen, wer auf welche Weise fiir den Lehrkrifteberuf qualifiziert werden darf
und ob es dazu moglicherweise unter bestimmten Bedingungen Alternativen geben
kann. Diese Rahmung wird durch den Aufbau entsprechender Qualifizierungsin-
stitutionen in lindereigenen Strukturen ausdifferenziert und stellt ein eigenes und
spezifisches Geflecht fiir die Qualifizierung von Lehrpersonen dar, die spiter dem
Lehrkriftearbeitsmarkt zur Verfiigung stehen konnten. In Zeiten des Lehrkrifte-
mangels ist zu beobachten, dass abhingig von der Hohe des Mangels bisherige
Qualifikationsstandards aufgeweicht werden (vgl. Reintjes & Bellenberg 2020).
Die hier nur sehr knapp vorgestellte und nicht abschlieffende Sichtung von Di-
mensionen der staatlichen Inputsteuerung macht deutlich, dass eine Analyse auf
Ebene einzelner Bundeslinder, moglicherweise auch Kommunen bzw. Kreise,
notwendig ist, die nur durch forschende Zuginge zu erreichen ist, wenn es das
Ziel sein soll, die Handlungskoordination relevanter Akteure im Mehrebenensys-
tem zu analysieren und in ihren Interdependenzen zu verstehen.

Fragen, die sich u.a. mit Blick auf die Inputsteuerung aus der Perspektive des
Lehrkriftemangels ergeben, sind z. B., ob das jeweils zur Verfligung gestellte Qua-
lifizierungsangebot (in der ersten oder zweiten Phase) den schulformspezifischen
und regionalen Bedarf auf dem Lehrkriftearbeitsmarke decken kann oder nicht.
Damit gerit die Steuerungsdimension des Outputs in den Blick.
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3.2 Steuerungsdimensionen des Lehrkrifteoutputs

Auf welche Art und Weise sorgt der staatliche Akteur dafiir, dass auf dem Lehr-
kriftearbeitsmarket jeweils in einem ausreichenden Mafle qualifiziertes Personal
zur Verfiigung steht, um das schulische Bildungsangebot zu gewihrleisten? Die
hinreichende Versorgung mit Lehrkriften seitens des staatlichen Akteurs ist aus
vielen Griinden kein triviales Unterfangen; eine direkte Steuerung ist allein schon
wegen der Berufswahlfreiheit nicht méglich. Allerdings trigt im Sinne der Da-
seinsfiirsorge der Staat (als Verantwortlicher fiir das Schulwesen) letztlich die Ver-
antwortung dafiir, in hinreichendem Mafle qualifiziertes Personal einzustellen,
um die Schulpflicht umzusetzen und das staatliche verantwortete Bildungsange-
bot bereithalten zu kénnen.

Dieser Aufgabe kommt er dadurch nach, dass Stellen fiir Lehrkrifte auf Landes-
ebene bereitgestellt und finanziert werden. Die entsprechenden Regelungen dafiir
werden im parlamentarischen Prozess ausgehandelt und nach einem landeseige-
nen Prozedere den Schulen zugewiesen. Um diese Stellen jeweils mit dem entspre-
chenden Personal zu besetzen, muss zum richtigen Zeitpunkt eine ausreichende
Anzahl qualifizierter Personen zur Verfiigung stehen und eingestellt werden. Die
Regelungen der Einstellung von Lehrpersonen auf Linderebene unterscheiden
sich erheblich und haben Auswirkungen auf die regionale Versorgung und damit
auf Konkurrenz und Wettbewerb der Schulen untereinander um die (unterschied-
lich qualifizierten) Lehrkrifte (vgl. z. B. Klemm & Zorn 2018; Richter u.a. 2018
sowie Kapitel 3.5).

Zudem obliegt den einzelnen Bundeslindern die Festlegung des Umfangs der
Lehrkriftearbeit (z.B. in Form der wochentlich zu erteilenden Unterrichtsstun-
den; fiir einen Uberblick vgl. KMK 2022) sowie die Verteilung im eigenen Schul-
system (vgl. z. B. Rackles 2022; Bellenberg 2001). Eine Erhohung der Plichtstun-
den der Lehrkrifte ist ein — umstrittenes — outputbezogenes Steuerungsinstrument
des staatlichen Akteurs, welches auch zeitbefristet als sogenannte Vorgriffsstunden
eingesetzt bzw. vorgeschlagen wird (vgl. SWK 2023; VBE 2014). Die gleichmi-
Bige Versorgung mit Lehrkriften innerhalb eines Bundeslandes ist ebenfalls eine
Aufgabe im Bereich der Outputsteuerung, die in Zeiten des Lehrkriftemangels
unmittelbar mit Faktoren von Konkurrenz und Wettbewerb zusammenhingt. So
wird beispielsweise in NRW das Instrument der zeitbefristeten Teilabordnung von
Lehrkriften von ihrer Stammschule hin zu einer anderen Schule genutzt, die ei-
nen grofleren Lehrkriftemangel hat (vgl. z. B. fiir NRW BezRg MS o. J.).

Alle Bemithungen, fiir Attraktivitit des Lehrkrifteberufs zu sorgen, gehéren eben-
falls in den Bereich der Steuerungsdimensionen des Outputs. Unter den Bedin-
gungen des Lehrkriftemangels gestalten viele Bundesldnder eigene Portale und
Beratungsangebote fiir nicht grundstindig qualifizierte Lehrkrifte und schalten
Werbungen fiir den Beruf (vgl. Kapitel 3.1).
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Im foderalen Staat trigt die KMK die Verantwortung fiir die Frage der Rekrutie-
rung von Lehrkriften aus anderen Bundeslindern. Rackles (2022) stellt an die-
se Koordinationsebene die Forderung, dass sich die Bundeslinder mittels eines
Staatsvertrages verpflichten sollten, gemessen am eigenen Bedarf jeweils geniigend
Lehrpersonal zu qualifizieren.

Trotz der groflen Virulenz des Themas Lehrkriftemangel gelang es dem
Autor:innenteam dieses Beitrags nicht, hinreichende Daten zum Umfang des
Lehrkriftemangels auf Bundes- oder Landesebene zu finden. Datenmangel zur
Lehrkrifteversorgung scheint auch international ein bekanntes Problem zu sein:
»data limitations at the national level have often precluded precise estimates of the
size of shortages” (Sutcher u.a. 2019, 3). Ein diesbeziigliches Monitoring liegt fiir
Deutschland insgesamt, fiir einzelne Bundeslinder oder fiir Regionen nicht vor.
Daten zur Quantifizierung des Lehrkriftemangels, welche auf Nachfragen bei
den Lindern (auf unterschiedlichen Ebenen) basieren, hat kiirzlich das Deut-
sche Schulportal zusammengetragen. Es beschreibt den Lehrkriftemangel fiir das
Schuljahr 2022/23 auf dieser Datenbasis zusammenfassend wie folgt: ,, Das neue
Schuljahr 2022/23 startete mit tausenden unbesetzten Stellen. Fiir die Linder
wird es angesichts des Lehrermangels immer schwieriger, die Unterrichtsversor-
gung abzusichern® (Anders 2022, o. S.). Eine verlissliche Quantifizierung fiir die
BRD insgesamt lassen aber auch diese Recherchen nicht zu, da viele Bundeslinder
dem Schulportal gegeniiber keine genauen Angaben zum Umfang unbesetzter
Stellen machen und die Berichterstattung hiufig auf Schitzungen der Lehrkrifte-
verbinde zuriickgreifen muss.

Wihrend es zu den unbesetzten Stellen keine 6ffentlich zuginglichen Daten gibt,
stellt die KMK immerhin Daten zu den erfolgten Einstellungen von Lehrkriften
zur Verfiigung. Die Ausweitung der Qualifikationswege fiir nicht grundstindig
qualifizierte Lehrkrifte hat im Bereich der entsprechenden Statistik der KMK fiir
sprachliche Angleichungen gesorgt. Die zuvor als Seiteneinsteiger:innen bezeich-
neten Lehrkrifte werden seit Neuestem als ,sonstige (unbefristete) Lehrkrifte®
erfasst. Damit wird die Kluft zu den grundstindig Qualifizierten semantisch ver-
kleinert (vgl. KMK 2021, 37ff.). Zu den sonstigen (unbefristeten) Lehrkriften
werden zwei Gruppen gezihlt: erstens solche mit einem Hochschulabschluss auf
Masterniveau, aber ohne Lehramtsbefihigung. Zweitens umfasst dies Personen,
die weder iiber einen Lehramtsabschluss noch iiber einen Hochschulabschluss auf
Masterniveau verfiigen und ohne das Absolvieren des Vorbereitungsdienstes in
den Schuldienst unbefristet eingestellt werden. Diese Formulierung machen eine
weitere Aufweichung der Qualifikationsstandards deutlich.

Deutschlandweit sind von den 2021 neu eingestellten Lehrkriften 6,5 % der ersten
Gruppe (Masterniveau ohne Lehramtsabschluss) sowie 2,8 % der zweiten Grup-
pe (ohne Masterniveau) zuzurechnen. Zusammengenommen haben damit 9,3 %
aller im Jahre 2021 eingestellten Lehrkrifte keine klassische Lehramtsausbildung
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durchlaufen (vgl. KMK 2022). Die Ersteinstellung solcher Personen betrifft die
Regionen und Bundeslinder Deutschlands in unterschiedlichem MafSe: Wihrend
in den westlichen Flichenlindern im Durchschnitt ,nur® 5,1 % nicht grundstin-
dig qualifizierte Lehrkrifte eingestellt wurden, sind es hingegen in den ostlichen
Flichenlindern 26,2 %, wovon iiber 40 % nicht iiber einen Hochschulabschluss
auf Masterniveau verfiigen (vgl. KMK 2022). Die Stadtstaaten rekrutierten
15,2 % Lehrkrifte aus dieser Personengruppe der nicht grundstindig Qualifizier-
ten (vgl. KMK 2022). Wenngleich absolut betrachtet die Einstellung der ,sonsti-
gen Lehrpersonen® 2021 gegeniiber dem vorherigen Jahr 2020 riicklaufig ist, so
hat doch innerhalb dieser Gruppe der Anteil von Personen ohne Masterabschluss
zugenommen. Davon betroffen sind zunehmend auch die westlichen Flichenlin-
der. Das Ausweichen auf (immer) weniger qualifizierte Lehrkrifte breitet sich im
Zeitverlauf von den 8stlichen auf die westlichen Bundeslidnder aus (vgl. Porsch &
Reintjes 2023). Das Ausmafd der Rekrutierung nicht grundstindig lehramtsspe-
zifisch qualifizierter Personen kénnte erst dann vollstindig abgeschitzt werden,
wenn auch diejenigen, die ohne lehramtsspezifischen Universititsabschluss in den
Vorbereitungsdienst eintreten, ebenfalls dazugezihlt werden, denn diese werden
von der KMK bei der Einstellung in den Schuldienst zu den grundstindig Qua-
lifizierten gezihlt (vgl. KMK 2022). Diese machen unter den Referendar:innen
bundesweit 4,4 % aus, wobei sich deutliche Unterschiede zwischen den Bundes-
lindern zeigen: Bei den westdeutschen Flichenlindern fille ihr Anteil beim Ein-
tritc in das Referendariat mit 12,4 % besonders in Schleswig-Holstein hoch aus.
Bei den Stadtstaaten ist dieser Anteil mit 17,0 % in Berlin besonders hoch, in den
ostlichen Flichenldndern bildet Sachsen mit einem Anteil von 20,5 % die Spitze.
Nur das Saarland, NRW und Brandenburg haben 2021 keine Personen ohne
lehramtsbezogenen Studienabschluss fiir den Vorbereitungsdienst rekrutiert.
Daten zu Erfolgsquoten der einzelnen Qualifikationsetappen oder zum Uber-
gang von Studium ins Referendariat bzw. den Beruf liegen nur spirlich vor (vgl.
Eulenberger 2018). Auf der Ebene der KMK wie auf Ebene der Linder werden
in unregelmifligen Abstinden und mit immer wieder wissenschaftlich kritisierter
Qualitit (vgl. Klemm 2022; Studis Online 2017) Prognosen zum zukiinftigen
Lehrkriftearbeitsmarkt vorgelegt, die ebenfalls Teil eines entsprechenden Moni-
torings sein kénnten.

Die hier exemplarisch herausgegriffenen Datenbestinde stellen kein umfassendes
Monitoring zur Lehrkrifteversorgung und zum Lehrkriftemangel dar. Mit Blick
auf die Beratung von an akademischer Qualifikation Interessierten hat in Bezug
auf den Lehrkriftearbeitsmarkt die Universitdt Duisburg-Essen bis vor kurzem im
Rahmen des dortigen Informationssystems Arbeitsmarkt und Beruf ein Datenan-
gebot bereitgestellt, das eine gute Grundlage fiir ein entsprechendes Monitoring
geboten hatte (vgl. http://www.uni-essen.de/isa/).
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Es bleibt also festzuhalten: Ein Monitoring zur Lehrkrifteversorgung liegt staat-
licherseits und éffentlich nicht vor. Angesichts der Bedeutung und des Ausmaf3es
des Problems ist dies ein méglicherweise tiberraschender Befund. Ein solches Mo-
nitoring miisste Transparenz iiber alle relevanten und wissenschaftlich gepriiften
Datenbestinde liefern, regelmifig verdffentlicht werden und Prognosen zur Lehr-
krafteversorgung auf moglichst hohem wissenschaftlichem Niveau vorlegen sowie
regional ausdifferenziert sein.

3.3 Steuerungsdimensionen der Lehrkrifteversorgung durch die
Kommunen

Schultriger haben keinen unmittelbaren Einfluss auf die Versorgung ihrer Schu-
len mit Lehrkriften, da sie diese weder qualifizieren noch beschiftigen. Mittelbar
allerdings tragen sie im Rahmen ihrer Verantwortung fiir die duf8eren Schulangele-
genheiten durch die Ausstattung ihrer Schulen mit Ressourcen wie beispielsweise
Schulsozialarbeiter:innen, digitalen Geriten oder der Zuweisung von Unterstiit-
zungspersonal im Bereich inklusiver Bildung zur Attrakeivitit ihrer Schulen bei
und haben damit vermutlich Einfluss auf den Wettbewerb der Schulen um Lehr-
krifte innerhalb oder auch aufSerhalb der schultrigerbezogenen Schullandschaft.
Durch die Unterstiitzung der Teilnahme einzelner Schulen an mit entsprechen-
den Ressourcen ausgestatteten Modellversuchen haben sie ebenfalls einen kleinen
Handlungsspielraum.

3.4 Steuerungsdimensionen der Lehrkrifteversorgung auf Einzelschulebene

Mit Blick auf die Schule als diejenige Institution, in der die pidagogische Arbeit
der Lehrkrifte geleistet wird, stellt sich die Frage, ob und inwiefern diese einen
eigenen Beitrag zur Versorgung mit Lehrkriften bzw. zur Milderung des (schulei-
genen) Lehrkriftemangels leisten kann. Um diese Frage beantworten zu kénnen,
bediirfte es einer differenzierten landesspezifischen Analyse, die sich sowohl auf
entsprechende rechtliche Regelungen wie auch auf Fallanalysen an Schulen stiitzt.
Betrachtet werden miisste u. a., welche Spielriume Einzelschulen zur Personalent-
wicklung haben und nutzen (z.B. durch Fort- und Weiterbildungen, Besoldung
usw.). Auch ihr Méglichkeitsraum, zur Rekrutierung von Lehrkriften fiir das eige-
ne Kollegium Sorge zu tragen — z. B. hinsichdlich der Einstellung von nicht grund-
stindig qualifizierten Lehrkriften —, diirfte sich linderspezifisch unterscheiden und
es sind einzelschulspezifisch unterschiedliche diesbeziigliche Praxen zu vermuten.
Ob ein Bundesland im Sinne der Bestenauslese in einem Listenverfahren landes-
weit gleichmifig neu eingestellte Lehrkrifte an die landeseigenen Schulen zuweist
oder aber Bewerber:innen sich direkt auf einzelne Stellen an Einzelschulen bewer-
ben, diirfte dabei einen erheblichen Unterschied ausmachen, auch und gerade bei
der Rekrutierung von nicht grundstindig qualifiziertem Personal (vgl. hierzu z. B.
Bellenberg u.a. 2020, 2021). Auch ist zu vermuten, dass sich davon unabhingig
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in Lindern mit mehrstufiger Schulaufsicht durch die Kooperation der Schulen
mit der Schulaufsicht unterschiedliche Handlungspraxen zur Rekrutierung und
Einstellung von Lehrpersonal etabliert haben. Die Rolle der Einzelschule bei die-
sem Thema diirfte daher einen nicht unmafigeblichen Einfluss auf die anschlie-
Bend vorgestellte Dimension von Wettbewerb und Konkurrenz haben.

3.5 Steuerungsdimensionen der Lehrkrifteversorgung auf der Ebene
von Wettbewerb und Konkurrenzdruck

Wettbewerb und Konkurrenzdruck auf dem Lehrkriftearbeitsmarkt sind zum Teil
bewusst erzeugt, zum Teil (unbeabsichtigte) Nebeneffekte. Die KMK bekennt
sich zum kooperativen Bildungsféderalismus und auch zum , fairen Wettbewerb
auf dem Lehrerarbeitsmarke (KMK 2009, 2), fordert zugleich aber auch, dass die
Linder fiir ihren eigenen Arbeitsmarkt Sorge tragen miissen (vgl. KMK 2009).
Der gegenwirtige Lehrkriftemangel fithre zu einem Abwerbungskampf zwischen
den Bundeslindern, — obgleich die Linder ,den innerdeutschen Wettbewerb um
Lehrkrifte [...] ofliziell gar nicht fithren® (Munzinger 2022, o. S.). Dennoch wird
Ende 2022 anhand eines Beispiels aus dem Land Mecklenburg-Vorpommern,
welches gezielt Lehrkrifte zur Riickkehr ins eigene Bundesland bewegen will,
konstatiert: ,,Die Konkurrenz der Bundeslinder um die hinderingend gesuch-
ten Lehrkrifte wird schirfer (News4teacher 2022, o. S.). Bayern hat Anfang des
Jahres 2023 in diesem Zusammenhang beispielsweise 6ffentlich gemacht, dass es
in anderen Bundeslindern offensiv um Lehrpersonal werben wird (SWR aktuell
2023, 0. S.). Der Wettbewerb griindet sich u. a. darin, wie Rackles (2020) kiirzlich
vorgerechnet hat, dass viele Bundeslinder nicht dafiir Sorge tragen, dass in ihrem
Bundesland hinreichend Lehrkrifte qualifiziert werden, um den eigenen Bedarf
zu decken.

Zudem unterscheiden sich die Beschiftigungsbedingungen zwischen den Bundes-
lindern fiir Lehrkrifte erheblich (etwa hinsichtlich Gehalt, Beamtenstatus usw.).
Rackles (2020) schligt als Instrument zur Eindimmung dieses Wettbewerbs und
vor allem zur Milderung des Lehrkriftemangels einen diesbeziiglichen Staatsver-
trag zwischen den Bundeslindern vor.

Neben Konkurrenz und Wettbewerb zwischen den Bundeslindern um Lehrkrif-
te zeichnet sich vor allem in Zeiten des Lehrkriftemangels eine markeférmige
Wettbewerbssituation zwischen Einzelschulen und Schulformen innerhalb von
Bundeslindern ab, wie Klemm & Zorn (2018) fiir Berlin dadurch zeigen, dass
an den Schulen mit schwierigen Rahmenbedingungen iiberproportional viele
Quereinsteiger:innen unterrichten (vgl. ebenso Richter u.a. 2018).

Eine explorative Studie in NRW zeigt ebenfalls Unterschiede bei der Rekrutierung
von Lehrpersonal anhand des Indikators unbesetzte Stellen: Uberproportional von
Lehrkriftemangel betroffen sind Grundschulen und Schulformen der Sekundar-
stufe I (vgl. Bellenberg & Reintjes 2020). Zudem zeigen sich Unterschiede auf der
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Ebene der Bezirksregierungen, zwischen einzelnen Landesteilen sowie zwischen
Kreisen und kreisfreien Stidten.

Auch ein Blick in erteilte Stunden ohne Lehramtsbefihigung offenbart grofle Dif-
ferenzen zwischen Schulformen, Fichern und Schulstufen: So betrug beispiels-
weise im Schuljahr 2021/22 in der Sekundarstufe I an nordrhein-westfilischen
Hauptschulen der Anteil der ohne Lehramtsbefihigung erteilten Politikstunden
80,7 %, wihrend dieser Prozentwert in der Katholischen Religionslehre bei 4,9 %
lag. Auch in den Gymnasien weist das Fach Politik den héchsten Anteil in Bezug
auf den ohne Lehrbefihigung erteilten Unterricht auf, dieser liegt mit 23,2 %
bezogen auf den Unterricht in der Sekundarstufe I hier jedoch deutlich niedriger
(vgl. MSB NRW 2022a, 130f.).

Diese Dimension der Governance der Lehrkrifteversorgung ist mit Blick auf Fra-
gen der Bildungsgerechtigkeit besonders virulent und miisste im Rahmen eines
entsprechenden Forschungsprogramms differenziert untersucht werden, da rele-
vante Daten unseres Wissens {iber das Vorgestellte hinaus so gut wie nicht vorlie-
gen. So scheiterte beispielsweise bisher eine Replikation der explorativen Studie
fir NRW an nicht mehr zur Verfiigung gestellten Daten seitens des staatlichen
Akteurs. Insbesondere der Zusammenhang zwischen dem Lehrkriftemangel an
Einzelschulen und ihrem jeweiligen Sozialindex wire von hoher Bedeutung fiir
Fragen der Bildungsgerechtigkeit.

Ein so zu skizzierendes Forschungsprogramm konnte auf Theorien rekurrieren,
die in Bezug auf die Profilierung und den Wettbewerb von Einzelschulen ein ent-
sprechendes Riistzeug bereitstellen (vgl. z. B. Maroy & van Zanten 2009). In der
Theorie von Maroy & van Zanten (2009) wird zwischen einem Wettbewerb ers-
ter Ordnung (Wettbewerb um Schiiler:innen tiberhaupt) und zweiter Ordnung
(Wettbewerb um die besten Schiiler:innen) unterschieden, um Handlungslogiken
von Schulen in Abhingigkeit von ihren Status innerhalb der Schullandschaft so-
wie vom Wettbewerb zu beschreiben. Sie gehen davon aus, dass die Handlungs-
spielriume der Einzelschule innerhalb der kommunalen Schullandschaft immer
in Wechselbezichung mit den anderen (schulischen) Bildungsangeboten vor Ort
stehen. Die Autor:innen bezeichnen diesen Umstand als ,,competitive interdepen-
dencies“ (Maroy & van Zanten 2009, 70), wonach jede Schule direkt von den
Praktiken derjenigen Schulen betroffen ist, die im gleichen Bezirk oder in der
Nachbarschaft liegen. Diese Abhingigkeiten bezichen sich in erster Linie auf die
Rekrutierung von Schiiler:innen, um die die Schulen konkurrieren, aber auch auf
Ressourcen wie z. B. Riumlichkeiten und auch (besser qualifizierte) Lehrkrifte.!

1 Zum Verhiltnis von Profilierung und Wettbewerb im Quasi-Markt der regionalen Schullandschaft
vertieft: Forell 2020, 96ff.
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4 Diskussion und Fazit

Die hier nur angedeutete Differenzierung einzelner Dimensionen der Governance-
Equalizer mit Blick auf die (hinreichende oder nicht hinreichende) Versorgung mit
Lehrkriften soll eine Makroperspektive im Mehrebenensystem eréffnen. Unsere
Systematisierung deutet an, dass die steuernden Aktivititen vor allem den Input
adressieren, wie es auch von Wermke u.a. (2019) auf der Grundlage eines Ver-
gleichs mit der schwedischen Lehrkriftebildung analysiert wurde. Im Bereich der
Outputsteuerung ist insbesondere das Fehlen von Steuerungswissen und dessen
Grundlagen auffillig. Aufgrund zahlreicher Interdependenzen dieser Perspektiven
und des Mangels an Einblicken in die Handlungskoordination auf der Meso- und
Mikroebene muss ein grofier Forschungsbedarf markiert werden. Dies gilt umso
mehr fiir den potenziellen Steuerungsakteur Einzelschule im Bereich der Lehrkrif-
teversorgung. Denkbare bundeslandspezifische und -vergleichende sowie regionale
und auf die regionale Schullandschaft ausgerichtete Fallanalysen wiren zudem ge-
eignet, Perspektiven von Konkurrenz und Wettbewerb in ihren unterschiedlichen
Dimensionen auf der Grundlage von vorgeschlagenen Theorien auch unter Einbe-
zichung des Schultrigers zu beleuchten.
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Anja Vatterrott und Ivonne Driesner

Riumliche Aspekte des Lehrkriftearbeitsmarkts
am Beispiel des ostdeutschen Flichenlandes
Mecklenburg-Vorpommern

Abstract

Durch den ,,Geburtenschock® nach der Wende und den dadurch ausgeldsten
Riickgang der Schiiler:innenzahlen wurden in den neuen Bundeslindern in
der Folge kaum Nachwuchslehrkrifte eingestellt. Entsprechend weisen diese
Bundeslinder gegeniiber den alten einen verschobenen Trend in der Alters-
struktur der Lehrkrifte auf und mittlerweile erreichen viele der Lehrkrifte
die Regelaltersgrenze. In Mecklenburg-Vorpommern zeigt sich die Alterung
der Schulkollegien besonders deutlich. Zudem ist das Bundesland stark durch
lindliche Riume geprigt, die ebenso wie die Stidte um Nachwuchslehrkrifte
werben. Im Beitrag wird anhand amtlicher Daten zu Lehrkriftealtersgruppen
aufgezeigt, dass jiingere Lehrer:innen auch unter Beriicksichtigung ausgewihl-
ter Schularten und Ficher bevorzugt in Stidten titig sind. Diese Entwicklung
verschirft den Lehrkriftemangel im lindlichen Raum und unterstreicht, dass
der Ersatzbedarf regional betrachtet werden sollte. Es werden MafSnahmen
diskutiert, die (angehende) Lehrkrifte fiir eine Tatigkeit im lindlichen Raum
werben und dort halten kénnen.

Schliisselworter
Lehrkriftearbeitsmarkt, Lehrkriftemangel, lindlicher Raum

1 Einleitung

Der Lehrkriftemangel ist derzeit eine der grofiten Herausforderungen im Bil-
dungsbereich, sodass Bewiltigungsstrategien im Zentrum der 4ffentlichen und
bildungspolitischen Diskussionen stehen (vgl. Kéller u.a. 2023). Wenngleich
die zugrundeliegenden Analysen vorwiegend auf die schularten- und fachspezifi-
schen Bedarfe verweisen (vgl. u.a. Klemm & Zorn 2018; Klemm 2020; Klemm
2022; KMK 2022a), wird zunechmend auch zur Kenntnis genommen, dass es in-
nerhalb der flichendeckenden Problemlage in der Bundesrepublik Deutschland
regionale Unterschiede zu verzeichnen gibt: So fithrt die KMK (2022b, 6) im
Bericht zur Umsetzung von Beschliissen zur Deckung des Lehrkriftebedarfs aus,
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dass in einigen Lindern verstirkte Anstrengungen unternommen werden, um
angehende Lehrkrifte bspw. durch finanzielle Zulagen oder Ubernahmegarantien
fiir die Arbeit an Schulen ,in peripheren/lindlichen Regionen oder in Stadttei-
len mit einer besonders schwierigen Sozialstruktur® zu motivieren. Trotz dieser
pragmatischen Einsicht und den zahlreichen Forderungen, Bildungsplanung im
Allgemeinen und Bedarfsprognosen im Besonderen regionalspezifisch zu gestalten
(vgl. u.a. Brenner 2014), fehlen weiterhin entsprechende Analysen.

Der vorliegende Beitrag greift dieses Desiderat auf und untersucht anhand amt-
licher Daten regionale Unterschiede im Lehrkrifteersatz mit dem Ziel, Raum als
zu beriicksichtigende Dimension in der Betrachtung von Lehrkriftebedarf und
-angebot darzustellen. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund der angespro-
chenen Mafinahmen zur Unterstiitzung von Schulen in peripheren Gebieten von
Bedeutung.

Dabei liegt der Fokus auf Mecklenburg-Vorpommern, wo sich ein fiir die ost-
deutschen Bundeslinder charakteristischer Ersatzbedarf infolge politischer und
demographischer Entwicklungen seit der Wende deutlich zeigt. Zudem kommt
in diesem Bundesland aufgrund seiner sehr lindlichen Struktur — etwa 90 % der
Fliche zihlen zu den lindlichen Riumen (vgl. Ministerium fiir Energie, Infra-
struktur und Landesentwicklung M-V 2016) — die Regionalisierung des Lehrkrif-
temangels im Stadt-Land-Unterschied besonders zum Tragen.

2 Transformationsprozesse des Lehrkriftearbeitsmarktes in
Ostdeutschland

Wollte man die Zyklen des Lehrkriftearbeitsmarktes in einer historischen Ge-
samtschau beschreiben, so miisste man diese zum einen entlang der Geschichte
des Schulsystems und des Lehrberufs rekonstruieren. Fiir eine fokussierte Betrach-
tung der Entwicklung, der Spezifik und der Implikationen des aktuellen Lehr-
kriftemangels soll hier jedoch ein Blick in die jiingere Vergangenheit geniigen, da
insbesondere in den neuen Bundeslindern mit der Wendezeit ein weitreichender
Transformationsprozess des Bildungssystems in Gang gesetzt wurde, in dessen
Folge sich auch der Lehrkriftearbeitsmarke grundlegend verinderte (vgl. Débert
2002). Zum anderen wire eine weitreichende — obgleich sehr wiinschenswerte —
vergleichende Betrachtung der alten und neuen Bundeslinder notwendig, denn
wihrend in den neuen Bundeslindern die Zahl der Lehrkrifte seit der Wende
bis zum Jahr 2012 stetig abnahm, stieg sie in den alten Bundeslindern und da-
mit in Gesamtdeutschland mit Ausnahme einzelner Jahre an (s. Abbildung 1).
Wihrend es 1992! in den alten Bundeslindern 483.981 und in den neuen

1 Dain der amtlichen Statistik fiir die neuen Bundeslinder vergleichbare Statistiken zu den Lehrkrif-
ten erst ab 1992 vorliegen, wird dieses Jahr als Startpunke der Analysen gewihlt.
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Bundeslindern? 172.828 voll- bzw. teilzeitbeschiftigte Lehrkrifte gab, lag deren
Anzahl 2020 bei 574.402 bzw. 127.584 (die geringste Anzahl an Lehrkriften
gab es in den neuen Bundeslindern mit 114.970 im Jahr 2012). Damit hat
zwischen 1992 und 2020 die Anzahl der Lehrkrifte in den alten Bundeslindern
um 19 % zugenommen und in den neuen Lindern um 26 % abgenommen.
Fiir Gesamtdeutschland ergibt sich ein Zuwachs von 7 % in diesem Zeitraum.

800.000
700.000
600.000
500.000
400.000
300.000
200.000
100.000

0

Neue Bundeslander Alte Bundeslénder Deutschland

Abb. 1: Entwicklung der Anzahl der voll- bzw. teilzeitbeschiftigten Lehrkrifte 1992-2020 (eigene
Darstellung; Quelle: Statistisches Bundesamt 1994-2021)

Diese gegenldufigen Trends beruhen auf zeitlich divergenten demographischen
Entwicklungen und politischen Entscheidungen sowie deren Auswirkungen auf
Bildungsplanung: In Westdeutschland wurden seit Ende der 1970er Jahre auf-
grund riickldufiger Schiiler:innenzahlen und finanzpolitischer Entscheidungen
kaum Neueinstellungen in den Schuldienst vorgenommen (vgl. Terhart 1991,
408), sodass die alten Bundeslinder den Tiefpunkt der Anzahl der Lehrkrif-
te bereits Anfang der 1990er Jahre erreicht hatten. In der DDR wurde im Jahr
1985 ein Hochststand von vollbeschiftigten Lehrkriften erreicht, sodass im
Durchschnite 11,8 Schiiler:innen auf eine Lehrkraft kamen (vgl. Staatliche Zen-
tralverwaltung fiir Statistik 1989, 304). Mit der Wende setzten hier sowohl eine
politisch motivierte Transformation des Schulsystems als auch ein dramatischer
Geburtenriickgang und Abwanderung ein. Diese miindeten in einen Abbau von

2 Berlin wird zu den ostdeutschen Bundeslindern gezihlt, unterscheidet sich jedoch durch seine His-
torie und die Einbeziehung des chemaligen West-Berlin in einigen Charakteristika von den anderen
neuen Bundeslindern.
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Lehrer:innenstellen. Die darauffolgende Verinderung des Lehrkriftearbeitsmarkts
seit der Wende in den neuen Bundeslindern durchlief mehrere unterschiedlich
motivierte Phasen.

Die erste Phase dieser Transformationsprozesse in den neuen Bundeslindern ist
vor allem politisch motiviert und begann im Zuge der Wende mit der Umgestal-
tung von Schule und Unterricht, in deren Folge einige Ficher (z. B. Staatsbiirger-
kunde, Wehrunterriche, Einfithrung in die sozialistische Produktion) aufgehoben
oder ersetzt wurden, andere an Bedeutung verloren (Russisch) und wiederum an-
dere zu Bedarfsfichern wurden (Religion) (vgl. Dudek & Tenorth 1993, 310f;
Kann 2017, 51f). Mit den Vertrigen zur Wiedervereinigung wurde nicht nur
festgelegt, dass das Schulwesen der BRD in den neuen Bundeslindern nach Maf3-
gabe der Linder iibernommen werden sollte, es wurde auch beschlossen, dass Aus-
gaben im offentlichen Dienst zu reduzieren seien und Personen mit mangelnder
personlicher Eignung aus 6ffentlichen Amtern ausgeschlossen werden sollten (vgl.
zusammenfassend Schmidt 1992; Débert & Fithr 1998). Entsprechend kam es in
der Folge in allen ostdeutschen Lindern ab 1991 zu einem ersten Stellenabbau,
dessen Verbindung mit der Uberpriifung der fachlichen und personlichen Eig-
nung der Lehrkrifte auf weitreichende Kritik stief§ (vgl. Schmidt 1992). Neben
Kiindigungen und Aufldsungsvertrigen wurden ebenso sozialvertrigliche Strategi-
en zum Beschiftigungsabbau wie Vorruhestands- und Teilzeitregelungen genutzt
(vgl. Schmidt 1992, 65ff.). Auch in Mecklenburg-Vorpommern wurde im Jahr
1991 ein Abbau der Lehrer:innenstellen beschlossen (vgl. Schmidt 1992), sodass
von den 21.582 hauptberuflichen Lehrkriften an allgemeinbildenden Schulen im
Jahr 1991 im Folgejahr nur noch 18.585 im Schuldienst verblieben waren (vgl.
Statistisches Landesamt M-V 1993, 61).

Die zweite Phase der Umwilzungen auf dem Lehrkriftearbeitsmarke in Ost-
deutschland basiert auf dem aufgrund der Abwanderung und des Geburtenein-
bruchs in den 1990er Jahren hervorgerufenen Riickgang der Schiiler:innenzahlen
sowie dem damit verbundenen zuriickgehenden Bedarf an Lehrkriften und
Schulen (vgl. Kann 2017, 53). Nach Débert (2002, 45) wurden unterschiedli-
che Steuerungsmafinahmen ergriffen, um dieser Herausforderung zu begegnen:
Schliefungen oder Zusammenlegungen von Schulen, klasseniibergreifende Schu-
leingangsphasen in kleinen, aber zur wohnortnahen Beschulung notwendigen
Schulstandorten, Verinderung der Schulstruktur mit der Tendenz zu verbun-
denen Bildungsgingen sowie ein weiterer Abbau von Lehrer:innenstellen. Um
Entlassungen von Lehrkriften zu vermeiden bzw. den Lehrkrifteabbau sozialver-
triglich zu gestalten, wurden in den ostdeutschen Bundeslindern unterschiedli-
che Personalkonzepte entwickelt, die méglichst viele Lehrkrifte in (verminderter)
Beschiftigung halten sollten (vgl. Débert 2002).

In Mecklenburg-Vorpommern wurde ein entsprechendes Personalkonzept am
8. Dezember 1995 durch Vertreter:innen der Landesregierung, der GEW und

doi.org/10.35468/6034-07



der Lehrer:innenverbinde unterzeichnet (vgl. Landtag M-V 1996). Dieses sah zu-
nichst (freiwillige) Teilzeitbeschiftigung, Auflosungsvertrige und Abfindungen,
Vorruhestandsgelder und Versetzungen von allgemeinbildenden an berufliche
Schulen als Steuerungsinstrumente vor (vgl. Landtag M-V 1996). Spiter wurden
die Moglichkeiten eines Sabbaticals und der Altersteilzeit sowie eines etleichterten
Wechsels in ein anderes Bundesland hinzugefiigt (vgl. Kann 2017, 53). Lang-
fristig bedeutsam fiir den Lehrkriftearbeitsmarkt war die mit den Personalkon-
zepten verbundene Begrenzung der Einstellungen von Berufsanfinger:innen (vgl.
Landtag M-V 1996). Durch stark begrenzte Neueinstellungen und das Bemiihen,
die bestehenden Lehrkrifte bis zum Erreichen der Regelaltersgrenzen in Beschif-
tigung zu halten, alterten die Lehrer:innenkollegien in den neuen Bundeslindern
seit der Wende kontinuierlich.

Mit dem vermehrten altersbedingten Ausscheiden der élteren Lehrkrifte aus dem
Schuldienst durch das Erreichen der Regelaltersgrenze in Ostdeutschland (fiir
Mecklenburg-Vorpommern vgl. Statistisches Amt M-V 2022, 115) setzte hier ab
den 2010er Jahren die weiterhin anhaltende dritte Phase der Transformation ein,
die durch Lehrkriftebedarf geprigt ist. Dieser wird verstirke durch den gesamt-
deutschen Wiederanstieg der Schiiler:innenzahlen und zusitzliche Aufgaben der
Schulen wie Inklusion und Ausbau des Ganztages, die auch in den alten Bundes-
lindern zu einem verstirkten Lehrkriftebedarf fithren (vgl. Klemm 2022). Diese
Entwicklung zeigt sich in der Verinderung der Neueinstellungen von Lehrkriften
(vgl. KMK 2002-2021). Wihrend Neueinstellungen in den neuen Bundeslindern
von 1993-2009 jeweils unter 2 % des Lehrkriftebestandes des Vorjahres ausmach-
ten, stieg dieser Anteil ab 2010 rapide und erreichte 2018 einen Hohepunke bei
6,6 % (s. Abbildung 2). Auch in den alten Bundeslindern waren die Neuein-
stellungen in Relation zum Lehrkriftebestand in den 1990ern vergleichsweise
gering, lagen jedoch immer iiber 2 % und stiegen bereits Ende der 90er Jahre
wieder an. Der hochste Wert liegt hier im Zeitverlauf bei 5,4 % (jeweils 2001,
2009 und 2015). Die unterschiedliche Dynamik des Lehrkriftearbeitsmarkts im
Zeitverlauf in Ost und West zeigt sich auch im Verhiltnis der Neueinstellungen
zu den Neuabsolvent:innen des Vorbereitungsdienstes desselben Jahres (erfasst je-
weils auf Bundeslinderebene, vgl. KMK 2002-2021). Zwischen 1993 und 1998
wurden in den neuen Bundeslindern und zwischen 1995 und 1999 in den al-
ten Bundeslindern jeweils weniger Lehrkrifte eingestellt als ausgebildet wurden
(s. Abbildung 2). Dabei ging der Anteil in den neuen Bundeslindern bis auf
59,3 % bzw. 43,5 % zuriick (in den Jahren 1994 bzw. 1997), in den alten Bun-
deslindern nur bis auf 60,7 % (ebenfalls 1997). Seit Beginn der 2000er liegen die
Neueinstellungen sowohl in den alten als auch in den neuen Bundeslindern mit
Ausnahme weniger Jahre iiber den Neuabsolvent:innen. Jedoch stellt sich auch
hier die Lage in den neuen Bundeslindern dynamischer dar als in den alten. Wih-
rend in den alten Bundeslindern die Neueinstellungen maximal 38 % tiber der
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Zahl der Neuabsolvent:innen liegen (im Jahr 2001), wurden in den neuen Bun-
deslindern in mehreren Jahren mehr als doppelt so viele Lehrkrifte neu eingestellt
wie den Vorbereitungsdienst im selben Jahr absolviert hatten. Der Héhepunke
liegt hier bei 270 % im Jahr 2011. Damit zeigt sich ein Bild der relativen Sta-
bilisierung der Neueinstellungen in den alten Bundeslindern seit der Jahrtau-
sendwende und ein im Vergleich sehr viel dynamischeres Geschehen mit einem
extremen Anstieg der absoluten und relativen Neueinstellungen seit 2010 in den
neuen Bundeslindern.
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0% 0%

Neue Bundeslander Alte Bundeslander Deutschland

Neueinstellungen in % des Lehrkréftebestandes des Vorjahres (linke Skala)
= Neueinstellungen in % der Neuabsolvent:innen desselben Jahres (rechte Skala)

Abb. 2: Neueinstellungen in Relation zum Lehrkriftebestand und Neuabsolvent:innen in Prozent,
1992-2020 (eigene Darstellung; Quelle: KMK 2002-2021)

Die aktuelle, durch akuten Lehrkrifteersatzbedarf geprigte Phase in der Entwick-
lung des Lehrkriftearbeitsmarktes macht erhohte Anstrengungen zur Sicherstel-
lung einer Unterrichtsabdeckung mit qualifizierten Lehrkriften notwendig (vgl.
dazu KMK 2022b) und wird zu — durch die Empfehlungen der Stindigen Wis-
senschaftlichen Kommission (vgl. Koller u.a. 2023) breit diskutierten — Verdnde-
rungen des Berufsfeldes fiihren. Um diese Transformation fundiert steuern und
bewiltigen zu kénnen, ist eine regionalisierte Betrachtung des Lehrkriftearbeits-
marktes von Bedeutung.
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3 Altersstruktur der Lehrkrifte

Ersatzbedarfe ergeben sich in den neuen Bundeslindern in besonderer Weise
durch die Altersstruktur der Lehrkrifte und deren Ausscheiden durch das Errei-
chen der Regelaltersgrenze. Die neuen Bundeslinder folgen in der Altersstrukeur
einem eigenen, im Vergleich zu den alten Bundeslindern etwas verschobenen
Trend. Wihrend der Anteil dlterer Lehrkrifte in der ehemaligen Bundesrepublik
auf die Einstellungswelle in Folge des Baby-Booms bis Mitte der 1960er Jahre
zuriickzufiihren ist (vgl. u.a. Zymek & Heinemann 2020, 372), ist die Alters-
strukeur der Lehrkrifte in der ehemaligen DDR wesentlich durch die Einstel-
lungsstopps in Folge der benannten Transformationsprozesse nach der Wende
bedingt.

Fir die Betrachtung der Auswirkungen dieser Prozesse auf die Alterszusam-
mensetzung der Lehrkrifte wurden drei Altersgruppen gebildet: die Gruppe der
»Berufseinsteiger:innen® oder jiingeren Lehrkrifte bis unter 35, die der etablier-
ten Lehrkrifte im mittleren Alter von 35 bis unter 55 Jahren und die der ilteren
Lehrkrifte im Alter von 55 und ilter. Der Anteil der unter 35-Jihrigen lag in
den ostdeutschen Bundeslindern 1992 bei 28,4 % und sank infolge fehlender
Neueinstellungen und des Alterns der vorhandenen Lehrkrifte bis auf 3,5 % im
Jahr 2007 (s. Abbildung 3). Ab 2008 erfolgte ein Wiederanstieg in dieser jungen
Altersgruppe bis auf 16,9 % im Jahr 2020. Lehrkrifte ab dem Alter von 55 Jahren
gab es in den ostdeutschen Bundeslindern 1992 kaum. Der Anteil dieser Alters-
gruppe lag im Jahr 1992 bei 4,4 % und stieg seitdem an, mit Ausnahme einer
stagnierenden Phase zu Beginn der 2000er Jahre und wiederum gegen Ende der
2020er Jahre. Zwischen 2015 und 2020 lag der Anteil dieser Altersgruppe an allen
Lehrkriften in den neuen Bundeslindern zwischen 36 % und 37 %.

In den alten Bundeslindern lag der Anteil der jungen und der ilteren Altersgrup-
pe 1992 jeweils bei etwa 9 %, die mittlere Altersgruppe machte dementsprechend
80,2 % der Lehrkrifte aus. In den Folgejahren nahmen jeweils die Anteile sowohl
der jungen als auch der ilteren Altersgruppe zu, sie lagen 2020 jeweils bei etwa
20 %. Wihrend es in der jiingeren Altersgruppe jedoch einen recht einheitlichen
Trend des Zuwachses gab, stieg der Anteil der dlteren Altersgruppe zunichst bis
auf 32,6 % im Jahr 2010 und nahm seitdem wieder ab.

doi.org/10.35468/6034-07

121



122 | Anja Vatterrott und Ivonne Driesner

100%
B
80%

©

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%

Neue Bundeslander Alte Bundesléander Deutschland

unter 35 35-55 m55und mehr keine Angabe

Abb. 3: Lehrkriftealtersgruppen in Prozent, 1992-2020 (eigene Darstellung; Quelle: Statistisches Bun-
desamt 1994-2021)

In Mecklenburg-Vorpommern zeigt sich die Alterung der Kollegien besonders
deutlich. Da das Bundesland zudem stark lindlich geprigt ist, wird im Folgenden
der Fokus auf dieses ostdeutsche Flichenland gelegt, um die Stadt-Land-Perspek-
tive zu betrachten. Mecklenburg-Vorpommern ist in zwei kreisfreie Stidte und
sechs Landkreise aufgeteilt.’ In den vorgestellten Daten werden mit Ausnahme
der Landkreise Rostock und Ludwigslust-Parchim, welche die kreisfreien Stidte
Rostock und Schwerin umgeben, auch die Angaben fiir jeweils eine grof3e kreisan-
gehorige Stadt beriicksichtigt, um eine bessere Zuordnung zwischen stidtischen
und lindlichen Gegenden zu erméglichen.? Die Kategorie ,,Stidte” umfasst damit
die beiden kreisfreien Stiadte und die vier groflen kreisangehérigen Stidte; die
Kategorie ,,Landkreise” die sechs Landkreise abziiglich der vier grofien kreisange-
hérigen Stidte. Betrachtet werden die Lehrkriftealtersgruppen der Jahre 2015 bis
2020 auf Basis der Schulstatistik.

3 Die kreisfreien Stidte sind Schwerin und Rostock. Die Landkreise sind die Mecklenburgische
Seenplatte, der Landkreis Rostock, Vorpommern-Riigen, Nordwestmecklenburg, Vorpommern-
Greifwald und Ludwigslust-Parchim.

4 Diese grofien kreisangehorigen Stidte sind Neubrandenburg fiir die Mecklenburgische Seenplatte,
Stralsund fiir Vorpommern-Riigen, Wismar fiir Nordwestmecklenburg und Greifswald fiir Vor-
pommern-Greifswald.
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Abb. 4: Lehrkriftealtersgruppen in Mecklenburg-Vorpommern nach Stidten und Landkreisen in Pro-
zent, 2015-2020 (eigene Darstellung; Quelle: Statistisches Amt M-V 2018-2023)

Die Altersstruktur der Lehrkrifte unterscheidet sich zwischen den Stidten und
Landkreisen dahingehend, dass der Anteil der élteren Altersgruppe in den Land-
kreisen grofer ist als in den Stidten (43 % im Vergleich zu 36 % fiir 2020), wih-
rend der Anteil der jiingeren Altersgruppe kleiner ist (14 % im Vergleich zu 17 %
fir 2020) (s. Abbildung 4). Dabei gibt es Anzeichen fiir eine Angleichung — von
2018 zu 2020 wuchs die jiingere Altersgruppe in den Landkreisen stirker an als
in den Stidten.

Eine mégliche Drittvariable hinter den beobachteten Stadt-Land-Unterschieden
kénnte die unterschiedliche Verteilung der Schularten in den Regionen sein. In
den Stddten liegen anteilig mehr Gymnasien, im lindlichen Raum mehr Schu-
len der Sekundarstufe I (in Mecklenburg-Vorpommern ,Regionale Schulen®).
Gleichzeitig gibt es deutlich mehr Lehramtsabsolvent:innen fiir die Sekundarstu-
fe II als fiir die Sekundarstufe I (fiir Mecklenburg-Vorpommern vgl. Giildener
u.a. 2020, 392), die auf den Arbeitsmarke kommen. Abbildung 5 zeigt daher
die Altersstruktur der Lehrkrifte in Stidten und Landkreisen fiir die Schularten
Grundschule, Regionale Schule und Gymnasium.® Tatsichlich ist an den Regio-
nalen Schulen der Anteil der ilteren Altersgruppe grofler (46 % fiir 2020, nicht
gezeigt) und der der jiingeren Altersgruppe kleiner (13 % fiir 2020, nicht gezeigt)

5 Die Schularten Integrierte und Kooperative Gesamtschule, Waldorfschule, Férderschule und
Abendgymnasium werden aufgrund kleiner Fallzahlen nicht betrachtet.
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als an den Grundschulen (38 % resp. 16 % fiir 2020, nicht gezeigt) und an den
Gymnasien (40 % resp. 18 % fiir 2020, nicht gezeigt). Dies scheint dafiir zu spre-
chen, dass die riumliche Verteilung der Schularten eine Rolle fiir die Stadt-Land-
Unterschiede in der Altersstruktur der Lehrkrifte spielt. Allerdings zeigen sich
innerhalb der einzelnen Schularten Stadt-Land-Unterschiede in der Altersstruktur
in der Form, dass in den Landkreisen innerhalb derselben Schulart die Anteile
der dlteren Lehrkrifte grofer und die der jiingeren Lehrkrifte kleiner sind. Diese
Unterschiede scheinen besonders fiir die Grundschule ausgeprigt.
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Abb. 5: Lehrkriftealtersgruppen in Mecklenburg-Vorpommern nach Stidten und Landkreisen und
ausgewihlten Schularten in Prozent, 2015-2020 (eigene Darstellung; Quelle: Statistisches
Amt M-V 2018-2023)

Stadt-Land-Unterschiede in der jiingeren Altersgruppe scheinen sich dariiber
hinaus iiber den Beobachtungszeitraum anzugleichen. Fiir Gymnasien, die den
grofiten Anteil an Lehrkriften in der jiingeren Altersgruppe aufweisen, gibt es
im letzten Beobachtungsjahr 2020 keinen Stadt-Land-Unterschied — der Anteil
liegt in beiden Regionen bei 18 %. Moglicherweise zeigt sich hier ein Sdttigungs-
effeke fiir den Lehrkriftebedarf an Gymnasien, an denen in einigen Fichern we-
nig Einstellungsbedarf besteht. Stellensuchende kénnten auf Schulen in Land-
kreisen ausweichen, wenn es fiir ihre Ficher an stidtischen Gymnasien keinen
Einstellungsbedarf gibt. Um diese ,,Ausweichhypothese® zu untersuchen, wird
die Ficherperspektive® auf Ebene der Gymnasien hinzugezogen. Hier werden mit

6 Ficher sind in Form der Ficher der Lehrbefihigung der Lehrkrifte erfasst, die von den tatsichlich
unterrichteten Fichern abweichen kénnen.
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Deutsch und Mathematik exemplarisch zwei Ficher betrachtet, in denen es einen
unterschiedlich ausgeprigten Lehrkriftebedarf gibt, der fiir Mathematik stirker
ausfillt (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V 2021). Der
starke Mangel an Mathematiklehrkriften zeigt sich darin, dass sowohl in den
Stidten als auch in den Landkreisen im Jahr 2020 etwa die Hilfte der Mathema-
tiklehrkrifte an Gymnasien mindestens 55 Jahre alt ist (s. Abbildung 6).

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40% b

4
48
47
48
51
35
37
39
40
40
37
45
50
50
52
55
35
40
42
43
4

8
w“
4
43
%
53

v © © o &
~ o 0 RS ? ¥ o
30% g B T 83
20%
1% Ceazee =zzx=esc S EE EEEEEE
0% £
0N O M~ 0 O O 0N O M~ 0 O O 0N O M~ O O O 0N O M~ O O O
- - - - - - - - = - - - - - = - - - - =
o O O O O O o O O O O O o O O O O O o O O O O O
AN AN AN AN AN N AN AN AN AN AN N AN AN AN &N N N AN AN AN AN NN
Mathematik Deutsch Mathematik Deutsch
Stadte Landkreise
unter 35 35-55 m 55 und mehr

Abb. 6: Lehrkriftealtersgruppen in Mecklenburg-Vorpommern nach Stidten und Landkreisen und
ausgewihlten Fichern der Lehrbefihigung an Gymnasien in Prozent, 2015-2020 (eigene Dar-
stellung; Quelle: Statistisches Amt M-V 2018-2023)

In den Stidten haben sich allerdings die Anteile der jiingeren Altersgruppe im
Vergleich zwischen Mathematik und Deutsch 2020 beinahe angeglichen, wih-
rend sie 2015 noch 4 Prozentpunkte auseinanderlagen. Fiir Mathematik bestitigt
sich jedoch ein anhaltender Stadt-Land-Unterschied in der jiingeren Altersgruppe
(16 % in den Stidten im Vergleich zu 11 % in den Landkreisen ftir 2020. Fiir das
Fach Deutsch an Gymnasien zeigt sich fiir das Jahr 2020 anders als in den Vor-
jahren ein hoherer Anteil der jiingeren Altersgruppe in den Landkreisen als in den
Stiadten (19 % im Vergleich zu 17 %). Dies konnte ein Hinweis auf eine Besti-
tigung der formulierten Ausweichhypothese sein, auch wenn diese Beobachtung
in Anbetracht relativ kleiner Fallzahlen und des kurzen Zeitraums mit Vorsicht
interpretiert werden muss. Es bleibt notwendig, hier weitere Entwicklungen zu
verfolgen.
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4 Diskussion

Es hat sich gezeigt, dass die Kategorie ,Raum® in der Betrachtung des Lehrkrif-
temangels eine bedeutsame Rolle spielt. Mit den Analysen der amtlichen Daten
Mecklenburg-Vorpommerns konnte nachgewiesen werden, dass sich der Bedarf
nicht nur nach Fichern und Schularten differenziert, sondern auch eine regionale
Ausprigung aufweist. Dass diese auch in der Betrachtung einzelner Schularten
und Ficher prisent bleibt, legt nahe, dass Nachwuchslehrkrifte die Anstellung
in grofleren Stidten gegeniiber der im lindlichen Raum tendenziell bevorzugen.
Die Befunde schlieflen an internationale Forschungen an, die darauf hinweisen,
dass eine periphere Lage von Schulen einen bedeutenden Nachteil gegeniiber
Schulen in urbanen Ridumen in Bezug auf die Anwerbung von Lehrkriften dar-
stellt (vgl. McClure & Reeves 2004; Lyles 2016). Gleichzeitig machen Studien
darauf aufmerksam, dass die Entscheidung, eine Titigkeit im lindlichen Raum
aufzunehmen, fiir angehende Lehrkrifte weniger eine professionelle als vielmehr
eine personliche Entscheidung ist (vgl. Sharplin 2002). Hier konnte dariiber
hinaus festgestellt werden, dass sich die Unterschiede zwischen den Raumkate-
gorien tiber den beobachteten Zeitraum zu verringern scheinen. Dies konnte auf
ein durch die zunehmende Besetzung stidtischer Stellen bedingtes Ausweichen
auf den lindlichen Raum hindeuten. Dabei bliebe fraglich, inwieweit eine sol-
cherart motivierte Entscheidung fiir eine Tdtigkeit im lindlichen Raum zu einer
langfristigen Bindung fiithren wiirde. Entsprechend scheint es notwendig, Schulen
in peripheren Riumen darin zu unterstiitzen, (angehende) Lehrkrifte nicht nur
anzuwerben, sondern vor allem fiir eine langfristige Titigkeit zu gewinnen.
Beziiglich der Anwerbung und Bindung von Lehramtsstudierenden an Schulen
im lindlichen Raum wird hiufig auf die Bedeutsamkeit von Praxiskontakten
wihrend des Studiums hingewiesen, um personliche Entscheidungen iiber den
spiteren Arbeitsort zu beeinflussen (vgl. u.a. Moffa & McHenry-Sorber 2018).
Dariiber hinaus lassen sich jedoch auch Programme ausmachen, die intendieren,
Personen aus lindlichen Regionen fiir ein Lehramtsstudium zu motivieren, um
bereits vorhandene Bindungen zu nutzen und zu pflegen (vgl. zu ,,Grow your
own“-Programmen in den USA McClure & Reeves 2004, 8ff.). Um Lehrkrifte zu
werben und im lindlichen Raum zu halten, erweisen sich nach Lyles (2016) Un-
terstiitzungsangebote in Form von Mentoring und Coaching als wirksam. Auch
wird darauf hingewiesen, dass der Arbeitsort Schule als solcher so ausgestaltet wer-
den miisse, dass kollegiale Zusammenarbeit, Unterstiitzung und Weiterentwick-
lung méglich sind (vgl. Darling-Hammond u.a. 2022, 10). Wihrend monetire
Anreize ebenso ein gern gewihltes Mittel sind, um die Tétigkeit in peripheren Ge-
bieten vermeintlich attraktiver zu gestalten, sind Hinweise auf deren Wirksamkeit
vor allem in Bezug auf Lehrkrifte am Anfang ihrer Berufslaufbahn auszumachen
(vgl. Burke & Buchanan 2022).
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In Mecklenburg-Vorpommern werden durch die zustindigen Ministerien ge-
meinsam mit den Hochschulen und den Zentren fiir Lehrkriftebildung und
Bildungsforschung sowie durch hochschulische Projekte bereits im Lehramtsstu-
dium verschiedene Angebote vorgehalten, die Studierende und damit angehende
Lehrer:innen mit Schulen im lindlichen Raum in Kontake bringen und dazu
motivieren sollen, dort Praxiserfahrungen zu sammeln. Zudem setzt das Land
monetire Anreize fiir eine tiber das Studium hinausgehende Titigkeit im lindli-
chen Raum, indem ein Zuschlag von 20 % fiir das Referendariat an entsprechen-
den Schulen gewihrt wird (vgl. u.a. Ministerium fiir Bildung und Kindertages-
forderung M-V 2022). Zudem soll ab dem Schuljahr 2023/24 neu eingestellten
Lehrer:innen mit einer grundstindigen Ausbildung in einem MINT-Fach, die
eine zuvor mehrfach nicht besetzbare Stelle auflerhalb der Stidte Greifswald,
Neubrandenburg, Rostock, Schwerin und Wismar annehmen, iiber vier Jahre
ein monatlicher Zuschlag gezahlt werden (vgl. Ministerium fiir Bildung und
Kindertagestérderung M-V 2023). Damit greift das Land benannte Méglichkei-
ten zur Anwerbung und Bindung von (angehenden) Lehrkriften an Schulen im
lindlichen Raum auf, deren Wirksamkeit fortlaufend wissenschaftlich begleitet
werden sollte.

Eine weiterhin bundesweit zu bewiltigende Herausforderung wird es sein, Schu-
len in peripheren Lagen so zu entwickeln, dass Lehrkrifte diese als attraktive
Arbeitsorte wahrnehmen, wihlen und mit Engagement gestalten. Dazu werden
weiterfithrende und langfristigere Interventionen notwendig sein als die bisher
von der KMK (2022b) zusammengetragenen. Entsprechend sollte es Aufgabe von
Forschung sein, deren Wirksamkeit zu tiberpriifen und die berufliche Entwick-
lung von Lehrer:innen im lindlichen Raum zu untersuchen.
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Unterrichten neben dem Studium. Eine
Bestandsaufnahme hinsichtlich der studien-
unabhingigen Vertretungslehrkrafttitigkeit

von Lehramtsstudierenden in Niedersachsen

Abstract

Zur Bewiltigung des akuten Lehrkriftemangels empfiehle die SWK (2023) die
Entlastung und Unterstiitzung der Lehrkrifte durch Studierende sowie weitere
formal nicht (vollstindig) qualifizierte Personen. Der folgende Beitrag leistet
auf der Grundlage einer explorativen Studie einen erstmaligen und differenzier-
ten Einblick in die aktuelle Beschiftigungssituation von Studierenden an Schu-
len in Niedersachsen. Die Daten wurden im Rahmen einer freiwilligen Online-
Befragung im Wintersemester 2022/2023 an sechs Hochschulen/Universititen
in Niedersachsen erhoben. Nach einer Bestandsaufnahme vorliegender (inter-)
nationaler empirischer Befunde (Kapitel 2) folgt eine Darstellung des Studi-
endesigns sowie ausgewihlter Befunde zu der Erwerbstitigkeit innerhalb der
Schule neben dem Studium (Kapitel 3 und 4). Der Beitrag endet mit einer Dis-
kussion der resultierenden Implikationen fiir die Konzeption von schulprakti-
schen Studien in der Lehrkrifteausbildung sowie fiir die Professionsforschung

(Kapitel 5).

Schliisselwérter
Lehrer:innenbildung, Lehrer:innenprofessionalitit, Lehrer:innenmangel, Unter-
richten neben dem Studium, Unterrichtsversorgung

1 Der Lehrkriftearbeitsmarkt und aktuelle Empfehlungen

In den vergangenen Jahren ist in den deutschsprachigen Lindern zunechmend ein
Mangel an Fachkriften zu konstatieren; dies gilt auch fiir den Teilarbeitsmarke
Schule (im Uberblick: Porsch & Reintjes 2023). Nach dem Nationalen Bildungs-
bericht (vgl. Bildungsberichterstattung 2022) ist die Zahl der Lehrkrifte an den
allgemeinbildenden Schulen gegeniiber 2010 zwar um 3 Prozent gestiegen, was
etwa 25.000 Lehrkriften entspricht, dennoch besteht erheblicher Lehrkrifteman-
gel. Vor Beginn des Schuljahres 2022/2023 fehlten an den Schulen in Deutsch-
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land mindestens 30.000 Lehrkrifte (vgl. Anders 2023). Die KMK (2022) prog-
nostiziert fiir das Jahr 2035 einen Mangel von 23.800 Lehrkriften an Schulen.
Der Erziechungswissenschaftler Klemm (2022) hat noch hohere Zahlen errechnet.
Er geht davon aus, dass bis zum Jahr 2035 zwischen 127.100 und 158.700 Lehr-
krifte fehlen werden. Dieser Mangel bedroht die Sicherstellung der Unterrichts-
versorgung und beeintrichtigt auch die Qualitit des Unterrichts (vgl. Reintjes &
Bellenberg 2020; SWK 2023).

Sofern in der Vergangenheit auf dem Arbeitsmarkt ein Mangel an Lehrkriften be-
stand, wurden regelmifSig (oftmals voriibergehend) Wege in den Lehrer:innenberuf
gedfnet (fiir EU-Liander vgl. Klemm & Zorn 2018). Der anhaltende Lehrkrifte-
mangel in Deutschland hat in den letzten 10 bis 15 Jahren zu einer zeitlich unbe-
fristeten Institutionalisierung alternativer Wege in den Lehrer:innenberuf gefiihrt
und wurde von einer anhaltenden Debatte {iber Professionalitit und die Erfiillung
professioneller Standards im Lehrer:innenberuf begleitet (vgl. Porsch 2021; auch
Walm & Wittek in diesem Band). Bereits 2013 hat sich die KMK darauf verstin-
digt, dass unter Beibehaltung der Standards fiir Lehrkrifte (vgl. KMK 2019a,
2019b) jedes der 16 Bundeslinder spezifische Mafinahmen ergreifen kann, wenn
ein Mangel an Lehrkriften beobachtet wird (vgl. KMK 2013).

Die SWK (2023) empfichlt zur Bewiltigung des akuten Lehrkriftemangels in
Deutschland gegenwirtig die Entlastung und Unterstiitczung der Lehrkrifte durch
Studierende sowie weitere, formal nicht (vollstindig) qualifizierte Personen. Stu-
dierende und auch Lehrkrifte aus dem Ruhestand werden als Vertretungslehr-
krifte in befristeten Arbeits- bzw. Dienstverhiltnissen eingestellt und stellen ne-
ben Quer- und Seiteneinsteiger:innen einen bedeutenden Anteil der rekrutierten
Personen dar (vgl. SWK 2023, 18). Eine Ubersicht der Biirgerschaft der Freien
und Hansestadt Hamburg (2022) zu der zum Erhebungspunkt im Jahr 2022 vor-
liegenden Zusammensetzung der Vertretungslehrkrifte zeigt beispielsweise, dass
sich 40 Prozent aller befristet angestellten Lehrkrifte noch im Lehramtsstudium
befinden.

Die Rekrutierung von Studierenden als Reaktion auf die Liicke im Lehrkriftear-
beitsmarkt wird in Niedersachsen durch das Bewerbungsportal EiS (Niedersich-
sisches Kultusministerium) operationalisiert. In diesem kénnen sich u.a. Lehr-
amtsstudierende fiir eine befristete Einstellung bewerben. Schulen kénnen diese
Bewerbungen einsehen und die Studierenden kurzfristig kontaktieren. Ein Ver-
tragsabschluss kann dann zeitnah erfolgen, wobei diese Vertrige in der Regel auf
wenige Wochen oder Monate zeitlich befristet sind (vgl. Korneck 2020; Thiel &
Schewe 2022).

Die SWK (2023) empfiehlt die Ubernahme bestimmter Aufgaben von Lehrkrif-
ten durch Lehramtsstudierende mit ausreichender Qualifizierung und Begleitung,
wie beispielsweise die Korrektur von Leistungsiiberpriifungen. Die Einstellung
soll sich auf die Studierenden, die sich bereits im Master befinden, beschrinken
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und einen Umfang von 10 Unterrichtsstunden pro Woche nicht tiberschreiten.
Weiterhin wird eine Definition klarer Anforderungsprofile fiir einen konkreten
Einsatz sowie die Zuordnung jedes unterrichtenden Lehramtsstudierenden zu ei-
ner erfahrenen Lehrkraft zur gemeinsamen Planung des Unterrichts (Mentoring)
empfohlen. Lehramtsstudierende, die sich erst im Bachelor befinden, sollen dem-
nach ausschliefllich assistierende Funktionen, wie beispiclsweise die Betreuung
einzelner Schiiler:innen oder Gruppen, in unmittelbarer Regie einer Lehrkraft
ausiiben (vgl. SWK 2023).

In den Empfehlungen zur Begegnung des akuten Lehrkriftemangels der SWK
(2023, 18) wird im gleichen Zuge auch angegeben, dass tiber Lehramtsstudieren-
de, die bereits als Vertretungslehrkrifte an Schulen titig sind, bislang kaum etwas
bekannt sei, u.a. weil die Daten iiber die Einstellung von befristetem Personal
nicht immer auf Landesebene erfasst werden. Zudem sei auch iiber den spezifi-
schen Einsatz sowie die Unterstiitzung der Vertretungslehrkrifte wenig bekannt.
So sei weder klar, wie viele Studierende eigenverantwortlich unterrichten, noch in
welchem Ausmaf$ und in welchen Fichern sie dies tun oder, ob sie dabei betreut
werden. Es sei allerdings bekannt, dass — nachdem vorerst Lehramtsstudierende
aus dem fortgeschrittenen Master rekrutiert wurden — aufgrund der Verschirfung
des Lehrkriftemangels in einigen Lindern nun auch solche Studierende rekrutiert
wurden, die noch keinen Bachelorabschluss aufweisen und sich zum Teil noch in
der Studieneingangsphase befinden (vgl. SWK 2023, 18).

Die Empfehlungen und die damit verbundene Praxis der Rekrutierung von noch
in der Ausbildung befindlichen, angehenden Lehrkriften wird insbesondere von
universitirer Seite kritisch betrachtet. Ein zentraler Kritikpunke ist der zusitzli-
che Workload fiir Studierende, der u.a. zu einer Verlingerung von Studienzeiten
fithren kann (vgl. Biuerlein u.a. 2018). Dariiber hinaus erfolgt der eigentliche
Einstieg in den Beruf in Deutschland regulir im Rahmen der zweiten Phase,
bei einer Schultitigkeit neben dem Studium hingegen nebenbei und unbeglei-
tet. Die Studierenden sammeln beim eigenstindigen Unterrichten individuelle
Erfahrungen, anstatt das im Rahmen des Studiums erworbene professionsspe-
zifische Wissen mit einer angeleiteten Praxis zu verkniipfen. Die fiir diese Ver-
kniipfung entwickelten Konzepte der Praxisvorbereitung und -begleitung werden
durch eine unbegleitete Tétigkeit als Vertretungslehrkraft in Frage gestellt (vgl.
Biuerlein u.a. 2018; Scheidig & Holmeier 2022). Damit steht das Unterrichten
neben dem Studium im Widerspruch zu dem wissenschaftlich fundierten Ausbil-
dungskonzept der zweiphasigen Lehrkriftebildung, in der die Einfithrung in die
schulische Praxis sukzessive sowie begleitet vorgesehen ist, um einen kumulativen
Kompetenzautbau zu erreichen.

Dies wirft die Frage auf, ob die zweiphasige Lehrkrifteausbildung in der bisheri-
gen Form zeitgemif ist (vgl. Biuerlein u.a. 2018). Angesichts empirischer Befun-
de, welche die Wirksamkeit blofer Praxiserfahrung fiir die Professionalisierung
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teilweise in Frage stellen und teilweise sogar auf negative Effekte, wie u.a. Kom-
petenzselbstiiberschitzung, hinweisen (vgl. Hascher 2011; Reintjes & Bellenberg
2014), stellt sich zudem die Frage, was das Unterrichten neben dem Studium
einerseits fiir die universitire Lehrkrifteausbildung sowie andererseits fiir die Pro-
fessionalisierung der Studierenden bedeutet.

Im Rahmen dieses Beitrages soll unter Riickgriff auf die Daten einer explorati-
ven Studie, die an niedersichsischen Universititen durchgefiihrt wurde, ein erster
Einblick in die aktuelle Beschiftigungssituation von Studierenden an Schulen in
Niedersachsen erméglicht werden. Es werden das Ausmaf$ und die Bedingungen,
unter denen Studierende an Schulen titig sind, untersucht. Nach einer Bestands-
aufnahme bestehender (inter-)nationaler Befunde zum Unterrichten neben dem
Studium (Kapitel 2) folgt eine Darstellung des Studiendesigns sowie ausgewihlter
Befunde zu der Erwerbstitigkeit in Schulen in Niedersachsen neben dem Studi-
um (Kapitel 3 und 4). Der Beitrag endet mit einer Diskussion der resultierenden
Implikationen fiir die Konzeption von schulpraktischen Studien in der Lehrkrif-
teausbildung sowie fiir die Professionsforschung (Kapitel 5).

2 Unterrichten neben dem Studium im Spiegel empirischer
Forschung

Wihrend iiber die generelle Erwerbstitigkeit von Studierenden neben dem Stu-
dium bereits Informationen vorliegen (vgl. Middendorff u.a. 2017; Multrus
u.a. 2017; Universitit Osnabriick 2021, 2022), existieren nach unserem Kennt-
nisstand bisher keine (verdéffentlichten) Studien iiber Lehramtsstudierende in
Deutschland, die eine Tdtigkeit in der Schule ausiiben. Auch international liegen
nur vereinzelt Befunde vor: Bestehende Studien legen den Fokus ebenfalls auf
die allgemeine Erwerbstitigkeit neben dem Studium (vgl. Carnevale & Smith
2018; eurostat 2022; Gwosc u.a. 2021; NCES 2022). Folglich ist die Frage, wie
sich diese Titigkeit neben dem Studium auf die Entwicklung der professionellen
Handlungskompetenz und das Studium auswirke, bisher im Fachdiskurs kaum
erforscht. Erste (explorative) Studien zu einer solchen Titigkeit neben dem Studi-
um liegen bisher ausschliefSlich fiir das einphasige Lehrkriftebildungssystem der
deutschsprachigen Schweiz vor (vgl. Biuerlein u.a. 2018; Scheidig & Holmeier
2022; Huber u.a. 2023; Kreis & Giidel 2023). Diese Befunde werden nach-
folgend vorgestellt. Ahnlich zu der Situation in Deutschland kommt es in der
Schweiz aufgrund des jahrelangen Lehrkriftemangels zu einer Rekrutierung von
Lehramtsstudierenden und fachfremdem Unterricht (vgl. Biuerlein u.a. 2018).

In der Studie von Biuerlein u.a. (2018) wurden Lehramtsstudierende im Bil-
dungsraum Nordwestschweiz zu ihrer Beschiftigungssituation befragt und unter-
sucht, ob das Konzept des sukzessiven Berufseinstiegs der Realitdt entspricht oder
die Selbstprofessionalisierung in der Schule diesem entgegenwirkt. Dazu wurden
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im Rahmen eines freiwilligen Online-Surveys 249 Studierende des Instituts fiir
Sekundarstufe der Pidagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz (PH FHNW) im Friihlingssemester 2017 befragt und dadurch eine ers-
te Bestandsaufnahme hinsichtlich der Schultitigkeit neben dem Studium in der
Nordwestschweiz geliefert. Von den 249 Studierenden gaben 53 Prozent an, ne-
ben dem Studium in einer Schule zu unterrichten. Von diesen Studierenden gab
ungefihr die Hilfte an, auch fachfremd zu unterrichten. Zudem gab rund ein
Drittel an, stufenfremd, also in nicht studiengangskonformen Schulformen, zu
unterrichten. Die Studierenden erleben ihre Titigkeit als stark entwicklungsfor-
dernd und informierend (weniger jedoch als reflexivanregend und kaum als steu-
ernd) und fithlen sich durch die Titigkeit in ihrer Berufswahl bestirke. Demnach
sind sich Studierende mit Unterrichtstitigkeit sicherer als Studierende ohne diese
Titigkeit, spiter als Lehrkraft titig zu sein. Knapp 18 Prozent der Studierenden
mit Unterrichtstitigkeit gaben an, bei dieser Tatigkeit betreut zu werden. Studie-
rende, die betreut werden, unterscheiden sich in ihrer selbstwahrgenommenen
Wirkung der Lehrtitigkeit von solchen, die nicht betreut werden, insofern, als
dass sie ihre Titigkeit als stirker informierend und erkundungsanregend emp-
finden (vgl. Biuerlein u.a. 2018). Aufgrund der Effekte der Unterrichestitigkeit
auf die Einschitzung der Ausbildung und der individuellen Wirksamkeit miissten
Hochschulen diese Unterrichtstitigkeit stirker beriicksichtigen (vgl. Biuerlein
u.a. 2018; SKBF 2023).

Die Befunde hinsichtlich des fachfremden Unterrichtens von Studierenden stim-
men mit zentralen Erkenntnissen der Forschung zum fachfremden Unterrichten
iiberein. Diese besagen, dass es vor allem in Zeiten des allgemeinen Lehrkrifte-
mangels sowie des Fachlehrkriftemangels ein weitverbreitetes und unumgingli-
ches Phinomen darstellt. Studierende, die fachfremd unterrichten, kénnen als so-
genannte ,,Feuerwehrlehrkrifte® (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2015)
bezeichnet werden, da diese ungeachtet ihrer Studienficher tiberall dort eingesetzt
werden, wo kurzfristig Lehrkrifte fehlen und ein dringender Bedarf besteht. Aller-
dings zeigen Untersuchungen (vgl. Porsch & Terhart 2019; Porsch & Grisel 2022),
dass sich Unterschiede in den professionellen Voraussetzungen der Lehrkrifte und
eine geringere Unterrichtsqualitit negativ auf die Schiiler:innenleistungen auswir-
ken kénnen. Nach Hascher (2011) kénnte der ,,Mythos Praxis“ darin resultieren,
dass sich Studierende selbst von dem fachfremden Unterrichten einen Zuwachs
an professioneller Kompetenz erhoffen. Daher sind die Befunde sowohl hinsicht-
lich der Professionalititsentwicklung der Studierenden als auch der Qualitit des
Unterrichts problematisch (vgl. Biuerlein u.a. 2018; Scheidig & Holmeier 2022;
Kreis & Giidel 2023).

Neben der Frage, wieso Lehramtsstudierende rekrutiert werden, stellten sich
Biuerlein u.a. (2018) dariiber hinaus die Frage, wieso diese bereits vor Abschluss
des Studiums eine Stelle als Lehrkraft antreten. Der Wunsch nach mehr Praxis-
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erfahrung ist seit langer Zeit ein zentrales Thema in der Lehrkrifteausbildung
(vgl. Biuerlein u.a. 2018). Nach Hascher (2011, 8) herrsche gegeniiber den Pra-
xiserfahrungen eine unkritisch positive Haltung vor, die durch die Vorstellung
begriindet werden konne, dass die alleinige T4tigkeit in Schule und Unterricht das
ideale Lernfeld fiir angehende Lehrkrifte darstelle. Diese Vorstellung konne u.a.
auf das menschliche Bediirfnis nach Titigkeit und Wirksamkeit sowie auf die An-
nahme, die noch wenig entwickelte professionelle Kompetenz stamme von einem
Mangel praktischer Erfahrung und kénne durch viel Praxis erworben werden,
zuriickzufiihren sein (vgl. Hascher 2011, 10). Nach Biuerlein u.a. (2018) werde
zugleich von einer hohen Belastung durch das Studium seitens der Studierenden
berichtet.

In der Studie von Scheidig & Holmeier (2022) wurden im Februar 2020 insge-
samt 929 Studierende der Piddagogischen Hochschule FHNW in vier Deutsch-
schweizer Kantonen mit und ohne Titigkeit in einer Schule befragt und u.a.
hinsichtlich der Wahrnehmung des Studiums und des Verlangens nach Praxis-
beziigen im Studium begutachtet. Die Befunde zeigen, dass ungefihr ein Drittel
der befragten Studierenden neben dem Studium in einer Schule titig ist. Davon
sind 48 Prozent Studierende der Sekundarstufe I, 31 Prozent Studierende der Pri-
marstufe und 27 Prozent Studierende der Kindergarten-/Unterstufe. Die durch-
schnittlich investierte Zeit pro Woche betrigt je nach Studiengang zwischen circa
13 Stunden (Kindergarten-/Unterstufe) und ca. 18 Stunden (Sekundarstufe I).
Es wurde ein negativer Zusammenhang zwischen der Unterrichtstitigkeit und
studentischer Kompetenzbilanzierung gefunden. Zudem nehmen Studieren-
de mit Unterrichtstitigkeit das Studium nur bedingt als praxisferner wahr und
auch deren Erwartungen an das Lehramtsstudium sind nicht instrumenteller im
Vergleich zu Studierenden ohne Unterrichtstitigkeit (vgl. Scheidig & Holmeier
2022, 479).

Die dritte vorliegende Studie stellt einen Bericht zur Kurzbefragung aller Studie-
renden der Studienprogramme SEK I an der Pidagogische Hochschule Luzern
(PHLZ) im Herbstsemester 2022 hinsichtlich schulischer sowie auflerschulischer
Erwerbstitigkeit dar (vgl. Kreis & Giidel 2023). Die Erhebung fand im Herbst
2022 statt und es beteiligten sich 407 Studierende. Die allgemeine Erwerbsti-
tigkeit belduft sich bei Studierenden im Bachelor auf knapp drei Viertel und bei
Studierenden im Master auf knapp 80 Prozent. Einer Erwerbstitigkeit in der
Schule gehen 63 Prozent der Studierenden im Masterstudium und etwas mehr
als ein Drittel der Studierenden im Bachelorstudium nach. Bei den Studierenden
im Master-Teilzeitstudium liegt der Anteil bei 92 Prozent. Die Arbeitszeit pro
Woche liegt bei Studierenden im Bachelor durchschnittlich bei ca. 11 Stunden
und bei Studierenden im Master bei durchschnittlich ca. 19 Stunden. Zudem un-
terrichten die Studierenden u. a. Ficher, die nicht ihren Profilfichern entsprechen.
Hinsichdich der Art der Titigkeit in der Schule gab eine deutliche Mehrheit an,
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eigenstindig zu unterrichten. Dariiber hinaus sind die Studierenden aber auch in
weiteren Bereichen, wie beispielsweise der Betreuung, Aufgabenhilfe oder integra-
tiven Forderung, titig (vgl. Kreis & Giidel 2023, 11).

Die Befunde dieser drei vorliegenden Studien zeigen, dass eine Unterrichtstitig-
keit neben dem Studium ein weit verbreitetes und zeitintensives Phinomen in
der deutschsprachigen Schweiz darstellt, wobei das Ausmafl je nach Studienpha-
se und Schulform variiert. Dies wird zudem vom Bildungsbericht Schweiz 2023
bestitigt, in dem berichtet wurde, dass in den Studiengingen Sekundarstufe II
oder Sonderpidagogik, die in der Schweiz in der Regel als Teilzeitstudium aufge-
baut sind, bereits 50 Prozent und mehr der Studierenden unterrichten. Von den
Studierenden im Studiengang Primarstufe unterrichten im Mittel der gesamten
Schweiz 14 Prozent, wobei der Wert bei einzelnen padagogischen Hochschulen
auf bis zu 30 Prozent steigt. Knapp die Hilfte der Studierenden im Studiengang
Sekundarstufe I unterrichtet neben dem Studium regelmiflig (vgl. SKBF 2023,
307).

Die vorverlegte und individualisierte bzw. eigenverantwortliche ,Berufseinstiegs-
phase® der betreffenden Studierenden eréffnet einerseits die Moglichkeit, die in-
dividuellen Erfahrungen im Rahmen der universitiren Ausbildung zu integrieren.
Andererseits stellt die Diversitit der Erfahrungshintergriinde unter den Lehrames-
studierenden jedoch auch eine Herausforderung fiir die Universititen dar, wie bei-
spielsweise die sinnvolle Integration der unbegleiteten Praxiserfahrungen von Stu-
dierenden (vgl. Kreis & Giidel 2023). Weiterhin widersprechen die Befunde der
curricularen Konzeption der Lehrkriftebildung und insbesondere der Struktur der
Schulpraktischen Studien, da diese auf einen Berufseinstieg nach der universitiren
Ausbildung ausgelegt sind. Fraglich ist, ob dieses Konzept durch die Erwartung
konterkariert wird, sich durch eigenstindiges Unterrichten selbst professionalisie-
ren zu konnen (vgl. Biuerlein u.a. 2018). Der Ubergang von der universitiren zur
praxisorientierten Ausbildung in der zweiten Phase stellt fiir Studierende jedoch
eine vulnerable Phase dar und stellt angehende Lehrkrifte vor herausfordernde
Entwicklungsaufgaben, die individuell bewiltigt werden miissen (vgl. Scheidig
& Holmeier 2022, 482). Obwohl der systematischen Begleitung in dieser Phase
eine wesentliche Bedeutung fiir den Berufseinstieg zugesprochen wird (vgl. Keller-
Schneider 2020), zeigen die Befunde der vorliegenden Studien der Schweiz, dass
Studierende (vermutlich aufgrund des akuten Lehrkriftemangels) bei Unterricht-
stitigkeiten oft wenig Unterstiitzung bzw. Betreuung erhalten. Aufgrund der
fehlenden Reflexionsimpulse kann daher keine theoretische Durchdringung der
Praxiserfahrungen angenommen werden (vgl. Hascher 2007; Biuerlein u.a. 2018),
wodurch Unterrichtserfahrungen von Studierenden méglicherweise unreflektiert
in das Inventar (vermeintlich) bewihrter Handlungsmuster tibernommen werden
kénnten (vgl. Scheidig & Holmeier 2022, 482). Nach Reintjes & Jiinger (2017)
widerspricht der Vorrang dieser situativ funktionierenden Muster, die im Praxis-
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feld tradiert werden, dem Anspruch wissenschaftsbasierter Professionalisierung fiir
den Lehrberuf. Zusitzlich sind Studierende, die neben dem Studium eigenstindig
unterrichten, nach Helsper (2001) aufgrund der doppelten Professionalisierung be-
sonders gefordert, da sie simultan einerseits einen Habitus der wissenschaftlichen
Reflexion im Studium und andererseits einen Habitus des praktischen Konnens in
der Schule ausbilden miissen (vgl. Scheidig & Holmeier 2022).

Trotz dieser Rahmenbedingungen ist in der Schweiz zu verzeichnen, dass sich
Lehramtsstudierende mit Unterrichtstitigkeit neben dem Studium in jhrer Be-
rufswahl bestirkt sehen. Sie nehmen diese Tétigkeit als positiv und professiona-
lisierend wahr (vgl. Hascher 2007; Biuerlein u.a. 2018; Scheidig & Holmeier
2022). Fraglich ist jedoch, inwiefern die Titigkeit tatsichlich die Entwicklung von
Professionswissen und professionellen Handlungskompetenzen fordert. Scheidig
& Holmeier (2022) berichten, dass Studierende in geringerem Mafle einen Kom-
petenzzuwachs durch das Studium konstatieren, was méglicherweise durch einen
Praxisschock und einen daraus resultierenden negativen Effekt auf die subjektive
Kompetenzbilanzierung begriindet werden kénne. Es bestehe die Gefahr der #ri-
gerischen , Kompetenzentwicklung* (vgl. Rothland 2018), in der Studierende ihren
Kompetenzzuwachs auf eine selbstwahrgenommene Selbstprofessionalisierung (vgl.
Biuerlein u.a. 2018) anstatt auf im Studium erworbene Kompetenzen zuriickfiih-
ren. Die frithe Praxiserfahrung von Studierenden in der Schule kénne hinsichtlich
der Kompetenzentwicklung u.a. in einer Uberschéitzung eigener Erfahrungen,
Geringschitzung von Forschungskenntnissen, Uberforderung oder der Entwick-
lung suboptimaler Ldsungsstrategien resultieren (vgl. Ulrich u.a. 2020, 6). Dies
verdeutlicht, dass der vorgezogene Berufseinstieg einerseits Auswirkungen auf das
Studium, andererseits auf die zweite Phase der Lehrkriftebildung haben kann.
Basierend auf den referierten Forschungsbefunden, die sich vornehmlich auf
die einphasige Lehrkriftebildung der Schweiz fokussieren, hatte die vorliegende
explorative Studie zum Ziel, eine Bestandsaufnahme hinsichtlich der Beschif-
tigungssituation von Studierenden an Schulen in Niedersachsen vorzunehmen.
Daraus ergaben sich folgende Forschungsfragen:

1. Wie viele Studierende arbeiten wihrend des Studiums in welchem Umfang,
unter welchen Bedingungen und mit welchen Titigkeiten in der Schule?

a)Inwieweit unterrichten Studierende fachfremd?
b)Welche Betreuung erhalten Studierende?

2. Wie schitzen Studierende die Wirkung ihrer Unterrichtstitigkeit neben dem
Studium auf ihren Professionalisierungsprozess ein?

3. Unterscheiden sich Studierende mit und ohne Titigkeit in der Schule hinsicht-
lich der Sicherheit, spiter als Lehrkraft titig sein zu wollen?
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3 Methodisches Vorgehen

3.1 Studiendesign und Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung wurde im Wintersemester 2022/2023 an sechs
Hochschulen oder Universititen im Bundesland Niedersachsen durchgefiihrt
(Hochschule fiir Bildende Kiinste Braunschweig (HKBK), Universitit Géttingen
(UG), Universitit Oldenburg (UOL), Universitit Osnabriick (UOS), Universitit
Vechta (UV), Universitit Hildesheim (UH)). Es handelte sich um eine freiwillige
Online-Befragung, die im Zeitraum von Februar bis Mirz 2023 iiber die Zentren
fiir Lehrer:innenbildung an den jeweiligen Universititsstandorten an die Studie-
renden administriert wurde und an der insgesamt 943 Studierende teilnahmen
(den Fragebogen bis zum Ende bearbeiteten). Tabelle 1 prisentiert die Verteilung
der Studierenden iiber die sechs Standorte. Dabei werden u.a. die Anteile der im
Bachelor- oder (vorliufigen) Masterstudium befindlichen Studierenden angege-
ben. Es ist zu beachten, dass die in der Tabelle angegeben Anteile sich nicht zu
100 Prozent aufaddieren, da ein geringer Anteil der Studierenden bei der Angabe
des Studiengangs ,,Sonstiges“ angab.

Tab. 1: Zusammensetzung der Stichprobe an den Hochschulen/Universititen

Hochschule/ Alter Anteil Anteil Anteil

Universitit N M Frauen Bachelor Master
(%) (SD) (%) (%) (%)

HKBK 38 25.68 78.9% 68.4% 31.6%
(4.0%) (SD =4.19)

UG 60 25.18 75.0% 40.0% 60.0%
(6.4%) (8D =3.77)

UOL 314 26.31 75.8% 50.5% 39.3%
(33.3%) (SD=5.19)

UOosS 361 25.17 83.1% 56.3% 43.5%
(38.3%)  (SD =4.24)

uv 84 24.79 79.8% 51.2% 48.8%
(8.9%) (8D =3.21)

UH 84 25.46 83.1% 44.0% 53.6%
(8.99%) (SD = 4.84)

Gesamt 943 25.61 79.6% 52.0% 43.9%

(SD = 4.58)

Die prozentualen Verteilungen in der Grundgesamtheit der Stichprobe stimmen an-
nihernd mit verschiedenen Amtlichen Statistiken iiberein (vgl. Middendorff u.a. 2017;
Multrus u.a. 2017; Universitit Osnabriick 2022).
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3.2 Fragebogeninstrumente

Der Fragebogen enthielt teils bestehende, teils adaptierte, teils neu entwickelte
und validierte Skalen und Items zu u.a. den folgenden Aspekten:

Soziodemografische Angaben der Studierenden: u.a. Alter, Geschlecht, Hoch-
schule/Universitit

Angaben zum Studium: u. a. Studiengang, Ficherkombination

Angaben zur Erwerbstitigkeit: u.a. Erwerbstitigkeit auflerhalb der Schule, Er-
werbstitigkeit innerhalb der Schule, Arbeitspensum, Suche nach einer Schul-
titigkeit

Informationen zur Titigkeit innerhalb der Schule: u. a. Einsatzbereich, Arbeits-
pensum, Unterrichtsficher, Schulstufe, Betreuung bei Unterrichtstitigkeit,
Erleben der Betreuung (in Anlehnung an Richter u.a. 2011), Wirkung der
Lehrtitigkeit (in Anlehnung an Mayr u.a. 2009; Nieskens u.a. 2011)
Angaben zur Zukunft: u. a. Sicherheit, zukiinftig als Lehrkraft titig zu sein (, Wie
sicher sind Sie sich derzeit, dass Sie einmal im Lehrer:innenberuf titig sein wer-
den?* 5-stufige Antwortskala: 1 = ,Ich werde sicher im Lehrer:innenberuf titig
sein., 2 = ,Ich werde eher im Lehrer:innenberuf titig sein.“, 3 = ,Es ist noch
vollig offen, was ich tun werde.“, 4 =, Ich werde eher nicht im Lehrer:innenberuf
titig sein.“, 5 = ,Ich werde ziemlich sicher nicht im Lehrer:innenberuf titig
sein.; vgl. Biuerlein u.a. 2018)

Tabelle 2 stellt eine Auswahl der in der vorliegenden Untersuchung verwendeten
Items und Skalen dar. Es sei darauf verwiesen, dass fiir die Wirkung der Lehrti-
tigkeit (in Anlehnung an Mayr u.a. 2009; Nieskens u.a. 2011) die interne Kon-
sistenz der Subskala zur informierenden Wirkung nicht zufriedenstellend ist und
daher nicht interpretiert werden kann.
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Tab. 2: Ubersicht verwendeter Items und Skalen

Konstrukt Skalen-/ Item-
Item-Typ zahl a
Betreuung Single- 1
(»Werden sie bei Ihrer studienunabhiingigen Titigkeit als Item
Lehrer:in durch eine:n Ansprechpartner:in [...] betreut?®)
Profit Titigkeit als Lehrkraft Single- 1
Studium Items 1
Orientie- am Studium Single- 1
rung an anderen Lehrkriften Items 1
an eigener Schulzeit 1
Titigkeit im Beruf in der Zukunft Single- 1
(, Wie sicher sind Sie sich derzeit, dass Sie einmal im Item
Lehrer:innenberuf titig sein werden?®)
Erleben der  Unterstiitzung instruktional Skala 5 .82
Betreuung durch die An-
sprechpartner:in emotional 4 .85
Zusammenarbeit transmissiv 5 .87
mit der An-
sprechpartner:in konstruktivistisch 4 .88
Zufriedenheit mit Ansprechpartner:in 5 94
Wirkung informierend Skala 3 .56
der Le}.lr_ reflexivanregend 3 .83
tdtigkeit
steuernd 4 .85
erkundungsanregend 3 .64
entwicklungsférdernd 4 .80

3.3 Datenanalysen

Zur Beschreibung der Daten sowie Beantwortung der Forschungsfragen wurden
deskriptive Statistiken und Hiufigkeitsverteilungen verwendet. Mittels Pearson-
x?-Tests wurden Zusammenhinge zwischen nominalskalierten Merkmalen auf Si-
gnifikanz gepriift. Gruppenunterschiede wurden mittels t-Tests fiir unabhingige
Stichproben bzw. bei fehlender Varianzhomogenitit mittels in diesem Fall robus-
teren Welch-Tests tiberpriift (vgl. Bortz & Schuster 2010). Die Varianzhomogeni-
tit wurde anhand des Levene-Tests tiberpriift. Zur Untersuchung von Gruppen-
unterschieden unter Beriicksichtigung von Kovariaten und mehreren abhingigen
Variablen wurden multivariate Kovarianzanalysen verwendet (vgl. Biuerlein
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u.a. 2018). Es wurden t-Tests fiir abhingige Stichproben bzw. Varianzanalysen
durchgefithrt, um Skalenmittelwerte zu vergleichen. Bei Varianzanalysen wird
die Effektgrofie bei statistischer Signifikanz durch das partielle Eta-Quadrat (n?2)
berichtet. Die Grofle des Effekts wird nach Cohen (1988) anhand der Grenzwer-
te von .01 (kleiner Effekt), .06 (mittelstarker Effekt) und .14 (starker Effekt) be-
urteilt. Bei t-Tests wird die Effekegrofie durch Cohens & angegeben, wobei nach
Cohen (1988) fiir |d| = 0.2 ein kleiner, fiir |d| = 0.5 ein mittelstarker und fiir
|d| = 0.8 ein starker Effekt vorliegt. Bei allen inferenzstatistischen Testverfahren
wurde das Signifikanzniveau per Konvention auf o = .05 festgelegt. Die Daten-
aufbereitung sowie alle Berechnungen in der vorliegenden Untersuchung wurden
mit SPSS 28 (IBM Corp.) durchgefiihrt. Fille mit fehlenden Werten wurden bei

entsprechenden Analysen listenweise ausgeschlossen.

4 Ergebnisse

Von 941 Studierenden gehen 65 Prozent einer Erwerbstitigkeit auflerhalb des
schulischen Kontextes nach (Stunden/Woche im Semester: M = 10.32, SD = 6.28,
Min = 1, Max = ,30 oder mehr®; Stunden/Woche in vorlesungsfreier Zeit:
M =13.39, SD = 8.00, Min = 1, Max = ,,30 oder mehr®) und 35 Prozent sind in
einer Schule ditig (Stunden/Woche im Semester: M = 10.12, SD = 5.94, Min = 1,
Max = 28). Ein Viertel aller befragten Studierenden im Bachelor sowie knapp die
Hilfte aller Studierenden im Master gaben an, einer Erwerbstitigkeit innerhalb
der Schule nachzugehen. 83 Prozent der Studierenden mit Schultitigkeit gaben
an, eine gleichbleibende, von der semesterfreien Zeit unabhingige Arbeitszeit in
der Schule zu haben. Dabei liegt das Arbeitspensum bei Studierenden im Bache-
lor im Mittel bei knapp 9 gehaltenen Unterrichtsstunden pro Woche (M = 8.76,
SD = 5.78) und bei Studierenden im Master durchschnittlich bei knapp 11 Un-
terrichtsstunden pro Woche (M = 10.65, SD = 5.86). Knapp 18 Prozent sind
sowohl aufler- als auch innerhalb der Schule erwerbstitig. 19 Prozent der Stu-
dierenden sind weder aufler- noch innerhalb der Schule erwerbstitig. 36 Prozent
der Studierenden ohne Titigkeit in der Schule suchen nach einer solchen Stelle;
knapp 40 Prozent der Studierenden mit Tétigkeit in der Schule suchen nach einer
Stelle mit einem héheren Pensum.

Von den 325 Studierenden mit Titigkeit innerhalb der Schule sind 58 Prozent
als Vertretungslehrkraft (7 = 189, Stunden/Woche im Semester: M = 11.53,
SD = 5.58) titig. Die 189 Vertretungslehrkrifte setzen sich zu 26 Prozent aus Stu-
dierenden aus dem Bachelor und zu 67 Prozent aus Studierenden im Master (Rest:
Sonstiges) zusammen. Abbildung 1 zeigt die Arbeitszeit in Stunden pro Woche fiir
Studierende im Bachelor und im Master. Knapp 26 Prozent der Studierenden mit
Schultitigkeit sind in der Betreuung und knapp 22 Prozent als Unterrichtsassistenz
titig. 30 Prozent gaben an, einer sonstigen Titigkeit in einer Schule nachzugehen.
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9,84

Bachelor Master

Abb. 1: Durchschnittliche Arbeitszeit in Unterrichtstunden pro Woche von Vertretungslehrkriften im
Bachelor (7 = 49) und im Master (z = 127)

Ob Studierende als Vertretungslehrkraft titig sind, ist unabhingig vom Ge-
schlecht (x* (2) = 1.21, p = .55). Jedoch sind die betreffenden 189 Studierenden
im Mittel ileer als die 750 Studierenden, die nicht als Vertretungslehrkrifte titig
sind (M = 26.59 Jahre, SD = 4.67 vs. M = 25.36 Jahre, SD = 4.53; £(935) = -3.31,
p < .001, 4= —0.27), und befinden sich zudem in héheren Hochschulsemestern
(M =9.10, SD = 3.28 vs. M = 7.09, SD = 4.06; £(345.07) = -7.13, p < .001,
d=-0.1).

Die Anstellung der Studierenden, die als Vertretungslehrkraft titig sind, ist durch-
schnittlich auf knapp 9 Monate (M = 8.56, SD = 3.22) befristet. Etwas mehr als
die Hilfte der Studierenden berichtet, dass eine Verlingerung des bestehenden
Vertrages in Aussicht gestellt wurde. 65 Prozent der Studierenden hatte zum Zeit-
punke der Befragung bereits zuvor Vertrige (Anzahl vorherige Vertrige: M = 1.98,
SD = 1.00, Max = 4).

Die Ergebnisse zeigen, dass das Gros der Studierenden, die als Vertretungslehr-
kraft titig sind, dieser Tdtigkeit eine steuernde Wirkung bzw. eine Wirkung auf
die Laufbahnentscheidung beimisst. Demnach fiihlen sie sich in ihrem Wunsch,
spiter den Lehrer:innenberuf zu ergreifen, deudich bestirke (s. Abbildung 2). Zu-
dem erleben die Studierenden die Titigkeit als entwicklungsférdernd, was bedeu-
tet, dass sie sich ihre personlichen Stirken bewusst gemacht haben und auf Wege,
sich weiterzuentwickeln, hingewiesen fiihlen. Deutlich geringer fillt die erkun-
dungsanregende Wirkung und damit die Anregung aus, sich weitere Informatio-
nen iiber den Beruf einzuholen. Zudem nehmen die Studierenden die Titigkeit
kaum als reflexivanregend wahr. Folglich fillt das intendierte Nachdenken iiber
die eigene Neigung und Eignung fiir den Lehrer:innenberuf bzw. eine Uberprii-
fung des Berufsziels sehr gering aus, wenngleich die hohe Standardabweichung
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bedeutende Differenzen zwischen den Studierenden erkennen lsst (vgl. Reintjes
& Bellenberg 2012).

entwicklungsfordernd I E==—13 46
erkundungsanregend IEE————234
steuernd [ETE=——13,68
reflexivanregend IIE==——=————1 99
informierend FEEE==—325
1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0

Abb. 2: Wirkung der Lehrtitigkeit aus Sicht der Studierenden; Beispielitem: ,Meine Titigkeit an der
Schule hat mich veranlasst, mein Berufsziel zu iiberpriifen.”, Antwortskala: 1 =, trifft nicht
zu“ bis 4 = ,trifft zu“

Von den Studierenden, die als Vertretungslehrkraft titig sind, gaben 35 Prozent
an, ausschliefllich in ihren Studienfichern zu unterrichten. Folglich unterrichten
rund zwei Drittel der Studierenden mindestens in einem Fach fachfremd. Da-
bei unterscheidet sich der Anteil der Studierenden, der fachfremd unterrichtet, je
nach Unterrichtsfach. 37 Prozent der Studierenden, die als Vertretungslehrkraft
titig sind, gaben an, in drei oder mehr Fichern fachfremd zu unterrichten.
Knapp ein Drittel der Studierenden, die als Vertretungslehrkraft in einer Schule
titig sind, gaben an, bei dieser Titigkeit betreut zu werden (7 = 59), wobei der
Anteil bei Studierenden im Bachelor (37 Prozent) hoher ist als bei Studierenden
im Master (29 Prozent). Zudem werden Studierende, die in einer weiterfithren-
den Schule titig sind, eher betreut als diese, die in einer Grundschule titig sind
(42 Prozent vs. 24 Prozent). Studierende, die bei der Titigkeit als Vertretungslehr-
kraft betreut werden, gaben dabei als Ansprechpartner:innen am hiufigsten Lehr-
krifte mit den gleichen Fichern (97 Prozent), Schulleitungen (71 Prozent) oder
Lehrkriften mit anderen Fichern (66 Prozent) an. Knapp die Hilfte berichtete,
durch eine Fachleitung betreut zu werden.

Aus Sicht der Studierenden zeichnet sich die Zusammenarbeit mit der betreuen-
den Person tendenziell stirker durch konstruktivistische als durch transmissive
Elemente aus (M = 3.22, SD = 0.75 vs. M = 2.39, SD = 0.65; t(57) = 8.28,
p < .001, d = 1.09). Demnach bewerten 67 Prozent bzw. 19 Prozent die Aussa-
gen als (eher) zutreffend (s. Abbildung 3). Normativ ist dies durchaus als wiin-
schenswert anzusehen, weil so eine reine , Tipps-und-Tricks-Vermittlungskultur*
(Hascher 2012, 91) vermieden wird.
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Es zeigt sich eine hohe Ausprigung hinsichtlich der erlebten Unterstiitzung
von der betreuenden Person, sowohl in emotionalen (M = 3.56, SD = 0.50)
als auch in instruktionalen (M = 3.47, SD = 0.50) Elementen (¢(57) = —1.85,
p = .07). 86 Prozent bzw. 83 Prozent der Studierenden bewerten entsprechen-
de Aussagen als (cher) zutreffend. Aussagen beziiglich der Zufriedenheit mit der
Ansprechpartner:in bewerten 93 Prozent der Studierenden als (eher) zutreffend

(M =3.69, SD = 0.48).
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Abb. 3: Erleben der Betreuung; Beispielitem: ,Meine Ansprechpartner:in hilft mir, mich selbststindig
zu verbessern., Antwortskala: 1 = ,trifft nicht zu“ bis 4 = ,trifft zu“

Studierende, die bei dem Unterrichten neben dem Studium betreut werden
(7 =59), und solche, die dabei nicht betreut werden (z = 130), unterscheiden sich
bei Kontrolle von Alter, Geschlecht und Hochschulsemester weder bedeutsam
hinsichtlich der Sicherheit, spiter als Lehrkraft titig sein zu wollen (£, ,4,= 0.01),
noch hinsichtlich der selbstwahrgenommenen Wirkung der eigenen Titigkeit
(Fs 155 = 0.42).

Dariiber hinaus gaben Studierende, die neben dem Studium als Vertretungslehr-
kraft titig sind, an, sich stark an anderen Lehrkriften und zu einem moderaten An-
teil auch an Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit zu orientieren. Am wenigsten
Orientierung bei der Lehrtitigkeit liefern aus Sicht der Studierenden die Modelle
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und Konzepte, die sie an der Universitit oder Hochschule kennengelernt haben
(s. Abbildung 4). Zudem schitzen sie den Profit von der Titigkeit als Lehrkraft fiir
das Studium hoch ein, wobei Studierende angaben, in moderatem Mafle bei der
Titigkeit von jhrem Studium zu profitieren.

...an Erfahrungen aus Ihrer eigenen
Schulzeit?

2,55

...an anderen Lehrer:innen in der
Schule?

3,21

...an Modellen und Konzepten, die Sie
an der Universitét kennengelernt
haben?

2,09

ihrer Tétigkeit als Lehrer:in...

Wie sehr orientieren Sie sich bei

...beim Unterrichten in der Schule von
Threm Studium?

2,18

Sie...

...im Studium von Ihrer Tétigkeit als
Lehrer:in in der Schule?

3,12

Wie sehr profitieren

1,0 1,5 20 25 30 35 40

Abb. 4: Profit und Orientierungen aus Sicht der Studierenden, Antwortskala: 1 = ,gar nicht* bis
4 = ,in hohem Mafe“

Studierende, die als Vertretungslehrkraft titig sind, und solche, die es nicht sind,
unterscheiden sich bei Kontrolle von Alter, Geschlecht und Hochschulsemester
signifikant in der Sicherheit, spiter als Lehrkraft titig sein zu wollen (M = 1.26,
SD =0.61 vs. M =1.49, 8D =0.77; F, 5,,= 18.82, p < .001,n; = 0.02). Knapp
80 Prozent der Studierenden, die als Vertretungslehrkraft titig sind, gaben an,
ziemlich sicher spiter auch als Lehrkraft titig zu sein, wohingegen es bei solchen,
die diese Tétigkeit nicht ausiiben, nur 60 Prozent als ziemlich sicher bewerten.

5 Diskussion

Die vorliegende explorative Studie liefert eine erste Bestandsaufnahme hinsichtlich
der Beschiftigungssituation von Lehramtsstudierenden in Niedersachsen. Die Be-
funde bekriftigen, dass ein erheblicher Teil der Studierenden bereits wihrend ihres
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Studiums insbesondere als Vertretungslehrkraft in der Schule titig ist und somit
einen vorgezogenen Berufseinstieg erfihrt. Dies stimmt mit den eingangs vorge-
stellten Ergebnissen aus der Schweiz iiberein (vgl. Bauerlein u.a. 2018; Scheidig &
Holmeier 2022; Kreis & Giidel 2023; SKBF 2023). Dariiber hinaus lieflen sich die
Befunde hinsichtdich der Betreuung replizieren, da das Gros der Studierenden, die
bereits eigenstindig unterrichten, keine Betreuung erhilt. Angesichts der Bedeu-
tung einer systematischen Betreuung fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg (vgl.
Abschnitt 2) erscheint dieser Befund besorgniserregend.

Die Rekrutierung von Studierenden wurde aufgrund der akuten Lehrkriftebe-
darfskrise von der SWK (2023) empfohlen. Die vorliegende Studie zeigt, dass
diese Praxis in Niedersachsen bereits seit lingerer Zeit etabliert ist. Allerdings wird
deutlich, dass die Empfehlungen fiir den Einsatz rekrutierter Studierender an
Schulen in Niedersachsen bisher nur begrenzt Beriicksichtigung finden. So unter-
richten sowohl Studierende im Master als auch solche, die sich erst im Bachelor
befinden, eigenstindig und werden dabei zum Grofteil nicht betreut. Dies steht
im Widerspruch zu der Empfehlung, Studierende im Bachelor ausschlieflich in
assistierender Funktion einzusetzen und alle unterrichtenden Studierenden durch
eine erfahrene Lehrkraft zu betreuen (vgl. SWK 2023). Dariiber hinaus iiber-
schreiten Studierende die empfohlene Arbeitszeit von 10 Stunden pro Woche und
unterrichten fachfremd, wobei viele von ihnen in mehreren Fichern fachfremd
eingesetzt werden. Die Befunde zeigen, dass hiufig keine klaren Anforderungs-
profile fiir einen konkreten Einsatz definiert werden, sondern Studierende unge-
achtet ihrer fachlichen Voraussetzungen dort eingesetzt werden, wo akuter Bedarf
besteht (Feuerwehr-Prinzip).

Die vorliegenden Befunde legen zudem nahe, dass eine Betreuung der Studie-
renden wihrend ihrer Tétigkeit als Vertretungslehrkraft nicht nur einen positi-
ven Effekt auf ihre Professionalisierung hat (vgl. Abschnitt 2), sondern auch auf
die wahrgenommene Unterstiitzung. Die betreuten Studierenden zeigen eine
hohe Zufriedenheit mit der Betreuung und fithlen sich sowohl in emotionaler
als auch in instruktionaler Hinsicht unterstiitzt. Die Zusammenarbeit ist durch
konstruktivistische Elemente geprigt. Diese Befunde stimmen mit Ergebnissen
aus der Schweiz iiberein (vgl. Biuerlein u.a. 2018). Da Mentoring dazu beitrigt,
die Belastung der Studierenden zu reduzieren, die mit der eigenstindigen Unter-
richtstdtigkeit einhergeht (vgl. Biuerlein u.a. 2018), ist es von entscheidender
Bedeutung, dass die Empfehlungen hinsichtich der Betreuung von studentischen
Vertretungslehrkriften uneingeschrinkt umgesetzt werden.

Unabhingig von den Betreuungsverhiltnissen nehmen die Studierenden, die
als Vertretungslehrkraft citig sind, die T4tigkeit als besonders steuernd und ent-
wicklungsfordernd wahr. Diese Befunde decken sich mit einer Studie, die das
Eignungspraktikum in NRW aus Perspektive der Praktikant:innen untersuchte
(vgl. Reingjes & Bellenberg 2012). Im Gegensatz zu der Studie von Biuerlein
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u.a. (2018) werden die Unterschiede in den selbstwahrgenommenen Wirkun-
gen zwischen Studierenden, die bei ihrer Titigkeit betreut werden, und solchen,
die keine Betreuung erhalten, jedoch nicht signifikant. Dariiber hinaus zeigt die
vorliegende Studie, dass sich Studierende, die als Vertretungslehrkraft titig sind,
sicherer fiihlen, spiter als Lehrkraft titig zu sein, als Studierende ohne eine sol-
che Titigkeit. Diese Erkenntnis stimmt mit den Ergebnissen von Biuerlein u.a.
(2018) iiberein und deutet darauf hin, dass die Tétigkeit als Vertretungslehrkraft
die Studierenden in ihrer Berufswahl bestirkt, was auch durch die selbstwahrge-
nommene Wirkung dieser T4tigkeit gestiitzt wird. Es bleibt jedoch unklar, ob die
betreffenden Studierenden tatsichlich besser unterrichten und die Titigkeit ihre
professionelle Entwicklung férdert (vgl. Biuerlein u.a. 2018), da es sich lediglich
um subjektive Einschitzungen handelt.

Die Beschiftigung von Studierenden als eigenstindige Vertretungslehrkrifte hat,
unabhingig von der Umsetzung der Empfehlungen, auch Implikationen fiir die
erste und zweite Phase der Lehrkriftebildung. Erstens verdeutlichen die vorlie-
genden Ergebnisse den immensen Bedarf an Lehrkriften, der in der aktuellen
Situation nicht ausreichend gedeckt werden kann. Es ist evident, dass die Hoch-
schulen und Universititen sowie Studienseminare diese Liicke nicht allein durch
eine hohe Absolvierendenquote schlieflen konnen.

In diesem Zusammenhang miissen auch die Auswirkungen der individuellen Er-
fahrungen, die Studierende als eigenstindige Vertretungslehrkrifte in der Schu-
le sammeln, auf die universitire Lehrkrifteausbildung und insbesondere auf die
Praxisphasen innerhalb dieser beriicksichtigt werden. Der kumulative Kompe-
tenzaufbau der Studierenden wird durch den Einsatz als Vertretungslehrkraft
insbesondere in Praxisphasen beeinflusst und hat somit Auswirkungen auf ihre
Professionalisierung, obgleich diese Annahme noch einer differenzierten, empi-
rischen Uberprﬁfung bedarf. Studierende berichten, sich in ihrem eigenstindig
erteilten Unterricht eher wenig an Methoden und Konzepten, die in der Hoch-
schule/Universitit vermittelt wurden, zu orientieren und nur miflig von ihrem
Studium bei der Titigkeit als Vertretungslehrkraft zu profitieren. Es scheint daher
von grofler Bedeutung fiir Hochschulen und Universititen, Konzepte zur Beglei-
tung und Unterstiitzung von Vertretungslehrkriften zu entwickeln, um einen
individuell-adaptiven, reflexiv-kumulativen Kompetenzaufbau zu gewihrleisten.
Auflerdem ist es fiir den Professionalisierungsprozess unabdingbar, dass Studie-
rende lediglich in ihren Studienfichern als Vertretungslehrkraft eingesetzt werden.
Im Gegensatz zu der einphasigen Lehrkriftebildung der Schweiz ergeben sich fiir
die zweiphasige Lehrkriftebildung in Deutschland weitere Implikationen. Denk-
bar wire, dass Studierende sich die neben dem Studium ausgeiibten Titigkeiten
an Schulen fiir die zweite Phase — zumindest teilweise — anrechnen lassen kénnen.
Eine geeignete Begleitung und Unterstiitzung der Studierenden sowohl in der
Schule als auch an der Hochschule/Universitit ist dafiir von zentraler Bedeutung.
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Zudem muss die Heterogenitit der Studierenden hinsichtlich ihrer eigenstindi-
gen schulischen Vorerfahrungen in der Lehrkriftebildung der zweiten Phase ad-
aptiv beriicksichtigt werden.

Zum Abschluss ist anzumerken, dass die vorliegende Studie eine querschnittliche
Erhebung subjektiver Selbsteinschitzungen von Studierenden an verschiedenen
Hochschulen und Universititen in Niedersachsen darstellt. Methodische Limita-
tionen wie das Fehlen von Kausalschliissen wie moglicherweise mangelnde Repri-
sentativitit fiir angehende Lehrkrifte sind zu beriicksichtigen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Beschiftigung als Vertre-
tungslehrkraft fiir Studierende das Potenzial hat, ihre Professionalisierung zu
fordern und gleichzeitig einen Beitrag zur Deckung des Lehrkriftebedarfs zu
leisten. Professionalisierungsrisiken bestehen insbesondere in der mangelhaften
Begleitung, fachfremder Unterrichtstitigkeit sowie einer mangelnden Verzahnung
universitdrer und schulischer Wissensbestinde. Es bedarf jedoch zukiinftiger For-
schung in Form von lingsschnittlichen Untersuchungen, um die Auswirkungen
der Vertretungslehrkrafttdtigkeit auf die Professionalisierung von Studierenden
sowie das Schulsystem im Allgemeinen zu erforschen.
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Ins kalte Wasser. Wie Lehramtsstudierende
ihre Tétigkeit als Vertretungslehrkrifte fiir ihre

Professionalisierung relevant setzen

Abstract

Um temporiren Unterrichtsausfall zu vermeiden, werden vielerorts studentische
Vertretungslehrkrifte eingesetzt. In Ermangelung von Alternativen wird dabei
die Unterrichtsversorgung gegeniiber den Anforderungen an das pidagogische
Kénnen des schulischen Personals priorisiert, was Einbuflen bei der Unterrichts-
qualitit erwarten ldsst. Bezogen auf den Nutzen des Vertretungsunterrichts als
zusitzliche Praxiserfahrung im Professionalisierungskontext erscheint die Sache
jedoch komplizierter. Im Beitrag wird der Vertretungsunterricht zunichst durch
einen Vergleich mit den universitiren Schulpraktika kompetenztheoretisch, be-
rufsbiografisch und strukcurtheoretisch perspektiviert: Am Kompetenzerleben,
an der Bearbeitung biografischer Entwicklungsaufgaben und am Umgang mit
Handlungsdruck sollte sich beantworten lassen, inwiefern sich die Studieren-
den durch ihre Vertretungstitigkeit professionalisieren. Gemif§ dieser Heuris-
tik wurden Sequenzen aus narrativen Interviews mit Vertretungslehrkriften
ausgewihlt, um zu rekonstruieren, wie sie die Relevanz ihrer Titigkeit fiir ihr
Professionell-Werden begreifen. Aufgezeigt wird, dass eine generelle Ablehnung
der Vertretungstitigkeit mit Riickgriff auf professionstheoretische Modelle der
Professionalisierung nicht haltbar ist. Empirisch deutet die Komplexitit der Pro-
fessionalisierungserfahrungen auf ein Manko dieser Modelle hin. Praxeologische
Ansitze kénnten den fehlenden Baustein liefern, um die genuine Bedeutung der
Praxis fiir die Professionalisierung zu erfassen.

Schliisselwérter
studentischer Vertretungsunterricht, Professionalisierung, Schulpraktika

Der Einsatz von Studierenden zur Entlastung und Unterstiitzung von Schulen hat
sich in den letzten Jahren zu einer der wichtigsten Mafinahmen herauskristallisiert,
um kurzfristig und befristet die Unterrichtsversorgung angesichts der personellen
Bedarfskrise im Schuldienst sicherzustellen. Die Einfithrung dieser Maffnahme
etwa zur Jahrtausendwende stand damals noch unter anderen Vorzeichen, als es
darum ging, die Autonomie der Einzelschulen zu stirken, um mit kleinen Budgets
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flexibel auf temporiren Unterrichtsausfall zu reagieren. In den Folgejahren erhoh-
ten sich durch den Ausbau der Ganztagsschulen, durch den Umbau zu einem in-
klusiven Schulsystem und zuletzt im Kontext der Coronapandemie die personellen
Bedarfe massiv, die durch die Rekrutierung von Studierenden zumindest teilweise
gedecke werden sollten. Mittlerweile ist diese Praxis in allen Bundeslindern iiblich
(vgl. SWK 2023, 17) und umfasst lingst nicht nur zuarbeitende Jobs wie die In-
klusionsassistenz oder die Hausaufgabenbetreuung. Ebenso erteilen Studierende
selbststindig Unterricht, geben Noten, fiihren Elterngespriche, leiten Klassen usw.
Diese Lehrer:innentitigkeiten iibernehmen nicht nur fortgeschrittene Lehramts-
studierende, sondern mit ,der Verschirfung des Mangels (SWK 2023, 18) wer-
den teilweise bereits Studienanfinger:innen akquiriert.

Parallel zum Studium bedeutet die Ubernahme von Unterrichtstitigkeiten fiir
Lehramtsstudierende eine frithe Sozialisierung in das Berufsfeld. Unter diesem
Blickwinkel wird die Maf$nahme relevant fiir den Prozess der individuellen Ver-
beruflichung im Sinne eines Professionell-Werdens fiir den Lehrer:innenberuf,
kurz: fiir die Professionalisierung (vgl. Cramer 2020, 111f.). Aufbauend auf den
Forschungsstand werden in diesem Beitrag durch einen Vergleich mit den univer-
sitiren Praxisphasen (Schulpraktika) die Besonderheiten des studentischen Ver-
tretungsunterrichts als aufleruniversitire Praxisphase herausgearbeitet und pro-
fessionstheoretisch diskutiert. Anschlieffend werden am Beispiel der Mafinahme
LPES“ zunichst die konkreten Bedingungen fiir den studentischen Vertretungs-
unterricht in Rheinland-Pfalz beleuchtet. Wie Lehramtsstudierende ihre Arbeit
als PES-Krifte fiir ihre Professionalisierung relevant setzen, wird dann auf der
Basis von narrativen Interviews dem interpretativen Paradigma folgend rekon-
struiert. Aufgezeigt werden sowohl Risiken als auch individuell genutzte Chancen
der Professionalisierung.

1 Der studentische Vertretungsunterricht im Blick
der Professionsforschung

Trotz des jahrzehntelangen Bestehens dieser Mafinahme ist gegenwirtig ,iiber
den Einsatz und die Unterstiitzung von Vertretungslehrkriften®, wie die SWK
(2023, 18) trocken feststellt, ,wenig bekannt®. Mit Sichtbarwerden des gesamten
Ausmafes des Lehrer:innenmangels riickt der studentische Vertretungsunterricht
nun stirker in den Blick der Forschung. Eine Vollerhebung' im Jahr 2022 an
der Universitit Trier ergab, dass 22 % der Lehramtsstudierenden bereits bis zum
Ende ihres Bachelorstudiums einer schulischen Vertretungstitigkeit nachgegan-
gen sind, wobei ihr Vertragsumfang durchschnittlich sechs Stunden pro Woche

1 Die Daten stammen aus dem Projeke , TrigitalPro* (Arbeitsfeld 03a/Kompetenzmonitoring, Lei-

tung: C. Schneider).
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umfasst (mit einer breiten Streuung von einer bis zu 22 Wochenstunden). Die
Sorge, dass sich deshalb Studienzeiten verlingern kénnten, ist nicht von der
Hand zu weisen (vgl. SWK 2023, 19). In Zeiten der anhaltenden Bedarfskrise
(vgl. KMK 2022; Klemm 2022) bedeuten solche Auswirkungen einen Pyrrhus-
sieg, weil sich in der Folge das Erreichen des Ziels verzdgert, den Bedarf durch
ausgebildete Lehrer:innen zu decken. Daten dazu, ob die Vertretungstitigkeiten
sogar zum Studienabbruch fiihren, liegen bislang nicht vor.

Scheidig & Holmeier (2022, 486) berichten, dass an der Piadagogischen Hoch-
schule Nordwestschweiz durchschnittlich etwa ein Drittel der Studierenden einer
ystudienunabhingigen Unterrichtstitigkeit® in Schulen nachgeht. Sie konnten
anhand einer Studierendenbefragung zeigen, dass die Ubernahme von Vertre-
tungstitigkeiten fiir die Bewertung des Studiums keinen besonderen Unterschied
macht (Scheidig & Holmeier 2022, 490). Bei den studentischen Vertretungslehr-
kriften ist der Wunsch nach Lehrveranstaltungen, in denen ein differenzierter
Blick auf die beruflichen Herausforderungen vermittelt wird, im Vergleich zu
ihren Kommiliton:innen jedoch etwas stirker ausgeprigt und sie schitzen ihren
Kompetenzzuwachs durch das Studium etwas schwicher ein. Die Interpretation
dieser Ergebnisse ldsst viel Spielraum. Scheidig & Holmeier (2022, 490) deuten
die Befunde so, dass die ,Studierenden das hochschulische Lehrangebot nicht
als eine Ressource fiir die Reflexion und Verarbeitung der eigenen Erfahrungen
in der Anstellung im Schulfeld verstehen® kénnten. Dies kénne, so Scheidig &
Holmeier mit Verweis auf Hascher (2005) und Biuerlein u.a. (2018) weiter,
jedoch auch an einer Selbstiiberschitzung der eigenen Kompetenzen liegen, die
auf der Wahrnehmung beruht, als Lehrer:in im Vertretungsunterricht auch ohne
Studium reiissieren zu kdnnen.

Diese Annahme, dass das Studium fiir den Lehrer:innenberuf verzichtbar sei,
wiirde einen fundamentalen Angriff auf die akademischen Qualifikationsansprii-
che der Lehrer:innenbildung darstellen. Ein solcher Angriff lisst sich jedoch mit
Blick auf die Professionalitit studentischer Vertretungslehrer:innen kontern, die
fir die Ausiibung ihrer Titigkeit (noch) nicht als hinreichend qualifiziert gelten
kénnen. Solange die Studierenden noch keine systematisch aufgebaute profes-
sionelle Handlungskompetenz erworben haben, bleibt die Qualitit des studen-
tischen Unterrichts immer fraglich. Nimmt man weiter an, dass studentische
Vertretungslehrer:innen Unterrichtsschemata nur reproduzieren und mit der Ge-
staltung sinnstiftender Bildungsprozesse iiberfordert sind, kdnnen negative Aus-
wirkungen auf die Lernergebnisse der Schiiler:innen nicht ausgeschlossen werden.
Diese Argumentation stiitzt die Norm und bildungspolitische Forderung, dass
nur vollstindig qualifizierte Lehrer:innen unterrichten sollten. Geht es also um
Qualitdtsanspriiche an Unterricht, ist der Schlusspunkt dieser Argumentation,
dass studentischer Vertretungsunterricht abzulehnen ist.
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Nachdem nun die Frage nach der Professionalitit als hinreichend beantwortet gel-
ten kann, konzentrieren wir uns im Folgenden ausschliellich auf den Prozess des
Professionell-Werdens studentischer Vertretungslehrer:innen. Dazu wird zunichst
der Vertretungsunterricht mit den Schulpraktika verglichen, die in Modellen und
empirischen Untersuchungen zur Professionalisierung fiir den Lehrer:innenberuf
seit Langem im Fokus stehen. Ziel dieses Vergleichs ist eine genauere Konstituie-
rung des Untersuchungsgegenstands, mit denen der Vertretungsunterricht profes-
sionstheoretisch perspektiviert wird.

2 Praxisphasen diesseits und jenseits des universitiren
Curriculums

Im Unterschied zum studentischen Vertretungsunterricht, verstanden als selbst-
initiierter beruflicher Entwicklungsprozess jenseits des universitiren Curriculums
(vgl. Hascher 2007, 163), liegen fiir die universitiren Praxisphasen eine Vielzahl
empirischer Forschungsbefunde vor (vgl. Arnold u.a. 2014; Kosindr u.a. 2016).
Curricular werden mit den Schulpraktika hauptsichlich drei Aufgaben anvisiert:
erste berufspraktische Kompetenzen zu erwerben, sich beruflich zu orientieren so-
wie Theorie und Praxis zu relationieren. Abhingig von den individuellen Lernvor-
aussetzungen der Studierenden sowie von den konkreten Umstinden, unter de-
nen die Schulpraktika stattfinden, werden diese Ziele in summa auch erreicht (vgl.
Bach 2020). Ihr Nimbus als profilierende Lerngelegenheit im Lehramtsstudium
hat in den letzten Jahren dazu gefiihrt, dass in einigen Bundesldndern die univer-
sitiren Praxisphasen verlingert wurden, um im Arrangement eines Praxissemes-
ters eine Intensivierung der genannten Aufgaben zu erméglichen. Sowohl beim
Praxissemester als auch bei den anderen Schulpraktika gile mittlerweile jedoch als
ausreichend empirisch belegt, dass die Wirksamkeit fiir die Professionalisierung
nicht von der Dauer, sondern entscheidend von der Qualitit der Lerngelegenheit
u.a. bezogen auf die Begleitung durch schulische Mentor:innen und universitire
Tutor:innen abhingt (vgl. Bach 2020, 626).

Wie wird der Stellenwert und Nutzen universitirer Praxisphasen theoretisch be-
griindet? Und konnen diese Punkte auch fiir die aufleruniversitiren Praxisphasen
gelten? Diese Fragen werden im Folgenden im Rekurs auf die jeweiligen Modelle
der Professionalisierung aus den drei prominenten Ansitzen der kompetenzthe-
oretischen, der berufsbiografischen und der strukturtheoretischen Professionsfor-
schung (vgl. Cramer 2020, 112f.) pointiert erdrtert.

a) Im kompetenztheoretischen Ansatz (vgl. Baumert & Kunter, 2006) wird profes-
sionelle Handlungskompetenz erreicht, indem die Studierenden in ihrer Entwick-
lung von Noviz:innen zu Expert:innen (vgl. Bromme 1992) eine méoglichst hohe
Ausprigung ihrer Kompetenz in den verschiedenen Anforderungsdimensionen,
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wie dem Professionswissen, erreichen. Dabei kann Kompetenz als Kontinuum
zwischen Dispositionen und Performanz gefasst werden (Blomeke u.a. 2015, 7).
Wenn die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz als kontinuierlicher
Prozess der Integration von Wissen und Konnen iiber die gesamte Berufslaufbahn
modelliert wird (vgl. Baumert & Kunter 2006, 507), sind Praxisphasen wihrend
des Studiums sinnvoll, sogar unverzichtbar. Thr Wert bleibt jedoch davon abhin-
gig, wie die Praxiserfahrung fiir den Kompetenzerwerb genutzt wird. Erfahrene
Mentor:innen, kollegiale Lerngemeinschaften, die systematische Beobachtung
und theoriegeleitete Analyse von Unterrichtspraxis usw. kdénnen die Entwick-
lung professioneller Handlungskompetenz unterstiitzen, um in anfordernden
Praxisphasen einen Riickfall in , traditionelle Haltungen® zu vermeiden (Baumert
& Kunter 2006, 502). Aber auch ein Zuviel an Praxis oder ein falscher Zeit-
punke sind kompetenztheoretisch denkbar. Kénig & Rothland (2018, 1) haben
im Kontext des Praxissemesters Hinweise darauf gefunden, ,,dass eine alleinige
Erweiterung des Umfangs von Praktika [...] eher die Adaption von Studieren-
den an die Schulpraxis® bewirkt. Ulrich u.a. (2020, 6) kritisieren, dass die friihe
Terminierung des Praxissemesters im Studium ,,in Hinblick auf die Kompetenz-
entwicklung u.a. zur Uberschiitzung eigener Erfahrungen, Geringschitzung von
Forschungserkenntnissen, Uberforderung oder der Entwicklung suboptimaler
Losungsstrategien fithren“ konne.

Auferuniversitire Praxisphasen wiren aus kompetenztheoretischer Sicht folglich
nicht per se abzulehnen, da sie als Lerngelegenheit fiir den Erwerb professioneller
Handlungskompetenz genutzt werden kénnen. Als Erkenntnis aus den Schul-
praktika miisste allerdings auch fiir den Vertretungsunterricht eine professionelle
Begleitung der Studierenden installiert und die Vorgabe umgesetzt werden, dass
diese Titigkeit im Studienverlauf nicht zu frith iibernommen werden darf.

b) In berufsbiografischen Ansitzen wird trotz verschiedener Forschungslinien (vgl.
Fabel-Lamla 2018) allgemein Professionalisierung als ein biografischer Prozess ent-
worfen, in dem beruflich relevante Entwicklungsaufgaben bearbeitet werden (vgl.
Hericks 2006). Die Curricula der Lehrer:innenbildung bilden fiir die Professio-
nalisierung eine Art Geriist, entscheidend ist aber, wie die Studierenden die an sie
gestellten Anforderungen subjektiv wahrnehmen und bearbeiten (vgl. Hericks &
Kunze 2002, 412). Keller-Schneider (2016, 158) versteht Praxisphasen als Lern-
gelegenheiten, in denen die Studierenden aufgefordert sind, ,sich auf Herausfor-
derungen einzulassen, Erkenntnisse reflexionsorientiert herauszuarbeiten und ihre
Erfahrungen als Ressource fiir die eigene Professionalisierung zu nutzen.“ Ahnlich
wie im kompetenztheoretischen Ansatz spricht sie sich fiir eine dosierte Erthéhung
der Anforderungen aus, um den Studierenden Kompetenzerleben zu erméglichen
und Uberforderungen zu vermeiden (vgl. Keller-Schneider 2016, 169f.). Auch sie
setzt auf die Qualitdt der Begleitung. So kénnten bspw. in Unterrichtsvorbespre-
chungen biografische Erfahrungen expliziert, Fehlvorstellungen korrigiert und
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Handlungsalternativen entworfen werden (vgl. Keller-Schneider 2016, 157). Die
Erfahrungen aus der Schulpraxis werden dann in den biografischen Entwurf in-
tegriert, reflektiert und verindern den Blick auf zukiinftige Aufgaben. Anders als
im kompetenztheoretischen Ansatz lassen sich objektive Standards professioneller
Handlungskompetenz in berufsbiografischen Ansitzen nur schwer definieren, in-
sofern die Subjektivitit der Professionalisierung theoretisch unterminiert wiirde.
Es ist denkbar, dass verschiedene Studierende ihre Praxiserfahrungen aus dem
Schulpraktikum und dem studentischen Vertretungsunterricht vergleichen und
daraus jeweils fiir sich unterschiedliche Schliisse ziehen. Dabei kann nicht nur
die Kompetenzwahrnehmung, sondern im Gegenteil auch das Erleben von In-
kompetenz konstruktive wie destruktive Entwicklungen auslésen. Eine generelle
Ablehnung des studentischen Vertretungsunterriches ldsst sich daher in berufs-
biografischen Ansitzen nicht begriinden. Bezogen auf den Einzelfall wire eine
Absage jedoch bspw. dann geboten, wenn die Vertretungskraft keinen Weg findet,
die an sie gestellten Anforderungen in einer fiir sie akzeptablen Weise zu erfiillen
und ihre Professionalisierung gefahrdet wire, z.B. durch die Wahrnehmung die
Gegebenheiten nur zu erleiden, zu ,trudeln® (Schiitze 1983, 288), ohne aktiv
gegensteuern oder die Situation selbst gestaltend verindern zu kénnen (vgl. Nittel
& Seltrecht 2016; Klomfaf§ & Epp 2021).

¢) Im strukeurtheoretischen Ansatz (vgl. Oevermann 1996; Helsper 2018) kom-
men Vorbehalte gegeniiber einer schulischen Praxis wihrend des Studiums klar
zur Geltung. In Helspers (2001) Konzept der ,doppelten Professionalisierung®
ermdglicht erst das Aufeinanderfolgen der ersten, wissenschaftlichen Studienpha-
se und der zweiten, schulpraktischen Bewihrungsphase die Transformation zu
einem professionellen Lehrer:innen-Habitus (vgl. Helsper 2020, 182). Im Unter-
schied zu den beiden anderen Ansitzen wird dem Erwerb erster beruflicher Kom-
petenzen in den Schulpraktika daher auch kein Eigenwert zugesprochen. Helsper
(2020, 182) betont stattdessen, dass ,.ein auf Praxisbelange zugerichtetes Studium
die erste Professionalisierung unterminieren [wiirde], weil wissenschaftliche Re-
flexion auf praktische ,Verwertbarkeit® enggefiihrt wiirde.“ Zur ,Eigenlogik der
universitiren Phase® (Helsper 2020, 182) gehort die offene, vom Handlungs-
druck der Praxis entlastete Erkenntnisbildung, wobei kasuistische Lernformate
als hilfreich gelten. Professionalisierung wird dabei ,nicht als habitueller Einsozi-
alisations-, sondern als transformatorischer Bildungsprozess“ (Helsper 2018, 26)
verstanden, der notwendig sei, um als Lehrer:in spiter selbst ,,die Entstehung des
Neuen in Bildungsprozessen anstoffen zu kénnen® (Helsper 2020, 182). Solche
Habitustransformationen seien jedoch ,,aufgrund der Verklammerung mit biogra-
fischen Erfahrungsaufschichtungen und in milieuspezifischen Riumen erworbe-
nen impliziten Orientierungen mit der gesamten Person® laut Helsper (2018, 37)
nur schwierig anzustof8en.
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Umso wichtiger erscheint daher der Anspruch, das Studium konsequent auf die
Herausbildung des wissenschaftlich-reflexiven Habitus zu konzentrieren und ver-
meintliche Praxisanspriiche bspw. von studentischer Seite abzuwehren (vgl. Wernet
2018). Die unreflektierte Ubernahme anachronistischer Unterrichtsmuster oder
die Anwendung ,rezeptformiger Handlungsanleitungen® (Helsper 2020, 185) in
universitiren wie aufleruniversitiren Praxisphasen beschidigt demgemif§ den kon-
sekutiv angelegten Prozess der Professionalisierung. Dieser Schaden ldsst sich mit
dem méoglichen kleinen Nutzen kaum aufwiegen, dass auch die aufleruniversitire
Praxiserfahrung als Fall in das Studium eingebracht werden konnte.
Zusammenfassend wird in den theoretischen Ansitzen die Gemeinsamkeit deut-
lich, dass Praxisphasen ihren Wert als Reflexionsanlass gewinnen, worin sich die
Leitidee reflektierender Praktiker:innen (vgl. Schon 1987) spiegelt. Praxisphasen
sind dahingehend abzulehnen, wenn sie sich negativ auf die Professionalisierung,
das heif3t als Fehlentwicklung oder Riickschritt im Sinne einer Deprofessionali-
sierung auswirken. Im Rekurs auf die drei prominenten Ansitze der Professions-
forschung wurden als mégliche Deprofessionalisierungen durch aufleruniversitire
Praxisphasen der Riickfall in traditionelle Haltungen, die Anwendung von Un-
terrichtsrezepten, die Geringschitzung wissenschaftlichen Wissens, die Wahrneh-
mung von Autonomieverlusten sowie eine durch Handlungsdruck beeintrichtig-
te Erkenntnisbildung ausgemacht. Die Risiken solcher Deprofessionalisierungen
kénnen in universitdren Praxisphasen durch eine professionelle Begleitung, eine
bedachte Stufung der Anforderungen und durch fallsensible Lernformate verrin-
gert werden. Es liegt auf der Hand, dass diese Empfehlungen auch fiir auferuni-
versitire Praxisphasen sinnvoll sind (vgl. SWK 2023, 19£)).

Im Folgenden werden wir an Daten aus unserer empirisch-qualitativen Interview-
studie aus Rheinland-Pfalz Einblicke geben, wie Studierende ihre Vertretungstitig-
keit, die auffallend hiufig mit einem Sprung ins ,kalte Wasser® verglichen wurde,
fiir ihre Professionalisierung relevant setzen. Zuvor werden kurz die Bedingungen
dargestellt, unter denen der studentische Vertretungsunterricht vor Ort stattfindet.

3 In die Schule gePESt...

Rheinland-Pfalz gehort zu den Bundeslidndern, in denen der studentische Vertre-
tungsunterricht seit mehr als zwanzig Jahren méglich ist. Im Jahr 2001 startete das
Programm PES (, Personalmanagement im Rahmen Erweiterter Selbststindigkeit
von Schulen®), durch das den Schulen abhingig von ihrem Gesamtstundenbud-
get zusitzliche finanzielle Mittel zur Regulierung ihres Vertretungsbedarfs zur Ver-
fugung gestellt werden (ADD, 2015). Die Intention von PES ist die , Vertretung
von Unterricht durch Unterricht“. Mit Stand 2022 nehmen iiber 900 von ins-
gesamt etwa 1.500 allgemeinbildenden Schulen in Rheinland-Pfalz an PES teil.
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Dabei sind gemif§ Tarifvertrag fiir den o6ffentlichen Dienst der Linder (TV-L)?
prinzipiell befristet zwei Anstellungsarten vorgesehen: Zum einen als sogenannte
,Feuerwehrlehrkrifte®, deren Titigkeit durch kurzfristige Unterrichtseinsitze in
wechselnden Klassen und Fichern gekennzeichnet ist. Zum anderen werden zur
planbaren Vertretung eines lingeren Ausfalls (z. B. bei Elternzeiten) auch Vertrige
mit Sachgrund abgeschlossen. Dabei iibernehmen die PES-Krifte im Grundsatz
die Klassen in den Fichern von der Lehrperson, die sie vertreten.

In Rheinland-Pfalz absolvieren die Lehramtsstudierenden abhingig von der ge-
wihlten Schulform wihrend ihres Bachelorstudiums orientierende (allgemeindi-
daktische) und in ihrem Masterstudium vertiefende (fachdidaktische) Praktika
(gemifd BaMaV RP, § 8). Die Orientierungspraktika werden nur von schulischen
Mentor:innen begleitet; fiir die vertiefenden Praktika sind die Studienseminare
zustindig. Auf der Durchfithrungsebene sind die Universititen in der Regel also
nicht involviert, auch nicht in Vorbereitungs- oder Begleitseminaren.

Im Jahr 2022 wurden zehn narrative Interviews mit Lehramtsstudierenden gefiihre,
die als PES-Krifte arbeiten. Fiir diesen Beitrag wird fiir eine fokussierte Auswahl
qualitativer Daten sowie deren Auswertung (vgl. Kreitz u.a. 2016, 8) jeweils die
Perspektivierung auf den Vertretungsunterricht vorgenommen, in der sich der theo-
retischen Ansitze gemifd jeweils Professionalisierung respektive Deprofessionalisie-
rung zeigen sollte. Kompetenztheoretisch geht es damit exemplarisch in Carolins
Fall um den Blick darauf, wie Wissen und Kénnen im Erwerb professioneller Hand-
lungskompetenz integriert werden. Berufsbiografisch perspektiviert steht fiir Isabel
die Frage im Mittelpunkt, wie eine Entwicklungsaufgabe personlich relevant gesetzt
und die dabei situativ gestellten Handlungsanforderungen so bearbeitet werden,
dass retrospektiv eine positive Entwicklung auszumachen ist, die mit Blick auf die
Zukunft zu einer aktiven Gestaltung der kommenden Aufgaben befihigt. Strukeur-
theoretisch ist anzunehmen, dass im Handlungsdruck des Schulalltags ohne Voll-
endung der wissenschaftlich-reflexiven Professionalisierung nur Unterrichtsmuster
reproduziert werden kénnen, was in Sophias Fall im Fokus steht.

3.1 Carolin — vom Hinterherdackeln zum Umgang mit dem Unplanbaren

Carolin arbeitet als ,,Feuerwehrlehrkraft” an einer Realschule plus mit einem De-
putat von sieben Unterrichtsstunden pro Woche. Zum Zeitpunkt des Interviews
befindet sie sich am Ende ihres Masterstudiums fiir das Lehramt am Gymnasium
mit den Fichern Deutsch und Philosophie. Mit Blick auf ihre Schulpraktika the-
matisiert sie eine Riickstufung in die Position einer Schiilerin, die sie bezogen auf
ihre Professionalisierung kritisiert:

2 Die Anstellung als PES-Kraft ist im Vergleich zu anderen Studierendenjobs (z. B. als studentische
Hilfskraft) finanziell lukrativ. Die tarifliche Einstufung in PES erfolgt abhiingig von der beruflichen
Qualifikation zwischen Entgeltgruppe 9b bis maximal Entgeltgruppe 13 fiir Personen mit einschli-
gigem Abschluss auf Masterniveau.
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»Also im Praktikum hatte ich eigentlich, auf8er beim letzten Praktikum, das vertiefende
im Master, hatte ich eigentlich immer so ein bisschen das Gefiihl// da habe ich mich ir-
gendwie wieder so ein bisschen wie ein Schiiler gefiihlt, muss ich sagen. Also wir sind da
immer den Lehrern hinterhergedackelt. Haben uns da hinten reingesetzt. Und meistens
war es auch// ich weif§ nicht, ob das jetzt nur an meinen personlichen Erfahrungen liegt
oder ob das jetzt fter vorkommt// war es auch so, dass das irgendwie so ein bisschen
von oben herab war. Also ich meine, klar, natiirlich, da ist immer noch eine Stufe, sollte
ja auch sein. Ich meine, sie sind ja auch da, um uns da was beizubringen. Aber trotzdem
war es irgendwie nicht so, dass ich das Gefiihl hatte, dass die uns jetzt als Lehrkrifte oder
so was angeschen haben, sondern, ja, also man kam sich irgendwie manchmal vor, wie

so ein kleiner, bléder Schiiler, der halt nicht so wirklich Bescheid weifs.“ (C_844-857)

In dieser Sequenz ist das bestimmende Thema die Gestaltung der universitiren
Praxisphase als Lerngelegenheit. Carolin erlebt diese nicht, wie man erwarten
konnte, als professionelles Arbeitsbiindnis von Meister und Schiilerin, in dem
der Novizin erste Aufgaben iibertragen werden, sondern als ein iiberkommenes
Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, in dem die Schiilerin ,da hinten®, also am Rande des
Geschehens platziert wird, um méglichst wenig zu storen. Einerseits akzeptiert
Carolin diese Positionierung und stellt eine hhere Position der Lehrer:innen nicht
per se in Frage (,da ist immer noch eine Stufe, sollte ja auch sein®). Andererseits
kritisiert sie das hierarchische Verhiltnis (,,so ein bisschen von oben herab®), in
dem sie sich nicht kompetent erlebt, sondern ,wie so ein kleiner, bléder Schiiler”
(vgl. auf das Referendariat bezogen Dzengel 2016). Dass Carolin nicht weif3, ob
ihre Erfahrungen die Ausnahme oder die Regel darstellen, deutet ferner darauf hin,
dass eine systematische Reflexion der Praktikumserfahrungen im Austausch mit
ihren Kommiliton:innen im Studium nicht erfolgt ist.

Angesichts dieser Defizite ihrer Schulprakrika ist die Moglichkeit als Vertretungs-
lehrerin noch einmal eine zusitzliche Lerngelegenheit zu bekommen ein Gliicks-
fall fiir Carolin. Sie bilanziert einen groffen Nutzen der Vertretungstitigkeit fiir
die Entwicklung ihrer beruflichen Handlungskompetenz. In der folgenden Se-
quenz beschreibt sie mit Blick auf ihre Disposition und Performanz ihren Kom-
petenzerwerb am Beispiel der Unterrichtsplanung.

»Aber insgesamt wiirde ich schon sagen, dass mir das schon viel gebracht hat, also wenn
ich so in die Klasse gehe, habe ich also Aufregung oder Angst sowieso nicht mehr gehabt.
Das war am Anfang die ersten zwei Wochen oder so was. Und auch allgemein habe ich so
das Gefiihl, dass ich so in dieser Flexibilitit besser geworden bin, weil da war ich immer
sehr// Also ich bin jemand, ich plane sehr gerne. Und dadurch, dass das eben was ist, was
nicht planbar ist, indem man eben spontan arbeiten kommen muss und sich da immer
anpassen muss an Fach- und Klassenstufe, habe ich, glaube ich, gelernt, so ein bisschen
damit umzugehen, dass eben nicht alles planbar ist.“ (C_127-136)

Zunichst verweist Carolin auf ihr Erleben, mittlerweile souverin ohne ,,Aufregung
oder Angst“ als Lehrerin auftreten zu kénnen. Sie habe gelernt, ihre Planungen
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flexibel sowohl an die Bedingungen als auch an die Unwigbarkeiten in der jeweili-
gen Unterrichtssituation anzupassen. Als Feuerwehrlehrkraft nimme Carolin aber
auch wahr, dass im Vertretungsunterricht bezogen auf das Angebot und die Nut-
zung des Unterrichts bestimmte Qualitdtsanspriiche nicht bzw. nur mit Abstrichen
erreicht werden.

,Ich fand aber die Erfahrung, die ich in der Klasse gemacht habe, waren so ein bisschen//
die Schiiler waren immer so: Juhu, Vertretungsstunde. Und wir nehmen das Ganze nicht
so ernst. Dann hatte ich manchmal so ein bisschen damit zu kiimpfen, dass sie halt auch
tatsichlich was machen, die Schiiler in dem Unterricht. Ich habe es dann immer ver-
sucht so ein bisschen: Okay, wir machen jetzt das Arbeitsblatt. Das wurde mir gegeben,
das miissen wir jetzt noch machen. Und danach kénnen wir dann vielleicht noch was
spielen oder rausgehen oder sonst irgendwas.” (C_47-54)

Einerseits zeigt sich in der Formulierung ,,wir machen jetzt das Arbeitsblatt ein
Defizit bezogen auf die Gestaltung eines sinnhaft strukcurierten Lernangebots.
Die didaktische Entscheidung liegt in diesem Fall nicht bei Carolin als Lehrkraft,
sondern bei der Lehrperson, die sie vertritt. Hier zeigt sich ein Dilemma des Ver-
tretungsunterrichts: Einerseits wird durch die Vorbereitung und den Einsatz des
Arbeitsblatts das Einhalten des Unterrichtsprogramms unterstiitzt, andererseits
muss Carolin Einbuflen ihrer Autonomie als verantwortliche Lehrerin hinneh-
men.

3.2 Isabel — Uberforderung als Vorbereitung auf das Referendariat

Isabel ist noch in ihrem Bachelorstudium, als sie das erste Mal als PES-Kraft mit
einem Deputat von elf Stunden im Fach Franzésisch an einer Integrierten Ge-
samtschule eingesetzt wird. Zum Zeitpunke des Interviews studiert sie im Master
fiir das Lehramt am Gymnasium und hat bereits einen zweiten Vertrag an dersel-
ben Schule. Isabel blickt inzwischen auf iiber zwei Jahre eigene Schulpraxis zuriick
und erinnert ihre Anfangszeit als trinenreiche Phase der Uberforderung.

»Und manchmal liege ich dann auch schon tatsichlich im Bett und denke mir, boah,
das hittest du besser machen sollen. Oder, boah, das war mies oder da warst du gemein
zu den Schiilerinnen oder zu einem Schiiler. Also ich glaube, vieles, ja, kam auch aus
reiner Uberforderung. Ich war einfach iiberfordert in vielen Sachen. Und ich hatte dann
auch zuletzt, also bei meiner ersten Einstellung 2020 hatte ich auch parallel meinen
Bachelor geschrieben. Und ich war einfach durch, also ich hitte// Es hief8: Anstellung als
Vertretungslehrkraft. Ich kam da rein und dachte halt wirklich: Vertretung. Aber dann
musste ich so wirklich eigene Klassen irgendwie fithren mit der Klassenarbeit und das

korrigieren. (I_313-328)

Zu Beginn der Sequenz erzihlt Isabel, dass sie sich damals selbst als ,,mies“ und
»gemein® wahrgenommen habe sowie ihre Arbeit gemessen an ihren eigenen An-
spriichen nicht gut genug erfiillen konnte (,hittest du besser machen sollen®).
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Perspektiviert durch den berufsbiografischen Ansatz scheint Isabels Fall exempla-
risch dafiir, welche hohen Risiken der studentische Vertretungsunterricht gerade
in der ersten Studienphase in sich birgt: Isabel war nicht nur mit sich selbst un-
zufrieden, sondern fiihlte sich ,,in vielen Sachen iiberfordert. Biografisch kamen
zwei weitere Punkte hinzu: Erstens schien sie die Vorstellungen aus ihrer Zeit als
Schiilerin unbedacht auf die an sie gestellten Anforderungen als PES-Kraft iiber-
tragen zu haben. Sie ging davon aus, noch nicht Lehrerin, sondern nur ,Vertre-
tung® zu sein. Daher war sie davon iiberrascht, bereits eigenstindig unterrichten
und priifen zu miissen. Zweitens war sie im Studium selbst in die groflere Prii-
fungsaufgabe der Bachelorarbeit eingespannt. Sie hielt diese Uberforderungskrise
aber aus und begann die Anforderungen fiir sich zu ordnen und schrittweise zu
erfiillen. Mittlerweile ist sie iiberzeugt, dass sie gerade von diesen Erfahrungen im
anstehenden Vorbereitungsdienst profitieren werde.

»Also wiirde ich jetzt ins Ref kommen und ich wire eh schon iiberfordert, weil es an-
scheinend so fordernd ist, ja, bin ich froh, dass ich das jetzt schon so im Hinterkopf
habe. Und habe das so ein bisschen geordnet und weif3, was auf mich zukommt. Also
ich werde jetzt nicht mehr so total ins kalte Wasser geschmissen. Ich habe es jetzt gerne
hinter mir. Da hat ja keiner drauf geachtet, kamen ja keine Unterrichtsbesuche oder so.
Und jetzt weif§ ich halt einfach, was so auf mich zukommt. Also ich will das schon, ich
sage auch immer wieder, es ist eigentlich das, was ich oft kritisiere, dass wir viel// also
jetzt hier in Rheinland-Pfalz viel zu wenig Praxis inbegriffen haben. Also diese Praktika,
wo wir dann diese// was weifs ich, wie viele Seiten Praktikumsbericht schreiben miissen
oder da so ein paar Aufgaben machen oder einen Unterricht vorbereiten miissen. Das
gibt dir nicht das, also es gibt einem nicht das, was ich jetzt in dieser PES-Stelle da ge-
lernt habe.“ (I_1129-1144)

Isabel scheint die Vertretungstitigkeit fiir sich vor allem als Lerngelegenheit zu
interpretieren, deren Vorteil genau darin besteht, nicht unter Beobachtung zu
stehen und beurteilt zu werden (,hat ja keiner drauf geachtet, kamen ja keine
Unterrichtsbesuche®). Moglicherweise zu Lasten der Unterrichtsqualitit erdffnet
sich so fiir Isabel ein Freiraum, in dem sie sich ausprobieren kann. ,Also ich will
das schon®: Im Vergleich mit dem Schulpraktikum stellt Isabel heraus, dass sie
die PES-Titigkeit fiir sich als biografisch relevante Entwicklungsaufgabe genutzt
hat. Retrospektiv erscheinen ihr die Aufgaben aus den Praktika hingegen wenig
sinnvoll (,was weif$ ich, wie viele Seiten Praktikumsbericht®). Prospektiv sieht sie
den besonderen Nutzen im Hinblick auf ihren Vorbereitungsdienst.

3.3 Sophia — Unter Handlungsdruck und gegen den eigenen Impuls

Sophia ist als ,Feuerwehrlehrkraft“ an mehreren Grundschulen mit einem Um-
fang von 14 Unterrichtsstunden beschiftigt. Zum Zeitpunkt des Interviews ist
sie in ihrem Masterstudium fiir das Lehramt Realschule plus mit den Fichern
Deutsch und Religion. Sie erinnert ihren ersten Arbeitstag an der Grundschule so:
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,Und dann hief§ es: Ach, in der 4. Klasse ist gerade eine Lehrerin ausgefallen. Geh da mal
schnell hin. Und das war die erste Stunde an meinem ersten Arbeitstag. Es war acht Uhr
morgens. Ich stand vor diesen Kindern. Und wusste, ich hatte kein Unterrichtsmaterial.
Ich war iiberhaupt nicht drauf vorbereitet, weil ich dachte, wir machen jetzt erst mal
irgendwie ein bisschen Kennenlernen und Kaffeetrinken oder so. Und dann stand ich da
halt. Und dann habe ich mich vorgestellt. Und dann habe ich gedacht, okay, was mache
ich jetzt mit den Kindern? Ich habe ja eh nichts, was// ich kann nichts machen. Und
dann haben wir so Kennenlernspiele gespielt.“ (S_513-522)

Sophia wird lapidar aufgefordert, ihren Job anzutreten (,geh da mal schnell hin®),
obwohl sie nicht weif3, was sie sie dann tun soll. Thre Bewegung durch das Hinge-
schickt-Werden endet dann abrupt im Stillstand (,dann stand ich da halt®). Es fol-
gen die Annahme der Situation (,0kay®), nun handeln zu miissen, ohne auf eine
Planung oder auf Material zuriickgreifen zu kénnen. Als Ad-hoc-Lésung in der
Situation reproduziert sie ein ihr bekanntes Unterrichtsschema und beginnt mit
den ihr fremden Schiiler:innen Kennenlernspiele zu spielen. So kann Sophia ihre
Erwartung, dass es an ihrem ersten Arbeitstag um das Kennenlernen gehen wird,
doch noch erfiillen. Diese Situation des Nicht-Wissens aber Handeln-Miissens
vergleicht sie an anderer Stelle mit ihren Praktikumserfahrungen.

,Und danach auch irgendwie voller Adrenalin, weil das ja auch so meine erste eigene
Erfahrung war, ohne dass mir jemand tiber die Schulter geguckt hat. Ohne dass hinten
mein Praktikumsanleiter saf§, der irgendwas aufgeschrieben hat, von dem ich wusste,
okay, ich werde gleich erfahren, was ich richtig oder falsch gemacht habe. Es kann ei-
gentlich nichts schiefgehen oder wenn ich total danebengreife, wird schon irgendjemand
eingreifen. Und auf einmal war das alles weg. Es gab ja gar keine Sicherheit, da waren

nur ich und die Kinder.“ (S_729-736)

Als Gegenpol zum Vertretungsunterricht wird das Praktikum als ein Ort der Si-
cherheit durch die professionelle Begleitung entworfen (,kann eigentlich nichts
schiefgehen®). Jemand anderes kann jederzeit eingreifen und die Verantwortung
von ihr {ibernehmen. Dennoch hat die Erfahrung des Handlungsdrucks unter
den Bedingungen des Nicht-Wissens fiir sie eine groflere Relevanz, die an den
Befund von Hascher (2007, 169) erinnert, dass Studierende die ,Realititsnihe
und die Unmittelbarkeit der Erfahrungen® des Vertretungsunterrichts abgrenzend
zum Schulpraktikum besonders wiirdigen. In der folgenden Sequenz erzihlt So-
phia von einer Situation, in der sich ein Handeln aus dem Augenblick heraus fiir
sie jedoch verboten hat.

,Und was auch fiir mich ganz schwierig war, so ein Junge, der zu mir gekommen ist
und von hiuslicher Gewalt erzihlt hat. Da war mein Impuls natiirlich auch erst mal
direkt ein ganz anderer. Am liebsten hitte ich den Jungen geschnappt, mit den Eltern
geredet. Und gesagt: Das geht gar nicht! Und was weiff ich. Kann ich aber ja natiirlich als
Lehrkraft auch nicht machen. Und da war ich auch sehr froh, dass ich dann nicht nach
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meinem ersten Impuls gehandelt habe, sondern auch zu der Schulleitung gegangen bin.
Mit der das besprochen habe, zusammen mit der Sozialarbeiterin. Sodass die dann im
Grunde die nichsten Schritte einleiten konnte, mit dem Jungen zu reden. (S_272-282)

Deutlich wird hier, dass die Studentin in der Lage ist, sich reflexiv gegen ihren
Impuls zu entscheiden, die Sache selbst zu regeln. Sophia bespricht sich stattdes-
sen mit ihrer Schulleitung und der Sozialarbeiterin. Auf diese Weise distanziert sie
sich von ihrem Handlungsimpuls. Sophia gibt nach der kollegialen Beratung, die
einem kasuistischen Lernsetting dhnelt, die wahrgenommene Anforderung ab, in
diesem Fall selbst unverziiglich handeln zu miissen.

4 Bezichungsstatus: kompliziert, widerspriichlich, ungesagt

Im Beitrag wurde aufgezeigt, dass der studentische Vertretungsunterricht bezogen
auf seinen Stellenwert als auf8eruniversitire Lerngelegenheit und seinen Nutzen
fir die Professionalisierung sowohl kompetenztheoretisch als auch berufsbiogra-
fisch perspektiviert nicht per se abzulehnen ist, sondern unter bestimmten Be-
dingungen befiirwortet werden kann. Als Fall fiir die Reflexion in kasuistischen
Lernsettings ist ein Nutzen sogar strukturtheoretisch denkbar.

Die Analyse des ausgewihlten Materials aus den Interviews illustriert die Komple-
xitit der Erfahrungen, die die Studierenden unter unterschiedlichen schulischen
Bedingungen wihrend ihrer Vertretungspraxis sammeln und zu einem individu-
ellen Prozess des Professionell-Werdens aufschichten. Ubergreifend beschreiben
die Studierenden ihre Vertretungstitigkeit dabei als Lernprozess mit grofSer Be-
deutung fiir ihre Professionalisierung. Thre konkreten Relevanzsetzungen lassen
sich jedoch nicht eins zu eins in die professionstheoretischen Modelle der Pro-
fessionalisierung respektive Deprofessionalisierung einpassen. Das Zuriickgreifen
auf bekannte Unterrichtsrezepte im Fall fehlender vorheriger Unterrichtsplanung
wird von Sophia z. B. als Element ihrer Professionalisierung kontextualisiert. Aus
professionstheoretischer Sicht kann dies jedoch nur als deprofessionalisierende
Fehlentwicklung gelten, mit der beriichtigten ,,Schwellenpidagogik® irgendwie
durchzukommen. Ebenso kontrir erscheint, dass die fehlende Anleitung in der
Unterrichtspraxis von Isabel als Freiraum fiir das eigene Erproben wahrgenom-
men wird, wihrend theoretisch betrachtet das Potenzial kollegialer Beratung ig-
noriert und eine iiberholte Vorstellung der Lehrperson als Einzelkimpferin reak-
tiviert wird. Es lassen sich weitere Beispiele, wie das Erleben von Uberforderung,
finden, die an der Kohirenz zwischen den studentischen Beschreibungen und den
professionstheoretischen Modellen der Professionalisierung zweifeln lassen.
Zugespitzt formuliert, sicht es also wieder einmal danach aus, als wollten The-
orie und Praxis nicht recht zusammenpassen. Wie ldsst sich mit diesem Befund
umgehen? Eine Option wire eine Delegitimierung der studentischen Perspektive
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mit der Begriindung, dass die Studierenden iiber keine wissenschaftlich fundierte
Vorstellung von Professionalisierung verfiigen, ihren eigenen Kompetenzerwerb
tiberschitzen oder ihre Praxiserfahrungen nicht adiquat reflektieren. Solche Ar-
gumentationen kénnten jedoch in Anlehnung an Bohnsack (2020, 128) als Aus-
druck einer Uberheblichkeit der Forscher:innen interpretiert werden, mit der ein
LAnspruch auf eine ,hohere® Rationalitit der Sozialwissenschaften gegeniiber den
beruflichen Akteur:innen® erhoben wird. Diese Uberheblichkeit wiirde ferner er-
kliren, warum in Modellen der Professionalisierung, in denen Wissen als Basis
und Reflexivitit als Ziel verstanden wird, Bohnsack (2020, 131) weiter folgend,
»die Vielfalt [der] ,Vorerfahrungen® und der daraus resultierenden Praktiken aus
dem Blick® gerate.

Maglicherweise ist gerade das Handeln unter dem Druck der schulalltiglichen
Herausforderungen, wie in Sophias Fall, ein konstitutives Element der Profes-
sionalisierung, das ebenso authentisch selbst ,,durchgemacht® werden muss wie
die wissenschaftlich-reflexive Erkenntnisbildung, um die es Helsper (2001) geht.
Gleichzeitig schimmert in der studentischen Perspektive immer wieder durch,
dass sich das Besondere der Praxis nicht vollstindig tiber das Wissen und die Re-
flexion explizieren lisst (vgl. Neuweg 2020). Bei Isabel kann man das in ihrem
Bemiihen erahnen, zu formulieren, was sie als PES-Kraft im Unterschied zum
Schulpraktikum gelernt hat: ,,Das gibt dir nicht das, also es gibt einem nicht das.“
Was ,,das® ist, vermag sie nicht zu sagen.

Etwas nicht in Worte fassen, theoretisch und reflexiv durchdringen zu kénnen, er-
zeugt vielleicht das Unbehagen, das sich am deutlichsten im strukturtheoretischen
Ansatz gegeniiber den Praxiserfahrungen im studentischen Vertretungsunterricht
artikuliert. Aus unserer Sicht wire es dennoch ein lohnenswertes Unterfangen,
mit einem praxeologischen Ansatz die Bedeutung der unmittelbaren Praxis fiir
die Professionalisierung genauer zu bestimmen, um auf diese Weise vermeintliche
Widerspriiche zwischen theorie- und praxisbasiertem Wissen aufzuldsen.
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MINT-Lehrkrifte gesucht — wo bleibt der
Nachwuchs?

Abstract

In der Bedarfskrise nehmen die MINT-Ficher eine zentrale Rolle ein und wer-
den auch perspektivisch eine Herausforderung in der Bewiltigung dieser Krise
bleiben (vgl. Klemm 2020). Eine Ursache dafiir liegt in der geringen Anzahl
der Nachwuchslehrkrifte und damit der Ausbildung begriindet. Tatsichlich
weisen gerade die MINT-Ficher einen hohen Ersatzbedarf in den Schulen,
jedoch teilweise wenige Studienanfinger:innen, hohen Schwund und geringe
Absolvent:innenzahlen auf. Dabei zeigt sich sowohl bei den Bedarfen als auch
bei der Betrachtung der Studienginge, dass innerhalb der MINT-Ficher grof3e
Unterschiede bestehen (vgl. KMK 2020a, Heublein u.a. 2017). Dies konnte
auch fiir Mecklenburg-Vorpommern bestitigt werden, wo seit 2017 die Studi-
enverliufe der Lehramtsstudierenden betrachtet werden. Ausgehend von diesen
Studien werden im Beitrag die Unterschiede zwischen den MINT-Fichern so-
wie die Verliufe der Studierenden in den verschiedenen Lehramtstypen genauer
betrachtet und mégliche Mafinahmen diskutiert.

Schliisselworter
Studienerfolg, Studienabbruch, Lehrkriftemangel, Studienverlaufsstatistik, MINT

1 Einleitung

2020 betrachtete Klemm das Lehrkrifteangebot in den MINT-Fichern (Ma-
thematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) fiir die Sekundarstufen I
und II in Nordrhein-Westfalen (NRW) sowie den zukiinftigen Bedarf in diesen
Fichern. Die Studie kommt zu dem Schluss, dass bereits jetzt ein Mangel an
MINT-Lehrkriften in NRW besteht und bis 2030 insgesamt zwei Drittel des
Bedarfs nicht gedeckt werden kénnen. Dabei existieren auch innerhalb dieser
Fichergruppe gravierende Unterschiede. So kdnne 2030 beispielsweise in Infor-
matik voraussichtlich weniger als 10 % des Bedarfs gedeckt werden (vgl. Klemm
2020, 20f.)." Klemm (2020, 30) prognostiziert, ,dass die Nachwuchsprobleme

1 Dabei betont Klemm, dass die in der Studie getitigten Annahmen des zukiinftigen Angebots wahr-
scheinlich sogar zu optimistisch sind (Klemm 2020, 18f.).
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im Bereich der MINT-Ficher [...] iiberall in Deutschland auftreten werden und
fihre hierfir fuflend auf den Auswertungen der Kultusministerkonferenz (KMK)
(2020a, 2020b) und des Statistischen Bundesamtes (destatis) (2020) folgende
Faktoren an: Bei steigender Nachfrage nach Lehrkriften im MINT-Bereich sin-
ken in vielen Lindern die Absolventinnen- und Absolventenzahlen im Lehramts-
studium und es kommen demographisch bedingt weniger potenzielle Studierende
in Form von Schulabsolvent:innen mit Hochschulreife hinzu. Verstirkt wird die
Problemlage durch die steigende Zahl von Schiiler:innen auf Grund der gestiege-
nen Geburtenzahlen in den letzten zehn Jahren. Des Weiteren sorgt vor allem in
den ostdeutschen Bundeslindern — die zwar schwicher steigende Schiilerinnen-
und Schiilerzahlen aufweisen — die Altersstruktur der Lehrkrifte dafiir, dass in
den kommenden Jahren viele Lehrkrifte aus dem Dienst scheiden werden (vgl.
Klemm 2020, 28fF.).

Unabhingig von den Fichern geht die aktuelle Prognose der KMK (vgl. 2022,
19f,, 28) fiir den Zeitraum bis 2035 bundesweit von einem Lehrkriftemangel
im Bereich der Sekundarstufe I aus. Im Bereich der Sekundarstufe II wird ein
Uberangebot prognostiziert. Bei den fachspezifischen Bedarfen, die die KMK mit
nicht quantifizierbaren Trendaussagen angibt, werden sowohl im Bereich der Se-
kundarstufe I als auch der Sekundarstufe II der GrofSteil der MINT-Ficher mit
erhohtem Bedarf benannt.

Ohne ausreichende und entsprechend ausgebildete Lehrkrifte stellt sich die Frage,
wie Schiiler:innen Wissen und Kompetenzen im MINT-Bereich vermittelt werden
kénnen. Speziell zur Bedeutung des Faches Informatik schreibt der Wissenschafts-
rat, dass ,,[e]ine Teilhabe an politischen, kulturellen und 6konomischen Prozessen
innerhalb der Gesellschaft [...] in Zukunft vermehrt voraussetzen [wird], dass
Kompetenz im Umgang mit und zur Analyse, Reflektion und Gestaltung von di-
gitalen Artefakten vorhanden ist.“ (Wissenschaftsrat 2020, 72) Des Weiteren sind
Unternehmen auf gut ausgebildeten Nachwuchs aus den Schulen angewiesen. In
einigen Fachgebieten des MINT-Bereichs herrscht ein akuter Fachkriftemangel.
Besonders betroffen ist der Bereich Informatik (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit
2022, 20; Deutscher Industrie- und Handelskammertag e.V. 2022, 6).

Dies als Ausgangspunkt nehmend sollen im Folgenden die Verldufe von Lehr-
amtsstudierenden in den MINT-Fichern in Mecklenburg-Vorpommern (M-V)
nachgezeichnet werden. Somit werden Befunde eines weiteren Bundeslandes bei-
getragen und Hinweise geliefert, inwiefern es sich um ein bundesweites Problem
handelt. Ein umfassender und differenzierter Uberblick iiber das aktuelle und
zukiinftige Angebot ist notwendig, um frithzeitig zu erkennen, in welchen Be-
reichen der Bedarf nicht gedeckt werden kann. Dies ist Grundlage, um rechtzei-
tig geeignete gegensteuernde Mafinahmen zu ergreifen. Mit den Analysen soll
aufgezeigt werden, wie viele Personen ein Lehramtsstudium im MINT-Bereich
aufnehmen, an welchen Stellen sie aus dem Studium scheiden und wie lange sie
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bis zum erfolgreichen Abschluss benétigen. Dabei stellt sich die Frage, inwiefern
sich die einzelnen Ficher des MINT-Bereiches voneinander und zwischen den
angestrebten Lehrimtern im Sekundarbereich unterscheiden.

Auf Basis der beantworteten Fragen diskutiert der Beitrag anschlieflend im Ver-
gleich mit anderen Studien, welche spezifischen Aspekte bzgl. des Studienerfolgs
im Lehramtsstudium sowie im MINT-Bereich wirken und an welchen Stellen
Hochschulen ansetzen koénnen, um mehr Lehramtsstudierende im MINT-Be-
reich erfolgreich zum Abschluss zu fiihren.

2 Zahlen zum Schwund im Lehramtsstudium und im MINT-
Bereich

Wenn es um Studienerfolg und Studienabbruch geht, wird hiufig zwischen ,Er-
folg“ als Erreichen eines Hochschulabschlusses, ,Schwund® als Verlassen eines
Studienganges ohne Abschluss sowie ,Abbruch® als Verlassen der Hochschule
ohne Abschluss und ohne die Aufnahme eines Studiums an einer anderen Hoch-
schule unterschieden (vgl. bspw. Heublein u.a. 2012, 511F; vgl. ausf. van Buer
2011, 463ff.).

Bundesweite Zahlen zum Studienerfolg des destatis (2022, 11ff.) zeigen, dass das
Lehramtstudium gegeniiber grundstindigen Bachelorstudiengingen erfolgreicher
(ca. 80 % Erfolgsquote) lduft, abschlussunabhingig aber der Bereich Mathematik/
Naturwissenschaften die niedrigsten Erfolgsquoten aufweist (70 %). Eine dhnli-
che Tendenz weist die errechnete Abbruchquote von 10 % im Lehramtsstudium
des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW)
(Heublein u.a. 2017, 263ff.; Heublein u.a. 2022) auf. Auch hier weist abschlus-
sunabhingig der MINT-Bereich — mit weiteren Unterschieden zwischen den ein-
zelnen Fichern — im Vergleich aller Fichergruppen die hochste Abbruchquote
(50 %) auf.

Die ermittelten Zahlen basieren auf Kohortenvergleichen. Um die vorgestellten
Ergebnisse kritisch einordnen zu kénnen, werden folgend Ergebnisse aus studien-
verlaufsstatistischen Betrachtungen vorgestellt.”

Eine der wenigen hochschuliibergreifenden Studien, bei der Studienverliufe ver-
glichen werden?, ist die acatech-Studie von Klépping u.a. (2017), bei der vier
Bachelor-Kohorten von zwélf Hochschulen in fiinf verschiedenen ingenieur-
wissenschaftlichen Fichern betrachtet wurden. Im Fach Informatik liegen die
Schwundquoten meistens deutlich iiber 30 %, schwanken jedoch zwischen den
untersuchten Hochschulen erheblich (25-60 %). Hochschuliibergreifend entfillt

2 Zu den Vorteilen von studienverlaufsstatistischen Analysen vgl. ausf. Giildener u.a. 2019.

3 Seit 2017 wird bei destatis eine bundesweite Verlaufsstatistik aufgebaut. Erste Publikationen dazu
beinhalten noch keine Informationen zum Studienerfolg bzw. -abbruch, da die Daten nicht riick-
wirkend erfasst werden und somit nur die Daten seit 2017 vorliegen (vgl. bspw. destatis 2021).
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etwa die Hilfte des Schwundes auf Studienabbriiche (vgl. Klépping u.a. 2017,
26f1.).

In Osterreich erhalten Studierende eine lebensbegleitende Matrikelnummer, die
es erlaubt, auch hochschuliibergreifend den individuellen Studienverlauf nach-
zuzeichnen.* Binder u.a. (2021) greifen auf diese Daten zuriick, um im Rahmen
einer umfassenden Analyse des MINT-Bereichs in Osterreich einen Uberblick
{iber die Verliufe sowie den Studienerfolg und Schwund zu geben. Uber alle
MINT-Studienginge an 6ffentlichen Universititen in Osterreich hinweg haben
im Bachelorstudium im betrachteten Zeitraum bis zum 13. Semester 27 % der
Studierenden das Studium erfolgreich abgeschlossen, 13 % befinden sich noch im
Studium und 60 % sind aus dem Studium geschieden. Von diesen 60 % entfillt
knapp iiber die Hilfte auf Abbriiche. Ein Grofiteil des Schwundes in Osterreich
findet in den ersten Semestern statt. Je nach Fachrichtung schwanken die Erfolgs-
quoten bis zum 13. Semester in den fiir das Lehramt relevanten Fachbereichen
nur geringfiigig zwischen 24 % (Biologie/Umwelt und Mathematik/Statistik)
iiber 26 % (Informatik/Kommunikationstechnologien) und 29 % (Physik/Che-
mie/Geowissenschaften) (Binder u.a. 2021, 98fF.).

An der Humboldt-Universitit zu Berlin (HU Berlin) wurde untersucht, inwiefern
auch hier hohe Schwundquoten an den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fakultiten® vorliegen (vgl. Seemann & Gausch 2012). Auffillige Abweichungen
der MINT-Studiengiinge von anderen Fichergruppen, wie sie von destatis und
DZHW ausgewiesen wurden, liefen sich hier nicht feststellen. Der Schwund er-
folgt dhnlich wie bei den Ergebnissen von Heublein u.a. (2017) zum GrofSteil in
den ersten Semestern. Bei einer Differenzierung von Mono- und Bachelorkombi-
nationsstudiengingen zeigt sich, dass letztere, die an der HU Berlin in der Regel
mit Lehramtsoption studiert werden, héhere Schwund- bzw. niedrigere Erfolgs-
quoten aufweisen. So liegt die Erfolgsquote der Bachelorkombinationsstudien-
ginge bis zu 20 % unter denen der Monobachelorstudienginge bei 24 bis 31 %.
Die Schwundquoten der entsprechenden Kohorten liegen in den Bachelorkombi-
nationsstudiengingen bei 50 bis tiber 60 % (vgl. Seemann & Gausch 2012, 16fL.).
Im Uberblick zeigt sich der enorme Schwund im MINT-Bereich, der grofitenteils
mit Abbruch gleichzusetzen ist. Werden wie bei Seemann & Gausch (2012) (HU
Berlin) Kombinationsstudienginge betrachtet, fallen die Schwundquoten noch
hoher aus.

Die vorgestellten Ergebnisse stiitzen die These eines grofSen Nachwuchsproblems
im MINT-Bereich von Klemm (2020). Allerdings fehlen genaue Analysen der
Lehramtsstudienginge, die auch eine fachspezifische Betrachtung erlauben.

4 Fin Uberblick iiber die Umsetzung und Méoglichkeiten einer lebensbegleitenden Matrikelnummer
findet sich bei Mordhorst (2017).

5 Dies umfasst die Studienginge Biologie, Chemie, Geographie, Informatik, Mathematik, Physik
und Biophysik.
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3 Verliufe der Lehramtsstudierenden in den MINT-Fichern
in M-V

Seit 2017 werden in M-V auf Basis der Verwaltungsdaten der Hochschulen die
Studienverliufe der Lehramtsstudierenden der lehrerbildenden Hochschulen des
Landes seit Modularisierung des Lehramtsstudiums 2012 nachgezeichnet.

Fiir die einzelnen Kohorten wird semesterweise dargestellt, wie viele Personen re-
guldr weiter studieren, das Studium erfolgreich abgeschlossen haben oder aus der
Kohorte geschieden sind. Der Schwund setzt sich aus Wechseln innerhalb bzw.
aus dem Lehramtsstudium und Abbriichen® zusammen. Eine Kohorte umfasst
alle Studierenden, die im entsprechenden Wintersemester (WiSe) bzw. im dar-
auffolgenden Sommersemester (SoSe) begonnen haben, ein Studienfach zu stu-
dieren. Dabei wird mit Hilfe des Chi-Quadrat-Tests (bzw. bei geringen Fallzahlen
mit Hilfe des exakten Tests nach Fisher) tiberpriift, ob sich der Status (Schwund
ja/nein) zu einem bestimmten Zeitpunke im Studienverlauf sowie die Zusam-
mensetzung des Schwundes insgesamt signifikant zwischen den Fichern oder der
angestrebten Abschlussform unterscheiden. Bei signifikanten Unterschieden wird
die Stirke des Zusammenhangs mit Phi bzw. Cramer’s V angegeben.

Da in M-V nur an der Universitit Rostock (UR) alle MINT-Studienginge (ab-
gesechen von Geographie) in allen angestrebten Schulformen studiert werden
konnen, beschrinke sich die Betrachtung auf die UR. In Anlehnung an Klemm
(2020) erfolgt die Betrachtung der Lehramtstypen 3 und 4 (vgl. KMK 1995).
Tabelle 1 zeigt, wie sich die 2638 Personen, die im Beobachtungszeitraum von
Oktober 2012 bis Dezember 2022 in einem MINT-Fach im Lehramt eingeschrie-
ben waren, auf den angestrebten Lehramtsabschluss und Ficher verteilen.”

Tab. 1: Lehramtsstudierende MINT im Beobachtungszeitraum

Biologie Chemie Informatik Mathematik Physik

Lebramts-— o) 156 98 294 83
np 3

Lebramis-— 5, 552 296 914 420
typ 4

Es zeigt sich, wie unterschiedlich die Ficher innerhalb des MINT-Bereichs be-
setzt sind. Am hiufigsten wird Mathematik angewihlt, gefolgt von Biologie. Die

6 Unter Abbriichen wird das Verlassen der Hochschule zusammengefasst, unabhingig davon, ob die
Personen die Absicht eines Hochschulwechsels angegeben haben.

7 Da einige Personen im Betrachtungszeitraum zwischen den Studiengingen gewechselt haben und/
oder zwei MINT-Ficher studieren, ist die Summe der Personen in den einzelnen Lehramtsstudien-
ginge hoher als die Anzahl der Personen insgesamt.
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wenigsten Studierenden finden sich in Informatik und Physik. Auffillig ist auf3er-
dem, dass in allen Fichern aufler Biologie, welches als einziges der betrachteten
Ficher zugangsbeschrinke ist, der Abschluss des Lehramtes an Regionalen Schu-
len und damit der Sekundarstufe I deutlich seltener nachgefragt wird.

Zur Betrachtung der Studienverldufe in den MINT-Lehramtsstudiengingen wer-
den folgend der Schwund und seine Zusammensetzung und anschlieflend die
Absolvent:innen betrachtet. Die relativen Angaben der Diagramme beziehen sich
auf die jeweiligen fachbezogenen Kohortengrofien, die der Tabelle 2 entnommen
werden konnen.

Tab. 2: Kohortengrof3en

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020
Biologie = 41 = 31 44 48 56 @ 45 | 55 @ 44 45
Chemie | 52 | 39 51 | 44 64 62 64 @ 50 51

Lehr- Info.rma— 19 20 13 | 27 | 29 | 32 | 30 | 40 21
amtstyp tik
4

Mattlillima- 83 | 94 62 | 73 98 110 94 96 @ 73

Physik 31 29 24 | 38 57 50 55 43 27
Biologie @ 34 | 54 40 44 49 @ 52 | 55 | 47 41
Chemie 14 11 12 13 20 19 25 17 6

Lehr- Infoirma— 10 5 <5 7 13 10 18 16 9
amtstyp tik
3 -

Mat:lima 40 | 25 24 25 | 30 29 | 42 | 34 20

Physik 10 <5 7 7 12 <5 13 13 7

Zunichst wird die Schwundentwicklung der ersten beiden Semester sowie bis
zum Ende der Regelstudienzeit von10 Semestern in den verschiedenen MINT-
Fichern kohortenweise vergleichend nebeneinandergestellt. Abgebildet sind die
Schwundquoten bezogen auf die Kohortengréflen der jeweiligen Kohorten.

Alle MINT-Ficher weisen im Lehramtstyp 3 deutlich mehr Schwund auf als im
Lehramtstyp 4. Im Vergleich der MINT-Ficher weist das Fach Biologie den ge-
ringsten Schwund auf. Dagegen verzeichnet in beiden Lehramtstypen das Fach
Informatik den gréfiten Schwund.
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Abb. 1: Schwundquoten nach 2 Sem. (Lehramtstyp 4)
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Abb. 2: Schwundquoten nach 2 Sem. (Lehramtstyp 3)

Bereits nach zwei Semestern liegen die Abbruchquoten im Lehramtstyp 3 bis auf
wenige Ausnahmen bereits deutlich hoher als im Lehramtstyp 4. Sie schwanken
stark zwischen den Kohorten. Dies liegt teilweise daran, dass besonders in Infor-
matik, Physik und Chemie (im Lehramtstyp 3) die Kohorten sehr klein sind.

doi.org/10.35468/6034-10



MINT-Lehrkrifte gesucht — wo bleibt der Nachwuchs?

100%

90%

80%

70% =@ Biologic
60% @ Chemie

0,

0% = ofles » [nformatik
40%

30% = o= » Mathematik
20% eeeheee Physik
10%

0%
2012 2013 2014 2015 2016 2017

Abb. 3: Schwundquoten nach 10 Sem. (Lehramtstyp 4)
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Abb. 4: Schwundquoten nach 10 Sem. (Lehramtstyp 3)

Nach zehn Semestern ist aufler in Biologie im Lehramtstyp 4 in allen Kohorten,
Fichern und Schulformen die Schwundquote auf iiber 50 % gestiegen, meistens
sind sogar zwei Drittel oder mehr der Studierenden ohne Abschluss aus den Ko-
horten geschieden. Im Lehramtstyp 3 gibt es teilweise Kohorten, in denen keine
Person bis zum Ablauf der Regelstudienzeit in der Kohorte geblieben ist oder
einen Abschluss erworben hat.

Die angestrebte Schulform weist auf8er in Biologie und Physik keinen signifikan-
ten® Zusammenhang mit dem Schwund bis zum Ende des zehnten Semesters in
den MINT-Fichern auf. In Biologie und Physik fillt dieser mit einem Phi-Wert
von 0,27 bzw. 0,23 moderat aus.

8 Fiir die Entscheidung der Signifikanz gilt hier und im Folgenden ein Niveau von 5 %.

doi.org/10.35468/6034-10

179



180

Torben Giildener

Der Zusammenhang zwischen dem Fach und dem Schwund bis zum zehnten
Semester ist signifikant mit einem Cramer’s V-Wert von 0,27 im Lehramtstyp 4
und mit 0,21 im Lehramtstyp 3.

In der Abbildung 5 ist die Zusammensetzung des Schwundes der Kohorten 2012-
2017 bis zum Ende des 10. Semesters zusammengefasst.
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Abb. 5: Schwundzusammensetzung bis zum 10. Sem.

In allen Fichern und beiden angestrebten Schulformen machen bis auf wenige
Ausnahmen Abbriiche ungefihr die Hilfte des Schwundes aus.

In Chemie und Mathematik gibt es keine signifikanten Unterschiede in der
Schwundzusammensetzung im Vergleich beider Lehramtstypen. In Biologie ist
dieser eher schwach ausgeprigt (Cramer’s V 0,22), in Physik moderat (0,3) und
Informatik (0,42) stark, wobei dabei die geringen Fallzahlen zu berticksichtigen
sind.

Zwischen den Fichern gibt es nur geringfiigige Unterschiede, die auf Grund der
stark unterschiedlichen und auch geringen Fallzahl in Fichern wie Informatik
und Physik gegeniiber bspw. Mathematik vorsichtig zu interpretieren sind.
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In Abbildung 6 und Abbildung 7 findet sich eine kohortenweise Ubersicht iiber
die Zusammensetzung der Absolvent:innen nach dem Zeitpunkt des erfolgrei-
chen Abschlusses sowie der Studierenden, die sich noch im Studium befinden
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Abb. 6: Abschliisse und Potential (LA an Gymnasien)
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Abb. 7: Abschliisse und Potential (LA an Regionalen Schulen)

Jeweils nur ein geringer Teil der Studierenden erwirbt den Abschluss in der Re-
gelstudienzeit. Die Erfolgsquoten nach Regelstudienzeit betragen je nach Fach
und Lehramtstyp zwischen 0 und 30 % (bezogen auf alle Studierenden, die in der
jeweiligen Kohorte gestartet sind). Der Grof§teil der Absolvent:innen benétigt
zwolf oder mehr Fachsemester und steht somit entsprechend spiter fiir den Vor-
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bereitungsdienst zur Verfiigung. Je nach Fach, Abschluss und Kohorte fillt dabei
die Zahl der zur Verfiigung stehenden Lehrkrifte unterschiedlich hoch aus. Die
maximal mégliche Erfolgsquote (Anzahl der bisherigen Absolvent:innen + Anzahl
der Personen, die sich zum Ende des Betrachtungszeitraums noch im Studium
befinden) betrigt in Biologie teilweise iiber 60 %, in Chemie bis zu iiber 40 %
und in Mathematik bis zu 30 %. Aufler Chemie sind dies Ficher, die auch im
Lehramtstyp 3 vergleichsweise viele Studierende aufweisen und so auch bei niedri-
geren Erfolgsquoten in einigen Kohorten eine gewisse Anzahl an Nachwuchslehr-
kriften hervorbringen. Anders sicht dies in den Fichern Informatik und Physik
aus. Selbst wenn diese im Lehramtstyp 4 in einigen Kohorten vergleichsweise
hohe Erfolgsquoten aufweisen, so stehen dahinter auf Grund der oft geringen
Kohortengréfie nur wenige Personen. Im Lehramtstyp 3 sind aus den Fichern
Informatik und Physik im Betrachtungszeitraum nur vereinzelt Absolvent:innen
hervorgegangen.

AbschliefSend werden den vom Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern (2021, 25ff) errechneten fachspezifischen Bedarfen
der Jahre 2021 bis 2023 die Zahl der Absolvent:innen zwei Jahre vorher (aufgrund
des Vorbereitungsdienstes (Vd) von 1,5 Jahren und potentieller Wartezeit bis
zum Einstellungszeitpunkt fiir den Vd)? und die Zahl der Studienanfinger:innen
7 Jahre vorher (1,5 Jahre Vd + Wartezeit + 5 Jahre Studium) gegeniibergestellt.
Die jeweiligen Zahlen werden in Relation zum errechneten Bedarf angegeben.

Tab. 3: Durchschnittlicher jahrlicher Lehrkriftebedarf der Jahre 2021, 2022 und
2023 nach Fichern (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern 2021, 25fF.)

Biologie Chemie  Informatik Mathematik Physik

Lehm;ntstyp 11,11,11 | 12,12, 12 8,8,8 26,26,26 | 19,19,19
LA an
Regionalen | 14,14,14 | 13,13,13 = 8,8,8 36,36,36 | 19,19,19
Schulen

9 Die Betrachtung erfolgt nicht kohortenweise. Es wird nur das Jahr beriicksichtigt, in dem der Ab-
schluss erworben wurde.
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Abb. 8: Studienanfinger:innen und Absolvent:innen in Relation zum Lehrkriftebedarf (Lehramtstyp 4)
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Bei der Betrachtung zeigt sich, dass im Lehramtstyp 4 zwar durchgingig mehr
Personen ein Studium aufnehmen, als es Bedarf gibt, aber unter Beriicksichti-
gung der oben vorgestellten Schwundquoten wird deutlich, dass die Zahl der
Studienanfinger:innen aufler in Biologie und Chemie nicht ausreicht, um genii-
gend Absolvent:innen hervorzubringen. Im Lehramtstyp 3 entspricht die Zahl der
Studienanfinger:innen grofitenteils nicht einmal dem Bedarf. '

4 Diskussion

Im Vergleich zu den in Abschnitt 2 vorgestellten Ergebnissen anderer Publika-
tionen zeigt sich, dass auch an der Universitit Rostock die MINT-Ficher hohe
Schwundquoten aufweisen und mit Abbriichen zu kimpfen haben. Bei der Diffe-
renzierung nach Lehramtstyp und Fach zeigen sich aber Unterschiede. Das Fach
Biologie, das fiir das gymnasiale Lehramt zulassungsbeschrinkt ist und in beiden
Lehramtstypen stabil hohe Studierendenzahlen aufweist, erreicht auch innerhalb
der Naturwissenschaften vergleichsweise hohe Erfolgsquoten. In diesem Fach
wird es voraussichtlich zu weniger Problemen kommen, den Bedarf an Lehrkrif-
ten zu decken.! In den anderen Fichern zeigen die Ergebnisse bezogen auf den
Bedarf ein doppeltes Problem: In Fichern, welche nur wenig von Studierenden
im Lehramt angewihlt werden — schon die Zahl der Studienanfinger:innen wiir-
de kaum den Bedarf decken —, schliefit zusdtzlich auch nur eine vergleichsweise
geringe Zahl von Studierenden das Studium erfolgreich ab. Eine zusammenge-
fasste Betrachtung der MINT-Ficher, wie in der Literatur bislang tiblich, ist also
wenig aussagekriftig. Die Ficher miissen differenziert betrachtet werden. Gleiches
gilt fir die angestrebten Lehramtstypen. So fallen die Schwundquoten im Lehr-
amtstyp 3 wesentlich héher und die Erfolgsquoten wesentlich niedriger aus als
im Lehramtstyp 4. Auch lisst sich festhalten, dass kohortenweise Betrachtungen
nicht nur zur Analyse von Verinderungen wichtig sind, sondern auch zeigen, dass
kleine und stark schwankende Kohortengrofien interpretativ beriicksichtigt wer-
den miissen.

Die vorgestellten studienverlaufsstatistischen Analysen geben zwar einen Uber-
blick und Hinweise auf Problemlagen, Kausalzusammenhinge kénnen sie aber
nicht kliren. Ein Literaturiiberblick lisst auf komplex zusammengesetzte Ur-
sachen mit allgemeinen wie auf MINT- bzw. fach- und lehramtsspezifischen
Komponenten schlieflen. Sowohl in den vorgestellten Studien als auch in den

10 Die Ficher Mathematik und Physik (letzteres nur im Lehramtstyp 4) kénnen auch an der Uni-
versitit Greifswald im Lehramt studiert werden (alle anderen Ficher nur an der Universitit Ros-
tock) — allerdings erst seit 2016 bzw. 2020. Somit kénnen ab 2021 bzw. 2025 auch von dort
Absolvent:innen zu erwarten sein.

11 Dabei ist unklar, wie viele Absolvent:innen in den Vd sowie danach in den Schuldienst gehen und
ob sie dies auch in M-V tun.
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vorliegenden Ergebnissen wird deutlich, dass ein Grof3teil des Schwundes in der
Studieneingangsphase stattfindet. Etwa die Hilfte davon sind Studierende, die
den Studiengang wechseln. Dies kann zum einen ein Zeichen mangelnder fach-
licher Berufs- und Studienorientierung sein (vgl. Gesk 1999, 146ft.; Kiinsting
& Lipowsky 2011; Rauin 2007; Seemann & Gausch 2012, 25ff.), zum andern
auch ,als aktives Entscheidungshandeln zur Optimierung der individuellen
Studienorientierung” (Gausch & van Buer 2011, 156f; vgl. auch Seemann &
Gausch 2012, 34) verstanden werden. Weitere Studien zeigen, dass die Studien-
bedingungen und -anforderungen als problematisch wahrgenommen werden. So
wird die Studierbarkeit im MINT-Bereich schlechter als in anderen Fichergrup-
pen eingeschitzt, allerdings mit starken Schwankungen zwischen den einzelnen
Fachbereichen und Kriterien (vgl. Seemann & Gausch 2012, 25ff; Binder u.a.
2021, 139). Die Leistungsanforderungen im MINT-Bereich scheinen besonders
in der Studieneingangsphase eine grofSe Herausforderung darzustellen. Dies gilt
umso stirker, je schwicher die Vorkenntnisse im entsprechenden Fachbereich
ausgeprigt sind (vgl. Heublein u.a. 2017, 126ff; vgl. auch Fleischer u.a. 2019;
Derboven & Winker 2010, 92). Auch im Lehramtsstudium kommt — neben der
Wahrnehmung eines fehlenden Praxisbezugs — den Anforderungen als auch fal-
schen Erwartungen an das fachliche Niveau und die inhaltliche Ausrichtung eine
besondere Rolle zu (vgl. Seemann & Gausch 2012, 25ff,; Radisch u.a. 2018,
206f.). Gerade Lehramtsstudienginge stellen auf Grund der Zusammensetzung
aus mehreren Teilstudiengingen und der Beteiligung mehrerer Fachbereiche
und Fakultiten hohe Anforderungen an die Studierenden und die Hochschulen
(vgl. Bohndick & Buhl 2014; Blémeke 2009; Gausch & van Buer 2011, 155;
Seemann & Gausch 2012, 33).

Insofern liegt es nahe, dass es zwei wesentliche Punkte gibt, die eine mogliche Er-
klirung fiir die hohen Schwund- und niedrigen Erfolgsquoten im MINT-Bereich
in den Lehramtsstudiengingen bieten. Zum einen scheint dem Studium eine
mangelhafte fachliche Berufs- und Studienorientierung vorangegangen zu sein.
Zum anderen scheinen sowohl Lehramesstudienginge auf Grund ihrer komple-
xen Struktur als auch MINT-Studienginge in ihrer Studierbarkeit als vergleichs-
weise schlecht eingeschitzt. Somit besteht in MINT-Lehramtsstudiengingen eine
Doppelbelastung.

In Anbetracht des mangelnden Nachwuchses kommt bei der Berufs- und Stu-
dienorientierung ein weiteres Problem hinzu. Nicht nur muss iiberlegt werden,
wie erreicht werden kann, dass es zu einer Passung zwischen Anforderungen und
Erwartungen kommt, es miissen auch mehr Studienberechtigte zur Aufnahme
eines Lehramtsstudiums und insbesondere zur Aufnahme eines MINT-Faches
motiviert werden (vgl. auch Klemm 2020, 25; Seemann & Gausch 2012, 35f;
acatech & Joachim Herz Stiftung 2022). In den vorgestellten Ergebnissen zeigt
sich, dass es vor allem in den Fichern Informatik und Physik sowie im Lehramt
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fir die Sekundarstufe I allgemein nur wenige Studierende gibt.'? Binder u.a.
(2021, 149ff.) betonen, wie wichtig eine frithzeitige Berufs- und Studienorien-
tierung sowie realistische Angaben zu Inhalten, Anforderungen und zum Verlauf
des Studiums sind, und verweisen auf Angebote, die ein probeweises Studieren
ermdglichen. Des Weiteren schlagen sie eine Steigerung des Studieninteresses
bisher unterreprisentierter Gruppen vor, weisen aber darauf hin, dass dafiir eine
yweitgreifende Strategie mit abgestimmten Mafinahmen entlang des gesamten
Bildungsverlaufs notwendig [wire]“ (Binder u.a. 2021, 151; vgl. auch acatech &
Joachim Herz Stiftung 2022). Zugleich empfehlen sie den Ausbau der Studien-
ginge, an deren Absolvent:innen ein besonders hoher Bedarf besteht. Allerdings
fehlen dafiir in den meisten Studiengingen bereits jetzt die Interessent:innen. So
werden bspw. in M-V aufler im Lehramt Biologie die Kapazititen im MINT-
Bereich nicht ausgeschopft.

An den vorgestellten Schwundquoten wird deutlich, dass von denjenigen, die ein
entsprechendes Studium aufnehmen, auch bei ausgebauten Kapazititen und aus-
reichend Studieninteressierten ein grofierer Teil erfolgreich zum Abschluss gefiihrt
werden muss. Zum einen wird vielfach eine Verbesserung der Qualitit der Lehre
gefordert (vgl. Klemm 2020, 28; Binder u.a. 2021, 152; vgl. auch Derboven &
Winker 2010, 50fF.), zum anderen auch eine stirkere Beriicksichtigung der Vor-
kenntnisse (vgl. Binder u.a. 2021, 152). Werden diesbeziiglich Unterstiitzung-
sangebote betrachtet, so zeigt sich bspw. bei Heublein u.a. (2017, 130ff.) kein
eindeutiges Bild hinsichtlich des Einflusses auf den Studienerfolg. Fiir die Hoch-
schulen zieht das zumindest die Verantwortung nach sich, die Wirksamkeit und
Qualitdt von Unterstiitzungsangeboten genauer zu untersuchen, entsprechend
anzupassen und zu gewihrleisten sowie zu {iberlegen, wie die Angebote auch von
denjenigen wahrgenommen und genutzt werden kénnen, die besonders auf sie
angewiesen sind.

Zur Senkung von Schwundquoten kénnten auch Auswahlverfahren beitragen (vgl.
bspw. Klopping u.a. 2017, 42ff.)."% Allerdings ginge dies vor allem auf Kosten
der so schon geringen Anzahl von Studienanfinger:innen (vgl. auch Seemann &
Gausch 2012, 36f.). In Anbetracht eines eklatanten Lehrkriftemangels kann es
nicht Ziel sein, unter den Studieninteressierten nur die mit den besten Eingangs-
voraussetzungen auszuwihlen, sondern es muss iiberlegt werden, wie ohne eine
Senkung des Niveaus und der Qualitit durch verbesserte Studierbarkeit sowie

12 Bundesweit sinkt die Zahl derjenigen, die ein Lehramtsstudium aufnehmen (vgl. destatis 2023)
und auch der Anteil von Studienanfinger:innen im MINT-Bereich ist mit ca. 40 % recht hoch,
stagniert jedoch seit Jahren (vgl. Jeanrenaud 2020, 4f.). In einer Studie zu Determinanten der
Studienwahl im MINT-Bereich stellten Aeschlimann u.a. (2015) eine geringe Bereitschaft zur
Aufnahme eines MINT-Studiums im Vergleich zu anderen Fachbereichen fest.

13 So fallen bspw. die Schwundquoten im zulassungsbeschrinkten Fach Biologie, in den hier vorge-
stellten Ergebnissen vergleichsweise gering aus.
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passende und wirksame Unterstiitzungsangebote moglichst vielen Studierenden
der Weg zum Abschluss erméglicht oder erleichtert werden kann.

Die dritte Notwendigkeit, die mit Blick auf die Zeit nach dem Studium fokussiert
werden muss, ist der Ubergang in den Beruf als Lehrkraft. Die Schulen miissen
sich dabei vor allem im MINT-Bereich ,in der Konkurrenz mit starken 6ffent-
lichen und privatwirtschaftlichen Titigkeitsfeldern durchsetzen” (Klemm 2020,
26). Auch Binder u.a. (2021, 152) weisen darauf hin, dass bereits im Studium
Pull-Faktoren des Arbeitsmarktes wirken. Dabei diirften die wahrgenommene
Belastung und Beanspruchung im Lehrer:innenberuf (vgl. Rothland 2013) zu-
sitzlich als Push-Faktoren wirken. Hier in beiden Dimensionen Maf$nahmen zu
ergreifen, erscheint notwendig, um die Wahrscheinlichkeit, dass die ohnehin nur
wenigen Absolvent:innen auch im Schulsystem ankommen, zu erhéhen.

5 Fazit

Der vorliegende Beitrag bietet eine Ubersicht iiber Art und Umfang von Schwund
bzw. Erfolg und macht Problemstellen sichtbar. Er kann keine belastbaren Aus-
sagen zu Ursachen oder Kausalzusammenhingen titigen. Deutlich wird, dass ein
GrofSteil der Studierenden in den MINT-Fichern im Lehramtsstudium das be-
gonnene Studium nicht beendet. Dabei gibt es sowohl zwischen den angestreb-
ten Lehramesabschliissen als auch zwischen den Fichern grofle Unterschiede. Vor
allem im Lehramestyp 3, dessen Absolvent:innen aufgrund des hohen Bedarfs
besonders nachgefragt sind, gibt es hohe Schwundquoten. In Anbetracht des
Lehrkriftebedarfs in M-V (vgl. KMK 2020a; Ministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur M-V 2021) wird deutlich, dass dieser in den meisten MINT-
Fichern und vor allem in der Sekundarstufe I zukiinftig nicht allein durch die
Lehramtsabsolvent:innen aus M-V gedeckt werden kann. Somit lassen sich zu-
mindest beziiglich eines aktuell und zukiinftig zu geringen Angebotes an MINT-
Lehrkriften die Darstellungen von Klemm (2020) auch in M-V bestitigen. Gera-
de im Fach Informatik, deren Absolvent:innen nicht nur in den Schulen, sondern
auf dem Arbeitsmarkt generell stark nachgefragt werden, absolvieren nur wenige
Studierende das Studium erfolgreich. Dabei sicht der Wissenschaftsrat gerade ,,in-
formatische Bildung als zentralen Schliissel an, um den digitalen Wandel in der
Gesellschaft erfolgreich, inklusiv und nachhaltig zu gestalten® (Wissenschaftsrat
2020, 71) und fordert eine entsprechende Priorisierung der informatischen Bil-
dung in Schulen (vgl. Wissenschaftsrat 2020, 71).

Mittel- und langfristig besteht die Gefahr eines sich selbstverstirkenden Kreislaufs.
Je nachdem, wie auf diese Herausforderung reagiert wird, kann es dazu fithren,
dass Schiiler:innen in elementaren Bereichen nicht oder von fachfremdem Perso-
nal unterrichtet werden. Es ist fraglich, ob so entsprechendes Interesse gefordert
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und/oder notwendige Kompetenzen erlangt werden.'* So ist zu befiirchten, dass
wiederum weniger Nachwuchs in Form von geeigneten Studieninteressierten zur
Verfiigung steht und Schwundquoten steigen (vgl. Wissenschaftsrat 2020, 72).
Die Linder und Hochschulen stehen vor der groflen Herausforderung, fiir die
komplexe Problemlage mit seinen vielfiltigen Ursachen Lésungen zu finden. Diese
reichen von Mafinahmen zur Verinderung der fachbezogenen Berufs- und Studi-
enorientierung, iiber Verinderungen bei der Unterstiitczung im Studium bis hin zu
Mafinahmen zur Verbesserung des Ubergangs in den Beruf.
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Liegen die Ursachen fiir den Lehrkriftemangel
schon in der universitiren Lehrkriftebildung?
Erste Antworten auf Basis des Projekts ,, Wege
aus dem Lehramtsstudium*

Abstract

Die Zahl der Lehramtsstudierenden, die ihr Studium abbrechen und die Uni-
versitit ohne Abschluss verlassen, ist seit Jahren weitgehend unverindert — so
reduziert sich die Zahl potenzieller Lehrkrifte, die dem System Schule nicht
zur Verfiigung stehen, bereits recht frith, was zur weiteren Verschirfung des
Lehrkriftemangels beitrigt. Die Frage nach Griinden fiir solche Abbriiche be-
antwortet die Forschung mit Hinweisen auf die multikausale Bedingtheit und
Prozesshaftigkeit des Phinomens. Wihrend es einige Studien zu allgemeinen
Ursachen und Bedingungskonstellationen fiir den Abbruch des Lehramtsstudi-
ums gibt, mangelt es bis dato jedoch an Arbeiten, die den Verlauf des Abbruchs
in einem biographischen Gesamtzusammenhang betrachten. In diesem Beitrag
werden erste Ergebnisse einer qualitativen Studie mit (ehemaligen) Lehramts-
studierenden vorgestellt, die den Abbruch bereits vollzogen haben. Auf der
Basis von narrativ-autobiographischen Interviews erfolgt eine rekonstruktive
Analyse von Anlissen, Verliufen und Bedingungskonstellationen des Studien-
abbruchs, und es wird Stellung zur Frage genommen, ob bzw. inwiefern die
universitire Lehrkriftebildung Ursachen des Lehrkriftemangels bedingt. Eine
Diskussion méglicher Ansatzpunkte zur Verminderung des Lehrkriftemangels
rundet den Beitrag ab.

Schliisselworter
Studienabbruch, Lehramtsstudium, Biographie, Lehrkriftemangel

1 Einleitung

Im Zuge der Diskussion méglicher MafSnahmen zur Verminderung des Lehrkrif-
temangels riickt auch die universitire Lehrkriftebildung in den Fokus, und dies
nicht nur im Hinblick auf neue Formen der Gewinnung zukiinftiger Lehrkrifte,
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sondern auch in Bezug auf die Reduzierung von Dropout-Quoten (vgl. z.B.
Klemm & Zorn 2018, 26). Denn ein nicht unerheblicher Anteil an angehenden
Lehrkriften geht bereits im Studium verloren, wenn Lehramtsstudierende die
Universitdt ohne Abschluss verlassen (vgl. Heublein u.a. 2022), in ein Nicht-
Lehramtsstudium wechseln (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020,
197) oder sich nach erfolgreichem Studienabschluss entscheiden, alternative Wege
jenseits des schulpraktischen Vorbereitungsdiensts und des Lehrkrifteberufs einzu-
schlagen (vgl. Eulenberger 2018).

Mit diesem Beitrag wird sich auf den Abbruch des Lehramtsstudiums konzent-
riert; d. h., es wird jene Konstellation genauer betrachtet, wenn Studierende ihren
auf den Lehrkrifteberuf ausgerichteten Bildungsweg aus unterschiedlichen Griin-
den vorzeitig und ohne einen professionsbezogenen, zum Eintritt in den Vorbe-
reitungsdienst berechtigenden Abschluss beenden. Die Studienabbruchquote in
den Lehramtsstudiengingen liegt bei 10 % im Bachelor und 16 % im Master (vgl.
Heublein u.a. 2022), wobei das Ausmaf$ des Studienabbruchs schulform-, fach-,
standort- und bundeslandspezifisch variiert (vgl. Giildener u.a. 2020). Konsens
besteht in der Forschung zum lehramtsbezogenen Studienabbruch darin, dass der
Abbruch des Lehramtsstudiums multikausal auf mehrere Bedingungen und Moti-
ve zuriickzufiihren ist und dieser weder ein punktuelles Ereignis noch ein Resultat
spontaner, kurzfristiger Entscheidungen darstellt. Vielmehr wird er als Endpunkt
eines lingeren Abwigungs- und Entscheidungsprozesses aufgefasst. Mit Blick auf
den prozessualen Charakter des Studienabbruchs wird angenommen, dass Ur-
sachen und Bedingungskonstellationen fiir den Abbruch nicht allein im Lehr-
amtsstudium liegen, sondern im Gesamtkontext der Biographie von ehemaligen
Lehramtsstudierenden zu verorten sind, wie unter anderem Gesk (2001, 148) in
ihrer Arbeit iiber den Abbruch des Lehramtsstudiums betont: ,,Der Prozess des
Studienabbruches kulminiert im biographischen Schnittpunkt der eng mit der
Studiensituation verkniipften individuellen Lebenswelt und der dieser Phase vor-
ausgehenden Bildungsentwicklung.“ Studien, die das biographische Bedingungs-
gefiige dezidiert fiir den Abbruch eines Lehramtsstudiums in den Blick nehmen,
gibt es bislang jedoch nicht. Zwar wurde innerhalb der Studienabbruchforschung
durchaus mit Methoden der Biographieforschung gearbeitet — nicht aber in Fo-
kussierung auf das Lehramt im Besonderen (zuletzt Bergmann 2020; s. auch Ab-
schnitt 2). Hier setzt der vorliegende Beitrag an und stellt erste Ergebnisse eines
qualitativ-rekonstruktiv angelegten Projekes vor, in welchem die Vielschichtigkeit
und Komplexitit des Abbruchs eines Lehramtsstudiums hinsichtlich Vollzug und
Genese im lebensgeschichtlichen Gesamtzusammenhang analysiert werden.
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2 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung

Zu Ursachen und Bedingungskonstellationen fiir den Abbruch des Lehramtsstu-
diums gibt es einige empirische Studien (s.u.). Lehramtsspezifische Modelle oder
Theorien zur Erklirung von Studienabbruch lassen sich indes nicht auffinden (vgl.
Herfter u.a. 2015, 61) — vielmehr wird auf theoretische Ansitze der allgemeinen
Studienabbruchforschung zuriickgegriffen: Im Einzelnen kénnen hier unterschie-
den werden (a) soziologisch-institutionelle Erklirungsansitze, die Studienabbruch als
Resultat fehlender Integration in das universitire System betrachten, (b) psycho-
logisch-individuelle Ansiitze, die den Abbruch des Studiums tiber unzureichende
kognitive, personlichkeitsbezogene oder motivationale Merkmale und Ressourcen
erkliren, und (c) auf dem Rational-Choice-Ansatz aufbauende Erklirungsansitze,
wonach der Studienabbruch aufgrund einer negativen Bilanz zwischen Nutzen
und Kosten zustande kommt (vgl. zsf. Neugebauer u.a. 2019; Sarcletti & Miiller
2011). Die verschiedenen Ansitze werden hiufig in integrierten Erklirungsmo-
dellen zusammengefiihrt (vgl. z. B. Kuh u.a. 2006; Heublein u.a. 2017). Unter-
schieden wird darin zwischen Motiven — die aus studentischer Sicht unmittelbar
gegebenen Beweggriinde fiir einen Studienabbruch — und einer Vielzahl an Bedin-
gungsfaktoren, d.h. verschiedene, sich wechselseitig beeinflussende Faktoren, die
das Risiko des Studienabbruchs erhéhen. Letztere umfassen die Studienvorphase
(z.B. Bildungsherkunft, schulisches Leistungsniveau, Aspekte der Studienentschei-
dung), die Studiensituation — differenziert nach dem individuellen Studienprozess
(z.B. Studien- und Leistungsverhalten, Studienmotivation) und #nstitutionellen
Studienbedingungen (z.B. Studienanforderungen) — sowie hochschulexterne Lebens-
bedingungen (insb. finanzielle, familidre und gesundheitliche Aspekte). Nach den
vorliegenden empirischen Studien sind Leistungsprobleme, mangelnde Studien-
motivation und der Wunsch nach praktischer Titigkeit die drei am hiufigsten
genannten ausschlaggebenden Griinde fiir einen Studienabbruch; auch kénnen
finanzielle, familiire oder persdnliche Griinde (insb. Krankheit), berufliche Al-
ternativen (z. B. Angebot eines attraktiven Ausbildungsplatzes) sowie die Studi-
enbedingungen bzw. die Studienorganisation abbruchsentscheidend sein (vgl.
Heublein u.a. 2017, 21). Diese Vielfalt der Abbruchmotive bestitigt sich auch
in empirisch ermittelten Studienabbrechertypologien (vgl. Heublein u.a. 2003;
Bliithmann u.a. 2012; Wismath u.a. 2020).

In Studien, die sich explizit mit dem Abbruch des Lehramtsstudiums befassen,
werden von den befragten Studierenden unterschiedliche ausschlaggebende
Griinde und eine Vielzahl von Bedingungsfaktoren fiir den Abbruch des Lehr-
amtsstudiums benannt. Dabei werden auch die o.g. ausschlaggebenden Griinde
fur einen Studienabbruch bestitigt, wobei die Befunde teilweise widerspriichlich
(z.B. leistungsbezogene Uberforderung bei Bliithmann & Thiel 2011 vs. Unter-
forderung bei Rauin 2007) bzw. fachspezifisch zu erkliren sind. So weisen bspw.
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Wyrwal & Zinn (2018) auf eine leistungsbezogene Uberforderung insbesondere
in den ingenieurwissenschaftlichen Grundlagenfichern hin. In nahezu allen Stu-
dien nehmen motivationale Aspekte eine wichtige Rolle ein: Eine nachlassende
oder fehlende Identifikation mit dem Lehrkrifteberuf fithrt i.d.R. zu einem Inter-
essenverlust und schwindender Studienmotivation, was letztlich den Abbruch des
Lehramtsstudiums bedingt. Nahegelegt wird so, dass der Abbruch zumeist bereits
im Vorfeld der Studienaufnahme angelegt ist (z. B. Studienwahl als Notlosung
bzw. auf pragmatischen Wahlmotiven basierend; fehlende Informiertheit und da-
mit einhergehende falsche Vorstellungen und Erwartungen an den Lehrkrifte-
beruf, vgl. Giilen 2021; Rauin 2007), jedoch kann sich die Studien-/Berufswahl
auch erst im Laufe des Studiums als Fehlentscheidung erweisen (z. B. defizitir
erlebte schulpidagogische Fihigkeiten, vgl. Gesk 2001, Kélling u.a. 2017).
Neben dieser multikausalen Bedingtheit wird in der Forschung auch die Genese
des Abbruchs beschrieben, der hiufig als krisenhaft und belastend dargestellt wird
(vgl. z.B. Horstkemper u.a. 2006, 25). Allerdings bleibt dieser Prozess in den
iiberwiegend quantitativen Studien durch eine Differenzierung von Bedingun-
gen der Studienvorphase, der Studiensituation und der Entscheidungssituation
nur recht statisch erldutert — explizit biographisch ausgerichtete Arbeiten iiber
Studienabbriiche von Lehramtsstudierenden, die dem Verlauf des Abbruchs in
einem lebensgeschichtlichen Gesamtzusammenhang betrachten, gibt es kaum.
Vereinzelt liegen Biographieanalysen vor, die den Abbruch des Lehramtsstudiums
am Rande thematisieren: So charakterisieren etwa den Fall Cordula (vgl. Marotzki
1990; Wigger 2007) die Beweggriinde eines begonnenen Gymnasiallehramtsstu-
diums und dessen Abbruch als Befreiung von einem auferlegten Lebensentwurf
durch die Eltern (vgl. dhnlich auch Engels 2004) — diese Biographieanalyse miin-
det allerdings nicht in systematische Kldrungen zum Abbruch des Lehramtsstu-
diums; stattdessen wird iiber Lebenswege unter postmodernen Bedingungen re-
flektiert. Auch in der Studie von Bergmann (2020) werden Fallportrits von drei
chemaligen Lehramtsstudierenden vorgestellt. Allerdings finden sich im Kontext
des Gesamtsamples — lediglich drei der 18 befragten Studienabbrecher:innen
stammen aus dem Lehramt — keine lehramtsspezifischen, sondern lediglich all-
gemeine, also studiengangsunabhingige Analysen der Anlisse, biographischen
Verliufe und Bedingungskonstellationen.

Die nachfolgend vorgestellte Studie Wege aus dem Lebramtsstudium — Studie-
nabbruch und Studienwechsel als biographische Bildungsentscheidung setzt hier an,
indem sie der Komplexitit von Anlissen, biographischen Verldufen und Bedin-
gungskonstellationen des Studienabbruchs explizit und systematisch fiir das Lehr-
amt nachgeht.
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3 Methodisches Vorgehen

Insgesamt sind im Projekt ,Wege aus dem Lehramtsstudium® 23 autobiogra-
phisch-narrative Interviews erhoben worden; auf der Basis der Aufzeichnungen
wurden thematische Verliufe erstellt sowie Transkripte angefertigt, die nach den
iiblichen Standards der Bildungs- bzw. Sozialforschung ausschliefSlich anonymi-
siert Verwendung fanden. Innerhalb des gesamten Samples hatten von den Befrag-
ten acht ihr Lehramtsstudium abgebrochen': Fiinf davon gaben ihr Geschlecht als
weiblich an, drei als minnlich. Drei Personen gaben an, ihr Studium im Laufe der
ersten drei Semester abgebrochen zu haben, zwei, dies im Zeitraum vom vierten
bis sechsten Semester getan zu haben, und drei nannten schlieSlich, sie hitten
den Abbruch des Studiums nach Abschluss des Bachelorstudiengangs vollzogen.

Wie bereits erliutert ist das Projekt dadurch charakeerisiert, dass in Auseinan-
dersetzung mit den erhobenen Interviews ein biographischer Forschungsansatz
verfolgt wird. Methodisch an der Schnittstelle zwischen Subjektivitit und gesell-
schaftlicher Objektivitit verfahrend wird so eine Perspektive entwickelt, die ver-
sucht, das Zusammenspiel komplexer Bedingungen im Horizont lebensgeschicht-
licher Aspekte zu erfassen. Die autobiographisch-narrativen Interviews werden
daher in ihrem Zusammenhang der einzelnen Erfahrungsgehalte, die Verflechtun-
gen von biographischen mit sozialen Prozessen aufweisen, bis zur gegenwirtigen
Situation der Befragten nach dem Abbruch erschlossen. Der , Erzihltext, der den
sozialen Prozef§ der Entwicklung und Wandlung einer biographischen Identitit
kontinuierlich [...] darstellt und expliziert® (Schiitze 2016, 57), bietet dabei die
Grundlage fiir die rekonstruktive Analyse von Anlissen, Verliufen und Bedin-
gungskonstellationen, die in den Abbruch des Lehramtsstudiums einmiinden. Als
Auswertungsmethode kommt dazu das narrationsstrukeurelle Verfahren in Kom-
bination mit der Dokumentarischen Methode zum Einsatz, sodass sich iiber den
Einzelfall hinausweisend eine Typologie generieren lisst, die das Zusammenspiel
komplexer Bedingungen erschlieffit und sinnrekonstruktive sowie soziogenetische
Aspekte der Typenbildung berticksichtigt (vgl. Nohl 2017; Bohnsack 2013). Eine
solche Dokumentarische Interpretation biographisch-narrativer Interviews setzt
sich zum Ziel ,den Eigenarten des narrativ-biographischen Interviews Rechnung
[zu] tragen und dennoch die Vorteile der Dokumentarischen Methode zur Gel-
tung [zu] bringen® (Nohl 2017, 11). Zu diesen Vorteilen zihlt insbesondere die
Maglichkeit, in der Interpretation nicht nur Prozessstrukturen des Lebensablaufs
zu ermitteln, sondern zudem das konjunktive bzw. atheoretische Wissen zu er-
schlieflen, das eng mit der spezifischen Praxis von Menschen in ihren Biographi-
en verkniipft ist und auf diesem Weg zugleich kollektive Orientierungsrahmen
herauszuarbeiten, die die Erfahrungen von Menschen in den jeweils untersuch-
ten Lebenswelten strukturieren. Der Dokumentarischen Methode ist damit

1 Die iibrigen Befragten vollzogen einen Studienwechsel.
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eingeschrieben, iiber ,Einzelfall-Entfaltungen® (Schiitze 2005, 216) hinaus zu
analysieren, in welcher Weise ein Thema bzw. eine Problemstellung in anderen
empirischen Fillen aufkommt, innerhalb welcher (Orientierungs-)Rahmen sie
hier bearbeitet werden, sodass sich eine Identifizierung und sinngenetische Ty-
pisierung von Orientierungen in ihrer Unterschiedlichkeit vornehmen lisst. Zu-
dem beriicksichtigt die Dokumentarische Methode mittels der soziogenetischen
Typenbildung auf der Grundlage von Fallanalysen ,die sozialen Zusammenhin-
ge, in denen die einzelnen typisierten Orientierungen entstehen® (Nohl 2017,
115); auf diese Weise werden unterschiedliche generalisierungsfihige Typiken in
ihrer Uberlagerung, Verschrinkung ineinander und wechselseitigen Modifikation
sichtbar (vgl. Bohnsack 2021: 154ff. sowie zum Verstindnis von Generalisierung
iiber Typenbildungen Bohnsack 2013; ebenso Nohl 2017: 47f.).

Ziel ist so instrumentiert eine Rekonstruktion der jeweils typischen und erfah-
rungsdominanten Orientierungen, die sich in der Handlungspraxis der (ehema-
ligen) Lehramtsstudierenden konkretisiert. Erste Interpretationen, die im Verlauf
des Projekts angefertigt wurden, beleuchten die Rolle gesamtbiographischer Er-
fahrungsaufschichtung in Hinblick auf die Studienwahl und die Studienabbruch-
entscheidung. Eine soziogenetisch angelegte Analyse — orientiert an den Katego-
rien ,Generation, Milieu und Geschlecht® (Bohnsack 1989) — ist zum jetzigen
Zeitpunkt des Projektfortschritts noch nicht hinreichend ausgearbeitet; ihre Vor-
stellung bleibt damit spiteren Veroffentlichungen vorbehalten.

4 Ergebnisse

Die Motivlagen zur Wahl wie auch zum Abbruch des Lehramtsstudiums erweisen
sich innerhalb des Samples als ausgesprochen heterogen. Die Studienwahl basierte
auf intrinsischen (u.a. Wunsch, aktiv mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten,
fachliches Interesse), extrinsischen (Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz) und
pragmatischen (u.a. Lehramtsstudium als Notlosung, Orientierungs-/Interesse-
losigkeit) Motiven. Die explizierten Abbruchgriinde umfassten v.a. Leistungs-
probleme und die Revision der Berufswahl aufgrund falscher Vorstellungen und
Erwartungen (u.a. unterschitzte Komplexitit der beruflichen Anforderungen,
Rahmen-/Arbeitsbedingungen des Lehrkrifteberufs im staatlichen Schuldienst).
Im Rahmen dieses Beitrags werden zwei Fille vorgestellt, im Zuge deren fallspe-
zifischer Analyse einerseits vergleichbare Motive in der Wahl des Lehramtsstudi-
ums identifiziert wurden, wihrend hinsichtlich des Studienabbruchs andererseits
jeweils differente Handlungspraxen hervortraten. Neben einer Rekonstruktion
der jeweiligen individuellen Orientierung erlaubt dies eine erste falliibergreifende
Interpretation hinsichtlich der kollektiven Erfahrungsdimension des Abbruchs
eines Lehramtsstudiums durch komparative Analyse homologer bzw. differenter
Interviewsequenzen.
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Beide Fille werden hier zunichst einzeln vorgestellt. Dem folgt ein Aufweis von
Ahnlichkeiten und Charakteristika hinsichtlich des expliziten und impliziten Wis-
sens. Dem Vorgehen der Dokumentarischen Methode folgend sind formulierende
und reflektierende Interpretation fallbezogen, die Fallbeschreibungen wiederum
im Modus der komparativen Analyse vorgenommen worden.

4.1 Lehramt und Ich: ,vielleicht nicht das beste Match*

Jasper Liebholz? ist zum Interviewzeitpunkt 33 Jahre alt und absolviert eine Poli-
zeiausbildung. Sein Geschlecht gibt er als minnlich an, seine Nationalitit und die
seiner Eltern als deutsch. Die gymnasiale Lehramtslaufbahn habe er laut Angaben,
die er im Interview macht, nach etwa acht Jahren Studium und mit Abschluss sei-
nes Bachelorstudiums abgebrochen. Herr Liebholz beschreibt seinen Lebensweg als
klassisch; aufgewachsen sei er biirgerlich, im Haushalt mit Eltern und Grofimutter.
Er sei ein aktives Kind gewesen, konkretisiert im Weiteren dann auch anhand von
Schilderungen, die Erlebnisse des Biographen innerhalb sportlicher Betitigungen
darlegen — allen voran in der Fuflballmannschaft des Dorfvereins.

Die Schulzeit erinnert Herr Liebholz als schone, insgesamt problemlose Zeit.
Sowohl in der Grundschule als auch auf dem Gymnasium habe er — jedenfalls
zu Anfang — der leistungsstirksten Gruppe von Schiiler:innen angehért, ohne
sich hierfiir anstrengen zu miissen. Spiter seien seine Leistungen sodann um eine
Notenstufe ,abgerutscht® (Z. 188), was er mit eigener Faulheit und auflerschu-
lischer Aktivitit gleichermaflen begriindet — seine Mutter habe seinerzeit immer
zu ihm gesagt, er miisse lernen, ruhig zu bleiben. Die Allgemeine Hochschulreife
habe er jedoch letztlich ohne viel Aufwand mit einer Durchschnittsnote von 2,0
erwerben konnen. Auch jenseits des Schulischen verortete Priifungssituationen,
z.B. der Erwerb der Fahrerlaubnis, bilanziert er als unproblematisch, als er wih-
rend des Interviews nach Ursachen seines Scheiterns sucht; er habe nie ,einen
Knacks gekommen oder so® (Z. 120), sei sich stets sicher gewesen, ,,das klappt
alles“ (Z. 289).

Nach seinem Schulabschluss habe sich Herr Liebholz schon die Frage nach seiner
Zukunft gestellt. Bereits zu diesem Zeitpunke sei es fiir ihn eine Option gewesen,
Polizist zu werden. Warum er sich damals nicht schon fiir die Polizeiausbildung
bewirbt, kommt indes nicht zur Sprache. Nach der Zusage fiir das Lehramtsstu-
dium habe er sich dariiber einfach keine Gedanken mehr gemacht. Die Wahl des
Lehramtsstudiums begriindet Herr Liebholz unter Bezug auf fachliches Interesse
an Sport und Biologie sowie die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Auch die
Bewerbung zum Studium folgt der bis zu diesem Zeitpunke seiner Biographie
bestehenden Zuversicht, es werde alles klappen.

2 Alle personlichen Angaben der Befragten wurden wie genannt anonymisiert — bei den Namen der
beiden hier vorgestellten und im Weiteren genannten Fille handelt es sich demnach um Pseudonyme.
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Herrn Liebholz® Bericht in Bezug auf das Lehramtsstudium steht demgegeniiber
im Zeichen von Leistungsproblemen im Fach Biologie und anfinglichem Mangel
an praktischer Tdtigkeit im Fach Sport, der durch problematische Bedingungen
des Studiums hervorgerufen gewesen sei. Hierdurch sei Herr Liebholz aus seiner
,Komfortzone rausgekommen® (Z. 354). Er berichtet von einer Neuorientierung
im sozialen Umfeld: Bekanntschaften aus dem Studium hitten nicht dazu ge-
taugt, eine Ausrichtung zu finden, an der er sich hitte orientieren kénnen. Die
Krise des angeeigneten Credos, dass alles klappen werde, fiihrt jedoch nicht so-
gleich zum Abbruch, stattdessen in ein Langzeitstudium.

Uberlegungen, das Studium abzubrechen, hitten sich erst konkretisiert, als er eine
Titigkeit als Vertretungslehrkraft aufnahm. Zudem seien sie intensiviert worden
durch seine Partnerin — ebenfalls im Begriff, Lehrkraft zu werden, jedoch mit ho-
herer Studienmotivation und Interesse am Beruf ausgestattet. Die Einsicht darin,
die eigene Haltung zum Lehramtsstudium sei ,vielleicht nicht das beste Match®
(Z. 401) fiihrt bei Herrn Liebholz sodann in die Reflexion iiber berufliche Alter-
nativen. In der Folge steht kurzerhand die Bewerbung fiir die Polizeiausbildung,
zu der er eine Zusage erhilt, sodass der Weg, Gymnasiallehrer zu werden, nach
Abschluss seines Bachelorstudiums nicht weiter beschritten wird.

4.2 Lehramt als Beruf: ,,fiir mein Leben so einfach zu anstrengend“

Rebecca Haberer ist zum Interviewzeitpunke 25 Jahre alt und absolviert eine Aus-
bildung zur Steuerfachangestellten. Thr Geschlecht gibt sie als weiblich an, ihre
Nationalitit wie auch die ihrer Eltern als deutsch. Die Laufbahn auf das Lehramt
an Grundschulen® habe sie nach etwa vier Jahren Studium und nach Abschluss des
Bachelorstudiums abgebrochen. Thre Kindheit beschreibt Frau Haberer als schon
und sorglos. Aufgewachsen sei sie als Tochter mittelstindischer Eltern; schon friih
habe sie mit ihrer Schwester von der Titigkeit als Lehrerin getriumt.

Die Ausfithrungen zur Grundschulzeit von Frau Haberer zeichnen das Bild von
guten Leistungen. Danach allerdings habe sich ein ,Knick® (Z. 30) beim Wech-
sel auf das Gymnasium aufgetan, verbunden mit dem Eindruck, die Aufrechter-
haltung des Leistungsniveaus sei mit gesteigerter Anstrengung einhergegangen,
der sie aufgrund ihrer Morbus Crohn-Erkrankung nicht mit vollen Kriften habe
aufbringen konnen: Die Wechselwirkung des eigenen Antriebs, gute Leistungen
zu erbringen, und die schubartig wie auch stressinduziert auftretende Krankheit
wird als Negativspirale erzihlt. Auch psychisches Leiden habe ihre Erkrankung
bedingt, auf diese sie negative Reaktionen durch Lehrkrifte und Mitschiiler:innen
erfahren habe und mit Schulwechseln begegnete. Hier wie auf8erhalb der Schule,
beispielsweise beim Erwerb des Fiihrerscheins, seien Eindriicke von Beidngstigung
und Uberforderung wiederkehrend wirksam gewesen. Trotzdem habe sie die All-

3 Zunichst habe sie sich fiir das Lehramt an der Realschule entschieden, sei nach Erfahrungen in
einem Praktikum jedoch zum Grundschullehramt gewechselt.
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gemeine Hochschulreife schliefilich erlangen kénnen — mit der Durchschnittsno-
te 3,0. Im Riickblick evaluiert Frau Haberer, dass letztlich alles gut geklappt habe;
ein mit ihrer Erkrankung im Zusammenhang stehender Eindruck, etwas stimme
nicht mir ihr, sei fiir sie jedoch stets belastend und unangenehm gewesen.

Nach dem Schulabschluss habe sie den starken Wunsch verspiirt, ein Studium zu
ergreifen, damit die erworbene Studienberechtigung eingelost werde und die er-
littenen Strapazen in der Schulzeit einen Sinn erhielten. Thr Interesse an Sprachen
habe sie zunichst ein Studium im Bereich Ubersetzung und Dolmetschen auf-
nehmen lassen, bei dessen spiteren beruflichen Titigkeitsbereichen es ihr jedoch
an Moglichkeiten gemangelt habe, in unmittelbaren Kontakt zu Menschen zu
treten. Die Wahl des Lehramtsstudiums steht dann im Zeichen der Verbindung
aus einem fachlichen Interesse und der Aussicht darauf, mit jungen Menschen
zusammenzuarbeiten. Zudem erldutert die Befragte im Interview die Aussicht da-
rauf; iiber die Einschreibung ins Studium eine Entspannung ihrer Lebenssituation
zu erreichen.

Diese Hoffnung scheint sich fiir Frau Haberer (zunichst) einzulésen. Auch ihre
Erkrankung sei ,nicht ausgeartet“ (Z. 622), im Studieneinstieg habe sie nicht
belastend gewirkt. Jedoch hitten soziale und organisatorische Aspekte des Studi-
ums — vor allem das Pendeln zwischen Wohn- und Studienort, die lingeren freien
Zeiten zwischen Lehrveranstaltungen an einem Tag und eine als erdriickend er-
lebte Masse an Studierenden — ihr das Dasein an der Universitit schwer gemacht.
Erneut sei ihr somit klar geworden, dass sie falsche Erwartungen an das Studium
herangetragen habe. Thr Fokus habe darum zusehends darauf gelegen, irgendwie
durchzukommen. Unter hoher Anstrengung habe sie den Leistungsanspriichen zu
geniigen versuchg; jedoch berichtet sie von Tagtriumen, ,wie entspannt das wire,
einfach, ja, irgendwo anders hinzufahren, auf irgendeine andere Art von Arbeit®
(Z.6671.). Diese stehen in Verbindung mit Zweifeln hinsichtlich der persdnlichen
Eignung fiir den Beruf der Lehrerin.

Die Figur des Versagens zieht sich durch Frau Haberers gesamte Biographie wih-
rend des Studiums. Katalysatorisch auf den Abbruch wirkt sodann die Anony-
mitit an der Universitit, in dem sich aus ihrer Sicht niemand fiir sie interessiert,
ebenso wenig fiir ihre Aufopferung zum Zweck, den Leistungserwartungen zu
geniigen. Diese personliche Enttiuschung fithrt zu einer Suche nach beruflichen
Alternativen. In der Folge macht Frau Haberer ein Praktikum bei einem Steuerbe-
ratunggsbiiro, in dem sie nach Abschluss ihres Bachelorstudiums eine Ausbildung
beginnt und ihre Laufbahn im Lehramt an Grundschulen somit abbricht.

4.3 Komparative Analyse

In Kontrastierung der beiden vorgestellten Biographieanalysen fallen Ahnlich-
keiten der Studienwahlmotive bei gleichzeitigen Differenzen in Bezug auf die
Abbruchsentscheidung ins Auge. In beiden Fillen sind intrinsische Motive — je

doi.org/10.35468/6034-11

199



200

spezifische fachliche Interessen (Sport und Biologie bzw. Sprachen) und die Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen — leitend fiir die Studienwahl. Hinsichtlich des
Studienabbruchs kommen in beiden Interviews Leistungsprobleme, mangelnde
Studienmotivation und herausfordernde Studienbedingungen zur Sprache. Diese
sind jedoch jeweils anders gelagert: Wihrend bei Herrn Liebholz die Anforderun-
gen im Fach Biologie zum Problem werden und die Studieninhalte — jedenfalls
anfinglich — nicht seinen Erwartungen entsprechen (mangelnde Praxis im Fach
Sport), sind fiir Frau Haberer Zweifel an ihrer Eignung fiir den Beruf der Lehrerin
wesentlich; sie verbindet dies mit falschen Erwartungen an das Studium und lei-
det am Eindruck umfassender Anonymitit innerhalb der Universitit. Zudem liegt
bei Herrn Liebholz eine schon zu Beginn nicht klar profilierte Studienmotivation
vor, die sich im Weiteren dann in einem regelrechten Desinteresse am Lehramt
manifestiert und ihn zur Suche nach beruflichen Alternativen fiihrt, wihrend im
Fall von Frau Haberer der Blick auf Optionen durch ihre Erkrankung und die aus
ihrer Sicht als belastend wahrgenommenen vielfiltigen und komplexen Anforde-
rungen des Lehrkrifteberufs beférdert wird.

Dabei stehen die dhnlichen Studienwahlmotive in biographieanalytischer Sicht
unter jeweils eigenen Vorzeichen: Wihrend sich die Wahl im Fall von Herrn
Liebholz aus subjektiver Sicherheit heraus vollzieht, es werde alles klappen, ge-
schieht sie bei Frau Haberer vor allem aus dem Wunsch nach Entspannung ihrer
Lebenssituation heraus. Dabei kommt eine Abwigung beruflicher Alternativen
in beiden Fillen kaum zur Sprache, eher erscheint die Studienwahl als Entschluss
fiir einen Beruf, der aus der eigenen Schulzeit heraus (vermeintlich) vertraut ist.
Dies findet sich auch in der Genese des Studienabbruchs wieder: Sowohl Herr
Liebholz als auch Frau Haberer erzihlen diesen in Form einer Ereignisverket-
tung, die zur Diskontinuitit der (Berufs-)Biographie fiihrt. Tendenziell wird dies
im Fall von Herrn Liebholz auf das Finden einer Berufung in der Polizeiausbil-
dung hin akzentuiert, wihrend die Ausbildung bei einem Steuerberatungsbiiro
im Fall von Frau Haberer austauschbar scheint. Der Studienabbruch wird jeweils
erst vollzogen, nachdem der Bachelorabschluss erreicht und die berufliche Alter-
native qua Ausbildungsvertrag gesichert scheint. Der Abbruch des Lehramtsstu-
diums bedingt also (objektiv) keine Liicke im Lebenslauf, obgleich er (subjektiv)
als Diskontinuitit gedeutet wird. Weder Herr Liebholz noch Frau Haberer be-
greifen ihren Abbruch als Gelegenheit zur Verwirklichung einer eigenen, selbst
zu gestaltenden beruflichen Identitit; sie orientieren sich vielmehr an (scheinbar)
klar definierten Berufsbildern (Lehrer:in, Polizist:in, Steuerberatung). In beiden
Fillen zeichnet sich somit eine Orientierung an einem Institutionengefiige ab,
welches von der Entwicklung einer eigenen beruflichen Identititsarbeit entlastet.
Bei Herrn Liebholz akzentuiert sich dies auf den Vergleich mit anderen, bei Frau
Haberer auf die Sorge um das eigene Wohlbefinden.
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5 Diskussion und Fazit

Im Einklang mit der bisherigen Forschung zum Abbruch des Lehramtsstudiums
kommen in den beiden vorgestellten Fillen Leistungsprobleme, eine nachlassende
Studienmotivation, mangelndes praktisches Tun, unzulingliche Studienbedin-
gungen, Offerten beruflicher Alternativen und persénliche Griinde zur Sprache.
Finanzielle Aspekte wie auch die familidre Situation spielen dagegen keine Rol-
le. Dabei unterscheiden sich die angefiihrten Faktoren des Studienabbruchs im
Detail voneinander, wihrend im Hinblick auf die Wahl des Lehramtsstudiums
vergleichbare Bedingungen identifiziert wurden. In Kontrastierung der Studi-
enwahlmotive wurde deutlich, dass sich fiir das Lehramt vor dem Hintergrund
je eigener Akzente einer biographisch entwickelten Orientierung entschieden
wurde. Bestimmen lieflen sich die Motive in komparativer Analyse homologer
bzw. differenter Interviewsequenzen. Hierbei wurde ein falliibergreifendes Mus-
ter passiven Handelns deutlich: Fiir dieses scheinen insbesondere institutionel-
le Rahmenbedingungen relevant, und der Abbruch des Lehramtsstudiums wird
von den Befragten selbst im Verlauf einer Ereignisverkettung gedeutet und als
Diskontinuitidt der (Berufs-)Biographie wahrgenommen. Angesichts dessen
lassen sich der Abbruch des Lehramtsstudiums von Jasper Liebholz wie auch
Rebecca Haberer als Fille der Identititsdiffusion beschreiben (vgl. Bergmann
2020, 220ff.). Dieser lehramtsunspezifisch formulierte Typus beruflicher Ent-
wicklung von Studienabbrecher:innen liefe sich im Aufweis einer falliibergrei-
fenden Spezifik fiir den Abbruch des Lehramtsstudiums adaptieren. Aus der Un-
tersuchung der beiden vorgestellten Fille heraus kommt hierfir die Ankniipfung
an ein aus der eigenen Schulzeit (vermeintlich) vertrautes Berufsbild sowie das
Interesse am Fach und an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in Frage.
Beides kann als Ausdruck einer Orientierung an dem Institutionengefiige Schule
gedeutet werden, welches insofern (scheinbar) von Entwicklung bzw. Verwirk-
lichung eigener (beruflicher) Identitit zu entlasten scheint, als es die geldufige
Rolle der Lehrkraft — statt zuvor die als Schiiler:in — bereithilt. Der Abbruch des
Lehramtsstudiums liefSe sich dann als Konsequenz einer Krise dieser Orientie-
rung deuten, insofern die Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Ent-
wicklungsaufgaben auch in der universitiren Phase mit der Professionalisierung
im Sinne der Lehrkriftebildung in Zusammenhang stehen (vgl. z. B. Hericks &
Kunze 2002; KofHler 2015; Ostermann 2015). Inwiefern eine solche Vermittlung
soziologisch-institutioneller und psychologisch-individueller Erklirungsansitze
in biographieanalytischer Perspektive auch fiir andere Typen der Identititsent-
wicklung bei Abbruch des Lehramtsstudiums tragfihig ist, wird sich im Zuge der
weiteren Projektarbeit erweisen miissen. Hierbei wird auch zu untersuchen sein,
inwiefern die Analyse zu anders gelagerten Fillen, beispielsweise solchen, bei denen
der Abbruch des Lehramtsstudiums vor Abschluss des Bachelors stattfindet bzw.
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sich ein Studienwechsel vollzieht, zu vergleichbaren Ergebnissen kommt. Im Sinne
einer Mehrdimensionalitit kollektiver Erfahrungshintergriinde weisen die bisheri-
gen Ergebnisse zudem auf die Relevanz der Dimension Geschlecht hin®.

Insgesamt wird deutlich, dass es sich beim Abbruch des Lehramtsstudiums um ein
komplexes, multikausal bedingtes Phinomen handelt — das Sample spiegelt die
Vielzahl von Abbruchgriinden wider, wie sie aus der allgemeinen Studienabbruch-
forschung bekannt sind, u.a. Leistungsprobleme (insb. in fachwissenschaftlichen
Barrierefichern/-modulen), problematische Studienbedingungen, eigene Erkran-
kung (psychisch und physisch) oder das Pendeln zwischen Wohnort und Uni-
versitit. Zur Annahme, dass die vielfach beschriebene Theorie-Praxis-Kluft zwi-
schen Lehramtsstudium und Lehrkrifteberuf Abbriiche beférdern kénne, finden
sich im Sample sehr unterschiedliche Aussagen — offenbar ist die Theorie-Praxis-
Verzahnung in hohem Mafle dozierendenabhingig, aber nicht allein ausschlag-
gebend fiir die Entscheidung, das Lehramtsstudium abzubrechen. Auch finden
sich keine Hinweise auf subjektive Misserfolgserfahrungen infolge des eigenen
Handelns oder entmutigende Hinweise/destruktive Kritik von anderen Personen
(z.B. Praktikumsbetreuer:innen) in Bezug auf schulische Tdtigkeiten der Befrag-
ten im Rahmen von Praxisphasen, die zur Abbruchentscheidung fiihren. Dass der
Abbruch eines Lehramtsstudiums mit den Spezifika der universitiren Lehrkrifte-
bildung einhergeht, lisst sich insofern auf Basis der vorliegenden Einsichten nicht
bestitigen.

Vielmehr finden sich deutliche Hinweise, dass der Abbruch eines Lehramtsstu-
diums bereits im Vorfeld der Studienaufnahme angelegt ist: Zum einen zeigen
sich fehlende Informiertheit und damit einhergehende falsche Vorstellungen
und Erwartungen hinsichtlich des angestrebten Berufsziels, und zwar insbe-
sondere hinsichtlich der (unterschitzten) Komplexitit der Anforderungen des
Lehrkrifteberufs (,da kam ich mir auch manchmal so ein bisschen erschlagen
vor halt, diese ganzen, ja, diese ganzen Anforderungen an einen halt als Lehrer
dann®, Rebecca Haberer, Z. 676ff.) sowie dessen Rahmen-/Arbeitsbedingun-
gen (wie etwa das Gefiihl, nie fertig zu sein). Insofern scheint eine differenzierte
Studieneingangsinformation/-beratung mit Blick auf die Anforderungen des an-
gestrebten Lehrkrifteberufs essenziell, die auch die Befragten deutlich zum Aus-
druck bringen (,Aber dass man wirklich am Anfang, ihm, bei den Erstsemestern
sagt oder am besten schon vorher, [...] dass man von Anfang an sagt das kommt
auf euch zu. Damit miisst ihr rechnen. [...] Also dass man weifS, worauf man sich
einlisst®, Lisa Weber , Z. 748ff.). Entsprechende Angebote zur Einschitzung der
personlichen Eignung und Motivation fiir den Beruf (z. B. CCT, SeLF) sind zwar

4 So wies eine Studie der Autor:innen dieses Beitrags zur Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
kriften in Zeiten von Corona auf eine geschlechtsspezifische Typik hin, nach der sich Fille im Span-
nungsfeld gesellschaftlicher Anforderungen und subjektiver Erwartungen in ihrer Handlungspraxis
nach transmissivem und transformativem Vorgehen unterschieden liefen (vgl. Graber u.a. 2022).
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vorhanden, werden aber bei Weitem nicht flichendeckend und vor allem nicht
verbindlich an den lehrkriftebildenden Standorten eingesetzt bzw. beworben.
Dariiber hinaus zeigt sich fiir alle betrachteten Fille, dass die Entscheidung zur
Aufnahme eines Lehramtsstudiums zwar augenscheinlich (auch) intrinsisch mo-
tiviert (u.a. fachliches Interesse, Arbeit mit Kindern und Jugendlichen), aber kaum
auf das genuine Lehrkriftehandeln (z.B. Freude am Unterrichten) ausgerichtet
war. Einige Befragte gaben sogar an, nie Lehrkraft werden zu wollen (,Also so
riickwirkend muss ich sagen, ich wollte ja eigentlich nie so wirklich Lehrer wer-
den. Ahm, wollte ich auch nie Lehramt eigentlich studieren.”, Erica Kollmann,
Z. 388f.). In vielen Fillen bestanden fiir die Befragten im Kontext der Studien-
wahlentscheidung Optionen zwischen dem Lehramtsstudium und inhaldich afhi-
nen, nicht-lehramtsbezogenen Titigkeitsfeldern (z. B. Lehramt Sonderpidagogik
— Arbeit im Bereich der Behindertenhilfe). Im Zusammenwirken mit pragmati-
schen (insb. externen Einfliissen durch Eltern, Lebenspartner oder Freunde) oder
extrinsischen (gute Verdienstmoglichkeiten, sichere Berufsposition, Vereinbarkeit
von Familie und Beruf) Studienwahlmotiven erfolgte gleichwohl die Entschei-
dung fir das Lehramtsstudium, die sich dann im Studienverlauf als falsch erwies
(,vielleicht nicht das beste Match®, Jasper Liebholz, Z. 401). Interessant ist, dass
die Mehrheit der Befragten nach Abbruch des Lehramtsstudiums in Berufsfeldern
verbleibt, die konform zu den intrinsischen, nicht-lehramtsspezifischen Studien-
wahlmotiven sind (z. B. Ausbildung zur Erzieherin auf Basis des Interesses an der
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, oder Ausbildung zur Chemielaborantin
aus fachlichem Interesse). Auch sind dort, wo ehemalige Lehramtsstudierende in
augenscheinlich lehramtsfernen Berufsfeldern verbleiben, Beziige zu lehramtsspe-
zifischen Abbruchmotiven erkennbar (z.B. Ausbildung zur Steuerfachangestell-
ten, die mit einer klaren Trennung zwischen Arbeitszeit und Freizeit einhergeht,
was mit Blick auf den Lehrkrifteberuf kritisiert wurde). Die Befunde sprechen
folglich dafiir, Studienbewerber:innen vor Studienaufnahme zu einer fundierten
und eigenverantwortlichen Studienwahl zu befihigen, insbesondere im Kontext
der schulischen Berufs- und Studienorientierung.
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»Man lernt ja eigentlich nur in der Praxis“ — Eine
qualitative Interviewstudie mit Studierenden und
Lehrkriften zu Chancen und Herausforderungen
des semesterbegleitenden Praxistagskonzepts

Abstract

Als Reaktion auf den Lehrkriftemangel wurde der Studiengang Grundschul-
lehramt im Wintersemester 2020/21 an der Universitit Greifswald eingerich-
tet, in welchen als Kernelement das Praxistagskonzept integriert ist. Der se-
mesterbegleitende Praxistag ermdglicht es den Studierenden, ab dem ersten bis
zum achten Fachsemester schulpraktische Erfahrungen zu sammeln. Welche
Chancen und Herausforderungen mit diesem Konzept des Praxistags aus Sicht
der Studierenden und der praxisbegleitenden Lehrkrifte verbunden sind, wird
im vorliegenden Beitrag anhand eines qualitativen Forschungsdesigns unter-
sucht. Dabei werden die Erwartungen und Erfahrungen zum Praxistag von
zehn Studierenden sowie zehn praxisbegleitenden Lehrkriften tiber leitfaden-
gestiitzte Interviews ermittelt, welche in einem induktiv-deduktiven Verfahren
inhaltsanalytisch nach Kuckartz & Ridiker (2018) ausgewertet werden. Die
Ergebnisse zeigen, dass die interviewten Studierenden berichten, dass sie von
dem Praxistagskonzept profitieren. Die befragten praxisbegleitenden Lehrkrifte
unterstiitzen das Konzept, wiinschen sich aber eine bessere Kommunikation
zwischen Universitdt und Schulen und bemingeln die aus ihrer Sicht bildungs-
politisch bedingte fehlende Unterstiitzung im Schulkollegium. Insgesamt geht
aus der vorliegenden Studie hervor, dass Studierende sowie praxisbegleitende
Lehrkrifte Chancen des semesterbegleitenden Praxistages schen, gleichzeitig
allerdings eine bessere Feedbackkultur aufgebaut, der Erfahrungsaustausch ge-
fordert und Organisation sowie Zusammenarbeit der beteiligten Akteur:innen
optimiert werden sollten.

Schliisselworter
Lehrer:innenbildung, Lehrkrifte, semesterbegleitender Praxistag, Interviewfor-
schung, qualitative Inhaltsanalyse
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1 Einleitung

Lehrkrifte seien ,,knapp wie Goldstaub® titelte das Online-Magazin News4teachers
im Juni 2021. Tatsichlich konnten an vielen Grundschulen deutschlandweit zahl-
reiche Lehrer:innenstellen in den vergangenen Jahren nicht besetzt werden (vgl.
Das Deutsche Schulportal 2021). Um dem auch in Mecklenburg-Vorpommern
spiirbaren Mangel an Grundschullehrkriften entgegen zu wirken, wurde an der
Universitit Greifswald ein neuer Studiengang ,Lehramt an Grundschulen® ge-
schaffen, in welchen im Wintersemester 2020/21 erstmals Studierende immat-
rikuliert wurden. Dieser neue Studiengang versteht sich als ,innovativ, wissen-
schaftlich und praxisorientiert zugleich® (Informationsdienst Wissenschaft 2020).
Denn durch die Einfithrung eines semesterbegleitenden Praxistags ab dem ersten
Fachsemester soll dem Studierendenwunsch nach mehr schulprakeischen Erfah-
rungen (vgl. Hedtke 2000; Makrinus 2013; Schiissler u.a. 2014) und einer bes-
seren Verzahnung von theoretischer und praktischer Ausbildung (vgl. Wagener
u.a. 2019) entsprochen werden, um einem Drop-out von Studierenden aus dem
Lehramtsstudium priventiv zu begegnen. Der vorliegende Beitrag untersucht an-
hand von leitfadengestiitzten Interviews mit zehn Studierenden und zehn praxis-
begleitenden Lehrkriften, wie der Praxistag erlebt wird und welche Weiterent-
wicklungsbedarfe bestehen.

1.1 Lehrkriftebildung in der Bedarfskrise: Forderungen von Praxisbezug
im Lehramtsstudium

Die Forderung nach einem stirkeren Praxisbezug in der Lehramtsausbildung , ist
eine argumentative Konstante der letzten Jahrzehnte® (Ulrich & Gréschner 2020,
3). Praxisphasen werden als Lernkontexte angesehen, in denen Lehramtsstudie-
rende ihr Berufsziel Giberpriifen und das Wissen — welches sie in bildungswis-
senschaftlichen, fachdidaktischen und fachlichen Veranstaltungen erworben ha-
ben — mit der Praxis verkniipfen und erproben kénnen (vgl. Arnold u.a. 2014;
Loewenberg Ball & Forzani 2009). Empirische Studien zeigen tatsichlich, dass
Schulpraktika die Entwicklung professioneller Kompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden fordern konnen (vgl. Besa & Biidcher 2014; Gréschner & Hascher
2019; Hascher 2012; Lawson u.a. 2015; Ulrich u.a. 2020). Allerdings variie-
ren die Ergebnisse von Einzelstudien stark und zeigen, dass die Konzeption der
Praktika entscheidend dafiir ist, ob Praxisphasen sich positiv auf die professionel-
le Entwicklung der Studierenden auswirken oder nicht (vgl. Ulrich u.a. 2020).
Dabei ist nicht nur die Dauer und RegelmifSigkeit der Praktika, ihr Zeitpunke
im Studienverlauf und der Umfang von hospitierten und selbst gestalteten Un-
terrichtsstunden maf3geblich, vielmehr ist insbesondere die Begleitung der Stu-
dierenden durch Lehrkrifte an den Schulen und durch die Dozent:innen an der
Universitit wesentlich (Ulrich u.a. 2020).
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Diese empirischen Befunde decken sich mit Befragungen von Lehramtsstudie-
renden zu ihren Wiinschen an das Lehramtsstudium. Lehramtsstudierende for-
dern nicht nur generell mehr Schulpraxis (vgl. Hedtke 2000; Makrinus 2013).
Sie sprechen sich auch fiir eine stirkere Kohirenz zwischen dem in universitiren
Veranstaltungen vermittelten professionellen Wissen und den praktischen Erfah-
rungen an Schulen aus (vgl. Wagener u.a. 2019). Damit eine solche Verzahnung
gelingen und somit dem Wunsch von Studierenden entsprochen (Giildener u.a.
2020) und die Wahrscheinlichkeit fiir einen Abbruch des Grundschullehramts-
studiums verringert werden kann, ist nicht zuletzt ein gemeinsames Verstindnis
der Praktikumsziele erforderlich, welches von den betreuenden Lehrkriften an
den Schulen und von Dozent:innen an den Universititen geteilt wird (vgl. Ulrich
& Groschner 2020). Denn wihrend Lehrkrifte sich hiufig als Rollenmodelle ver-
stehen und Handlungskompetenzen vermitteln wollen (vgl. Aspfors & Fransson
2015; Matsko u.a. 2020), fokussieren Dozent:innen oft auf die Reflexion der Un-
terrichtspraxis (vgl. Pearman u.a. 2021). Méglichkeiten, um diese Perspektiven
einander anzunihern, sind Partnerschulkonzepte oder Mentoring-Qualifikations-
programme (vgl. Lawson u.a. 2015; Ulrich & Gréschner 2020), wie sie auch im
Praxistagskonzept der Universitit Greifswald vorgesehen sind. Dieses Praxistags-
konzept, welches es Studierenden erméglicht, bereits frith im Studienverlauf kon-
tinuierlich Erfahrungen an einer oder mehreren festen Praxisschulen zu sammeln,
ist deutschlandweit einmalig. Entsprechend kénnen die Erfahrungen mit dem
Greifswalder Konzept aufschlussreich fiir die Weiterentwicklung von Lehramts-
studiengingen an anderen Universititen sein.

1.2 Konzeption des Praxistages

Der Praxistag als integraler Bestandteil der Lehrer:innenbildung an Grundschulen
sieht vor, dass die Studierenden in den Semestern 1 bis 8 wihrend der Vorle-
sungszeit an einem Tag in der Woche an einer ihnen zugeteilten Praxisschule sind.
Abhingig vom Semester sind die Praxistage mit unterschiedlichen Professionali-
sierungsaufgaben verbunden: Wihrend in den ersten beiden Semestern vornehm-
lich das Beobachten in Form von Hospitationen und Interaktionen mit Gruppen
einzelner Schiiler:innen im Vordergrund der Praxistage steht, sind diese im dritten
und vierten Semester auf die Hauptficher Deutsch und Mathematik ausgerich-
tet, wobei auch das selbststindige Planen und Halten von Unterrichtsstunden
integriert ist. Im fiinften und sechsten Semester folgen Praxistage im Rahmen des
Dritt- und Viertfachs (z. B. Sachunterricht oder Englisch), im siebten und ach-
ten Semester liegt der Schwerpunke der Praxistage auf der Sonder- sowie Grund-
schulpidagogik. Die Begleitung der Studierenden wihrend der Praxistage erfolgt
einerseits durch praxisbegleitende Lehrkrifte an der Schule (Mentor:innen; sog.
Praxisbegleiter:innen) und andererseits durch Begleitseminare in der Universitit
in den entsprechenden Fichern der Bildungswissenschaften, der Fachdidaktiken
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sowie der Fachwissenschaften. Die Ausgestaltung der Begleitung an der Schule
obliegt den Praxislehrpersonen vor Ort und wird unterstiitzt durch ein ausgear-
beitetes Mentoringkonzept der Universitit. Die Begleitung der Studierenden an
der Universitit erfolgt in Form von Reflexionsseminaren, in denen die Erstellung
eines Portfolios in jedem Semester den Professionalisierungsprozess sowohl fiir
Studierende als auch fiir Lehrende transparent macht.

2 Fragestellung

Vor dem Hintergrund der durch den Lehrkriftemangel bedingten Neueinfiihrung
dieses Studiengangs ist es demnach notwendig, begleitende Studien insbesondere
zu dem Praxistagskonzept durchzufiihren. Folglich lassen sich die nachstehenden
Forschungsfragen formulieren:

e FF1: Wie erleben Studierende und praxisbegleitende Lehrkrifte den semester-

begleitenden Praxistag?

a) Welche Erwartungen haben Studierende und praxisbegleitende Lehrkrifte
an den Praxistag?

b) Welche Chancen sechen Studierende und praxisbegleitende Lehrkrifte in
dem Praxistagskonzept?

¢) Welche Herausforderungen sehen Studierende und praxisbegleitende Lehr-
krifte in dem Praxistagskonzept?

* FF2: Welche Verbesserungspotentiale und -wiinsche hinsichtlich der Weiter-
entwicklung des Praxistagskonzepts formulieren Studierende und praxisbeglei-
tende Lehrkrifte?

Entsprechend vorheriger Studien (Hedtke 2000; Makrinus 2013) ist anzunch-
men, dass die Studierenden sowie die praxisbegleitenden Lehrkrifte die Praxistage
insgesamt eher positiv wahrnehmen, da diese dem Wunsch von Studierenden nach
mehr Praxis entgegenkommen (FF1a). Dabei ist davon auszugehen, dass die Stu-
dierenden insbesondere die Maglichkeit wertschitzen, noch wihrend der Studi-
enzeit schulpraktische Erfahrungen sammeln zu kénnen. Die praxisbegleitenden
Lehrkrifte sehen vermutlich vor allem Potential in den Weiterbildungsmoglich-
keiten und — aufgrund des Lehrer:innenmangels (vgl. Das Deutsche Schulportal
2021) — in der Akquise von Nachwuchs fiir die Schulen im lindlichen Raum
(FF1b). Da das Praxistagskonzept neu mit dem Studiengang Grundschullehramt
an der Universitit Greifswald eingefiithrt wurde, ist davon auszugehen, dass Stu-
dierende und praxisbegleitende Lehrkrifte insbesondere organisatorische sowie
koordinative Herausforderungen schildern (FF1c). Es kann vorab angenommen
werden, dass Verbesserungspotential insbesondere in der Organisation der Zu-
sammenarbeit zwischen Universitit und Schulen gesehen wird (FF2).
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3 Methodik

Die vorliegende Studie ist eingebettet in die Evaluation der Schulnetzwerke und
Praktika im Grundschullehramt, welche ein Teilprojekt der MafSnahmen zur
Erhshung des Studienerfolgs im Lehramt der Universitit Greifswald (gefordert
durch das Ministerium fiir Bildung und Kindertagesforderung Mecklenburg-Vor-
pommern) ist. Ziel dieser Studie ist es, Erkenntnisse zu dem neu an der Univer-
sitit Greifswald eingefiihrten Studiengang Grundschullehramt zu gewinnen, um
diesen weiterentwickeln zu kénnen.

3.1 Stichprobe und Vorgehen

Zehn Studierende (Md,, = 21,5) des zweiten und vierten Semesters des Studi-
engangs Grundschullehramt der Universitit Greifswald sowie zehn praxisbeglei-
tende Lehrkrifte (Md,, = 49,5) wurden im Zeitraum von April bis Juni 2022 in
qualitativen, leitfadengestiitzten Interviews zum Praxistagskonzept befragt. Die
Proband:innen wurden kriteriengeleitet vorab nach dem Prinzip der maximalen
strukturellen Variation ausgewihlt, um eine méglichst kontrastreiche Fallaus-
wahl mit einer moglichst groflen Informationsreiche zu erzielen (vgl. Palinkas
u.a. 2015). In die Fallauswahl mit einbezogen wurden die Klassenstirken der
Schule, an welcher die Lehrkrifte arbeiten bzw. die Studierenden die Praxistage
absolvieren, die Grofle des Ortes, in welchem sich die Schule befindet, Alter der
Teilnehmenden sowie neben den Abschliissen der praxisbegleitenden Lehrkrifte
ihre Berufs- und Auslandserfahrung. Auch die unterrichtete oder im Studium aus-
gewihlte Ficherkombination wurde als Kontrastierungskriterium herangezogen.
Unter Studierenden waren sowohl weibliche als auch minnliche Befragte, unter
den befragten Lehrkriften befanden sich ausschliefilich Lehrerinnen. Es folgte die
Gleichverteilung in Bezug auf Semester, d.h. fiinf Studierende waren aus dem
zweiten und fiinf Studierende aus dem vierten Semester. Die Studierenden stu-
dierten Deutsch und Mathematik in Kombination mit Sachunterricht sowie im
Viertfach Philosophieren mit Kindern, Englisch und/oder Polnisch. Auch in Be-
zug auf die Anzahl der absolvierten Praxistage unterschieden sich die Studieren-
den stark. So waren die Studierenden durchschnittlich etwa 13,5 Tage pro Semes-
ter im Rahmen des Praxistages an einer Schule. Die praxisbegleitenden Lehrkrifte
waren unterschiedlich lang im Beruf (Md&mﬁe fibrung™ 20) sowie an der jeweiligen
Schule titig. Die Mehrheit (60 %) der praxisbegleitenden Lehrkrifte begleitete
erstmalig Studierende im Rahmen von Praxistagen bzw. -phasen.

Der Feldzugang erfolgte iiber die Anbindung der universitiren Praxiskoordinati-
on an die Grundschulen sowie an die Studierenden in den jeweiligen Semestern.
Alle Teilnehmenden wurden vor den Interviews iiber den Zweck der Erhebung,
die Pseudonymisierung der Datenauswertung sowie ihr Recht, das Interview
ohne Angabe von Griinden jederzeit abbrechen zu kénnen, informiert und Ein-
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verstindniserklirungen eingeholt. Durchgefiihrt wurden die Interviews von stu-
dentischen Hilfskriften, die dafiir entsprechend geschult worden sind.

3.2 Erhebungsinstrumente und Datengiite

Die Daten wurden in vorstrukturierten leitfadengestiitzten Interviews erhoben.
Die beiden Interviewleitfiden fir die Studierenden und die praxisbegleitenden
Lehrkrifte waren analog zueinander konzipiert, sodass beide Leitfiden die glei-
chen Inhalte erfragten. Dabei wurden die folgenden inhaltlichen Schwerpunkte
entsprechend der Forschungsfragen gesetzt: Motivation zur Teilnahme am Pra-
xistag, allgemeine Bewertung der Idee des Praxistages, Erwartungen an die Ko-
operation der Universitit und der Schule, besondere Ereignisse, Engagement der
praxisbegleitenden Lehrkrifte und Studierenden, Umgang mit Feedback, Opti-
mierungsmdglichkeiten, Chancen fiir friihzeitige Berufsorientierung der Studie-
renden, positive Effekte des Praxistages fiir eine potenzielle Lehrkraft fiir die spi-
tere berufliche Laufbahn, Ablauf von Kommunikation innerhalb der Universitit
und zwischen Universitit und Grundschule, Haltung der Schulleitung zum Pra-
xistag sowie die Einstellung des Lehrer:innenkollegiums zu den Studierenden und
dem Praxistagskonzept. Jedes der 20 Interviews erstreckte sich im Durchschnitt
iiber etwa 25 Minuten. Die Interviews wurden mittels inhaltlich-semantischer
Transkription in Anlehnung an Dresing & Pehl (2015) transkribiert und entspre-
chende Interviewstellen mit Hinweisen auf Personen anonymisiert.

3.3 Auswertung der Daten

Die Transkripte wurden nach der qualitativen Inhaltsanalyse gemif§ der inhalt-
lich strukturierenden Variante von Kuckartz & Ridiker (2018) mit Hilfe der
Analysesoftware MaxQDA (2022) ausgewertet. Nach der initialen Einarbeitung
in das Datenmaterial (Textarbeit) folgte entsprechend der Forschungsfragen die
deduktive und induktive Entwicklung der Kategorien und das Kodieren des Da-
tenmaterials. Die forschungsleitenden deduktiven Kategorien wurden in einer
ersten offenen Kodierung an einer Vorauswahl des Datenmaterials entwickelt und
fungierten in der folgenden Analyse als thematische Kategorien. Im Anschluss
wurden die Subkodierungen anhand des vorliegenden Materials im Rahmen des
Screenings induktiv entwickelt, um diese dann weiterhin erneut am gesamten
Material als Kategoriensystem zu kodieren und zu iiberpriifen. Das entstandene
Kategoriensystem wurde abschliefend mehrmals auf seine Passung zum Daten-
material gepriift.
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4 Ergebnisse

4.1 Wie erleben Studierende und praxisbegleitende Lehrkrifte
den Praxistag? (FF1)

Die Studierenden und praxisbegleitenden Lehrkrifte haben in den Interviews ihre
Erfahrungen hinsichtich verschiedener beteiligter Akteur:innen, ihre Erwartun-
gen sowie Chancen und Herausforderungen des Praxistagskonzepts geschildert.
Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber alle inhaltsanalytisch identifizierten Sub-
kategorien erster Ordnung (FF1). Im Folgenden werden die fiir FF1 relevanten
Ergebnisse der inhaltsanalytischen Untersuchung mit Fokus auf die Bedarfskrise
von Schule und Lehrkriftebildung detailliert ausgefiihrt.

/-Studierende (Studierende + Lehrkrifte:
im Praxistag sowie * Anpassung Studieninhalte an
Tandems) T_heone

* Nachwuchsausbildung

* Lehrkrifte « Unterstiitzung der Lehrkraft durch
(praxisbegleitend sowie Studierende
Kollegium) * Funktionierende Kommunikation
. zwischen verschiedenen
I%)ordmatotr :innen Akteur-innen
(Universitt) * Studierende:
* Schulleitung Beziige zur studierten Theorie in
Praxis

« Gute Arbeitsbedingungen fiir

Lehrkrifte /

* Theorie-Praxis- *Organisation
Verzahnung *Vorbereitung
* Berufseinstieg +Umsetzung in Schule

« Pddagogisch-psychologische «Nachbereitun
Professionalisierung Pand -g
*Pandemie

» Win-Win-Situation
(Universitit - Schule) und
Entscheidungskriterium fiir

\Smdienonswahl /

Abb. 1: Kategorien und Subkategorien erster Ordnung zu FF1.

In den Interviews zeigte sich, dass das Praxistagskonzept Engagement von den
verschiedenen Akteur:innen erfordert: den Studierenden, den Lehrkriften, den
Koordinierenden sowie den Schulleitungen (siche Abbildung 1). Das Engagement
der Akteur:innen wird von den Interviewten ambivalent eingeschitzt: So wer-
den neben Praxistag-Koordinierenden (z.B. S4 oder S7) und dem Engagement
durch die Schulleitung (z.B. L2, L3, L5, L6, S1, S2 sowie S5, S10) etwa auch die
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Studierenden-Tandems von den befragten Studierenden nicht einheitlich wahrge-
nommen. Die Tandems kénnen demnach eine Unterstiitzung fiir den Praxistag
sein (,ich merk, dass mich das am allermeisten unterstiitzt im Praxistag™; S3, 47)
oder als wenig gewinnbringend eingeschitzt werden (S5). Auch die Unterstiit-
zung durch die praxisbegleitenden Lehrkrifte wird durch die Studierenden ambi-
valent eingeschitzt. Einige befragte Studierende geben an, dass sie durch ihre be-
treuende Lehrkraft gut unterstiitzt werden (z. B. $4, S5, S7 und S8). Andererseits
bemingeln mehrere Studierende sowie praxisbegleitende Lehrkrifte die fehlende
Unterstiitzung vor allem durch das Schulkollegium (S1, S2, S7, S8, S9, S10, L2,
L5, L6 und L8). Dies wird von einer praxisbegleitenden Lehrkraft auf den als
bildungspolitisch bedingt wahrgenommenen Personalmangel an den Schulen zu-
riickgefiihrt:

,Und natiirlich auch mit [...] mit dem Personalmangel, ne? Das ist vor allem hier [...]
deutlich zu merken, dass es nicht gut war, hier an der Universitit das Grundschullehramt
zu streichen fiir diese ganzen, die fast letzten 10 Jahre, denn dadurch haben wir jetzt
wirklich Personalmangel, viele Quereinsteiger, viele Vertretungslehrer, [...] auf die man
nicht immer zihlen kann, ne? Und ja, dieser Personalmangel sorgt leider auch dafiir, dass
die Lehrkrifte iiberbearbeitet sind und dann natiirlich wenig Motivation und Energie
iibrighaben, um dann noch einen Studierenden zu begleiten, ja.“ (L5, 51-53)

4.1.1 Welche Erwartungen haben Studierende und praxisbegleitende
Lehrkrifte an den Praxistag? (FF1a)

Die praxisbegleitenden Lehrkrifte und Studierenden berichten in den Interviews
unterschiedliche Erwartungen an den semesterbegleitenden Praxistag (siche Ab-
bildung 1). Fiir die Studierenden ist es demnach besonders wichtig, dass es funk-
tionierende Kommunikationswege zwischen Universitit und Schule gibt (S4, S9
und S10), dass die praxisbegleitenden Lehrkrifte entsprechende Wertschitzung
fiir ihre zusitzliche Arbeit an der Schule erfahren (S3) und dass sie theoreti-
sches Wissen praktisch anwenden konnen (S7). Von den Lehrkriften werden
unterschiedliche Erwartungen an den Praxistag benannt. Eine praxisbegleitende
Lehrkraft erwartet beispielsweise, dass die theoretischen Studieninhalte an die
schulpraktische Realitit angepasst werden: ,dass eben auch der Studiengang an
sich irgendwie angepasst wird tiber die Zeit sozusagen, [...] dass die Studenten
von der Schule sozusagen mitbringen, was, wie funktioniert akeuell Schule® (L9,
33). Dartiber hinaus wurde von einer Lehrkraft genannt, dass sie sich durch die
Studierenden im Prakeikum ,in erster Linie die Unterstiitzung in der Klasse"
erwartet (L7, 35); eine andere Lehrkraft betont, dass durch das Praxistagskonzept
dringend notwendiger Nachwuchs akquiriert wird: ,ganz eigenniitzig: Lehrer,
Lehrer, Lehrer® (L8, 31).
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4.1.2 Welche Chancen sehen Studierende und praxisbegleitende Lehrkrifte
in dem Praxistagskonzept? (FF1b)

Sowohl die interviewten praxisbegleitenden Lehrkrifte als auch die Studierenden
berichten von positiven Erfahrungen mit und von Chancen des Praxistagskon-
zepts. Insgesamt bewerten mehrere befragte Lehrkrifte und alle befragten Stu-
dierenden vor allem die Verzahnung von Theorie und Praxis positiv (z.B. 12, L3,
L4, L5, L8, S1-S10). Als relevant erachtet wird hierbei das Lernen aus der Praxis
(L2-L4), die Umsetzung von Theorie in die Praxis (§4, S6, S7 und S10) und vice
versa (L5 und S3), der frithe Beginn der schulpraktischen Erfahrungen im Stu-
dienverlauf (L2, L3, L7, S4, S8 und S9) sowie insbesondere die Sammlung von
Erfahrungen im Schulalltag (z. B. L2, L3, L5, L8, S1, S8):

,Die grofite Chance, die man ja hat, ist ja schon Praxiserfahrungen zu sammeln
((lacht)). Und ich wiirde auch sagen, das ist auch so mit das Wichtigste, also sei es [...],
man steht vor Kindern [...], aber auch was den Schulalltag angeht [...], [denn] oftmals
[] ist ein Praxistag gar nicht neu, wie gehe ich mit den Kindern um oder wie ist der
Unterricht nun gestaltet? Das ist schon ziemlich dhnlich und relativ gleich, wiirde ich
sagen. Aber super oft ist der Schulalltag einfach anders, weil stindig, dann gibt es eine
neue Situation, ja, dann mit einmal [] ist mehr als die Halfte der Lehrkrifte [] krank so,
wie wird dann gehandelt oder eine neue Coronabestimmung kam. [...] Oder wie geht
man mit Eltern um? Genau, oder wie geht man auch mit anderen Lehrkriften um, die
vielleicht nicht immer der gleichen Meinung sind? Wie geht man mit der Schulleitung
um, wenn die was macht, was man selbst anders gemacht hitte? Wie geht man mit der
ganzen Biirokratie um? Das ist alles ganz viel, was wir auch noch zusitzlich ja wahrneh-
men im Praxistag und ich glaube, das ist auch total wichtig.” (52, 28)

Neben der Sammlung schulpraktischer Erfahrungen wurde ebenso das Potential
der pidagogisch-psychologischen Professionalisierung geschildert. Die Studierenden
haben im Praxistag die Méglichkeit, mit Kindern zu arbeiten (S5, S7, 9, S10),
ihre Rolle als Lehrkraft auszuprobieren (L2, L3, L4, L6, S9) und diese zu reflektie-
ren: ,Aber das ist auf jeden Fall natiirlich ein Potential und die Chance, dass man
sich selber als Lehrkraft sieht, dass man andere Lehrkrifte kennenlernt, dass man
auch in den Austausch dariiber kommt, wie Schiiler einzuschitzen [sind]“ (S9,
27). Diese Professionalisierung gebe den Studierenden ein Gefiihl von ,Sicher-
heit, Selbstsicherheit® (L3, 39 sowie L7, S2, §5, S10). Somit fungiert der Praxistag
als Selbstreflexionstool, durch welches Studierende die Moglichkeit haben, ihre
Eignung als zukiinftige Lehrkraft zu tiberpriifen (S1, S4, S5, S6, S7, S8, S10).

Folgende Aussage ciner befragten Lehrkraft fasst diesbeziiglich zusammen:

,Ich denke mal, eine Praktikantin hat das heute auf den Punkt gebracht. Sie hat gesagt,
das ist die Moglichkeit, wo ich, ohne mir dariiber Gedanken zu machen, Fehler machen
darf. Und ich will Mut haben, Fehler zu machen, weil, [...] dann kann man das aufar-
beiten und kann es miteinander besprechen und sie ist ja auch nicht alleine drinne und
das fand ich echt gut zusammengefasst.“ (L8, 29)
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Sowohl praxisbegleitende Lehrkrifte als auch Studierende sehen in dem Praxis-
tag das Potential des leichteren Berufseinstiegs (S7, S9, S8, $10). So konnen die
Studierenden unterschiedliche Schulformate und -orte kennenlernen und auspro-
bieren (L2, L4, L5, L10, S7). Der Praxistag konne aus Perspektive der befragten
Studierenden als Bewerbungsplattform genutzt werden, wobei laut einer Studen-
tin auch die Bedarfskrise eine wesentliche Rolle spielt:

»Also ich habe jetzt schon rausfinden kénnen, dass die Schulleitung mich und meine
Tandempartnerin tibernehmen wollen wiirde. Also, ich hitte jetzt schon einen Job sicher
praktisch. Aber generell, muss man dazu sagen, dass also Lehrer generell gesucht werden.
Ich glaube, da wird das nicht unbedingt das Problem geben, ja, man macht sich auf jeden
Fall [] Freunde damit, Bekanntschaften.“ (S8, 33)

Im Besonderen die interviewten Lehrkrifte sechen in dem Praxistagskonzept
Vorteile sowohl fiir die Universitit als auch fiir die Schule (L3, L4, L7) und be-
zeichnen dieses als ,eine absolute Win-Win-Situation” (L4, 38). Eine Studentin
berichtet dariiber hinaus, dass der Praxistag auch ein wesentliches Entscheidungs-
kriterium (,Hauptgrund*, S4, 31) fiir die Studienortswahl war.

4.1.3 Welche Herausforderungen sehen Studierende und praxisbegleitende
Lehrkrifte in dem Praxistagskonzept? (FF1c)

Aus beiden Perspektiven wird als eine wesentliche Herausforderung des Praxis-
tagskonzepts die Organisation und Koordination betrachtet. So schildern zwar ei-
nige praxisbegleitende Lehrkrifte sowie auch Studierende positive Erfahrungen
beziiglich der Praxistagskoordination und -betreuung durch die Universitit und
fithlen sich ,,gut” informiert (z. B. L4, L7, S4 und S6). Gleichzeitig erleben mehre-
re Studierende und befragte Lehrkrifte die Kommunikation zwischen Universitit
und Schule sowie den Informationsfluss als ungeniigend (z. B. L5, L10, S1, S7, S8
und S10). So duflert eine praxisbegleitende Lehrkraft:

,Ich habe keine Zusammenarbeit mit der Uni, die findet nicht statt. Es wird nicht nach-
gefragt, wir haben jetzt fast ein Jahr Studenten hier sitzen, es interessiert irgendwie gar
keinen, wie es lduft, was ist, ob sie kommen, ob sie nicht kommen, wie sich ihre Stunden
gestalten, ob das iiberhaupt alles klappt. Also, das finde ich wirklich sehr, sehr traurig.
Dass da iiberhaupt gar kein Feedback oder gar kein Interesse, oder was auch immer be-
steht. Wir hatten nur diese Fortbildung, das war ja auch online, war ja auch verstindlich,
ist klar, aber dann horte man nie wieder was und das ist schon ein bisschen komisch,
wenn ich das alles, also dafiir, dass die Uni sich so auf Schule verlisst oder das so gern
mochte, dass Schule da mitarbeitet, lassen sie uns wirklich allein.” (L10, 26)

Ebenso nehmen die interviewten Studierenden wahr, dass die Kommunikation
zwischen Universitit und Schule teilweise ausbleibt (S7), Informationen auf der
Website der Universitdt nicht aktualisiert sind (S1) und zwei Studierende geben
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an, dass sie von den Lehrkriften als zusitzliche Kommunikationsquelle (54, S7)
genutzt werden:

»Also wie eben gesagt, [] der meiste Input kommt quasi von mir und ich muss auf sie
zugehen und ihr sagen, was ich machen muss, von der Uni aus, weil wie gesagt, da
fehlt, finde ich, meiner Meinung nach so ein bisschen [] dieser Zwischenschalter von der
Uni. Was halt schon wire, wenn sie von da aus quasi auch Infos hitee.“ (S5, 15)

Insbesondere die Studierenden kritisieren ebenfalls die Organisation der Schul-
wechsel (§3, S10), die Reisekostenabrechnung (S2) und die mitunter langen
Fahrt-/Pendelzeiten zur Praktikumsschule (z.B. S4, S5, S6, S7). Eine fehlende
Berticksichtigung von schulinternen Planungen (L6, L8, L10, S1, §4, S7) sowie
von anderen Modulen innerhalb der Studienstruktur (L2, L7, S2) werden aus
beiden Sichtweisen berichtet.

Neben der Organisation wird die (inhaltliche) Vorbereitung des Praxistages als wei-
tere Herausforderung betrachtet. Dabei kann die methodisch sinnvolle Gestal-
tung des Unterrichts (L3), fehlende zeitliche Ressourcen durch weitere studien-
gangspezifische Verpflichtungen der Studierenden (z. B. Priifungen; L4, L8) oder
die Vorausplanung der Stunde durch die Studierenden als Belastung empfunden
werden (S5).

Als emotional belastend werden von den Studierenden verschiedene, schwierige
Situationen im Rahmen der Umsetzung des Praxistages in der Schule beschrieben.
Dies umfasst u.a. das als unprofessionell empfundene Handeln der betreuenden
Lehrkraft im Unterricht (z. B. S8), den Kontakt zu Schiiler:innen, die ,auffillig
sind, die schwierig sind“ (89, 57) oder den Umgang mit Kindern aus Kriegsgebie-
ten (S3). Ebenso wird dargestellt, dass es in der Umsetzung des Praxistages her-
ausfordernd ist, eine Bindung zu den Kindern aufzubauen (S7), Unterstiitzung im
Kollegium zu erhalten (L2 und S8) oder die Organisation einer Klasse durch ein:e
Studienanfinger:in zu gewihrleisten (L5). In Bezug auf die Umsetzung in der
Schule wird auflerdem vor allem die hohe Arbeitsbelastung und die verschiede-
nen Verpflichtungen der Lehrkrifte (z. B. L2, L5, L9, S7) genannt, durch welche
die praxisbegleitenden Lehrkrifte nicht immer ihre eigenen Betreuungsanspriiche
und -wiinsche verwirklichen kénnen:

»Denn gerade in der Hospitationsphase da méchte man ja auch, ich sag mal, wir haben
sie immer Zauberstunden genannt, dann manchmal natiirlich auch ein bisschen was
demonstrieren und méchte eben auch ein paar Methoden an die Hand geben und durch
diesen ja Personalmangel ist das manchmal schwierig, das dann Stunden so stattfinden,
da werden dann einfach Vertretungsstunden dazwischen gepackt und ja, das ist dann
schwierig, seinen eigenen Anforderungen an sich selbst dann so gerecht zu werden und
dem Studierenden eben auch mal ja [...] eine schone differenzierte Unterrichtsstunde zu
zeigen. Andererseits ist es also auch so, das ist eben der Lehreralltag. [] Da lduft nicht
immer alles super, da gibt es eben regelmifig [] Krankschreibungen und dann muss man
eben auch mal [...] einfach so einsteigen.” (L5, 59)
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Gleichzeitig beschreiben die praxisbegleitenden Lehrkrifte und die Studierenden,
dass sie mitunter nicht gut in den Praxistag integriert werden bzw. es sich schwie-
rig gestaltet, passende Aufgaben zu finden (L2, L3, S1, S9, S10).

Hinsichdich der Nachbereitung wird durch eine Studentin die fehlende Offenheit
der Kommiliton:innen kritisiert (S10). Auch wird auf eine pandemiebedingte, feh-
lende Kontinuitit des Schulalltags hingewiesen (L2 und L4).

4.2 Welche Verbesserungspotentiale und -wiinsche hinsichtlich der
Weiterentwicklung des Praxistagskonzepts formulieren Studierende

und praxisbegleitende Lehrkrifte? (FF2)

In den inhaltsanalytischen Untersuchungen konnten vier Bereiche (Kategorien)
zu Verbesserungspotentialen und -wiinschen identifiziert werden:

* Regelungen,

¢ der Wunsch nach zielgerichtetem Feedback,

 mehr Erfahrungsaustausch und

* Optimierung von praxistagrelevanten Prozessen und der Zusammenarbeit.

Studierende und praxisbegleitende Lehrkrifte geben an, dass sie sich mehr klare
Regelungen und Vorgaben wiinschen (z.B. L5, L7, L10, S1, §3, S9 und S10) und
dass das Informationsangebot ,einheitlich® kommuniziert werden soll (S1, 49),
d.h. in noch stirkerem Mafle sichergestellt werden muss, dass alle Informationen
tatsidchlich auch bei den Akteur:innen ankommen.

Feedback steht aus Sicht der befragten Lehrkrifte und Studierenden ebenfalls im
Fokus der Verbesserungspotentiale/-wiinsche. Demnach wiinschen sich die Stu-
dierenden partnerschaftliches, hilfreiches Feedback durch ihre betreuenden Lehr-
krifte (z.B. S6, S7, S9, S10). Dabei duflert eine Studentin, dass sie sich mehr
kritische Hinweise durch ihre praxisbegleitende Lehrkraft wiinscht (S3, 15). Zwei
Lehrkrifte (L5 und L7) hingegen duflern, dass es ihnen schwerfillt, Kritik gegen-
iiber den Studierenden anzubringen:

»Mir fillt es auch nicht so leicht, [...] Kritik iiberhaupt anzusprechen. Also ich glaube
schon, dass ich sehr gut bin im [...] Kommunizieren von konstruktiver Kritik. Aber ja,
es ist halt eben immer so eine leichte Hemmschwelle da, gerade auch wenn man selber
noch so jung ist und [] man sich ja auch an die Studienzeit zuriickerinnert.“ (L5, 23)

Zwei Studierende wiinschen sich weiterhin eine Uberarbeitung des systemati-
schen Feedbackbogens (S2, S5) und eine Studentin spricht sich dafiir aus, dass ein
anonymes Forum eingerichtet werden sollte, in dem Studierende Kritik am und
Verbesserungsvorschlige fiir den Praxistag einbringen kénnen (S10).

Dariiber hinaus begriifien Studierende und praxisbegleitende Lehrkrifte den Er-
Jfabrungsaustausch zum Praxistag (z.B. L1, L2, L5, L6, S3, S4) und wiinschen
sich, diesen Austausch noch stirker auszubauen. Die Wiinsche umfassen u.a. den
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Austausch von Lehrkriften mit anderen praxisbegleitenden Lehrkriften (z.B. L5
und L9) und den Austausch zwischen Studierenden und praxisbegleitenden Lehr-
kriften (z.B. S3). Einige Lehrkrifte sowie Studierende betonen, dass hierbei der
persinliche Austausch in Prisenzveranstaltungen wiinschenswert wire (L8, L9, S3
und S4).

Nicht zuletzt duflern die in der vorliegenden Studie befragten Studierenden und
praxisbegleitenden Lehrkrifte den Wunsch nach einer Optimierung von praxistag-
relevanten Prozessen sowie der Zusammenarbeit. Die in den Interviews geforderten
Optimierungen sind thematisch breit gestreut und umfassen unterschiedliche
Bereiche wie die Ausstattung der Universitit (z.B. S6), digitale Kommunikati-
onskanile der Schule (L9), die zeitliche Struktur des Praxistages (L2, L3, L4, L9,
S6, S7) oder andere Bereiche (z.B. L2, L3, L4 etc.). Zu nennen ist zudem noch
der Wunsch nach einer kollegialen Fallberatung (S8). Abseits dessen betonen zwei
Lehrkrifte ihre Forderung nach mehr Eigeninitiative der Studierenden (L2 und
L9), wohingegen zwei Studierende sich ein Training fiir die praxisbegleitenden

Lehrkrifte (S6 und S9) wiinschen:

LAlso, es wire schon, wenn die Leute das machen, die auch wirklich Bock darauf haben
und ich glaube, es wiirde allen helfen, eine Art kleines Coaching zu bekommen und ]
weil viele das ja wahrscheinlich auch zum ersten Mal machen [...]. Ich glaube, so eine
Art Coaching oder so ein kleiner Workshop dazu, wie aus Studierendensicht, wie die das
so briuchten. Weil manchmal ist ja die Lage der Lehrkraft ne, dieses, die Studierenden-
perspektive nicht mehr so leicht, weil das vielleicht lange zuriick liegt oder unter ganz
anderen Bedingungen studiert wurde. Daher glaube ich, wire das gut, denn wenn die
einfach wissen, was wir uns konkret wiinschen.“ (S9, 25)

5 Diskussion

5.1 Theoretische Diskussion und praktische Implikationen

Die Analyse der Interviews mit den zehn Studierenden und zehn praxisbeglei-
tenden Lehrkriften haben Aufschluss dartiber gegeben, wie diese den Praxistag
erleben und bewerten. Dabei hat sich gezeigt, dass sowohl die hier befragten Stu-
dierenden als auch Lehrkrifte das Konzept unterstiitzen und darin Chancen der
personlichen und professionellen Weiterentwicklung der Beteiligten sowie des
gesamten Schul- und Lehrer:innenbildungssystems sehen (FF1). Gleichzeitig er-
fordert das Konzept Engagement der beteiligten Akteur:innen, welches wiederum
ambivalent eingeschitzt wird durch die befragten Studierenden und Lehrkrifte.
So wird neben der Betonung des Engagements von verschiedenen Beteiligten der
Praxistage vor allem die zum Teil als ungeniigend wahrgenommene Unterstiit-
zung durch das Schulkollegium bemingelt. Dass sich Studierende sowie Lehr-
krifte an den Schulen nicht immer ausreichend unterstiitzt fithlen, wird mitunter
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zuriickgefithrt auf den als bildungspolitisch bedingt wahrgenommenen Mangel
an Personalressourcen an den Schulen.

Entsprechend der Erkenntnisse aus vorherigen Studien (Hedtke 2000; Makrinus
2013) hat sich auch in den Analysen der hier gefiihrten Interviews bestitigt, dass
mit der Integration von schulpraktischen Erfahrungen in das Studium bereits zu
Beginn der Studienzeit dem Bediirfnis der Studierenden nach Schulpraxis entspro-
chen wird (FF1b). So betonen sowohl Studierende als auch die praxisbegleitenden
Lehrkrifte den Vorteil des Lernens aus der Praxis, der Umsetzung von Theorie in
die Praxis und vice versa, den frithen Beginn der schulpraktischen Erfahrungen
im Studienverlauf sowie die Sammlung von Erfahrungen im Schulalltag. Durch
diese Erfahrungen in der Schulpraxis kénnte einem Abbruch des Studiums (z. B.
wihrend des Referendariats) priventiv entgegengewirkt werden. Durch das Ken-
nenlernen von Schulen und Schulkollegien im Raum um Greifswald, aber auch
im lindlichen Raum, erhoht sich méglicherweise die Wahrscheinlichkeit, dass die
angehenden Lehrkrifte nach einem erfolgreichen Abschluss ihres Grundschullehr-
amtsstudiums an Schulen in der Region verbleiben und der Lehrkriftemangel im
Bundesland Mecklenburg-Vorpommern somit zunehmend eingedimmt wird.
Auch der vorher bereits bekannte Wunsch nach Kohirenz im Studium (vgl. Wage-
ner u.a. 2019) wurde im Kontext von Erwartungen an die Praxistage (FF1a) sowie
von erlebten Herausforderungen (FF1c) genannt. Einerseits wiinscht sich eine in-
terviewte praxisbegleitende Lehrkraft, dass die Inhalte des Studiengangs in stirke-
rem Mafle an die Gegebenheiten in der Schulpraxis angepasst werden. Dies ent-
spricht dem Wunsch, eine Anniherung von schulischen und universitiren Inhalten
zu erreichen, welcher auch bereits in der Literatur sowohl aus universitirer als auch
aus schulischer Perspektive immer wieder berichtet wird (vgl. Reinlinder & Scholl
2020). Allerdings wird auch wiederholt hervorgehoben, dass die Unterschiedlich-
keit zwischen universitirer und schulischer Praxis im Professionalisierungsprozess
thematisiert werden soll (vgl. Schneider & Cramer 2020). Andererseits wird die
Kommunikation zwischen Universitit und Schule sowie innerhalb der Universitit
von den Interviewpartner:innen hinsichtlich ihrer strukturell-organisatorischen
Kohirenz als herausfordernd erlebt, so dass u.a. eine Vereinheitlichung der Kom-
munikationskanile wiinschenswert wire (FF2). Dazu beitragen kénnten die von
den Studierenden und praxisbegleitenden Lehrkriften angesprochenen Maglich-
keiten des Erfahrungs- und Informationsaustausches (FF2).

5.2 Methodendiskussion und Limitationen

Die Umsetzung der vorliegenden Studie orientierte sich an den wissenschaftli-
chen Kernkriterien qualitativer Forschung von Steinke (2015). Dabei wurde die
intersubjektive Nachvollziehbarkeit (vgl. Steinke 2015) iiber die Dokumentation
des Forschungsprozesses in MaxQDA, die Inhaltsanalyse iiber zwei beteiligte Per-
sonen sowie die Anwendung eines kodifizierten Verfahrens (qualitative Inhalts-

doi.org/10.35468/6034-12

219



220

analyse) gewihrleistet. Die Indikation des Forschungsprozesses — und damit des
qualitativen Vorgehens, der Leitfadeninterviews als Datenerhebungsmethode der
Wahl, der Einhaltung von Transkriptionsregeln, der Indikation der Samplingstra-
tegie nach dem Prinzip der maximalen Strukturierung, der Datenauswertungsme-
thode (qualitative Inhaltsanalyse) sowie der angemessenen (qualitativen) Interpre-
tationskriterien (vgl. Steinke 2015) — wurde stringent begriindet und gepriift. Die
empirische Verankerung (vgl. Steinke 2015) ist iiber die kodifizierte Methode,
hinreichende Textbelege aus vorherigen Forschungen sowie dem aktuellen Daten-
material, das deduktiv-induktive Vorgehen sowie die Ableitung von Erkenntnis-
sen sichergestellt. Auch sind die einzelnen Abschnitte der durchgefiihrten Studie
kohidrent und die Studie als Gesamtkonstrukt relevant (vgl. Steinke 2015), da
diese Einblicke in die Umsetzung des innovativen Praxistagskonzepts bietet.
Diese Studie weist einige Limitationen auf. So ist es nicht gelungen, Lehrkrifte
zu befragen, die sich als minnlich identifizieren. Dies liegt darin begriindet, dass
alle praxisbegleitenden Lehrkrifte, welche sich an dem Studiengang beteiligen,
sich als weiblich identifizierende Lehrkrifte sind. Ob Lehrer eine andere Haltung
zu den Praxistagen haben als Lehrerinnen, kann folglich erst in Folgestudien un-
tersucht werden. Dariiber hinaus lag der Erhebungszeitraum unmittelbar inner-
halb der Wiederdffnung der Schulen und Universititen nach den pandemiebe-
dingten Restriktionen. Das bedeutet, dass die Praxistage mitunter unter widrigen
Bedingungen und nur eingeschrinke stattfinden konnten. Auch wurde das Pra-
xistagskonzept zum Zeitpunkt der Datenerhebung erstmalig durchgefiihrt. Der
Studiengang war zu diesem Zeitpunkt gerade erst angelaufen und im Zeitraum
seit der Datenerhebung wurde das Praxistagskonzept bereits in vielfiltiger Weise
weiterentwickelt. So findet beispielsweise inzwischen regelmifig ein Mentorin-
gangebot fiir die praxisbegleitenden Lehrkrifte statt und die Kommunikation
mit den Studierenden iiber Lernplattformen, aber auch mit den Schulen iiber
systematisch weiterentwickelte Padlets und andere Kanile wurde ausgebaut. Da-
her sollte perspektivisch eine dhnliche Studie durchgefiihrt werden, nachdem die
erste Studierendenkohorte das Studium vollstindig durchlaufen ist und die von
den verschiedenen Fachrichtungen begleiteten Praxistage sowie das Praxissemester
vollstindig absolviert worden sind.

6 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie konnte einen ersten Einblick in das Praxistagskonzept des
neu eingerichteten Studiengangs Grundschullehramt an der Universicdit Greifs-
wald geben. Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der leitfadengestiitzten
Interviews konnten offenbaren, dass Studierende und praxisbegleitende Lehrkrif-
te zahlreiche Chancen, aber auch einige Herausforderungen in dem Praxistags-
konzept sehen, die u.a. durch eine als nicht ausreichend erlebte Unterstiiczung
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hervorgerufen werden, z.T. bedingt durch fehlende personelle Ressourcen an den
Schulen im Rahmen der Bedarfskrise. Insbesondere der Transfer zwischen Theorie
und Praxis wird als vorteilig erachtet, wohingegen vor allem die Organisation des
Praxistages als Herausforderung benannt wird. Weiterhin besteht der Wunsch der
Beteiligten, das Konzept des Praxistags insgesamt kohirenter zu gestalten sowie
zusitzliche Angebote, wie kollegiale Fallberatungen, zu integrieren. Damit der
Praxistag — so wie intendiert — den erfolgreichen Studienabschluss fordert und
Abbruchintentionen verringert werden, benétigen die Studierenden aber offen-
bar zusitzliche Unterstiitzungsangebote und Ressourcen. Denn zweifelsohne ist
ein grofleres Engagement der Studierenden erforderlich, die zusitzlich zu den
universitdren Veranstaltungen auch die Praxistage in ihren Studienalltag integrie-
ren miissen. Entsprechend sollten in stirkerem Mafle weitere Méglichkeiten des
Erfahrungs- und Informationsaustauschs geschaffen und diese folglich evaluiert
werden. Denn nur so kann sichergestellt werden, dass mit dem Praxistagskonzept
dem Lehrkriftemangel im Land tatsichlich auch entgegengewirkt werden kann.
In zukiinftigen quantitativen Evaluationsstudien sollte ermittelt werden, ob und
inwiefern sich die Abbruchquoten im Vergleich zu anderen Grundschullehramts-
studiengingen unterscheiden, in denen die Studierenden weniger umfangreiche
schulpraktische Erfahrungen sammeln kénnen. Dariiber hinaus sollte untersucht
werden, ob die Entsprechung des Wunsches nach mehr Praxis auch mit einem
Zuwachs an professionellen Kompetenzen der Studierenden einhergeht. Schlief3-
lich wiren Studien aufschlussreich, die nachverfolgen, ob Studierende, welche das
Studium an der Universitit Greifswald durchlaufen und vielfiltige Erfahrungen
an Schulen in der Region sammeln kénnen, nach ihrem Abschluss auch in der
Region verbleiben.
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Lehrkrifteversorgung in der Krise: Wege zur

Gewinnung und Begleitung neuer Zielgruppen

Abstract

Ausgehend von dem Mangel an Lehrkriften in gewerblich-technischen Fach-
richtungen werden beruflich Qualifizierte als attraktive Zielgruppe fiir ein ent-
sprechendes Lehramtsstudium betrachtet. Der Beitrag charakterisiert diese Ziel-
gruppe und geht dabei auf deren besondere Bediirfnisse ein. An der TU Dresden
kénnen seit dem WS 2019/20 beruflich Qualifizierte im Projekt ,,Schulassistenz
in Qualifizierung® das Lehramtsstudium mit einer Anstellung im Schuldienst
verbinden. Der Beitrag beschreibt das Konzept und geht in seinem Zentrum vor
allem auf das bedeutsame Begleitkonzept ein. Ein zentraler Befund ist, dass be-
ruflich Qualifizierte den Anforderungen eines akademischen Studiums gerecht
werden, wenn eine entsprechende Begleitung gewihrleistet ist.

Schliisselwérter
beruflich qualifizierte Studierende, gewerblich-technisches Lehramt, duale
Studienoption, Begleitung der Studieneinstiegsphase

1 Einfiihrung

Nahezu alle Bundeslinder verspiiren aktuell einen grofSen Mangel an Lehrenden
an beruflichen Schulen fiir gewerblich-technische Fachrichtungen. Studien ver-
weisen darauf, dass weder die Studierendenzahlen in den relevanten Studiengin-
gen noch die Zahl zu erwartender Absolvierender den Bedarf decken kénnen.
Die Modellrechnungen der KMK (2022) ergeben fiir den beruflichen Bereich
in Bezug auf die nétigen Einstellungen in den Jahren 2021 bis 2035 eine durch-
schnittliche Bedarfsdeckung von 62.3 % (auf alle Lehrimter an berufsbildenden
Schulen deutschlandweit bezogen).

Um dieser angespannten Situation bei der Einstellung entgegenzuwirken, ent-
wickeln einige Bundeslinder Mafinahmen, um die Anzahl der Studierenden im
beruflichen Lehramt zu erhdhen. Es existieren daher Modelle, um neben Studie-
renden mit klassischer Hochschulzugangsberechtigung weiteren, als besonders
geeignet eingeschitzten Personen(gruppen) den Zugang zu grundstindigen bzw.
kooperativen Lehramtsstudiengingen in den relevanten beruflichen Fachrich-
tungen zu ermdglichen oder zu erleichtern. Einzelne Projekte und Modellstu-
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dienginge fokussieren dabei auf die Zielgruppe der beruflich Qualifizierten, der
Techniker:innen und Meister:innen (vgl. Bals & Beinke 2018; Riehle u.a. 2019;
Zechiel 2019). Auch in Sachsen existieren alternative Pfade in das technische
Lehramt. Neben der Kooperation mit Hochschulen angewandter Wissenschaften
im Rahmen der Studienoption OptLA — Option technisches Lehramt, die das
Lehramtsstudium im Anschluss an einen Bachelor of Engineering vereinfacht (vgl.
TU Dresden 2023), besteht in der Kombination aus Studium und Berufsabschluss
(KAtLA — kooperative Ausbildung im technischen Lehramt) ein Angebot fiir re-
guldr Studierende ohne Berufsausbildung, bei der eine solche in verkiirzter Form
in das Studium integriert werden kann (vgl. Niethammer & Hartmann 2015;
Koerber 2018). Die im Mittelpunkt dieses Beitrags stehende duale Studienoption
»Schulassistenz in Qualifizierung (SchulAQ)“ bildet in dem Kontext eine dritte
Variante. Mit dieser studieren beruflich Qualifizierte bei zeitgleicher Anstellung
an einem beruflichen Schulzentrum das technische berufliche Lehramt. Insofern
umfasst die Gesamtstrategie fiir die Lehramtsnachwuchsgewinnung fiir berufs-
bildende Schulen gewerblich-technischer Fachrichtungen in Sachsen neben der
wichtigen Offentlichkeitsarbeit insbesondere die Vielzahl von Zugingen in ein
technisches Lehramtsstudium. Alle Mafinahmen zielen dabei ab auf eine Verbrei-
terung und Vereinfachung der Zuginge zum Studium bei gleichzeitigem Erhalt ei-
ner hohen Studienqualitit. Der nachfolgende Beitrag in Form eines Praxisberichts
gibt einen Einblick in die Studienoption mit besonderem Blick auf die Zielgruppe
sowie Ausfithrungen zu dem zentralen Element der Begleitung. Er stellt das Kon-
zept ,Schulassistenz in Qualifizierung® an der TU Dresden vor, welches beruflich
Qualifizierten ermoglicht, das Lehramtsstudium mit einer Anstellung im Schul-
dienst zu verbinden. Dabei wird ein detaillierter Einblick in die Charakterisierung
der Zielgruppe gegeben, die sich in Bezug auf ihre bildungs- und erwerbsbiogra-
fischen Hintergriinde von herkémmlichen Studierenden deutlich unterscheidet.

2 ,,Schulassistenz in Qualifizierung® als alternativer Zugang
zum Lehramt

In dem seit Wintersemester 2019/20 durchgefithrten Modellprojekt an der Tech-
nischen Universitit Dresden besteht das Ziel darin, fiir beruflich Qualifizierte
(Techniker:innen, Meister:innen, Bachelor) ein duales Studienmodell fiir das
Lehramt an berufsbildenden Schulen zu entwickeln und zu erproben. Damit soll
insbesondere beruflich qualifizierter Nachwuchs akademisch fiir das berufliche
Lehramt ausgebildet werden.

Aus Sicht der Hochschule bietet das Modell einerseits die Chance, die Durch-
lassigkeit zwischen beruflicher und universitirer Bildung zu erhéhen und ande-
rerseits Studierende mit betrieblichen Berufserfahrungen und umfangreicher Bil-
dungsbiographie im berufsbildenden Bereich zu gewinnen, die ihre intensivierten
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doppelten Praxiserfahrungen (schulischer und betrieblicher Praxis) in das Studi-
um einbringen. Zwar ist seit dem KMK-Beschluss von 2009 (vgl. KMK 2009)
der Zugang zu Universititen auch mittels einer beruflichen Hochschulzugangsbe-
rechtigung méglich, die entsprechenden Studierendenzahlen liegen jedoch noch
immer im unteren einstelligen Prozentbereich, deutschlandweit (Stand 2020) bei
3,1 % und sachsenweit sogar nur bei 1,75 % (vgl. Nickel & Thiele 2022). Eine
héhere Diversifizierung der Studierenden in Bezug auf Bildungshintergrund und
Lebensumfeld kann daher ein interessanter Nebeneffekt des Modells sein.

2.1 Kennzeichen des Projekts

Der duale Charakter des Studienmodells begriindet sich zunichst durch die
Einstellung in den Schuldienst und einer parallelen entgeltlichen Freistellung
fiir das Studium an der TU Dresden (in Teilzeit). Dabei handelt es sich nicht
um Quer- oder Seiteneinstiege (vgl. Lange & Frommberger 2019), sondern
um ein grundstindiges Studium, wihrend dessen die Teilnehmenden auch als
»Schulassistent:innen in Qualifizierung® (nachfolgend: SchulAQ) im sichsischen
Schuldienst titig sind. Als Inhaber:innen des ersten Staatsexamens wechseln die
bisherigen SchulAQ dann auf Lehrer:innenstellen in ein (in der Regel berufsbe-
gleitendes) Referendariat. Durch eine unbefristete Anstellung und den Laufbahn-
wechsel im Anschluss an das erste Staatsexamen wird eine sichere wirtschaftliche
Grundlage mit einer klaren Aufstiegsperspektive verbunden, was dazu beitrigt,
diesen Weg fiir die Zielgruppe attraktiv zu gestalten.

Zunichst nur in wenigen Fachrichtungen studierbar (Elektrotechnik/Informati-
onstechnik, Metall- und Maschinentechnik, Bautechnik) steht Interessent:innen
nun das gesamte Spektrum gewerblich-technischer beruflicher Fachrichtungen of-
fen. Wihrend die berufliche Fachrichtung durch die schulische Vorgabe festgelegt
ist, kann das Zweitfach jeweils frei gewihlt werden. An drei Tagen pro Woche be-
suchen die studierenden SchulAQ an der Universitit Lehrveranstaltungen von be-
ruflicher Fachrichtung, Zweitfach und Bildungswissenschaften. An den anderen
zwei Tagen und in der vorlesungsfreien Zeit versehen sie Aufgaben an ihren beruf-
lichen Schulen in den Regionen. Das Titigkeitsspektrum in den Schulen ist breit
gefichert. Ein Einsatzbereich besteht in der Administration, wobei SchulAQ z. B.
in den Sekretariaten oder bei IT-Aufgaben unterstiitzen. Ein weiteres Einsatzfeld
betrifft die Unterstiitzung von Lehrenden in der Unterrichtsplanung und -durch-
fiihrung, etwa in Form der Vorbereitung von Werkstitten und Versuchsstinden
oder einem Lehren im Team. Bei all dem gewinnen sie Einsichten in Strukeu-
ren und Prozesse der Schulen. Die in den Hochschulcurricula festgeschriebenen
Schulpraktika (schulpraktische Ubungen sowie Blockpraktika) finden ebenfalls an
den Projektschulen statt. Damit ist die Chance gegeben, dass durch Hospitatio-
nen und selbst geplanten und durchgefiihrten Unterricht im Rahmen der Schul-
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praktika der schulspezifische Einblick in die Unterrichtsorganisation in Tiefe und
Breite ausgebaut und eigene Unterrichtserfahrung gesammelt wird.

An der Umsetzung der dualen Studienoption sind neben den SchulAQ und der
TU Dresden insbesondere auch die Schulen sowie die Schulverwaltungsbehérden
beteiligt. Die Schulen selbst sind durch die duale Anlage der Studienoption auf-
gefordert, sich aktiv an der Lehrkriftenachwuchssicherung zu beteiligen. Attraktiv
ist dabei, dass die Stellen der SchulAQ iiber schulscharfe Stellenausschreibungen
vergeben werden und fiir die Schulen die Méglichkeit besteht, gezielt berufliche
Fachrichtungen der zukiinftigen Teilnehmenden festzulegen. Die Auswahl der
SchulAQ erfolgt durch die Schulen selbst. Im Anschluss haben die Schulen die
Méglichkeit, diese im Rahmen ihrer Beschiftigung in Prozesse und Strukturen
der jeweiligen Einrichtung einzufiihren und einzubinden. Insofern nehmen die
Schulen die eigene Nachwuchsverantwortung wahr und betreiben Nachwuchs-
entwicklung. Insbesondere berufliche Schulen in lindlichen Regionen kénnen
von der Studienoption profitieren: Die dort titigen SchulAQ leben i.d.R. nicht
nur in der entsprechenden Region, sondern haben dort oftmals eine Familie ge-
griindet und sind vor Ort fest verankert. Darum ist davon auszugehen, dass die
grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte den Schulen auch nach Studium und Refe-
rendariat erhalten bleiben. So erméglicht dieser Ansatz, dass die Verantwortlichen
in den einzelnen Schulen einen erheblichen Beitrag fiir die Nachwuchssicherung
von Lehrkriften — insbesondere auch in lindlichen Regionen — leisten konnen.
Aufgabe der Schulverwaltungsbehorden in dem Kontext ist die Koordination der
Bewerbungs- und Einstellungsphasen der einzelnen Jahrginge. Die einzelnen
Standorte des Sichsischen Landesamtes fiir Schule und Bildung (LASUB) koope-
rieren dabei eng mit den jeweiligen Schulstandorten.

2.2 Charakterisierung der Zielgruppe

Die Zielgruppen dieses dualen Studiums waren i.d.R. selbst als Auszubildende
titig. Danach haben sie Arbeitserfahrungen gesammelt und eine Aufstiegsfort-
bildung durchlaufen. Damit besitzen diese Studierenden beste Voraussetzungen,
insbesondere in Form eigener Erfahrungen, um zukiinftig Lernende auf ihrem
Bildungsweg zu begleiten. Im Vergleich zu klassischen Studienanfinger:innen,
welche mit 18 oder 19 Jahren ein Studium beginnen, sind die SchulAQ alle iiber
30 Jahre alt, 30 Prozent sogar iiber 36 Jahre (s. Abbildung 1). Die Mehrheit der
SchulAQ hat zum Zeitpunkt des Studienbeginns schon Familie gegriindet und
trigt damit auch die Verantwortung der Kinderbetreuung, welche neben Studium
und Titigkeit an der Schule organisiert werden muss.

Der Bildungshintergrund der SchulAQ ist bei drei Viertel der Teilnehmenden
nicht akademisch, so dass i.d.R. auf keine Erfahrungen der Eltern in der Heran-
gehensweise an ein Studium zuriickgegriffen werden kann.
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Altersverteilung Kinderbetreuung Akademisches
in Gruppen (N=20) Elternhaus (N=20)
(N=20)

A

W unter 25 Ein Elternteil
26-35 Nein = Ja m Beide Elternteile
W 36-45 m Kein Elternteil

Abb. 1: Charakteristika der SchulAQ

Das Verlassen beruflicher Bildungs- und Erwerbsumgebungen und der Eintritt
in die Hochschule stellt fiir beruflich qualifizierte Studienanfinger:innen einen
bedeutsamen Ubergang dar, welcher Risiken in sich trigt und Anstrengungen
sowie Schwierigkeiten mit sich bringt. Insofern kennzeichnet den Ubergang der
Meister:innen, Techniker:innen oder Bachelor in das duale Studium eine mehrdi-
mensionale Anforderungslage (vgl. Koerber u.a. 2021). Nach ersten Projekterfah-
rungen (vgl. Koerber u.a. 2021) ist die Lage der SchulAQ durch eine Fremdheits-
erfahrung gekennzeichnet und von situativen Herausforderungen geprigt.

Fremdheitserfahrung

Die Aufnahme des Hochschulstudiums sowie auch die Titgkeit als
»Schulassistent:in Q markiert — nicht zuletzt auch wegen der Aufgabe der vorhe-
rigen Titigkeit — einen entscheidenden Einschnitt in die bisherige Bildungs- und
Erwerbsbiographie. Als eine weitere Art von Aufstiegsfortbildung — wie etwa ent-
lang der Linie ,,Facharbeitende — Meister:in“ bzw. , Techniker:in — Ingenieur:in®
kann dieser Weg nicht betrachtet werden: Umfassten berufliche Titigkeiten bis-
lang ein Planen, Disponieren und Durchfiihren technischer Arbeitsabliufe in Be-
trieben, so besteht das Ziel des Lehramtsstudiengangs in der akademischen Qua-
lifizierung fiir die Gestaltung und Durchfithrung von Lehr- und Lernprozessen
in Theorie- und Praxisunterricht an beruflichen Schulen. Insofern handelt es sich
an dieser Stelle um eine ausgeprigte Statuspassage (vgl. Pitzold 2011; Wolter u. a.
2015). Diese ist durch die Aufgabe der ,alten® Titigkeit, das Einmiinden und
Einfinden in eine nahezu unbekannte Bildungsumgebung sowie eine grofStenteils
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andere berufliche T4tigkeit nach Abschluss des Hochschulstudiums gekennzeich-
net und markiert deutliche Unterschiede zu Ubergéingen, wie sie sich etwa bei der
Aufnahme eines ingenieurwissenschaftlichen Studiums nach absolvierter berufli-
cher Aufstiegsfortbildung darstellen (vgl. Jiirgens 2018).

Die unter den SchulAQ vor Studienbeginn mittels Interview und Fragebogen
erhobenen Daten' verweisen darauf, dass die Kompetenzen aus der Fortbildung
von den Teilnehmenden in erster Linie als niitzlich fiir die Anerkennung von
Studienleistungen gesehen werden, weit weniger scheinen sie auf das Absolvieren
universitirer Lehrveranstaltungen und Priifungsleistungen vorbereitet zu haben
(vgl. Koerber u.a. 2021). In einer Befragung nach dem ersten Studienjahr ga-
ben ein Viertel der Teilnehmenden an, dass sie Schwierigkeiten beim Ubergang
von der beruflichen Titigkeit/Fortbildung in das Studium hatten. Der bereits
erwihnte Ubergang ist durch das Aufkiindigen des bestehenden Arbeitsverhilt-
nisses und das Verlassen der alten Wirkungsstitte geprigt, um sich dem neuen
Titigkeitsspektrum — Studium und schulische Arbeit — zuzuwenden. Bei den
SchulAQ wird das Erleben eigener Kompetenz zu Beginn des Studiums durch
den wahrgenommenen Verlust des eigenen Expertenstatus (als Techniker:innen
und Meister:innen) beeintrichtigt. Besonders herausfordernd wird von einzelnen
SchulAQ die scheinbare Entwertung der Berufserfahrung durch die ausgeprigte
Wissenschaftsorientierung im Studium empfunden. Knapp die Hilfte der Schul-
AQ gaben an, dass ihnen wissenschaftliche Arbeitstechniken und auch das Fin-
den eines eigenen Arbeits- und Lernstils im ersten Studienjahr Schwierigkeiten
bereiteten. Der vorhandene Handlungsspielraum im Studium wird eher als Ori-
entierungslosigkeit denn als Freiraum empfunden und die Erfahrungen aus dem
beruflichen Alltag kénnen nicht oder nur punktuell im Studium genutzt werden.
Daher kommt einer Begleitung, vor allem in der Studieneingangsphase, besonde-
re Bedeutung zu. Das Design des Modellversuchs stellte folglich die Entwicklung
eines Begleitprogramms fiir den Studieneinstieg dieser Gruppe ins Zentrum der
Bemiihungen, wobei auch die Gestaltung von Bezichungen beriicksichtigt wird,
um der Fremdheitserfahrung entgegenzuwirken.

Situative Herausforderungen

Inhaldliche und zeitliche Anforderungen von schulischer Titigkeit und Studium
bediirfen Kompetenzen, die in erster Linie das universititstypische selbstorgani-
sierte Lernen und Organisieren, vor allem in Bezug auf die Lebenslage der dual
Studierenden (Vereinbarkeit von Familie und Studium), betreffen. Uberdies muss

1 Die wissenschaftliche Begleitung der Erprobung der Studienoption SchulAQ umfasst Erhebungen
mittels jihrlich eingesetzter Fragebogen sowie der Aufzeichnung aller stattfindenden Gespriiche und
Interviews mit SchulAQ und/oder Verantwortlichen an den Schulen. Die Ergebnisse der Auswer-
tung sind dabei auf Grund der kleinen Stichprobe nicht generalisierbar — geben allerdings einen
tieferen, die komplette Studienzeit umfassenden, Einblick.
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mit Zweifeln umgegangen werden, den Anforderungen gewachsen zu sein und es
bedarf der Generierung und Aufrechterhaltung von Motivation.

Das Lehramtsstudium selbst ist aufgrund seiner komplex strukturellen Anlage als
herausforderungsreich einzustufen: Die Studierenden besuchen Lehrveranstaltun-
gen an mehreren Fakultiten, sie haben stindig wechselnde Orte aufzusuchen, sie
miissen mit Doppelbelegungen bzw. ,,Uberschneidungen“ mehrerer Lehrveran-
staltungen zu gleicher Zeit umgehen und haben selten Mitstudierende mit glei-
cher Studienfachkombination, was ein gemeinsames Studieren erméglicht. Inhal-
te von Bildungswissenschaften und Zweitfach, welche in beruflicher Aus- und
Fortbildung bislang keine Rolle spielten sowie auch vertraut wirkende berufliche
Inhalte — nun aber auf héherem und insbesondere abstrakterem Niveau — zeich-
nen sich als erhebliche Herausforderungen fiir die beruflich qualifizierten Studie-
renden ab. Die SchulAQ sind zudem aufgrund ihrer mehrfachen Eingebunden-
heit (u.a. als Angestellte im Schuldienst, Familienmitglieder, in Partnerschaften
etc.) in mancher Hinsicht nicht in dhnlicher Weise frei in der Entscheidung von
Lernort, -zeit und -tempo wie etwa grundstindig Studierende in einer anderen
biographischen Situation.

Die SchulAQ befinden sich dabei in einer bildungs- und erwerbsbiographischen
Lage, welche sich deutlich von der grundstindig Studierender unterscheidet. Sie
haben sich allerdings auch bewusst fiir gerade dieses Studium entschieden, was
eine hohere Zielorientierung in Aussicht stellt. Um den dargestellten Herausfor-
derungen entgegenzuwirken, bedarf es einer geeigneten Begleitung, um der Grup-
pe beruflich qualifiziert Studierender in den gewerblich-technischen Fachrichtun-
gen einen erfolgreichen Studienverlauf und -abschluss zu erméglichen.

3 Das Begleitkonzept

Hochschulen sollten iiber das pure Erméglichen eines Zugangs fiir beruflich Qua-
lifizierte hinaus auch Angebote vorhalten, die den Studieneinstieg unterstiitzen,
etwa in Form von Vorbereitungskursen. Besonders kommt es dabei darauf an,
Formate bereitzustellen, die gerade auf diese Studierendengruppe (Vorausset-
zungen, Lebensumstinde und Arbeitssituation) zugeschnitten sind (vgl. Pitzold
2011; Jiirgens 2014; Nickel & Piittmann 2015).

Der Fokus muss dabei sein, die Studierenden in der Eingangsphase bei der Aus-
bildung und dem Ausbau notwendiger (Studier-)Kompetenzen zu unterstiit-
zen. Dazu bestehen bereits Konzepte: Eine Variante wiire etwa die Auflage eines
Mentoring-Programms, das gezielt erfahrene nicht-traditionell Studierende und
jene niedriger Semester zwecks Austausch, Beratung und Unterstiitzung zusam-
menbringt (vgl. Hiuser 2015). Eine weitere Moglichkeit besteht im Angebot
differenzierter Lehrveranstaltungen zusitzlich zum Regelangebot, wobei nach
Niveaustufen der Studierenden erginzende Lehrveranstaltungen mit Schwer-
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punke auf Selbstreflexion zu diversen Themen (u. a. wiss. Arbeiten, Lerntechniken,
Bildung sozialer Gruppen usw.) existieren (vgl. Brutzer u.a. 2021). Weitere Fak-
toren, die den Studienerfolg begiinstigen bzw. einem Studienabbruch entgegen-
wirken, bestehen im Angebot niedrigschwelliger, abgestimmter und insbesondere
individueller Beratung, unterschiedliche Bildungsbiographien beriicksichtigende
Briicken- oder Férderkurse sowie der sozialen Einbindung der Studierenden (vgl.
Baalmann u.a. 2022, Theune 2022).

Vor dem Hintergrund der Unterstiitzungsbedarfe der beruflich qualifiziert stu-
dierenden Schulassistent:innen in Qualifizierung mit deren Besonderheit eines
Studier- und Arbeitsorts erfolgte an der TU Dresden die Entwicklung eines Be-
gleitkonzepts (vgl. Koerber u.a. 2021). Dessen Umsetzung erwies und erweist sich
als ein bedeutsamer Bestandteil der Projektanlage, was die regelmiflig erhobenen
Riickmeldungen der Teilnehmenden sowie das systematisierte Feedback aus den
beteiligten Projekeschulen bestitigen. Die Begleitung der SchulAQ kann in drei
zeitliche Abschnitte eingeteilt werden: die Vor-, Eingangs- und die Verlaufsphase
des Studiums. Im Fortgang dieses Beitrags wird das Begleitkonzept anhand Bedarf
und MafSnahmen in diesen drei Phasen entfaltet.

Die fiir die duale Studienoption realisierten BegleitmafSnahmen setzen auf einen
Coaching-Ansatz (vgl. Koerber u.a. 2021). Austauschformate im Rahmen des Be-
gleitkonzepts sind demnach so strukturiert, dass seitens der SchulAQ Erfahrenes,
Erlebtes und Gelerntes aus der (un-)mittelbaren Vergangenheit berichtet wird.
Als gut bzw. schlecht Bewertetes wird entweder verstirkt oder hinterfragt. Dar-
an schlieffen sich entweder Bestirkungen fiir eine Fortfithrung des erfolgreichen
Weges oder ein Austausch zu moglichen Anderungsideen eines eingeschlagenen
Pfades an. Eine grofle Rolle spielt dabei der moderierte Austausch innerhalb der
Gruppe der SchulAQ neben dem individuellen Austausch mit den — diese Studi-
enoption begleitenden — Mitarbeiter:innen der TU Dresden.

3.1 Kennzeichen des Begleitkonzepts

Studienvorphase

Hauptaugenmerk der Studienvorphase liegt darauf, die SchulAQ auf die Her-
ausforderungen der fachwissenschaftlichen, das Abitur voraussetzenden Lehr-
veranstaltungen vorzubereiten. Auch die hohen Anforderungen in Bezug auf die
Studienorganisation eines komplexen Lehramtsstudiums sowie das notwendige
Einfinden in einen geeigneten universitiren Arbeits- und Lernstil fordern Unter-
stiitzung.

Infolgedessen beginnen bereits zum Zeitpunkt der jihrlichen Einstellung, zwei
Monate vor Studienbeginn im August, die zielgruppenspezifischen Veranstal-
tungen (s. Abbildung 2). Dazu gehéren Fachveranstaltungen, welche die An-
schlussfihigkeit in Mathematik und Naturwissenschaften auf Hochschulniveau
gewihrleisten sollen. Dazu zihlen auch Einfithrungsveranstaltungen, welche die
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Teilnehmenden mit der Organisation eines (Lehramts-)Studiums und der Univer-
sitit selbst bekannt machen und auch die Modi der dualen Studienoption, An-
rechnungsmoglichkeiten, Zeit- und Priifungsmanagement sowie Lerntechniken

thematisieren.
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Abb. 2: Elemente des Begleitkonzepts mit Beginn vor Studienstart

Eine Férderung kognitiver Strategien (Lernstrategien, Zeitplanung usw.) greift die
Tatsache auf, dass bislang erworbene, beruflich relevante Kompetenzen fiir das Stu-
dium eines wissenschaftlich-systematischen und abstrakten Lernstoffs nur bedingt
niitzlich sind. Dabei ist dem Umstand zu begegnen, dass lediglich ein kleiner Teil
der Vorbereitungskurse an den Hochschulen dezidiert fiir beruflich qualifizierte
Studierende angeboten werden (vgl. Fortsch 2019). Als Konsequenz absolvieren
die SchulAQ neben von der TU Dresden angebotenen Vorkursen in den Fach-
wissenschaften spezifische, im Rahmen des Projektes eingerichtete Formate, die

doi.org/10.35468/6034-13



auf — fiir die Hochschule generelle und in den Disziplinen spezielle — typische
Arbeitsweisen und Denkvorginge einstimmen.

Studieneingangsphase

Die Studieneingangsphase ist von den grofiten Herausforderungen geprigt: Die
Studierenden erleben tiglich sehr viel Neues und Routinen miissen sich erst ent-
wickeln. In dieser Phase braucht es Unterstiitzung bei der Studienorganisation
durch taugliche Kommunikationselemente, die dazu dienen (1) auf Problemlagen
schnell einzugehen, (2) Austausch untereinander zu férdern (z.B. Lerngruppen)
und (3) etablierte Kommunikationskanile zu schaffen, die das ganze Studium
iiber genutzt werden kdnnen. Dariiber hinaus ist der Einbezug aller Stakeholder
nétig, um Transparenz zu schaffen, damit die Anforderungen von Studien- und
Arbeitsort (Universitit und Schule) in Einklang gebracht werden kénnen. Zentra-
le Elemente des Begleitkonzepts sind wochentliche Gespriche und semesterweise
durchgefithrte Entwicklungsgespriche.

Die wochentlichen (Coaching-)Gespriche setzen dabei bereits in der austauschin-
tensiven Studienvorphase ein und finden in Kleingruppen statt, bestehend aus
SchulAQ gleicher Fachrichtungen, Jahrginge oder Zweitficher und den beglei-
tenden TU-Mitarbeitenden. Thematisiert werden Erfahrungen mit Lehrveran-
staltungen, aufgetretene organisatorische Probleme und insbesondere ,,Hiirden
des gelingenden Ubergangs zwischen Lernorganisation in der Aus- und Fortbil-
dung und jener des Universititsstudiums. In den Gesprichen tauschen sich die
Teilnehmenden auch tiber Erfahrungen in der schulischen Arbeit aus. Bei Bedarf
kann von der Gruppenkonstellation abgewichen werden, dann werden mit ein-
zelnen Teilnehmenden individuelle Gespriche gefiihrt. Angestrebt ist jedoch stets
das Gruppenformat, um so einen Ort fiir die Ausbildung von Erfahrungs- und
Referenzwerten fiir diese spezifische Zielgruppe zu schaffen — ganz im Sinne ei-
ner kollegialen Beratungssituation (vgl. Tietze 2019). Insbesondere bei beruflich
Qualifizierten ohne ausgeprigte Erfahrungen eines Lernens in Gruppen und mit
eigener Fiithrungserfahrung erscheint eine gewisse Vehemenz der Bemiihungen
zur Initialisierung von Lerngruppen sowie vielfiltigem Austausch erforderlich.
Dariiber hinaus kénnen die Studierenden auf bereitgestellte Lernumgebungen
zuriickgreifen, um kooperative Lernformate umzusetzen und sich auszutauschen.
Konkret handelt es sich dabei um reale und virtuelle Lernriume sowie auch um
Chatforen als Kommunikationskanal, moderiert von erfahrenen studentischen
Hilfskriften. In der Thematisierung von Lernstrategien geht es um Lernen im
Studium im Allgemeinen; die Strukturierung von Lernstoff und dessen Aufbe-
reitung sowie Zeitplanung und -management im Speziellen und schliefflich um
Herangehensweisen an die Priifungsvorbereitung gegen Ende der Lehrveran-
staltungszeit. In dem Kontext wird das Zeitmanagement insbesondere im ers-
ten Studiensemester durchaus regelmiflig angesprochen, indem einerseits etwa
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empfundene Belastungen oder auch Stresslevel offen thematisiert und Uncterstiit-
zungsangebote offeriert werden. Uberdies ist auch hilfreich, Angaben zu Wor-
kloads in den Studienordnungen und deren Eigenschaft als Durchschnittswerte
zu diskutieren, die bei erfolgreichen Modulpriifungen wohl nur selten unter-
schritten werden und entsprechender Investitionen in das Selbststudium bediir-
fen. Andererseits gilt es, den Unterschied zwischen Priifungen an der Universitit
(eine Klausur zu Semesterende) und Priifungen in Schule, Aus- und Fortbildung
(regelmiflige Leistungsiiberpriifungen im Schulhalbjahr nach Beendigung von
Lernfeldern oder Stoffgebieten) herauszustellen, inklusive der Konsequenzen im
Falle erfolgloser Versuche.

Die Entwicklungsgespriche finden fiir jede:n Teilnehmer:in halbjihrlich statt.
Nach Ende eines Semesters treffen sich die SchulAQ mit Schulleitungen und Pro-
jektmitarbeitenden dazu in den Schulen vor Ort. Die Teilnehmenden fassen in
einem ersten Schritt zusammen, welche Lehrveranstaltungen sie im abgelaufenen
Semester absolviert haben. Dabei geben sie Auskunft zu Erfolgen und personli-
chen Weiterentwicklungen — aber auch zu Hemmnissen oder Misserfolgen und
deren méglichen Ursachen. Ein zweiter Schritt beinhaltet den Blick nach vorn
anhand der Fragen: Welche Lehrveranstaltungen werden im folgenden Semester
absolviert und welche Priifungen stehen dabei an? Welche neuen bzw. modifi-
zierten Herangehensweisen (neben den Lernstrategien) werden im kommenden
Halbjahr angewandt? Ebenfalls wird der Schulleitung Gelegenheit gegeben, aus
ihrer Sicht Einschitzungen und Wiinsche zu duflern oder Verinderungen anzure-
gen. Die im Rahmen eines jeden Entwicklungsgespriches unter allen Beteiligten
getroffene Zielvereinbarung hilt die Ziele des kommenden Semesters fest und
schafft damit Verbindlichkeit und Transparenz. Sie enthilt dabei die Planungen,
welche Leistungen der/die Schulassistent:in in Qualifizierung erbringen méchte,
aber auch wo und wie sich die Schulen und/oder die TU Dresden beispielswei-
se zur Unterstiitzung verpflichten. Die Resultate der Entwicklungsgespriche der
jeweiligen SchulAQ aus unterschiedlichen Semestern zeichnen die individuellen
Entwicklungsverliufe nach und tragen dazu bei, den Pfad der Herausbildung
relevanter Kompetenzen fiir das Hochschulstudium einerseits sowie auch zur
Entwicklung von Lehrendenpersonlichkeiten andererseits nachzuvollziehen und
positiv weiterzuentwickeln.

Die SchulAQ erhalten in der Studieneingangsphase tiberdies — zunichst sehr in-
tensive — Unterstiitzung bei der Erstellung ihrer Stundenpline. Die Tétigkeit als
SchulAQ erfordert die Anwesenheit der Teilnehmenden in den Schulen, was in
der Stundenplanung zu beriicksichtigen ist. Dariiber hinaus besteht im Rahmen
dieser Planungen die Option, zu Studienbeginn den Umfang der im Studienab-
laufplan vorgesehenen Lehrveranstaltungen zu reduzieren und die SchulAQ
dadurch individuell, angepasst an ihre Voraussetzungen und Méoglichkeiten, zu
entlasten und damit Ressourcen fiir andere Herausforderungen zu Studienbeginn
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zu schaffen. Ein Ausgleich der dadurch entstehenden verlingerten Studienzeit
konnte bisher in allen Fillen durch Anrechnungen von Studienleistungen aus der
beruflichen Fortbildung erfolgen, so dass das Studium trotz dieser MafSnahme in
der Regelstudienzeit studierbar ist. Uber die Stundenplanung hinaus finden die
SchulAQ im Rahmen des Projektes Unterstiitzung bei weiteren organisatorischen
Hiirden des Studiums, wie zum Beispiel Priifungsanmeldungsverfahren oder der
Organisation von Schulpraktika. Diese Mafinahmen sollen insbesondere der Tat-
sache Rechnung tragen, dass gute Studienbedingungen mit dem Lernerfolg in
Zusammenhang stehen (vgl. Seeber u.a. 2006, 11).

Studienverlaufsphase

Je nach Leistungsstirke bendtigen die SchulAQ zwischen zwei und vier Semes-
tern intensiver und regelmifliger Begleitung (Beratung, Unterstiitzung), um den
Ubergang in das Universititsstudium zu bewiltigen. Die Entwicklungsgespriche
werden in der Studienverlaufsphase, wie skizziert, halbjihrlich fortgefiihre. Die
Gespriche im Kreis der SchulAQ dagegen erfahren Verinderungen: Einerseits
werden sie mit zunehmendem Studienfortschritt zunichst alle zwei Wochen an-
beraumt und ca. im letzten Drittel des Studiums der betreffenden SchulAQ mo-
natlich durchgefiihrt. Hinzu kommt, dass Studierende unterschiedlicher Jahrginge
zusammengefasst werden, damit Teilnehmende in niedrigeren Semestern von den
erfahreneren Kommiliton:innen profitieren kénnen. Im Projekeverlauf entwickelte
sich, dass anfangs initiierte Lerngruppen sich irgendwann auflssen und die Studie-
renden selbststindig fiir Lehrveranstaltungen in den unterschiedlichen Semestern
Lerngruppen bilden. Dariiber hinaus ergeben sich in der Studienverlaufsphase bis
hin zum Studienabschluss regelmiflig Anlisse fiir partielle bzw. temporire Begleit-
mafinahmen. Fiir die Durchfithrung der schulpraktischen Studien (Blockpraktika
und schulpraktische Ubungen) in den Schulen vor Ort bedarf es der Abstimmung
zwischen den betreffenden Modulverantwortlichen sowie den Schulen. Weiterer
Beratungsbedarf ergibt sich der Erfahrung nach gegen Studienende, wenn die Stu-
dierenden in die Vorbereitungsphase zur Absolvierung des Staatsexamens eintre-
ten. Neben Fragen zu Priifungsformen und -abliufen werden insbesondere auch
die Frage des Vorbereitungsdienstes im Lichte der umfangreichen Schulerfahrung
thematisiert und z.B. Moglichkeiten des berufsbegleitenden Referendariats oder
der Regelvariante diskutiert.

Mindestens jihrliche Austausche mit Vertreter:innen aus Ministerium und Schul-
verwaltung dienen der Information iiber quantitative Entwicklungen, Studien-
verldufe und Merkmale des schulischen Einsatzes der SchulAQ sowie erfolgter
Adaptionen in der Umsetzung der Konzeption. Diese Begleitung der Steuerung
ist bedeutend, um alle weiteren Stakeholder regelmifSig einzubinden.
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3.2 Erfahrungen aus der Projektdurchfithrung und Adaptionsbedarf

Bisherige Erfahrungen zeigen, dass das Begleitkonzept fiir die SchulAQ ein erfolg-
reiches Studium férdert. SchulAQ studieren weitgehend auf dem Niveau der in
den Studienordnungen vorgegebenen Studien- und Priifungsleistungen. Daraus
kann geschlussfolgert werden, dass beruflich Qualifizierte den Anforderungen ei-
nes akademischen Studiums gerecht werden, wenn eine entsprechende Begleitung
gewihrleistet ist. Auch die Studienabbrecher:innenzahlen zeigen im Vergleich zu
den klassischen Studierenden ein deutlich positiveres Ergebnis. Betrigt die Ab-
bruchquote unter allen seit dem WS 19/20 immatrikulierten gewerblich-techni-
schen Lehramtsstudierenden der TU Dresden durchschnittlich 46 %, haben nur
22 % aller SchulAQ dieser vier Immatrikulationsjahrginge das Studium abgebro-
chen. Blickt man nur auf die letzten drei Jahrginge ab dem WS 20/21, steht einer
Abbruchquote von 48 % bei den klassisch Studierenden eine Abbruchquote von
nur 6 % bei SchulAQ gegeniiber. Zu erkliren ist die verringerte Abbruchquote
der SchulAQ mit den erst ab Durchgang zwei etablierten Begleitmafinahmen. Ab
dem zweiten Durchgang konnte die Zahl der Abbrecher:innen spiirbar reduziert
werden bis hin zu einem aktuell vollstindigen Verbleib der in den Durchgingen
drei und vier immatrikulierten SchulAQ.

Die Begleitmafinahmen werden evaluiert und im Sinne eines Design-Based-Re-
search-Ansatzes ggf. konzeptuell adaptiert (vgl. Koerber u.a. 2021). Im Fokus der
Forschung stehen dabei als Interventionen verschiedene Mafinahmen zur Gestal-
tung der Studiencingangsphase, darunter das selbstorganisierte Lernen und die
Optimierung der Rahmen- und Studienbedingungen. Auch Coaching hat sich
als wirksame Methode fiir Studierende erwiesen und wird daher ebenfalls in die
Interventionen einbezogen. Im Rahmen der Optimierungsbemiithungen wurden
einige Ergebnisse erzielt. Erstens wurde der Turnus der regelmifligen Gespriche
in Abhingigkeit vom Studienfortschritt der Teilnehmenden variiert. Dies dient
dazu, den Bediirfnissen und Fortschritten der Studierenden gerecht zu werden.
Zweitens wurde zur Schaffung von Transparenz und zur Steigerung der Verbind-
lichkeit der besprochenen Inhalte eine Zielvereinbarung eingefiithrt. Dadurch sol-
len alle Beteiligten klare Ziele und Erwartungen haben. Um die Interventionen
zu bewerten und gegebenenfalls anzupassen, werden regelmifig qualitative Daten
erhoben. Diese dienen als Grundlage fiir die Einschitzung des Fortschritts und
zur Identifizierung moglicher Verinderungen.

4 Fazit

Die Studienoption ,Schulassistenz in Qualifizierung” erscheint geeignet zu sein,
zu bewirken, dass die bislang eher unterreprisentierte, aber sehr geeignete Ziel-
gruppe der beruflich Qualifizierten stirker in das Lehramtsstudium einmiindet.
Die Teilnehmenden sind bei Studienbeginn durchschnittlich alter als klassisch
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Studierende und befinden sich damit in einer anderen Lebensphase. Lernerfah-
rungen liegen i.d.R. schon mehrere Jahre zuriick und das Lernen in der berufli-
chen Aus- und Fortbildung zielte nicht auf einen Hochschulzugang ab. Uberdies
besteht fiir diese Zielgruppe das Erfordernis, effektiv zu studieren, um Studien-
anforderungen, Schultitigkeit und familidren Verpflichtungen nachkommen zu
konnen. Fiir den Ubergang aus der vormaligen beruflichen Titigkeit in das Uni-
versitdtsstudium ist damit eine Begleitung erforderlich.

Geeignete MafSnahmen sind dabei neben den Kursen zur Studienvorbereitung
insbesondere die regelmifligen Gespriche zwischen Gruppen von SchulAQ und
den die Studienoption begleitenden Universititsmitarbeitenden. Sie sind eine
Plactform fiir gegenseitigen Austausch, der Mitteilung aktueller Lagen sowie
zur Unterstiitzung und Beratung. Es kann angenommen werden, dass derarti-
ge Begleitmafinahmen den Studienerfolg auch von Studierenden im reguliren
Lehramtsstudium erhéhen wiirden. Die Entwicklungsgespriche samt Zielverein-
barungen sind sehr niitzlich zum Schaffen von Transparenz und Verbindlichkeit
unter allen Beteiligten, u.a. beziiglich der sich stetig wandelnden Anforderun-
gen des Studiums (Studieneinstiegsphase, Praktikumsphase, Studienabschluss/
Ubergangsphase). Hierbei spielt die aktive Einbindung der Schulen in die erste
Ausbildungsphase eine entscheidende Rolle, da die Bildungseinrichtungen so von
Abnehmern des Systems Universitit zu Akteuren werden, was sich auch in der
Unterstiitzung der SchulAQ durch die Schulen niederschligt.

Insgesamt hat sich das Begleitkonzept fiir die Studierenden der dualen Studienop-
tion ,,Schulassistenz in Qualifizierung® bislang bewihrt: Der Anteil der beruflich
Qualifizierten im beruflichen Lehramtsstudium ist gestiegen und die Gesamtzahl
der Studierenden in gewerblich-technischen Lehramtsstudiengingen konnte sig-
nifikant gesteigert werden. Uberdies sind im Vergleich zum klassischen Lehramts-
studium geringere Abbruchquoten zu verzeichnen, was den Output an grund-
stindig studierten Lehrkriften in der beruflichen Bildung zukiinftig steigern wird
und der Gefahr einer Deprofessionalisierung entgegenwirke. Ein wichtiger Aspekt
ist dariiber hinaus das Engagement der beteiligten Schulen. Das Modell ermég-
licht es den Schulen, sich direkt an der Nachwuchssicherung — quantitativ und
qualitativ — zu beteiligen. Fiir eine nachhaltige Nachwuchskriftesicherung ist eine
Beteiligung aller an der beruflichen Lehrkriftebildung beteiligten Stakeholder

eine CI‘StI‘CbCﬂSWCl‘tC VOI‘Z.LISSCIZUHg.

Fordervermerk: Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
01JA2022 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei
den Autor:innen.
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Die wissenschaftliche Ausbildung Lehramt in
Sachsen: Programme und Implikationen fiir die
Professionalisierung von Seiteneinsteiger:innen

Abstract

Die Mangelsituation auf dem Lehrkriftearbeitsmarke hat sich in der letzten
Dekade stetig verfestigt. Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Seiten-
einstieg in den Lehrer:innenberuf im Freistaat Sachsen am Beispiel der TU
Dresden. Zunichst wird erldutert, wie der Seiteneinstieg rechtlich in Sachsen
figuriert ist und wie die wissenschaftliche Ausbildung als zentrales Qualifikati-
onselement zur Professionalisierung von Seiteneinsteiger:innen am Beispiel des
Projekts BQL (Berufsbegleitende Qualifizierung von Lehrkriften) an der TU
Dresden umgesetzt wird. Anschlieflend werden einige Ergebnisse der Begleit-
forschung des ZLSB zum Programm prisentiert und diskutiert. Dazu wurden
705 schriftliche Interviews zu Beginn und 204 zum Ende des Seiteneinstieg-
programms ausgewertet. Im Fokus stehen dabei die Gelingensbedingungen
und berufsspezifische Professionalisierungsmerkmale des Seiteneinstieges. Im
Besonderen werden Selbsteinschitzungen und berufsbezogene Uberzeugungen
sowie Berufswahlmotive untersucht. Um mégliche Unterschiede und Gemein-
samkeiten zu grundstindigen Lehramtsstudierenden aufzuzeigen, werden die
Ergebnisse mit Befunden aus der Begleitforschung zu reguliren Lehramtsstudi-
engingen an der TU Dresden verglichen. Bei Seiteneinsteiger:innen zeigt sich
eine sehr hohe Ahnlichkeit zu den Ergebnissen bei Lehramtsstudierenden. Nur
in wenigen Aspekten der Befragungen finden sich Befunde, die zeigen, dass bei
Seiteneinsteiger:innen z. B. eine hohere Autonomie bei der Berufswahlentschei-
dung und weniger stark extrinsisch geprigte Entscheidungen und Wahrneh-
mungen zum Lehrkrifteberuf vorherrschen.

Schliisselworter

Seiteneinstieg Lehramt, Berufswahlmotive, Selbstwirksamkeit, Kompetenzselbst-
einschitzung, Rechtsrahmen Seiteneinstieg, Lehrerbildung, Qualifizierungsord-
nungen
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1 Einleitung

Die wissenschaftliche Ausbildung im Lehramt wurde 2017 zeitgleich zur Offnung
des Schuldienstes fiir Seiteneinsteiger:innen in Sachsen landesweit etabliert und
versteht sich dabei als berufsbegleitend organisiertes Format zur Professionalisie-
rung von nicht-grundstindig ausgebildeten Lehrkriften. Eine belastbare Angabe
zur Anzahl von Seiteneinsteiger:innen im sichsischen Schuldienst liegen den Au-
toren dabei bislang nicht vor, eine Schitzung von mindestens 4500 Personen gilt
dennoch als realistisch. Damit sind seit 2017 etwas mehr als 10 % der beschif-
tigten Lehrkrifte nicht grundstindig qualifiziert. Der Anteil von Lehrkriften aus
vorangegangenen Quer- und Direkteinstiegskontexten ist dabei nicht eingerech-
net, wenngleich derlei Mafinahmen seit der Wende eine quantitativ stark unter-
geordnete Rolle spielte. Die systematische Offnung des Schuldienstes fiir nicht-
grundstindig ausgebildete Lehrkrifte erfolgte im Bundesland mit dem Jahr 2017
und dauert aktuell weiter an. Die Besonderheit des sichsischen Modells liegt in
der Verkniipfung der Akquise und Beschiftigung von Seiteneinsteiger:innen mit
der obligatorischen Aufnahme von Qualifizierungsmafinahmen, die direkt mit
den Professionalisierungsstrukturen der grundstindigen Ausbildung im Lehramt
verkniipft sind.

Der Beitrag widmet sich zunichst der vertieften Skizzierung des Konzepts der
wissenschaftlichen Ausbildung in Sachsen und dessen Einordnung in das eta-
blierte System der Lehrer:innenbildung und beschreibt so den Anspruch der
Mafinahmen mit Blick auf die Professionalisierung von Seiteneinsteiger:innen
im Bundesland. Im zweiten Teil prisentieren die Autoren Ergebnisse einer Be-
fragung des Zentrums fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung
(ZLSB) der TU Dresden, die im Rahmen der wissenschaftlichen Ausbildung am
Standort Dresden durchgefiihrt wurde und die dort in Ausbildung befindliche
Seiteneinsteiger:innen zu den (Vor-)Bedingungen einer gelungenen Professiona-
lisierung im Lehramt befragt. Mit dem Vergleich dieser Daten zu dhnlichen Er-
hebungen mit grundstindig Studierenden am Standort Dresden kénnen grund-
legende Einschitzungen zu personlichen und fachlichen Voraussetzungen von
Seiteneinsteiger:innen fiir den Lehrberuf formuliert werden.

2 Seiteneinstieg in das Lehramt in Sachsen

Der massive Ersatzbedarf an Lehrkriften fithrte Mitte der 2010er Jahre zur Off-
nung des Schuldienstes in Sachsen und einem Direkteinstieg in die Lehrtitigkeit
fiir interessierte Personen ohne Lehramtsabschluss. Gleichwohl ist dieses Prinzip
der Akquise von Lehrkriften keinesfalls voraussetzungslos und stellt lediglich den
Beginn eines sich anschlieSenden Ausbildungsprozesses dar, der unmittelbar mit
den etablierten Strukturen der Lehrer:innenbildung verkniipft ist. Bereits an dieser
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Stelle muss darauf hingewiesen werden, dass die zentrale Perspektive einer qualifi-

kationsbezogenen Gleichstellung zwischen Seiteneinsteiger:innen und grundstin-

dig ausgebildeten Lehrkriften hier direke angelegt ist. Es handelt sich demnach in

Sachsen um den Versuch, motivierte Personen fiir den Schuldienst in moglichst

grof8er Zahl zu akquirieren und sie gleichsam durch eine eigens konzipiertes Qua-

lifizierungssystem zur tarif- und personalrechtlichen Gleichstellung zu fiihren.

Seiteneinsteiger:innen stehen somit in Sachsen prinzipiell alle Karrierewege im

Kontext des Lehrberufs offen. Die Grundvoraussetzung zur Schaffung iquivalen-

ter Berufs- und Karrierewege ist neben der uneingeschrinkten Méglichkeit zur

Partizipation an dhnlichen oder gleichen Qualifikationselementen vor allem deren

entsprechende Verrechtlichung. So gelten sowohl fiir die Einstellungsverfahren

als auch fiir die qualifikationsbezogenen Mafinahmen verbindliche Regelungen,

die an die jeweils vorhandenen personal- und tarifrechtlichen Gegebenheiten des

Lehrberufs bzw. an Elemente der grundstindigen Ausbildung gekoppelt sind. Das

Grundprinzip im Seiteneinstieg in Sachsen verlduft in folgenden Schritten:

1. Beginn des Beschiftigungsverhiltnisses als Lehrkraft im Freistaat Sachsen

2. Aufnahme einer 3-monatigen Einstiegsfortbildung mit bildungswissenschaftli-
chen und schulpraktischen Inhalten

3. Eintritt in den Schuldienst

4. Aufnahme eciner berufsbegleitenden, wissenschaftlichen Ausbildung in einem
Fach

5. Beginn der schulpraktischen Ausbildung im Fach

6. Tarifrechtliche Gleichstellung mit grundstindig ausgebildeten Lehrkriften

Die rechtliche Grundlage fiir dieses Prinzip wird in der Verordnung des Sichsi-
schen Staatsministeriums fiir Kultus zur berufsbegleitenden Qualifizierung von
Lehrkriften an Schulen im Freistaat Sachsen (Lehrer-Qualifizierungsverordnung —
LehrerQualiVO) beschrieben. Das Dokument regelt sowohl den Zugang als auch
die Ausgestaltung qualifikatorischer Elemente der hier skizzierten Ausbildungspha-
sen unter Beriicksichtigung der beruflichen Vorerfahrung der Lehrkrifte. Gleich-
sam werden hier auch die formalen Voraussetzungen fiir den Seiteneinstieg in das
Lehramt in Sachsen definiert:

,Uber eine Grundqualifikation als Seiteneinsteiger verfiigt, wer einen der folgenden
nicht lehramtsbezogenen Hochschulabschliisse erworben hat:

1. einen Masterabschluss, einen diesem entsprechenden Diplom- oder Magisterabschluss
oder einen diesem gleichgestellten Hochschulabschluss,

2. einen Bachelorabschluss, einen Diplomabschluss mit dem Zusatz ,FH® oder einen
diesem gleichgestellten Hochschulabschluss mit Ausnahme eines Abschlusses einer Be-
rufsakademie.“ (Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus 2020, 2)

Die beruflichen Abschliisse von Seiteneinsteiger:innen sind insofern bedeutungs-
voll, als dass sich die oben genannten Schritte im Seiteneinstieg verschieden an-
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Die wissenschaftliche Ausbildung Lehramt in Sachsen

ordnen konnen. Wesentlicher Aspeket ist die Moglichkeit einer Fachzuordnung
aus den vorliegenden Hochschulabschliissen der zukiinftigen Lehrkrifte. Lisst
sich hier eindeutig eine fachwissenschaftliche Ausbildung mit Schulbezug ab-
leiten, so wird dieses Fach im Analogieschluss zum Fachstudium in der grund-
stindigen Ausbildung anerkannt. In diesem Fall schlief3t sich direkt die schul-
praktische Ausbildung in ebendiesem Fach als Form eines berufsbegleitenden
Vorbereitungsdienstes an.

Die wissenschaftliche Ausbildung bietet nun die Méglichkeit, ein zweites Fach be-
rufsbegleitend zu studieren und damit in Kombination mit der Erstfachanerken-
nung und dem absolvierten Vorbereitungsdienst eine Gleichstellung zu grund-
stindig ausgebildeten Lehrkriften zu erreichen. Mit Blick auf die angestrebte
Gleichstellung zwischen Seiteneinsteiger:innen und grundstindig ausgebildeten
Lehrkriften ist in Sachsen ein Ausbildungssystem mit dem Ziel des Analogie-
schlusses durch vergleichbare Ausbildungselemente etabliert worden.

Die Ubersicht zeigt gegeniiberstellend die unterschiedlichen Wege der Professio-
nalisierung im Lehramt in Sachsen.

Tab. 1: Vergleich Ausbildungselemente grundstindiges Lehramt und Seitenein-

stieg:

Lehramt Bildungswissen- Fach 1 Fach 2 Vorberei-
grundstindig schaften tungsdienst
Qualifikatorisches Aquivalent

Seiteneinstieg Einstiegsfort- Anerkennung Wissen- Schul-
in das Lehramt bildung aus schaftliche praktische
Erststudium Ausbildung Ausbildung

Wie oben bereits angedeutet, hat im Seiteneinstieg die Anrechnungsfihigkeit der
Erstabschliisse von Seiteneinsteiger:innen Einfluss auf den Ablauf der Qualifika-
tion. Im Idealfall verliuft der Weg zur Gleichstellung nach bereits skizziertem
Muster der Erstfachanerkennung, es schliefit sich dabei jedoch die schulpraktische
Ausbildung direkt an:

Tab. 2: Seiteneinsteiger:in mit einem anerkannten Fach:

Lehramt grund- | Bildungs-wis- Fach 1 Vorberei- Fach 2
stindig sen-schaften tungsdienst

Qualifikatorisches Aquivalent

Seiteneinstieg in Einstiegs- Fachanerken- Schulprak- Wissen-
das Lehramt fortbildung nung aus tische Ausbil- schaftliche

Erststudium | dungim Fach | Ausbildung
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Lisst sich aus dem Erststudium keine Fachanerkennung ableiten so kann die
wissenschaftliche Ausbildung mehrfach absolviert werden, so dass der Analogie-
schluss auf diesem Wege erfolgen kann, wenngleich die Abfolge zwischen wis-
senschaftlicher Ausbildung im zweiten Fach und Aufnahme der schulpraktischen
Ausbildung individuell variieren kann:

Tab. 3: Seiteneinsteiger:in ohne anerkanntes Fach:

Lehramt Bildungswissen- Fach 1 Fach 2 Vorbereitungs-
grundstindig schaften dienst

Qualifikatorisches Aquivalent

Seiteneinstieg Einstiegs- Wissen- Wissen- Schulprak-
in das Lehramt fortbildung schaftliche schaftliche tische Ausbil-
Ausbildung 1 | Ausbildung 2 dung

Die Anerkennung von zwei schulrelevanten Fichern aus der Vorerfahrung einer
Lehrkraft im Seiteneinstieg gilt als duflerst seltener Sonderfall und miindet direkt
in einer schulpraktischen Ausbildung mit anschlieflender Gleichstellung. Fiir die
Anrechnungsprozesse der Ficher sind in jedem Fall vergleichbare Leistungen in
fachwissenschaftlichen Ausbildungsanteilen der studierten Disziplinen mafgeb-
lich, die entsprechend der fachlichen Anforderung nach Leistungspunkten des
grundstindigen Studiums im jeweiligen Fach nach Lehramtspriifungsordnung I
(vgl. Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus 2022, LAPO 1) gegeniibergestellt
werden.

Hinsichtlich der Grundstruktur des sichsischen Modells lassen sich zusammen-
fassend zwei Aspekte herausstellen. Das vorliegende Konzept entspricht einer
umfassenden und systematisch gestalteten Variante des Seiteneinstiegs mit be-
rufsbegleitender Qualifizierung (vgl. Barany u.a. 2020), welche sich nach den
KMK-Definitionen fiir ,sonstige (unbefristete) Lehrkrifte” (KMK 2021, 38)
richtet, also an Personen, die iiber einen Hochschulabschluss ohne Lehramesprii-
fung verfiigen und die ohne das Absolvieren eines Vorbereitungsdienstes in den
Schuldienst unbefristet eingestellt werden. Ein zweiter Schwerpunkt liegt auf den
berufsbegleitenden Qualifikationselementen, die insbesondere auf fehlende aka-
demische Ausbildungsphasen abzielen und damit der wissenschaftlichen Ausbil-
dung eine besondere Rolle zukommen lisst.

2.1 Die wissenschaftliche Ausbildung Sachsen:
Kernelement der Seiteneinstiegsqualifikation

Fehlende Studieninhalte bzw. Abschliisse in lehramtsbezogenen Fichern sind in
den Kontexten von Quer- und Seiteneinstiegskonzepten das zentrale Element des
Professionalisierungsdiskurses. Dies gilt fiir die aktuelle Situation in Sachsen im
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besonderen Mafie, da es sich bei der wissenschaftlichen Ausbildung um ein be-
rufsbegleitend organisiertes Aquivalent zur grundstindigen Ausbildung im Fach
und in der Fachdidaktik handelt. Zumindest wird dies durch den Analogieschluss
beider Ausbildungswege durch die Kultusbehérden angenommen. Bereits 2014
wurde die wissenschaftliche Ausbildung in den entsprechenden Rechtsvorschrif-
ten eingefiihrt, die LehrerQualiVO regelt hier sowohl die Zulassung, Ziele, Inhal-
te als auch die Umfinge der Qualifizierung. In §2 heif3t es zu den Zielen:

,Die wissenschaftliche Ausbildung soll fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten in einem Fach, einer Fachrichtung oder ei-
nem Férderschwerpunkt, die als Grundlage fiir die Erfiillung des Erziehungs- und Bil-
dungsauftrags in einer Schulart erforderlich sind, vermitteln. Nach einer erfolgreich
abgeschlossenen wissenschaftlichen Ausbildung wird je nach Vorqualifikation eine Lehr-
befihigung oder eine unbefristete Lehrerlaubnis durch ein Qualifizierungszeugnis fest-
gestellt. (Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus 2020, 3)

Die hier getroffenen Regelungen ermdéglichen den eigentlichen Analogieschluss
zur grundstindigen Ausbildung, da mit dem erfolgreichen Abschluss der wissen-
schaftlichen Ausbildung Lehrerlaubnis und Lehrbefihigungen unbefristet festge-
stellt werden. Fortfithrend wird die Ausbildung in §7 sowohl in Umfang als auch
in Inhalt geregelt:

»Die wissenschaftliche Ausbildung dauert mindestens vier Semester. Ausgenommen
hiervon ist die wissenschaftliche Ausbildung im Fach fiir das Lehramt an Grundschulen,
diese betrigt mindestens drei Semester. Die Studieninhalte umfassen in entsprechender
Anwendung der Teile 2 bis 6 der Lehramtspriifungsordnung I fiir

— die Schulart Grundschule die Grundschuldidaktik der Gebiete A bis C und die Grund-
schulpidagogik mit insgesamt mindestens 95 Leistungspunkten nach dem European
Credit Transfer System (Leistungspunkee),

— die Schulart Grundschule ein Fach mit mindestens 45 Leistungspunkten oder ein Fach
der Lehramtspriifungsordnung I einschliellich der Fachdidaktik mit insgesamt mindes-
tens 60 Leistungspunkten,

— die Schularten Oberschule und Forderschule das Fach einschliefllich der Fachdidaktik
mit insgesamt mindestens 70 Leistungspunkten,

— die Schulart Forderschule den Forderschwerpunke einschliefSlich allgemeiner sonder-
pidagogischer Inhalte mit insgesamt mindestens 60 Leistungspunkten,

— die Schulart Gymnasium das Fach einschliefSlich der Fachdidaktik mit insgesamt min-
destens 85 Leistungspunkten und

— die Schularten der berufsbildenden Schulen das Fach einschliefSlich der Fachdidaktik
oder die Fachrichtung einschlieflich der beruflichen Didaktik mit insgesamt mindestens
85 Leistungspunkten.” (Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus 2020, 4)

Hervorzuheben ist an dieser Stelle die direkte Riickbindung der Inhalte der wis-
senschaftlichen Ausbildung an die Lehramtspriifungsordnung I (LAPO I) und
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der damit verbundenen Ausgestaltung von Lehrinhalten entsprechend der grund-
stindigen Studienstruktur, wenngleich fiir die wissenschaftliche Ausbildung keine
Examenspriifung vorgesehen ist. Auch erhalten Seiteneinsteiger:innen mit erfolg-
reich abgeschlossenen Ausbildungen kein Staatsexamen, sondern die unbefristete
Lehrerlaubnis im jeweiligen Fach. Mit Blick auf die Studienumfinge in der wis-
senschaftlichen Ausbildung ergeben sich somit in Abhingigkeit der individuellen
Fachanerkennung fiir Seiteneinsteiger:innen unterschiedliche Gesamtlaufzeiten
und Studienumfinge fiir die akademische Qualifizierungsphase im Seiteneinstieg.
So gilt fiir eine Lehrkraft mit Fachanerkennung und Qualifizierungsbedarf in ei-
nem weiteren Fach die folgende Regelung:

Grundschule: mind. 95 LP in mind. 4 Semestern
Oberschule: mind. 70 LP in mind. 4 Semestern
Gymnasium: mind. 85 LP in mind. 4 Semestern

Berufsbildende Schule: mind. 85 LP in mind. 4 Semestern

Fiir die Schulart Grundschule muss erginzt werden, dass die Ausbildung im
Programmbereich Grundschuldidaktik inkl. Grundschulpidagogik in jedem
Fall obligatorisch ist und unabhingig von einer Fachanerkennung aus fritheren
Abschliissen durchgefiihrt werden muss. In den anderen Schularten ersetzt die
wissenschaftliche Ausbildung das zweite Fach in Analogie zur grundstindigen
Studienstruktur. Lehrkrifte ohne Fachanerkennung, die mittels der Seitenein-
stiegsqualifizierung eine tarif- und personalrechtliche Gleichstellung erzielen wol-
len, miissen die wissenschaftliche Ausbildung entsprechend in zwei Fichern mit
folgenden Mindestumfingen absolvieren:

Grundschule: 140 LP in mind. 7 Semestern (Grundschuldidaktik + Fach)
Oberschule: 140 LP in mind. 8 Semestern
Gymnasium: 170 LP in mind. 8 Semestern

Berufsbildende Schule: 170 LP in mind. 8 Semestern

Die Professionalisierungsstrategie im Seiteneinstieg in Sachsen umfasst in der
Maximalvariante somit eine Gesamtstudienzeit von mindestens 8 Semestern
und der mindestens 12-monatigen schulpraktischen Ausbildung als Form des
Vorbereitungsdienstes. Der Analogieschluss wird dabei durch eine Mischform
grundstindiger Ausbildungsbildungselemente mit angepassten Qualifikations-
bausteinen erreicht, zumindest mit Blick auf die Verrechtlichung dieses nicht-
grundstindigen Weges in die Profession. Die Perspektive des sichsischen Modells
wird durch die Bedeutung der wissenschaftlichen Ausbildung als zentrales Bin-
deglied zwischen grundstindiger und alternativer Form der Professionalisierung
deutlich: Neben Seiteneinsteiger:innen adressiert der Freistaat alle im Schul-
dienst befindlichen Lehrkrifte mit dem Angebot der wissenschaftlichen Ausbil-
dung. So kénnen auch grundstindig ausgebildete Lehrkrifte eine umfingliche
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anerkannte Drittfachausbildung absolvieren, genauso wie Lehrkrifte, die grund-
sitzlich abweichende Bildungsbiographien vorweisen wie z. B. DDR-Abschliisse
oder Erzicher:innen mit Lehrbefihigung (vgl. Barany u.a. 2020, 195). Es deutet
sich also an, dass dieses Konzept eines nicht-grundstindigen Aus- und Weiter-
bildungssystems innerhalb der existierenden Lehrer:innenbildungsstruktur eine
gewisse Verstetigungsperspektive in Sachsen erlangt.

3 Die wissenschaftliche Ausbildung an der TU Dresden:
Empirische Perspektiven der Professionalisierung von
Seiteneinsteiger:innen

Durch die nun seit 2017 andauernde Offnung des Lehrkriftearbeitsmarktes in
Sachsen kommt eine Vielzahl von Personen als Lehrkrifte in die Schulen, die kei-
ne lehramtsbezogene Ausbildung vorweisen kénnen. Bis auf die laut LehrerQua-
1iVO benannten Vorqualifizierungen (vgl. Kapitel 2) ist tiber die Personengruppe
der Seiteneinsteiger:innen nichts bekannt.

Im Projekt BQL (Berufsbegleitende Qualifizierung von Lehrkriften) wird die
wissenschaftliche Ausbildung am ZLSB der TU Dresden mit einer Projekdlauf-
zeit von 2017 bis 2026 organisiert und umgesetzt. Gemeinsam mit den anderen
Universititsstandorten in Sachsen (Leipzig und Chemnitz) werden somit an allen
lehrer:innenbildenden Universititen in Sachsen Seiteneinstiegsqualifizierungen
gemifd LehrerQualiVO durchgefiihrt. Die TU Dresden bildet dabei den zweit-
grofiten Standort nach Leipzig und wird im Zeitraum von 2017 bis 2023 iiber
900 Lehrkrifte in der wissenschaftlichen Ausbildung qualifiziert haben. Als Fi-
cherspektrum sind dabei Mathematik, Deutsch, Physik, Informatik, Wirtschaft/
Technik/Haushalt und Soziales (WTH/S) sowie die Grundschuldidaktiken inkl.
der Bildungswissenschaften fiir den Primarbereich durch das Kultusministerium
beauftragt.

Mit Blick auf die Bedingungen einer gelungenen Professionalisierung im Sei-
teneinstieg Lehramt in Sachsen greifen die Autoren auf einen komparati-
ven Ansatz zuriick, der Daten aus Erhebungen bei Ausbildungsgruppen von
Seiteneinsteiger:innen denen von Befragungen von Erstsemesterstudierenden im
Lehramt an der TU Dresden gegentiberstellt.

Die Begleitforschungsvorhaben von BQL an der TU Dresden versuchen zu identi-
fizieren, wo Unterschiede aber auch Gemeinsamkeiten der Seiteneinsteiger:innen
und der grundstindig Lehramtsstudierenden vorliegen. Im Fokus stehen dabei
die Lernvoraussetzungen und Einstellungen zum Lehrberuf sowie die Kompe-
tenzselbsteinschitzung,.
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3.1 Theoretische Voriiberlegungen

Die Professionsforschung zu Lehrkriften hat einige Merkmale und Zusammen-
hinge identifiziert, die eine erfolgreiche Ausbildung unterstiitzen. So kann gezeigt
werden, wie personliche Voraussetzungen, Selbsteinschitzungen und Berufswahl-
motive eine erfolgreiche Ausbildung zur Lehrkraft begiinstigen (vgl. Rothland
2014a; 2014b). Im Kontext beruflicher Leistung pladiert Weinert (2001) dafiir,
den Leistungsbegriff durch ein Konzept unterschiedlicher Kompetenzen zu er-
setzen. Das Modell zur professionellen Handlungskompetenz wird durch fiinf
Einflussfaktoren bestimmt. Problemlosungsfihigkeit, die Fihigkeit kritischen
Denkens, allgemeines und spezifisches Fachwissen, ein positives und kritisches
Selbstbewusstsein sowie soziale Kompetenzen (Weinert 2001, 46). Baumert &
Kunter (2000) leiten diese allgemeine professionelle Handlungskompetenz in Be-
zug auf Lehrkrifte ab. Ihr Modell umfasst vier Einflussfaktoren: Professionswis-
sen, Uberzeugungen/Werthaltungen, selbstregulative Fihigkeiten, und motivatio-
nale Orientierungen (Baumert & Kunter 2006, 483). Auch Blomeke (2011, 395)
konkretisiert die Handlungskompetenz in Bezug auf Lehrkrifte. ,,Professionelle
Lehrerkompetenz® wird hier durch die kognitive Komponente des Professions-
wissens und affektive-motivationale Komponenten beschrieben. Die affektive-
motivationale Komponente unterteilt in allgemeine und fachspezifische Uber-
zeugungen zum Lehrkrifteberuf und Berufswahlmotivation sowie personliche
Lernvoraussetzungen. Es liegt also nahe, sich im Kontext der Untersuchung von
Bedingungen gelungener Professionalisierung im Lehramt mit ebendiesen Fakto-
ren genauer zu beschiftigen.

Im Fokus der empirischen Begleitung der wissenschaftlichen Ausbildung am
Standort Dresden liegen die affektiv-motivationalen Komponenten professionel-
ler Lehrkriftekompetenz. Die Autoren erfassen und analysieren vergleichend eine
bestimmte Perspektive von Vorbedingungen der Professionalisierung im traditio-
nellen sowie nicht-traditionellen Weg in die Profession.

Genauer werden dabei folgende Faktoren in den Blick genommen:

1. Personliche Voraussetzungen und Erfahrungen hinsichtlich pidagogischer
Handlungskontexte bei Seiteneinsteiger:innen zu Beginn der wissenschaft-
lichen Ausbildung im Vergleich zu grundstindig studierenden Personen im
Lehramt.

2. Berufswahlmotive und berufliche Uberzeugungen von Seiteneinsteiger:innen
im Vergleich zu reguliren Lehramtsstudierenden.

3. Vorstellungen, Erwartungen und Selbsteinschitzungen zum Lehrberuf von
Seiteneinsteiger:innen zu Beginn der wissenschaftlichen Ausbildung und
potentielle Verdnderungen dieser Einschitzungen im Verlauf des BQL-Pro-
gramms.
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3.2 Forschungsdesign und Durchfiithrung

Das Forschungsdesign sieht zwei Paper-and-Pencil-Befragungen der Seitenein-
steiger:innen im Modus der Vollerhebung vor. Zu Beginn der wissenschaftlichen
Ausbildung werden die Lehrkrifte wihrend der Auftaktveranstaltung unter ande-
rem hinsichtlich ihrer persénlichen Voraussetzungen und Vorerfahrungen befragt.
Dazu gehdren Berufswahlmotive und berufsbezogene Uberzeugungen (vgl. Watt
& Richardson 2007), Einschitzungen zum Kompetenzerwerb der Lehramtsaus-
bildung (vgl. Hoppe-Graff & Flagmeyer 2008) und lehrberufsspezifische Selbst-
wirksamkeitserwartungen (vgl. Schulte u.a. 2008).

Mit Abschluss der wissenschaftlichen Ausbildung findet eine erneute Befragung
wihrend einer Seminarsitzung statt. Die Abschlussbefragung umfasst Einschit-
zungen zum Kompetenzerwerb wihrend der Lehramtsausbildung und allgemeine
und lehrberufsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen.

Die Befunde der Befragungen werden mit den Ergebnissen der Erstsemesterbefra-
gungen der Lehramtsstudienginge an der TU Dresden aus dem Wintersemester
2019/20 verglichen.

Fiir den ersten Projektzeitraum (Oktober 2017—Oktober 2023) liegen 705 Ein-
stiegsbefragungen von Seiteneinsteiger:innen vor. Bei 880 begonnenen Ausbil-
dungen entspricht dies einer Teilnahmequote von ungefihr 80 %. Die Verteilung
auf die unterschiedlichen Ausbildungsficher und -fachrichtungen entspricht in
etwa der Verteilung der Grundgesamtheit. In diesem Zeitraum haben 622 Perso-
nen das BQL-Programm erfolgreich absolviert. An der Abschlussbefragung haben
204 Seiteneinsteigende teilgenommen, was einer Teilnahmequote von etwa 33 %
entspricht.

3.3 Ergebnisse

Geschlechterverteilung und Altersstruktur der Seiteneinsteiger:innen

Ein Blick auf die Geschlechterverteilung der Teilnehmenden zeigt, dass zwei
Drittel aller Teilnehmenden weiblich sind. Dieses Phinomen deckt sich mit den
Immatrikulationszahlen der Lehramtsstudienginge in den letzten Jahren an der
TU Dresden. Aber nicht nur in Dresden, sondern auch bundesweit zeigt sich,
dass in den Lehramesstudiengingen ein hoher Feminisierungsgrad vorherrscht.
Detaillierter nach Fichern und Fachgruppen betrachtet, werden weitere bekannte
Muster in der Beziehung zwischen Fach und Geschlecht sichtbar. So zeigt sich,
dass der tiberwiegende Teil der Befragten in der Grundschuldidaktik weiblich ist
(81,5 %). Den grofiten Anteil an Teilnehmerinnen weist das Fach Deutsch auf.
Dort betrigt der Anteil der Teilnehmerinnen 85 %. Im Fach WTH/S sind die
Geschlechter fast gleich verteilt. Dort betrigt der Anteil der Seiteneinsteigerinnen
54 %, dhnlich wie im Fach Mathematik. Dort liegt der Anteil an Teilnehmerin-
nen bei 46,5 %.
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In den iibrigen MINT-Fichern der wissenschaftlichen Ausbildung bilden Teilneh-
merinnen einen geringeren Anteil in den Fichern Physik und Informatik. Im Fach
Informatik sind nur 28 % und im Fach Physik sind nur ein Viertel aller Befragten
weiblich. Es ist somit davon auszugehen, dass Seiteneinstiegsprogramme nur be-
dingt an der Feminisierung bestimmter Ficher (insb. MINT) beitragen kénnen.
Wie in einem Seiteneinstiegsprogramm zu erwarten, zeichnet sich eine hetero-
genere Altersstruktur ab als jene unter den Lehramtsstudierenden. Das Durch-
schnittsalter der Teilnehmenden betrigt 38 Jahre (SD 6,72). Die jiingste Person
hat mit 24 Jahren, die ilteste mit 58 Jahren die wissenschaftliche Ausbildung
begonnen. Die Spannweite zwischen diesen Teilnehmenden betrigt mit 34 Jahren
etwa eine Generation.

Pidagogische Vorerfahrungen

Pidagogische Erfahrungen begiinstigen einen erfolgreichen Studienverlauf bei
grundstindig Lehramtsstudierenden (vgl. Groschner & Schmitt 2008, 608; Nies-
kens 2009, 169). Doch wie genau pidagogische Erfahrungen eine erfolgreiche
wissenschaftliche Ausbildung begiinstigen, ist strittig. So kénnen selbstgemachte
Erfahrungen mit theoretischen Studieninhalten in Beziehung gesetzt werden und
so den Lernprozess begiinstigen (vgl. Kénig & Herzmann 2011, 205). Doch prak-
tische Erfahrungen kinnen es andererseits auch erschweren, sich mit theoreti-
schen Wissensinhalten der universitiren Lehrkrifteausbildung zu befassen, da der
erlebten Praxis hhere Relevanz zugeschrieben wird als jener aus der theoretischen
Auseinandersetzung in Studium oder Ausbildung (vgl. Hascher 2014, 555).
Auch 80 % der befragten Seitencinsteiger:innen geben an, dass sie iiber pida-
gogische Erfahrungen vor Eintritt in den Schuldienst verfiigen. Die Biografien
zeigen hiufig vielfiltige pidagogische Erfahrungen und machen es notwendig,
diese nach allgemeinen und unterrichtsihnlichen Vorerfahrungen zu unterteilen.
So werden die Vorerfahrungen nach Alter der Kinder/Jugendlichen, Gruppen-
grofe und Art der Titigkeit (Betreuung/Unterricht) sortiert. Dazu zihlen alle pa-
dagogischen Erfahrungen, auch jene die nicht in professionellen Kontexten mit
Kindern und Jugendlichen gesammelt wurden. Nach dieser Unterteilung weisen
405 Befragte (58 %) ein unterrichtsihnliches Erfahrungsprofil auf und 22 % der
Befragten ein vorrangig allgemeines Erfahrungsprofil. Daraus ergibt sich, dass die
Gruppe der Seiteneinsteiger:innen zum Grofiteil mit pidagogischen Erfahrungen
ins Programm startet, was eine giinstige Prognose hinsichtlich einer gelungenen
Identifikation mit den Tétigkeiten als Lehrkraft postulieren lasst.

Kompetenzerwerb

Zum Kompetenzerwerb in der grundstindigen Lehramtsausbildung konnten
Hoppe-Graff & Flagmeyer (2008, 147) zeigen, dass praktischen Ausbildungs-
phasen (Schulpraktika und Vorbereitungsdienst) eine hohe Bedeutung bei der
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Entwicklung beruflicher Kompetenz zugeschrieben werden. Im Gegensatz dazu
werden die Inhalte der Fach- und Bildungswissenschaften des Lehramtsstudiums
tendenziell als praxisfern und sogar verzichtbar angesehen. In den Befragungen
der Seiteneinsteiger:innen wird das Instrument von Hoppe-Graft & Flagmeyer
(2008) verwendet. Die Ergebnisse lassen auf einen #hnlichen Zusammenhang
schlieflen.

Tab. 4: Einschitzungen zum Kompetenzerwerb: Vergleich zwischen Seitenein-
steigenden u. LA-Studierenden

Seiteneinsteigende LA-Studierende

Zu Beginn der (WiSe 19/20)

wiss. Ausbildung Zu Beginn des Studiums
Zur guten Lehrkraft wird N M D N M sD

man ...

..., indem man aus Er-
folgen /Misserfolgen im 697 1,82 1,159 706 1,70 ;769
Unterricht lernt.

... durch praktische

Erfahrungen. 698 1,95 1,183 707 1,65 755

... aus Freude an der

Arbeit mit Kindern. 700 2,10 1,214 701 179 914

..., indem man sich

selbst besser kennenlernt. 694 2,22 1,230 705 2,25 1,050

... mit

Kompetenz fiir seine 696 2,88 1,355 706 2,75 1,319
Ficher.

... geboren. 699 4,15 1,705 705 4,37 1,552
... durch das

692 4,93 1,446 699 3,91 1,387

Universititsstudium.*

Skala: 1= trifft voll und ganz zu — 7= trifft tiberhaupt nicht zu
*Mann-Whitney U-Test p<,05

Von den Befragten werden praktische und pidagogische Lernsituationen als
besonders wichtig fiir die Ausbildung erachtet. Auffallend ist, dass dem Uni-
versititsstudium wenig Relevanz zugeschrieben wird. Hier unterscheiden sich
Seiteneinsteiger:innen in ihrer Ablehnung des Universititsstudiums fiir den Kom-
petenzerwerb von den grundstindigen Studierenden. Keine signifikanten Unter-
schiede ergeben sich zwischen den Gruppen der Seiteneinsteiger:innen mit und
ohne unterrichtsihnlichen Erfahrungen. Uber den Verlauf der wissenschaftlichen
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Ausbildung hinweg bleiben diese Einschitzungen zum Kompetenzerwerb kons-
tant.

Berufswahlmotive

Berufswahlmotive geben einen wichtigen Einblick in die Entscheidung, sich zur
Lehrkraft ausbilden zu lassen. Daher sind sie ein zentraler und gut untersuch-
ter Forschungsgegenstand in der Lehrkriftebildungsforschung. Die intrinsische
Motivation bei Lehramtsstudierenden stellt einen der wichtigsten Griinde fiir die
Aufnahme des Studiums dar und ist ein wichtiger Faktor bei der erfolgreichen
Berufsausiibung (vgl. Rothland 2014a, 343).

Ein international etabliertes Instrument zur Erthebung von Berufswahlmotiven im
Lehrberuf bildet die FIT-Choice Scale (Factors Influencing Teaching). Dazu ha-
ben Watt & Richardson (2007) auf Grundlage der Erwartungs-Wert-Theorie 11
Faktoren vorgelegt, die Dimensionen der Berufswahl abbilden. In einer deutschen
Ubersetzung (vgl. Schreiber u.a. 2012) wird die FIT-Choice Scale um den Faktor
der fachspezifischen Motivation erginzt. Ein angepasstes Instrument kommt in
den Eingangsbefragungen an der TU Dresden zum Einsatz. Das Instrument wur-
de an die Situation des Seiteneinstieges angepasst und umfasst nunmehr 37 Items,
die zu 12 Skalen zusammengefasst werden.

Nach einer Priifung der Reliabilitit und Dimensionalitit der Skalen wurden die
Skalen Zukunft von Kindern/Jugendlichen mitgestalten, soziale Benachteiligung auf-
heben und einen sozialen Beitrag leisten zum sozialen Berufswahblmotiv zusammen-
gefasst. Die Skala Verlegenbeitslosung wurde aufgrund geringer Reliabilitit von der
Auswertung ausgeschlossen.

Tab. 5: Berufswahlmotive Seiteneinsteigende und LA-Studierende

Seiteneinsteigende LA-Studierende (WiSe
Zu Beginn der wiss. Aus- 19/20)
bildung Zu Beginn des Studiums
n M SD n M SD
Fachspezifische 689 |60 |89 698 |61 |0,80
Motivation
Arbeit mit
Kindern und 686 5,8 1,05 687 5,7 0,95
Jugendlichen
Gesellschaftliche 663 57 84 675 58 0.80
Verantwortung
Wahrgenommene
Lehrbefihigung 667 5,5 ,85 673 5,5 0,76
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Berufliche

Sicherheit 685 5,4 1,26 693 5,5 1,13
Intrinsische 688 |54 |1,10 691 53 093
Motivation

Eigene Lehr-Lern- 677 |47 |150 61 |53 | 140
erfahrungen*

Vereinbarkeit von

Familie und Beruf 650 3,9 1,31 681 4,1 1,18
Einfluss Dritter* 655 3,5 1,75 689 4,3 1,57

Skala: 1=iiberhaupt nicht wichtig— 7= duflerst wichtig
*Mann-Whitney U-Test p< ,05

Die Rangfolge der Berufswahlmotive unterscheidet sich zwischen Studierenden
und Seiteneinsteiger:innen kaum. Die Berufswahl ist geprigt durch fachliches In-
teresse der studierten Ficher und pidagogisch-sozialer Motivation, also intrinsi-
sche Berufswahlmotive. Die Seiteneinsteiger:innen unterscheiden sich signifikant
nur in den Motiven eigene Lernerfabrung und Einfluss Dritter auf die Berufswahl.
Diese extrinsischen Motivationen sind fiir die Seiteneinsteigenden weniger rele-
vant, was auf den spiteren Zeitpunkt der Berufswahl zuriickzufiihren sein kann.
Im Riickblick auf die positiven Auswirkungen intrinsischer Motivationslagen auf
den Berufsverlauf kann davon ausgegangen werden, dass diese ebenso wie bei
reguliren Lehramtsstudierenden besonders wichtig fiir die Seiteneinsteiger:innen
sind.

Berufsbezogene Uberzeugungen

Berufsbezogene Uberzeugungen konnen wichtige Kriterien sein, die das Verstind-
nis von ,Lehrer:in-sein® (Identitit und Rolle) und der Titigkeit der Lehrkraft
(Wissensvermittlung, Lehr-Lernprozesse) vorprigen und das spitere Handeln
und die Wahrnehmung der Titigkeit bestimmen (vgl. Reusser & Pauli 2014,
642). Weiter stellen das soziale Prestige, das Anforderungsprofil und die Bezah-
lung einen relevanten Zusammenhang mit der Entscheidung fiir den Lehrberuf
dar (vgl. Watt & Richardson 2007, 171f.).

Die Uberzeugungen zum Lehrberuf wurden mittels FIT-Choice-Instrument (vier
Skalen mit insgesamt 13 Items) erhoben. Um zu priifen, ob sich diese Wahr-
nehmungen tber die wissenschaftliche Ausbildung verindert, ist die Skala zur
Erhebung der berufsbezogenen Uberzeugungen auch in der Abschlussbefragung
enthalten.
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Tab. 6: Berufsbezogene Uberzeugungen zu Beginn und Abschluss von BQL

Seiteneinsteigende Seiteneinsteigende

Zu Beginn der wiss. Nach Abschluss der wiss.
Ausbildung Ausbildung

n M SD n M SD

Schwierigkeit der Berufs-
ausiibung und berufliche | 692 5,89* ,800 190 6,15* ,657

Beanspruchung
Lehrperson als Experte 692 4,98* 1,172 150 5,76* 713
Bezahlung 693 4,60* 1,458 174 5,51* ,845

Offentliches Ansehen des
Lehrberufes

666 4,37* 1,075 90 5,10* ,616

Skala: 1=iiberhaupt nicht wichtig— 7= duflerst wichtig
*Mann-Whitney U-Test p< ,001

Ein Blick auf die Ergebnisse zeigt eine gleichbleibende Rangfolge der Uberzeu-
gungen zum Berufsbild von Lehrkriften zu Beginn und zum Ende der wissen-
schaftlichen Ausbildung,.

Am Ende der wissenschaftlichen Ausbildung stimmen die Befragten allen Uber-
zeugungen signifikant stirker zu. Wie bereits im Abschnitt pidagogische Vorer-
fahrung erliutert, konnte ein Zusammenhang zwischen praktischer unterricht-
sihnlicher Vorerfahrung und der Bewertung berufsbezogener Uberzeugungen
vorhanden sein. Daher werden die Ergebnisse getrennt nach dem Grad der Vorer-
fahrung gruppenweise miteinander verglichen.

Nur bei der Einschitzung des Expertenwissens von Lehrkriften gibt es zwischen
den Gruppen signifikante Unterscheidungen. Die Gruppe mit unterrichtsihnli-
chen Vorerfahrungen erachtet das Expertenwissen etwas wichtiger als jene ohne
unterrichtsihnliche Erfahrungen. Es kann also nicht davon ausgegangen werden,
dass Personen mit unterrichtsihnlichen Erfahrungen die berufsbezogenen Uber-
zeugungen wesentlich unterschiedlich betrachten als die tibrigen Befragten.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist jedoch darauf zu achten, dass bei der
Abschlussbefragung ein wesentlich geringerer Anteil an Personen teilgenommen
hat. Daher sollten die dargestellten Ergebnisse nicht tiberschitzt werden. Einen
Trend, wie sich die Uberzeugungen iiber das Programm hinweg entwickelt haben,
kénnen die Ergebnisse jedoch geben.

Multidimensionale Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Ein Instrument zur berufsspezifischen Selbstwirksamkeit legen Schulte, Boge-
holz & Watermann (2008, 277) vor. Die von ihnen entwickelte multidimensio-
nale Lehrer-Selbstwirksamkeits-Skala orientiert sich an den Standards der KMK
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(2005). Sie beschreibt fiinf Dimensionen zur Bewertung der Lehrer-Selbstwirk-
samkeit, die mittels 28 Items gemessen werden:

1. Unterrichten (10 Items)

2. Leistungsbeurteilung (6 Items)

3. Diagnostische Kompetenz (5 Items)

4. Kommunikation und Konfliktlésung (3 Items)
5. Anforderungen des Lehrerberufs (4 Items)

In der Befragung der Seiteneinsteigenden wurde die Dimension Anforderungen
des Lebhrerberufs um 2 Items reduziert und in Stressbewiltigung im Lebrerberufum-
benannt.

Nach einer Faktorenanalyse der Ergebnisse der Eingangsbefragung bestitigen sich
die angenommenen Dimensionen. Cronbachs a liegt fiir alle Dimensionen im
akzeptablen Bereich (,823 bis ,929). Fiir die Skalen der Ausgangsbefragung liegen
die Reliabilititswerte zwischen ,839 und ,933.

Tab. 7: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn und Abschluss von BQL

Seiteneinsteigende Seiteneinsteigende

Zu Beginn der wiss. Aus- Nach Abschluss der wiss.

bildung Ausbildung
Dimensionen
Lehrer-Selbstwirksamkeit n M D n M D
Unterrichten 649 3,33* 923 192 2,64* 779
Leistungsbeurteilung 640 3,43* 1,227 100 2,52* ,953

Diagnostische Kompetenz | 658 3,82* 1,187 190 3,23* 1,050

Kommunikation und
Konfliktlosung

678 | 2,66* 1,160 197 |2,36* ,983

Stressbewiltigung im

* *
Lehrerberuf 668 | 4,47 1,541 | 198 |3,73 1,481

Skala: 1 trifft voll und ganz zu — 7 trifft tiberhaupt nicht zu
*Mann-Whitney U-Test p < ,001

Die Ergebnisse zeigen, dass die Selbsteinschitzungen zu den verschiedenen Di-
mensionen nach der wissenschaftlichen Ausbildung signifikant besser eingeschitzt
werden als zu Beginn der Ausbildung. Am stirksten zeigen sich die Unterschiede
in den Dimensionen Unterrichten und Leistungsbeurteilung. Am geringsten ist der
Unterschied in der Dimension Kommunikation und Konfliktlisung ausgeprigt.
Thre Fihigkeit erfolgreich mit beruflichem Stress umzugehen, schitzen die Be-
fragten sowohl zu Beginn als auch am Ende als nicht sehr ausgeprigt ein. Ob die
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Wahrnehmungen gestiegener Handlungskompetenz in den unterschiedlichen Di-
mensionen auf die Ausbildung zuriickzufiihren ist oder auf die praktische Arbeit
in den Schulen, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden.

Auch bei der Interpretation der Ergebnisse zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwar-
tung ist auf den geringeren Riicklauf der Abschlussbefragung zu achten. Dabei
sollten die Ergebnisse nicht iiberschitzt werden, als Trend zeigen sie aber eine
Verinderung iiber den Verlauf der wissenschaftlichen Ausbildung. Es wird sich
zeigen, ob sich dieser Trend tiber die Zeit verfestigt.

4 Fazit und Ausblick

Obwohl sich die Seiteneinsteigenden bei den Voraussetzungen zu Beginn ihrer
Ausbildung in Bezug auf Alter, pidagogischer Erfahrung und Lebenssituation
stark von den grundstindigen Lehramtsstudierenden unterscheiden, zeigt sich im
Hinblick auf Gelingensbedingungen der affektiven-motivationalen Komponen-
te professioneller Lehrkriftekompetenz keine grundlegende Unterscheidung zu
reguliren Lehramtsstudierenden. Beide Gruppen legen groflen Wert auf prakti-
schen Kompetenzerwerb und urteilen tendenziell skeptisch gegeniiber universiti-
ren Ausbildungsphasen im Hinblick auf die Entwicklung von Professionalitit in
der Lehramtsausbildung. Dabei manifestieren sich die Einschitzungen iiber den
Verlauf der wissenschaftlichen Ausbildung bei den Seiteneinsteiger:innen.
Berufliche Uberzeugungen und Motivationen zeigen ebenfalls keine wesentlichen
Unterschiede zu den Studierenden. Die bestehenden Unterschiede konnten durch
die unterschiedlichen Lebensbedingungen erklirt werden. Seiteneinsteiger:innen,
die einen Berufswechsel in das Lehramt vollzichen und schon linger aus der
schulischen Ausbildung ausgeschieden sind, haben méglicherweise eine hohere
Entscheidungsautonomie und einen reicheren Erfahrungsschatz, so dass frithere
Lehrkrifte als Inspiration und der Einfluss Dritter fiir die Berufswahl eher in den
Hintergrund treten.

Die Ergebnisse der multidimensionalen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zei-
gen, dass die Seiteneinsteigenden einen deutlichen Zuwachs bei den lehrberufs-
spezifischen Dimensionen verzeichnen kénnen. Interessant wird es, wenn die hier
dargestellten Ergebnisse mit den iibrigen Forschungsvorhaben von BQL in Be-
zichung gesetzt werden. Damit wird es moglich, die Gelingensbedingungen und
Selbsteinschitzungen mit Hilfe der Ergebnisse des pidagogischen Unterrichtswis-
senstests (Konig & Blomeke, 2010) in Beziehung zu setzen.

Zwar kann in einem berufsbegleitenden Ausbildungsformat nicht kausal geklirt
werden, ob die Lernerfolge der wissenschaftlichen Ausbildung oder dem Praxi-
salltag an den Schulen zuzurechnen sind. Jedoch kénnen Gelingensbedingungen
und Erginzungsbedarfe in der Ausbildung (z. B. Umgang mit Stress) identifiziert

werden.
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Fiir die professionswissenschaftliche und schulpraktische Beobachtung der Seiten-
einstiegspraxis in Sachsen ergeben sich eine Vielzahl von Implikationen. Zunichst
ldsst sich feststellen, dass Seiteneinsteiger:innen nicht als personelles Reservoir in
Zeiten prekiren Ersatzbedarfs fungieren, sie schliefen vor allem den generational
gap zwischen iiberalterten Kollegien und einer steigenden Anzahl von grundstin-
dig ausgebildeten Studienabsolvent:innen in den Schulen. Uber diese quantitative
Perspektive hinaus treffen Seiteneinsteiger:innen ihre zweite Berufswahl reflektiert
und motiviert mit Blick auf den Erziehungs- und Bildungsauftrag von Schule. Die
tatsichliche und langfristige Wirkung des sichsischen Seiteneinstiegsprogramms
Sachsen wird sich mit Blick auf die professionelle Entwicklung von Schule und
Unterricht im Zeitverlauf zeigen, eine dezidierte Beforschung dieser Perspektiven
ist daher unumginglich.
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Wege in den Lehrkrifteberuf im Umbruch:
Ohne Abitur als Lehrkraft an das Gymnasium

Abstract

Die Zugangswege in den Lehrberuf befinden sich im Umbruch. Aufgrund des
gegenwirtigen Lehrkriftemangels haben in den letzten Jahren insbesondere
Quer- und Seiteneinstiege eine erhdhte Aufmerksamkeit erfahren und sind
in den Blick (erziehungs-)wissenschaftlicher Auseinandersetzungen geriickt.
Mit anderen Pfaden hingegen, die bspw. iiber den zweiten oder dritten Bil-
dungsweg in den Lehrberuf einsteigen, wurde sich bisher dagegen nur margi-
nal auseinandergesetzt. In dem Beitrag werden daher eben jene Bildungswege
so genannter nicht-traditioneller Lehramtsstudierender aus einer biografischen
Perspektive fokussiert — also von Menschen, die iiber keine schulische Zugangs-
berechtigung, wie dem Abitur verfiigen, und dennoch ein Lehramtsstudium
aufnehmen (konnten) — sowie ihre Sicht- und Betrachtungsweisen auf ihre
zukiinftigen Schiiler:innen perspektiviert. Neben den Zugangs- und Professio-
nalisierungswegen, die anhand empirischen Materials aufgezeigt werden, wird
ebenso diskutiert, inwiefern der Zugang nicht-traditioneller Studierender in
ein Lehramtsstudium als ein weiteres Puzzleteil zu sehen ist, um dem gegen-
wirtigen Lehrkriftemangel entgegenzuwirken, ohne dabei jedoch die Qualifi-
zierungs- und Professionalisierungsbestrebungen auszuhéhlen, wie es sich im
Rahmen des Quer- und Seiteneinstieges als gingige Praxis etabliert hat.

Schliisselworter
Nicht-traditionelle Lehramts-/Studierende, Biografie, Zugangswege zum Lehrbe-
ruf, Professionalisierung

1 Einleitung

Der Fachkriftemangel ist gegenwirtig nicht nur ein Thema im Gesundheitsbereich
und in naturwissenschaftlich ausgerichteten Berufen (vgl. Malin u.a. 2019, 10.),
sondern zunehmend auch im Lehrberuf (vgl. bspw. Puderbach & Gehrmann
2020). Seit einigen Jahren gibt es daher in fast allen Bundeslindern Sonderwege
zur Gewinnung von Lehrkriften (vgl. Driesner & Arndt 2020), die urspriinglich
als Ubergangslosungen angelegt waren. Allerdings scheinen sich diese aufgrund des
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anhaltenden Lehrkriftemangels zu verstetigen (vgl. Zorn 2020, 300), sodass die
Thematik — schaut man sich zumindest die Diskussionen und Auseinandersetzun-
gen der letzten Jahre an — zu einem Dauerthema avanciert.

Die KMK (2013, 2) unterscheidet dabei unterschiedliche Formen von Sonder-
maf$nahmen, die sich an den Standards der Lehrkrifteausbildung zu orientieren
haben. In Anlehnung an die von der KMK formulierten Sondermafinahmen wer-
den im theoretischen Diskurs im Wesentlichen die folgenden Varianten und For-
men des Zugangs zum Lehrberuf differenziert:

* Den Seiteneinstieg kennzeichnet, dass Personen ohne erstes und zweites Staats-
examen eingestellt werden und diese berufsbegleitend notwendige (Schliissel-)
Qualifikationen erwerben — sie also nachqualifiziert werden (vgl. Driesner &
Arndt 2020, 416; Puderbach & Gehrmann 2020, 355). Eine Voraussetzung fiir
diesen Zugangsweg ,,ist in der Regel ein universitirer Studienabschluss, aus dem
sich mindestens ein Unterrichtsfach ableiten lisst® (Puderbach & Gehrmann
2020, 355).

* Fiir den Quereinstieg ist charakeeristisch, dass Personen ohne das erste Staats-
examen in den Vorbereitungsdienst einmiinden. Sie steigen also in die zweite
Phase der Lehrkriftebildung ein, ohne die erste tiberhaupt absolviert zu haben.
Als ein Ersatz fir ein abgeschlossenes Lehramtsstudium wird oftmals ein Stu-
dienabschluss in einer Fachrichtung vorausgesetzt, aus dem sich ein Bezug zu
mindestens einem Unterrichtsfach herstellen lisst (vgl. Driesner & Arndt 2020,
416; Puderbach & Gehrmann 2020, 355). Im Rahmen des Quereinstiegs wird
zudem zwischen einem klassischen und einem qualifizierten unterschieden: Bei
ersterem wird auf das Vermitteln von bildungswissenschaftlichen und didakti-
schen Inhalten verzichtet (vgl. Puderbach & Gehrmann 2020, 355; Schellack
2009). Personen letzteren Weges bekommen ,die pidagogischen Anteile des
Lehramtsstudiums zumindest teilweise vermittelt“ (Puderbach & Gehrmann
2020, 355) — dhnlich wie beim Seiteneinstieg.

* Unter Direkteinstieg wird das Einstellen von Personen in den Schuldienst ver-
standen, die weder das erste noch das zweite Staatsexamen durchlaufen haben
und auch nicht ein systematisches Nachqualifizierungsprogramm absolvieren
miissen (vgl. Driesner & Arndt 2020, 416; Puderbach u.a. 2016, 10).

Die in groben Ziigen dargelegten Zugangswege werden mit Nachdruck, im Hin-
blick auf den gegenwirtigen Lehrkriftemangel, im Rahmen wissenschaftlicher
Auseinandersetzungen diskutiert und erforsche, wie auch der massive Anstieg an
Publikationen und Forschungsprojekten verdeutlicht (vgl. bspw. Bauer u.a. 2017;
Bressler & Rotter 2018; Gehrmann 2019; Kappler 2016; Puderbach & Gehr-
mann 2020; Reintjes u.a. 2012).

Allerdings haben sich die Wege in den Lehrkrifteberuf in den letzten Jahren nicht
nur durch den Quer- und Seiteneinstieg ausdifferenziert, sondern ebenso mit dem
von der KMK (2009) befassten Beschluss den Hochschulzugang fiir Menschen
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zu 6ffnen, die iiber keine schulische Zugangsberechtigung verfiigen, also fiir jene,
die kein Abitur erworben haben. Im wissenschaftlichen Diskurs werden diese Per-
sonen auch als nicht-traditionelle Studierende bezeichnet (vgl. Isensee & Wolter
2017). Seitdem berechtigt bspw. das Zertifikat eines Meisters sowie vergleichbare
Abschliisse einer beruflichen Aufstiegsfortbildung, wie auch eine abgeschlossene
Berufsausbildung mit einer dreijihrigen Berufserfahrung, ein Studium an einer
Universitit oder Fachhochschule, das der beruflichen Vorbildung entspricht, auf-
zunehmen.

Mit dem ,, Zerbréckeln des schulischen Abiturs als zentrale Zugangsvoraussetzung
fiir ein Studium® (Klomfafl & Epp 2021a, 7) geht somit auch eine Offnung fiir
universitire Lehramtsstudienginge einher, sodass die Moglichkeit besteht, ein
Lehramtsstudium auch jenseits des gymnasialen Konigswegs aufzunehmen. ,,So
ist es bspw. mittlerweile méglich, Lehrer:in an einem Gymnasium zu werden,
ohne selbst ein Abitur erworben zu haben. Ebenso konnen ehemalige Haupt-
oder Realschiiler:innen als Lehrer:innen an ,ihre* Schulformen gewissermaflen
,zuriickkehren* (Klomfaf§ & Epp 2021a, 7).

Obwobhl letztere Zugangswege durch den KMK-Beschluss (2009) im Rahmen des
Qualifikationsstrukturwandels zunehmend an Relevanz gewinnen (vgl. Dahm u.a.
2013, 383ff.), wurde sich aufgrund der starken (Uber-)Fokussierung auf Quer-
und Seiteneinsteigende bisher nicht mit diesen sowie den Professionalisierungs-
prozessen von so genannten niche-traditionellen Lehramtsstudierenden auseinan-
dergesetzt. Diesem Desiderat habe ich mich gemeinsam mit Sabine Klomfafl aus
einer biografischen Perspektive gewidmet. Bevor der Blick jedoch auf empirisches
Material, also exemplarisch ein Zugangsweg sowie die aus den biografischen Erfah-
rungen resultierenden Sichtweisen auf zukiinftige Schiiler:innen aufgezeigt werden
(4), und das analytische Methodeninstrumentarium gerichtet wird (3), erfolgt zu-
nichst eine Konkretisierung, was unter nicht-traditionellen Lehramtsstudierenden
verstanden wird, da dieser Begriff im Vergleich zu Quer- und Seiteneinsteigenden
weit weniger geldufig ist. Zudem wird oftmals — insbesondere im Anschluss an den
internationalen Diskurs um non-traditional students — von einem Sammelbegriff
gesprochen, hinter dem sich ganz unterschiedliche Personengruppen verbergen,
sodass die verwendete Begrifflichkeit einer Klirung bedarf. Im Rahmen dessen
wird ebenso der gegenwirtige Forschungsstand zu nicht-traditionellen Studieren-
den dargelegt (2) und mit einem kritischen Ausblick geschlossen (5).

2 Forschungsstand und Begriffsbestimmung:
Wer sind nicht-traditionelle Lehramts-/Studierende?

Im englischsprachigen Raum gibt es seit Jahrzehnten eine rege und umfangreiche
Beschiftigung mit non-traditional students (vgl. zusammenfassend bspw. Zwer-
ling & London 1992), die sich ebenfalls in der Begriffsbildung niederschligt. Der
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Begriff non-traditional students wird einerseits als ,,ein Sammelbegriff fiir alle Stu-
dierenden, die nicht auf direktem schulischen Wege in ein Studium gelangt sind“
(Nickel & Leusing 2012, 21) — also von der studentischen Normalbiografie ab-
weichen (vgl. Isensee & Wolter 2017, 14) — verwendet und andererseits ebenso fiir
jegliche Personengruppen, die an Hochschulen unterreprisentiert sind (Casstevens
u.a. 2011, 1), wie bspw. Studierende mit Beeintrichtigungen (,students with ad-
ditional needs“), Studierende ethnischer Minderheiten (,,students from Black and
minority ethnic background®), Studierende mit spezifischen Lernbehinderungen
(»students with specific learning difficulties®), Studierende, die bei Studienbeginn
ilter als 21 Jahre alt sind (,mature students®), Veteranen der US-Army, LGBTQ+
Studierende (,students from underrepresented gender groups®) und Studierende,
die als erste in der Familie ein Studium aufnehmen (,first-generations students®)
(vgl. Miethe u.a. 2014, 19). Deutlich wird somit die grofSe Spannweite des Be-
griffes, der dadurch jedoch seine analytische Prizision verliert, da die Bezeichnung
non-traditional students zu einem Synonym fiir die heterogene Zusammensetzung
der Studierendenschaft avanciert (vgl. Isensee & Wolter 2017, 14).

Die Bezeichnung non-traditional students wird im deutschsprachigen Raum mit
nicht-traditionellen Studierenden iibersetzt. Zwar wurde sich in Deutschland in
den letzten Jahren vermehrt mit nicht-traditionellen Studierenden auseinander-
gesetzt und auch Hochschulen haben diese als eine ,neue® Zielgruppe fiir sich
entdeckt, allerdings stehen die Forschungen diesbeziiglich noch am Anfang. Die
gegenwirtige — noch iibersichtliche — Forschungslandschaft zu nicht-traditionel-
len Studierenden in Deutschland kann en gros drei Forschungstypen zugeordnet
werden (siche ausfiihrlicher Jiirgens & Zinn 2015):

1. Einen ersten Zweig in der Forschungslandschaft bilden Untersuchungen, die
unter das Label ,Monitoring und Untersuchungen zu Regelungen und Rah-
menbedingungen des Hochschulzugangs® subsumiert werden kénnen. Dazu
gehoren bspw. Analysen zu den Anrechnungsverfahren beruflicher Qualifikatio-
nen beim Zugang zur Hochschule (vgl. Buhr u.a. 2009; Freitag & Loroff 2011),
den politischen Entscheidungsprozessen (vgl. Ulbricht 2012), den unterschied-
lichen Regelungen in den Bundeslindern (vgl. Dahm u.a. 2013) oder auch
zu den Studienmotiven und den (beruflichen) Bildungsverliufen sowie zu der
zahlenmifligen Entwicklung nicht-traditioneller Studierender an Hochschulen
(vgl. Hanft & Brinkmann 2013; Nickel & Duong 2012; Wolter u.a. 2015).

2. Eine zweite Linie bilden Forschungsansitze, die sich aus regionalen Perspekti-
ven mit Fragen tiber giinstige Rahmenbedingungen und Herausforderungen
fir beruflich Qualifizierte an Hochschulstandorten auseinandersetzen (vgl.
Kerres u.a. 2012). Diese analysieren spezielle Angebote fiir nicht-traditionelle
Studierende (vgl. Banscherus & Pickert 2013) und strengen Vergleiche zwi-
schen traditionell und nicht-traditionell Studierenden an (vgl. Lengfeld &
Brindle 2012).
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3. SchlieSlich kommen zum Dritten allmihlich, jedoch derzeit noch sehr verhal-
ten, biograficanalytisch orientierte Forschungsarbeiten zum Zuge, mit denen
biografische Verldufe und Ubergiinge, die von studentischen ,Normalbiografi-
en” abweichen, differentiell beschrieben werden konnen (vgl. Alheit u.a. 2008;
Epp 2021; Heibiilt & Anslinger 2012; Klomfaf§ & Epp 2021b). Allerdings
erfassen vorhandene Studien die Thematik teils nur begrenzt, weil in einer brei-
ten Stichprobenkonstruktion wie sie etwa Alheit u. a. (2008) vornehmen, tiber-
wiegend Abiturient:innen (der FernUniversitit Hagen) einbezogen sind.

Fiir den gegenwirtigen Forschungsstand zu nicht-traditionellen Studierenden
in Deutschland kann bilanzierend festgehalten werden, dass bisher {iberwiegend
exploratives und grundlegendes Beschreibungs- und Erklirungswissen generiert
wurde (vgl. Jiirgens & Zinn 2015, 51). Tiefergehende und differenziertere, quali-
tativ angelegte Studien (Ausnahmen sind hier Mucke 1997; Epp 2021; Klomfaf§
& Epp 2021b), die bspw. an ein bestimmtes Studienfach bzw. -profil riickge-
bunden werden, stehen bislang noch aus (siche ausfiihrlicher Uberblick Jiirgens
& Zinn 2015, 38fL.). Auch sind bisherige Befunde aufgrund ,der Heterogenitit
der Stichproben, geringe[r] Stichprobengréfien, fehlender Angaben zu den Inst-
rumenten und der erreichten Testgiite sowie weiterer fehlender Hintergrunddaten
[...] nur begrenzt belastbar” (Jiirgens & Zinn 2015, 51).

Im Gegensatz zum englischsprachigen Raum, wo der Begriff nicht-traditionelle
Studierende — wie skizziert — eine sehr breite (fast schon inflationire) Nutzung
erfihrt, wird er in Deutschland, wie mit dem Forschungsstand grob umrissen, viel
enger verwendet. Laut Teichler & Wolter (2004, 72) werden darunter lediglich
Personen verstanden, die ,,nicht die reguliren schulischen Voraussetzungen fiir den
Hochschulzugang erfiillen“. Obwohl verschiedene Befunde zu nicht-traditionellen
Studierenden (bspw. Miethe u.a. 2014, 74f.) nahelegen, dass diese {iberproportio-
nal aus so genannten bildungsfernen Schichten kommen, trifft der Begriff jedoch
nur im Hinblick auf den Bildungsweg eine Aussage und nicht hinsichtlich der
sozialen Herkunft der Studierenden (vgl. Miethe u.a. 2014, 18). Entsprechend
kénnen auch Akademiker:innenkinder zu der Gruppe nicht-traditioneller Studie-
render zihlen, da auch sie vom Bildungsverlauf ,Normalstudierender” abweichen
kénnen — allerdings machen diese nur einen geringen Anteil aus (vgl. Miethe u. a.
2014, 74f.).

Im Anschluss an die Definition von Teichler & Wolter (2004) werden im weite-
ren Verlauf unter nicht-traditionellen Lehramtsstudierenden folgende Personen
verstanden: Menschen, die aufgrund ihrer Biografie iiber spezifische Lebenslagen
verfiigen (bspw. gar kein Abitur erworben und/oder bereits eine Berufsausbildung
abgeschlossen haben), die sie von Studierenden unterscheidet, die auf direktem
Weg, also unmittelbar nach dem Abitur, ein Studium an einer Universitit aufge-
nommen haben.
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3 Methodisches Vorgehen

Um die Zugangswege und Professionalisierungsprozesse von nicht-traditionellen
Lehramtsstudierenden aus einer biografischen Perspektive in den Blick zu bekom-
men, wurde sich fiir das biographisch-narrative Interview entschieden (Schiitze
1983), da dieses als gegenstandsangemessen erachtet wird. Charakteristisch fiir
diese Interviewform ist, dass die nicht-traditionellen Lehramtsstudierenden ihre
gesamte Lebensgeschichte zur Darstellung bringen kénnen. Dariiber hinaus kén-
nen sie den Interviewverlauf selbst strukturieren sowie entscheiden, was sie als
wichtig und bedeutsam im Hinblick auf die eigene Biografie erachten und was
nicht (vgl. Schiitze 1983). Entsprechend kénnen mit dieser Interviewform bio-
grafische Sinnstrukturen und die Prozessperspektive, also wie sich der Weg in das
Lehramtsstudium im biografischen Verlauf konkret vollzogen hat, erhoben wer-
den. Dies umfasst sowohl gegenwirtige Deutungen der Lebensgeschichte als auch
lebensgeschichtliche Erfahrungen in jenen Relevanzsetzungen und Fokussierun-
gen sowie in jener Aufschichtung, wie sie fiir die nicht-traditionellen Lehramts-
studierenden handlungsrelevant und konstitutiv sind (vgl. Schiitze 1984, 93).
Fiir die Auswertung der so generierten Daten wurde auf wesentliche Elemente
des narrationsstrukturellen Verfahrens nach Schiitze (1983) zuriickgegriffen. Das
analytische Methodeninstrumentarium erméglicht die innere Logik der biogra-
fisch-narrativen Darstellungen, also die biografische Sinnstruktur offenzulegen,
sowie das biografische Gewordensein in seiner sequenziellen Aufschichtung zu
rekonstruieren. Ferner konnen allgemeine Strukturen des Sozialen und Ereignisse
als auch die subjektive Wahrnehmung dieser sowie damit verbundene Orientie-
rungen und Deutungen der nicht-traditionellen Lehramtsstudierenden rekonst-
ruiert werden. Folglich kann die Schnittstelle von Mikro- und Makroebene, also
von Individuum und Gesellschaft, perspektiviert werden.

Zur Gewinnung von Interviewpartner:innen wurde eine sukzessive Samplingstra-
tegie (vgl. Klomfafl & Epp 2021c, 20) gewihlt. Es konnten ,,aus allen Lehramtsty-
pen nicht-traditionelle Studierende fiir ein Interview* (Klomfaf§ & Epp 2021c,
21) gewonnen werden. Insgesamt wurden 14 biografisch-narrative Interviews mit
nicht-traditionellen Lehramtsstudierenden fiir die Analyse beriicksichtigt.

4 Ein exemplarischer Blick in die empirischen Daten — Der Fall
Helena'

Nachfolgend wird aus biografischer Perspektive anhand des Falles Helena? ex-
emplarisch der Zugangsweg einer nicht-traditionellen Lehramtsstudentin in das

1 Die nachfolgenden Ausfiihrungen zum Fall Helena sind stark an die Fallanalyse von Klomfaf§ &
Meyer (2021) angelehnt, die eine ausfiihrliche Falldarstellung in ihrem Beitrag entfalten.
2 Alle Namen und Personenangaben sind aus Griinden des Datenschutzes maskiert.
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Hochschulstudium fiir das Gymnasiallehramt veranschaulicht. Zudem wird auf-
gezeigt, welche Erlebnisse die Biografin mit ehemaligen Lehrkriften fiir ihren be-
rufsbiografischen Werdegang relevant setzt und wie sie vor dem Hintergrund ih-
rer eigenen Schulerfahrungen auf die Arbeit mit ihren zukiinftigen Schiiler:innen
blickt — also wie sich ihre Erfahrungen auf ihre professionelle Sicht- und Betrach-
tungsweise hinsichtlich ihrer zukiinftigen Schiiler:innen niederschligt. In der
Darstellung der nachfolgenden biografischen Gesamtformung richte ich dabei
den Schwerpunkt insbesondere auf Helenas Schulzeit, wohingegen ich aufgrund
der Fokussierung des Beitrages andere Phasen weniger detailliert ausfithre (fiir
einen ausfiihrlichen Einblick siche Klomfaf§ & Meyer 2021).

4.1 Biografische Gesamtformung

Helenas Eltern sind vor der Geburt ihrer Tochter ,aus einem osteuropiischen
Land nach Deutschland gezogen® (Klomfafl & Meyer 2021, 85). Thre Mutter
ist gelernte Verkduferin und ist in Deutschland als Hausfrau titig, ihr Vater ist
Arbeiter. In ihrer Erzihlung verweist Helena kontinuierlich auf die prekiren Fa-
milienverhiltnisse, in denen sie aufgewachsen ist.

Dabei betont sie einerseits den Mangel 6konomischer Ressourcen, der nicht
nur im Auftragen-miissen der Kleidung ihrer dlteren Schwester zum Vorschein
kommt, sondern fiir ihr Aufwachsen konstitutiv ist, wie sie mit der nachfolgenden
Beschreibung exemplarisch zum Ausdruck bringt:

»Also ich hab immer nur gehort als Kind: Das kostet Geld, das kostet Geld. [...] Und ich
habe halt gemerkt, ich habe nie was bekommen. Und es war immer der gleiche Grund:
Geld. ,Wir haben kein Geld, geh arbeiten!* Also das haben die schon immer als Kind//
da war ich funf Jahre alt, das weif§ ich heute noch// haben die gesagt: ,Geh arbeiten’,
((lacht)) als wir einkaufen waren. Ja. Und das war halt, was mich am meisten geprigt hat,

immer kein Geld, kein Geld.“ (Z. 762-774)

Andererseits kommen die prekiren Verhiltnisse, in denen die Biografin aufwichst,
auch in dem Sachverhalt zum Vorschein, dass ihre Eltern zwar ein Interesse an
einer moglichst hohen Schulbildung ihrer Tochter haben (,Du musst lernen, ler-
nen, lernen, damit du halt einen guten Job hast, damit du Geld hast.“ — Z. 213-
214), sie aber aufgrund ihrer rudimentiren Deutschkenntnisse sowie fehlender
(eigener) Erfahrungen mit dem deutschen Bildungssystem sowie entsprechendem
Wissen iiber dieses, ihre Tochter nur unzureichend bei der Bewiltigung schuli-
scher Aufgaben und Anforderungen unterstiitzen konnten.

Obwohl sich Helena retrospektiv als eine ,recht gute Schiilerin® (Z. 32) der
Grundschule beschreibt, so zweifelt sie im Ubergang in die Sekundarschule I je-
doch ,an ihrer Eignung fiir den gymnasialen Bildungsweg® (Klomfaf§ & Meyer
2021, 87). Da ihre Eltern mit dem gymnasialen Weg ihrer Tochter jedoch eine
Maglichkeit des 6konomischen Aufstiegs ihrer Tochter verbinden, halten sie trotz
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der Unsicherheit ihrer Tochter an dem Besuch des Gymnasiums fest — in ihrer
Fallausarbeitung sprechen Klomfaf§ & Meyer (2021, 87) auch davon, dass Helena
»den elterlichen Erwartungen nach der Grundschule das Gymnasium zu besu-
chen geradezu ausgeliefert” ist. Der elterliche Druck, der insbesondere vom Vater
ausgeht, zeigt sich auch in dem obligatorischen ,Bewerbungsgesprich® (Z. 1017)
mit dem Schulleiter des gewiinschten Gymnasiums. Diese Situation beschreibt
Helena wie folgt:

,Und ich weif$ noch, dass mein Vater die ganze Zeit da saf§ und die ganze Zeit mich so
bése angegucke hat, dass ich ja nichts Falsches sage. Das hat er auch vorher schon gesagt:
,Sag ja nichts Falsches, weil wenn der dich ablehnt und so weiter, dann hast du niemals
einen Job." Und dann habe ich halt richtig aufgepasst, was ich sage. Ich so: Ja, ich finde
die Schule schon. Das konnte ich ja damals gar nicht wissen. Ich méchte auf diese Schule
und meine Freunde sind auch hier. Und da weif$ ich noch, mein Vater hat mich richtig
geschlagen auf den Arm, weil ich gesagt habe, meine Freunde sind hier, das darf man ja
eigentlich nicht sagen. Ich kann ja dem Schulleiter nicht sagen, ja meine Freunde sind
hier, ich will hier auch hingehen. Und da hat er mich richtig geschlagen und dann hat
der sich so erschrocken, dieser Schulleiter, dass der// sich da vor ihm, ne?// Und dann
hat der so gemeint: ,Ja, Sie miissen sie ja jetzt nicht gleich so anfassen. Und da hat mein
Vater noch so gelacht und das weifs ich noch, weil das so eine krasse Situation war und
dann habe ich gesagt: Nein, hat nicht wehgetan, hat nicht wehgetan. Wie so ein dummes

Kind eigentlich.“ (Z. 1040-1058)

Da Helena den Wiinschen bzw. dem Druck der Eltern mehr oder weniger aus-
geliefert war, wechselt sie nach der Grundschule an ein Gymnasium. Allerdings
merkt sie relativ rasch, dass sie mit dem dort an den Tag gelegten Lerntempo
nicht wirklich mithalten kann. Zusitzlich signalisieren ihr die Lehrkrifte und
Mitschiiler:innen, dass sie ihr erfolgreiche Leistungen nicht zutrauen, sodass die
Biografin hinsichtlich ihres schulischen Engagements zunehmend resigniert.

»Wenn irgendwie der Notenspiegel angeschrieben wurde und es gab eine Sechs, war im-
mer klar, ich hatte die Sechs und es haben alle auch ganz laut gesagt. Das war natiirlich
fir mich immer eine ganz dumme Situation, aber es war eigentlich immer allen klar.
Und wenn es dann mal// wenn ich mal nicht die Sechs war, dann hief$ es: [...] ,Nee,
die hat die Sechs heute mal ausnahmsweise nicht.” Also es wurde immer ganz explizit//
eigentlich wurde ich so behandelt, als wiirde ich da nicht hingehoren.” (Z. 73-84)

Aufgrund ihrer schulischen Leistungen muss Helena zum Ende des ersten Schul-
halbjahres das Gymnasium verlassen und wechselt auf eine kooperative Gesamt-
schule, an der sie einen mittleren Schulabschluss erhilt. Im Rahmen der Berufs-
wahl wiederholt sich fiir Helena jedoch die Erfahrung, dass ihr die Lehrkrifte
wie auch ihre Mitschiiler:innen nur wenig zutrauen: Beide raten ihr von ihrer
entwickelten beruflichen Vorstellung, eine Ausbildung als Sekretirin aufzuneh-
men mit Nachdruck ab, da sie ihr entsprechende Fihigkeiten absprechen. ,Fast
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schon lethargisch wirken ihre daraus resultierenden Uberlegungen, ihren schu-
lischen Weg fortzusetzen“ (Klomfaf§ & Meyer 2021, 93), wobei Helenas schuli-
sches Umfeld auch den von ihr angestrebten Fachoberschulbesuch zum Scheitern
verurteilen.

»Dann habe ich halt gesagt, ich mache weiterfithrende Schule und dann haben eigentlich
alle gesagt, also es ist wirklich wahr: ,Schaffst du eh nicht, aber probier’ es halt mal. Aber
eine Ausbildung hitte ich auch nicht geschafft, das hat sogar der Lehrer gesagt. Der hat
gesagt: ,Eine Ausbildung schaffst du aber auch nicht.™ (Z. 455- 461)

Folglich entscheidet sich die Biografin fast schon resignativ fiir den Besuch der
Fachoberschule, um keine berufliche Entscheidung fillen zu miissen. An der
Fachoberschule bringen die Lehrkrifte Helena jedoch Zutrauen und Anerken-
nung entgegen, wie das nachfolgende Zitat veranschaulicht:

,Und dann hat eine Lehrerin ein Wort zu mir gesagt, das werde ich mein’ Lebtag nicht
vergessen, sie hat gemeint, ich wire sehr souverin. Und ich habe damals da gesessen
und habe nicht verstanden, was souverin bedeutet. Habe das zu Hause nachgeschlagen
und habe gesehen, dass es heif3t, dass man iiber den Dingen stehend ist und eigentlich
ja so ein bisschen kliiger ist, als man scheint. Und da war ich so stolz auf mich, es war
eigentlich, glaube ich, das Schénste, was in meinem Leben einer zu mir gesagt hat.“ (Z.

509-516)

Da Helena gute Noten erzielt, ermutigen sie die Lehrkrifte ein Studium aufzu-
nehmen. Nach dem Erwerb der Fachhochschulreife nimme sie ein erziehungswis-
senschaftliches Bachelorstudium auf, ,was mit Einfiihrung der gestuften Studien-
ginge fiir Fachoberschulabsolvent:innen in ihrem Bundesland generell erméglicht
wurde® (Klomfaf§ & Meyer 2021, 97). Im ersten Semester arbeitet Helena als
Vertretungslehrkraft an einer Grundschule. Ihre Kolleg:innen nehmen sie dort als
eine selbstbewusste, durchsetzungsfihige und gleichberechtigte Erwachsene wahr
und auch Helena selbst erkennt sich in diesen (Fremd-)Einschitzungen wieder.
Dies motiviert sie, nach dem Abschluss des Bachelorstudiums, ein Lehramtsstudi-
um aufzunehmen. ,Sie profitierte dabei von der Regelung, dass ein Bachelorzer-
tifikat als Zugangsvoraussetzung der Allgemeinen Hochschulreife gleichgestellt
wurde® (Klomfaf§ & Meyer 2021, 99) und nimmt das von ihr anvisierte Studium
Gymunasiallehramt auf.

4.2 Helenas Sicht- und Betrachtungsweisen auf ihre zukiinftigen
Schiiler:innen

In ihren Ausfithrungen, wie Helena auf ihre zukiinftigen Schiiler:innen blicke,
zieht sie immer wieder eigene biografische Erfahrungen als eine Hintergrundfolie
heran. Dabei erkennt sie sich oftmals selbst in ihren Schiiler:innen wieder, wie das
nachfolgende Zitat verdeutlicht.
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,In der Grundschule, also die eine Grundschule, an der ich bin, das ist schon so-
zialer Brennpunke, wiirde ich sagen, also da sind ganz, ganz viele verarmte Kinder
und auch, glaube ich, aus ganz schwierigen Schichten und da war ich halt eben
letztens erst, letzte Woche und da habe ich auch so viele Kinder gesehen, die
einfach so zerrissene Kleidung haben oder schmuzige Kleidung. Und ich merke
in meinem Lehrerzimmer, wenn ich da so halt dabeisitze in der Pause, dass viele
sich dariiber so beeimern, die Lehrer, oder dass die halt dariiber listern. [...]. Aber
da habe ich halt auch// ist mir aufgefallen, dass dann eben Lehrer gesagt haben:
LAh ja, hier, der’// was weif§ ich was, weif§ ich den Namen nicht mehr, XY// jja
der hat so zerrissene Kleidung, das ist ja schon ekelhaft, also dass da die Eltern
nichts machen‘ und das und das. Also die haben sich da immer so, weif$t du, das
Maul zerrissen und ich saf§ da nur so und dachte mir, mein Gott, versuch doch
mal hinter auch die Fassade zu blicken, dass vielleicht die Familie kein Geld hat zu
waschen, zu machen und so weiter. Das ist heutzutage so selbstverstindlich, dass
man alles hat. Aber ich denke schon, dass ich das sehr aus einer anderen Perspek-
tive sehe, weil ich eben diese armen Kinder sehe, wie ich eins war.“ (Z. 831-852)
Die Ausfithrungen der Biografin verweisen auf die eigene Sozialisation. Sie bringt
zum Ausdruck, dass ihre eigenen biografischen Erfahrungen, wie dem Auftragen
der viel zu groflen und teilweise verschlissenen Kleidung ihrer ilteren Schwester
und ihre von Lehrkriften erfahrene Etikettierung, sie fiir bestimmte Sachverhal-
te sensibilisiert haben. In ihrer Interpretation weist sie nicht nur die Etikettie-
rungsweisen ihrer Kolleg:innen zuriick, sondern moniert ebenso, dass es einigen
schwerzufallen scheint, Sachverhalte tiber eigene biografische Erfahrungen hinaus
zu betrachten (vgl. Epp 2021, 168fL.). Sie verweist damit auf die biografische
Gebundenheit des Wissens (vgl. Dausien & Hanses 2017), die es ihr erméglicht,
etwas zu sehen, was fiir die von ihr beschriebenen Lehrkrifte verborgen zu blei-
ben scheint, da ihnen entsprechende biografische Erfahrungen, wie Helena sie
gemacht hat und/oder auch private Berithrungspunkte aufgrund sozialer Segre-
gation (vgl. Ditton & Kriisken 2007; Maurin 2004; Trojer 2018, 14f.; Wacquant
2018) zu fehlen scheinen. Ahnliches kommt ebenso in den anderen Fillen des
Samplings zum Vorschein (vgl. Epp 2021; Klomfaf§ & Epp 2021b).

5 Fazit

Die Ausfithrungen geben nicht nur einen Einblick in den Bildungs- und Zu-
gangsweg einer nicht-traditionellen Lehramtsstudierenden in die Hochschule,
sondern verdeutlichen ebenso, dass sich biografische Erfahrungen schulischer
Schliisselmomente auf Sicht- und Betrachtungsweisen von angehenden Lehr-
kriften niederschlagen bzw. mit diesen resonieren (vgl. bspw. Epp 2022; Helsper
2018). Mit der Studie werden somit gegenwirtige Befunde biografischer Professi-
onsforschung weiter untermauert (vgl. bspw. Epp 2019, 2020, 2022; Fabel-Lamla
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2004; Kunze 2011). Dariiber hinaus konnte ebenso exemplarisch aufgezeigt wer-
den, dass nicht-traditionelle Lehramtsstudierende iiber Sichtweisen verfiigen, die
traditionellen Lehramtsstudierenden aufgrund ihrer privilegierten sozialen Her-
kunft (vgl. Kampa 2020) méglicherweise fremd sind, wie bspw. Orientierungen
der Schulfremdheit, die ihnen ,,in der Regel als eigene Orientierungen® (Helsper
2018, 124) unbekannt sind.

Das macht nicht-traditionelle Lehramtsstudierende jedoch nicht pauschal zu bes-
seren und auch nicht zu schlechteren Lehrkriften (vgl. Epp 2021, 169f.), aber ihre
Erfahrungen — aus der sich ihre Standortgebundenheit sensu Mannheim (1985)
speist — befihigen sie dazu ,ihre Schiiler:innen mit anderen Augen zu schen als
viele andere Lehrerkolleg:innen, die {iber diese biographischen Erfahrungen nicht
verfiigen® (Epp 2021, 169). Das bedeutet jedoch wiederum nicht, dass (ange-
hende) Lehrkrifte mit einem entsprechenden sozialen Hintergrund angemessener
mit Schiiler:innen aus sozial benachteiligten Milieus umgehen (kénnen), wie es in
dhnlicher Weise Lehrkriften ,,mit Migrationshintergrund® hinsichtlich des Agie-
rens mit Schiiler:innen ,mit Migrationshintergrund“ zugeschrieben wird (vgl.
Briu u.a. 2013), sondern sie blicken aufgrund ihrer biografischen Erfahrungen
und nicht akademischen Sozialisation, zu der viele ihrer Lehrerkolleg:innen keine
Berithrungspunkte aufweisen, potenziell unterschiedlich auf die Welt und somit
auch auf Schule und Schiiler:innen. Kurz: Sie interpretieren Sachverhalte vor dem
Hintergrund anderer biografischer Erfahrungen bzw. Hintergrundfolien.

Da in Bezug auf die soziale Herkunft ,eine fehlende Heterogenitit und Repri-
sentation der Gesellschaft unter (angehenden) Lehrkriften zu verzeichnen ist”
(Kampa 2020, 804), trigt die Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditionelle
Lehramtsstudierende ebenfalls zu einer weiteren Demokratisierung des Bildungs-
systems bzw. tertidrer Bildung bei (vgl. Epp 2023). Es wird damit erméglicht,
dass auch die Lehrkrifteschaft hinsichtlich ihrer sozialen Herkunft heterogener
wird. Inwiefern dadurch allerdings auch heterogenere Sicht- und Betrachtungs-
weisen befordert und auch im Lehrkriftekollegium kommuniziert und diskutiert
werden, bleibt abzuwarten, genauso, ob dadurch die durch Schule produzierten
Bildungsungleichheiten verringert bzw. umfinglicher bearbeitet werden kénnen.
Im Hinblick auf den zunehmenden Lehrkriftemangel, der laut diverseren Hoch-
rechnungen auch in den nichsten Jahren virulent bleiben wird (vgl. Puderbach &
Gehrmann 2020; Zorn 2020, 296), kann der Zugang fiir nicht-traditionelle Stu-
dierende in ein Lehramtsstudium ebenso als eine weitere Strategie — neben Quer-
und Seiteneinstieg — forciert bzw. gesehen werden. Obwohl von der KMK (2013,
2) in Anschlag gebracht wird, dass im Rahmen des Quer- und Seiteneinstiegs
die fach- und bildungswissenschaftliche Qualitit sich an jener von grundstin-
dig (aus-)gebildeten Lehrkriften auszurichten hat und nicht unterlaufen werden
sollte, so sieht die Realitit doch anders aus. Im Gegensatz zu Quer- und Seiten-
einsteigenden, die keine regulire Qualifizierung fiir den Lehrkrifteberuf erfahren
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(haben) und nur rudimentir nach- bzw. weiterqualifiziert werden (wie eingangs
illustriert), genieflen nicht-traditionelle Lehramtsstudierende dagegen eine grund-
stindige Lehrkriftebildung. Wohingegen ersterer Zugangsweg ,als Phinomen der
Deprofessionalisierung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs beschrieben® (Puder-
bach & Gehrmann 2020, 357) wird, so verweisen Befunde, die allerdings auf-
grund der groffen Unterschiede zwischen den untersuchten Quer- und Seitenein-
stiegsprogrammen auch widerspriichlich sind (Puderbach & Gehrmann, 357), im
Hinblick auf den reguliren Qualifizierungsweg, wie ihn nicht-traditionelle Lehr-
amtsstudierende durchlaufen, dass nicht nur professionelles Handeln beférdert
wird (vgl. Old & Sonnenburg 2017), sondern (angehende) Lehrkrifte sich zudem
besser hinsichtlich des Umgangs mit beruflichen Herausforderungen vorbereitet
fiihlen (vgl. Darling-Hammond u.a. 2002). Kurz: Die zunehmende Gewinnung
nicht-traditioneller Lehramtsstudierender kann als ein Puzzleteil gegen den Lehr-
kriftemangel aufgefasst werden, ohne dabei Professionalisierungsbemithungen
und -bestrebungen zu unterlaufen, so wie es im Rahmen des Quer- und Seiten-
einstieges alltigliche Praxis ist (vgl. Bressler & Rotter 2018; Griese & Marburger
2015; Zorn 2020, 300).
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4 Grundstindig qualifizierte Lehrkrifte
und Seiten-/Quereinsteiger

im Vergleich






Raphaela Porsch, Melanie Baumgarten
und Robert W. Jahn

Seiteneinsteiger:innen und traditionell
ausgebildete Lehrkrifte: Unterschiede in den
professionellen Kompetenzen, im beruflichen
Handeln und emotionalen Erleben

Abstract

Im Beitrag werden Ergebnisse einer Studie mit 616 Lehrkriften, davon 63
Seiteneinsteiger:innen aus Sachsen-Anhalt, vorgestellt. Forschungsleitend ist die
Frage, inwieweit Unterschiede in den professionellen Kompetenzen, im beruf-
lichen Handeln und emotionalen Erleben zwischen beiden Gruppen bestehen.
Im Sinne des ,Modells der Determinanten und Konsequenzen der professionel-
len Kompetenz von Lehrkriften (Kunter u.a. 2011) liegt der Fokus auf Uber-
zeugungen und motivationalen Merkmalen (professionelle Kompetenzen), dem
Fortbildungs- und Kooperationsverhalten (professionelles Verbalten) und dem
emotionalen Erleben (Lehrer:innenergebnisse) der Lehrkrifte mit unterschiedli-
cher Qualifikation. Im Vergleich zu traditionell ausgebildeten Lehrkriften zei-
gen inferenzstatistische Analysen u.a., dass Seiteneinsteiger:innen hiufiger zu
Disziplinproblemen von Schiiler:innen kooperieren, aber nicht grundsitzlich
zum Unterricht. Die Ergebnisse werden vor dem Hintergrund des kompetenz-
theoretischen Professionsansatzes diskutiert und Forschungsdesiderata fiir das
Feld abgeleitet.

Schliisselwérter
Lehrkrifte, Sekundarstufe, Professionalisierung, Seiteneinstieg

1 Einleitung

Der Lehrerarbeitsmarkt in Deutschland kann seit einigen Jahren nicht mehr
die bendtigte Anzahl an Lehrkriften an allgemeinbildenden Schulen zur Ver-
figung stellen. Diese Situation, die bereits seit Jahrzehnten fiir berufsbilden-
de Schulen (vgl. Klemm 2018) und fiir wenig nachgefragte Ficher seitens der
Studienanfinger:innen wie Mathematik oder die Naturwissenschaften besteht,
fordert die Bundeslinder zu immer neuen ,NotmafSnahmen® heraus. Im Januar
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2023 hat eine Stellungnahme der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der
Kultusministerkonferenz (SWK) fiir Aufsehen gesorgt.

»Das Wichtigste an dieser Stellungnahme ist die klare und drastische Beschreibung des
Problems. Der Lehrermangel wird als historische Herausforderung benannt und auch,
dass das Problem noch 20 Jahre bestehen wird. Das ist neu, die Kultusministerkonferenz
hat bislang bestritten, dass der Lehrermangel ein strukturelles und dauerhaftes Problem

ist“ (Rackles 31.03.2023),

so Rackles, ehemaliger Staatssekretir fir Bildung in Berlin, in einem Interview
im Januar 2023. Die SWK hilt in ihrer Stellungnahme an der etablierten Grund-
struktur der Lehrer:innenbildung fest, verweist aber auch auf die Einstellung von
alternativ qualifizierten Lehrkriften (AQL) als eine seit einigen Jahren angewen-
dete Mafinahme zur Gewinnung von zusitzlichem Lehrpersonal (vgl. zuletzt
KMK 2022), die nach Ansicht der SWK auch in Zukunft eine Rolle spielen wer-
den (vgl. SWK 2023, 28). Die Kommission zweifelt jedoch, ,,0b alle Programme
den Anspriichen an eine forschungsbasierte Qualifikation fiir eine professionelle
Unterrichtsgestaltung geniigen, die den systematischen Erwerb von Kompeten-
zen der Diagnose und Lernférderung ermdoglicht® (SWK 2023, 29). Erginzend
muss jedoch angemerkt werden, dass die Befundlage zu AQL und insbesondere
der Seiteneinsteiger:innen, die in Deutschland titig sind, schmal ist (vgl. Porsch
2021). Die grundsitzliche Frage, die sich bereits seitens der SWK andeutet, ist,
inwieweit Unterschiede in den professionellen Kompetenzen und im Handeln
der Lehrkrifte in Abhingigkeit von ihrem Qualifizierungsweg bestehen. Der fol-
gende Beitrag widmet sich dieser Fragestellung und stellt Ergebnisse einer Unter-
suchung von Sekundarschullehrkriften in Sachsen-Anhalt vor, die unterschied-
liche Zugangswege zum Lehrer:innenberuf absolviert haben. Einfithrend wird
das strukturgebende Modell von Kunter u.a. (2011) vorgestellt sowie bisherige
Forschungsergebnisse zu alternativ qualifizierten Lehrkriften zusammengefasst.
Anschlieflend folgen die Fragestellungen mit Hypothesen sowie die Vorstellung
der Methode. Neben der Diskussion der Ergebnisse sollen abschlieflend im Fazit
Uberlegungen fiir weiterfithrende Arbeiten im Forschungsfeld angestellt werden.

2 Professionelle Kompetenzen, professionelles Verhalten
und Konsequenzen fiir Lehrkrifte

Professionalitit wird im vorliegenden Beitrag im Sinne eines kompetenztheoreti-
schen Ansatzes verstanden. Danach ist eine Lehrkraft professionell, wenn sie

»in den verschiedenen Anforderungsbereichen (Unterrichten und Erziehen, Diagnos-
tizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Weiterbildung und kollegiale Schulent-
wicklung; Selbststeuerungsfihigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen etc.) iiber
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moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt,
die anhand der Bezeichnung ,professionelle Handlungskompetenzen® zusammengefasst
werden. Der Grad der Professionalitit kann zum einen anhand des Erreichens definierter
Kompetenzniveaus bestimmt werden, zum anderen spielt — darin immer schon einge-
schlossen — auch der Effeke des Lehrerhandelns in Gestalt méglichst grofSer Lern- und
Erfahrungszuwichse moglichst vieler seiner Schiiler eine wichtige Rolle® (Terhart 2011,
207).

Professionelle Kompetenzen werden erworben, indem angebotene Lerngelegenhei-
ten genutzt werden. Diese Unterscheidung von Angebot und Nutzung erfolgt im
»,Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz
von Lehrkriften” (Kunter u.a. 2011a, 59), welches in Abbildung 1 dargestellt ist.

Kontext
Bildungssystem, Individuelle Schule
Schiilerergebnisse
« Fachliches Lernen
Professionelle Professionelles S Motivational:
/ Kompetenz Verhalten emotionale
Nutzung von . f’_rofessionswissen « Unterricht Entwicklung
Lern- Ll Larny « Uberzeugungen o Beratung.
gelegenheit | Jheiten ”e Motivationale [ e Kooperation
bl Merkmale  Allgemeines Lehrerergebnisse
« Selbstregulative Arbeitsverhalten « Innovation und
Fahigkeiten Weiterentwicklung
« Beruflicher Aufstieg
o Berufliches
Wohlbefinden

Persénliche Voraussetzungen
Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Personlichkeit

Abb.1: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkrif-
ten (Kunter u.a. 2011, 59)

Zu professionellen Kompetenzen zihlen neben Professionswissen auch Uber-
zeugungen, motivationale Merkmale und selbstregulative Fihigkeiten.
Lehrer:innenselbstwirksambkeit stellt eine berufsspezifische Form von Selbstwirk-
samkeit dar, die wiederum als eine Form von Uberzeugungen verstanden werden
kann und sich auf das Selbst und die eigenen Fihigkeiten bezieht. Kunter & Pohl-
mann (2015, 268) definieren Lehrer:innenselbstwirksamkeit als ,,Uberzeugungen
einer Lehrperson dariiber, wie gut es ihr gelingen kann, effektiv zu unterrichten®.
Zu den motivationalen Merkmalen kann im Kontext des Lehrer:innenberufs En-
thusiasmus gefasst werden. In der Forschung zum Lehrberuf wird Enthusiasmus
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als ein motivational-affektives Personenmerkmal verstanden. Es beschreibt , die
erfahrungsbasierte Komponente der Freude und der Begeisterung von Lehrper-
sonen bei der Ausiibung ihres Berufs“ (Bleck 2019, 17). Enthusiasmus ldsst sich
fach- und unterrichtsbezogen differenzieren. Letzteres ist die Begeisterung fiir die
Titigkeit des Unterrichtens, d.h. eine titigkeitsbezogene Freude im Vergleich zu
einer gegenstandsbezogenen. Diese konzeptuelle Unterscheidung wurde bereits
mehrfach einer empirischen Priifung unterzogen und die Trennung der Dimensio-
nen validiert (vgl. z. B. Kunter u.a. 2011b). Fiir Lehrpersonen lisst sich annehmen,
dass sie aufgrund ihrer Berufswahl grundsitzlich iiber einen hohen Unterricht-
senthusiasmus verfiigen, der Fachenthusiasmus jedoch unterschiedlich hoch aus-
geprigt ist, da eine Ficherwahl im Studium aufgrund des Fachinteresses und der
Bewertung der eigenen Kompetenzen vorgenommen wird.

Die Ausprigung der professionellen Kompetenzen beeinflusst die Art des profes-
sionellen Handelns. Im Modell von Kunter u.a. (2011a) werden Unterrichten,
Beraten, Kooperieren und das allgemeine Arbeitsverhalten unterschieden. Die
yStandards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® (KMK 2004/2022)
unterscheiden vier Bereiche: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren.
Innovieren umfasst u.a. die Aufgabe des lebenslangen Lernens und ist erforder-
lich, da im Lehrer:innenberuf die ,,Notwendigkeit einer permanenten Anpassung
und Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen vor dem Hintergrund ver-
dnderter gesellschaftlicher Rahmenbedingungen und sich wandelnder schulischer
Anforderungen besteht” (Schmidt-Hertha 2020, 54). Im Kontext verschiedener
und biographisch individueller Qualifizierungswege lsst sich ein besonderes In-
teresse an der Aufgabe ableiten. Neben formalen Lerngelegenheiten als struk-
turierte Angebote wie Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrkrifte findet Lernen
durch informelle Lerngelegenheiten am Arbeitsplatz Schule statt. Informelles
Lernen kann in verschiedenen Situationen auftreten, bspw. konnen herausfor-
dernde Situationen (wie Unterrichtsstérungen) mit den Kolleg:innen besprochen
und reflektiert werden. Neben explizit geschaffenen Lerngelegenheiten in der
Schule (z.B. kollegiale Unterrichtshospitationen mit Nachbesprechungen) kén-
nen ,ungesteuerte”, nicht explizit als Lerngelegenheit intendierte Kooperatio-
nen von Lehrkriften zur Kompetenzentwicklung beitragen. Kooperieren ,,um-
fasst simtliche Formen der konstruktiven und zielorientierten, wesentlich auf
Kommunikation und Koordination beruhenden Zusammenarbeit mindestens
zweier Lehrkrifte zugunsten ihrer individuellen pidagogischen Professionalitit
und/oder ihres Arbeitsplatzes Schule® (Kullmann 2016, 335). Die Zusammen-
arbeit im Kollegium kann demnach einerseits das professionelle Handeln der
Lehrkrifte optimieren und in der Folge Lernergebnisse der Schiiler:innen positiv
beeinflussen, andererseits zur individuellen Entwicklung professioneller Kompe-
tenzen der Lehrkrifte beitragen. In Bezug auf Seiteneinsteiger:innen kann ange-
nommen werden, dass sie insbesondere in den ersten Berufsjahren auf vielfiltige
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Lerngelegenheiten und Unterstiitzungsmaoglichkeiten angewiesen sind und Ko-
operation wie auch Fortbildungen Ressourcen zur Bewiltigung des Berufsein-
stiegs darstellen (vgl. Keller-Schneider 2010).

Im Sinne eines Ergebnisses professionellen Handelns der Lehrkrifte besteht die
primire Erwartung, dass sich Verinderungen seitens der Schiiler:innen in Bezug
auf ihre Lernleistungen und ihre Persdnlichkeit zeigen, anderseits konnen sich
Konsequenzen — so der Begriff im Modell — auf die Lehrer:innen selbst bezichen.
Kunter u.a. (2011a) unterscheiden dazu als ,Lehrerergebnisse die Bereiche ,In-
novation und Weiterentwicklung®, ,beruflicher Aufstieg” und ,berufliches Wohl-
befinden®. Im Beitrag wird der Fokus auf letztgenanntem Bereich liegen. Neben
dem Wohlbefinden als eine positive Erlebensqualicit (vgl. Klusmann & Waschke
2018) liegt ein hdufiger Forschungsschwerpunkt auf dem Beanspruchungserleben
von Lehrkriften (vgl. Rothland & Klusmann 2016). Das bezieht sich auf die
individuelle Bewertung von Lehrer:innen, mit den situationalen Anforderungen
im Beruf umgehen zu konnen, die eher als herausfordernd beschrieben werden
kann. Die Einschitzung vollzieht sich unter Beriicksichtigung der individuel-
len (u.a. Selbstwirksamkeit) und sozialen Ressourcen (z.B. Unterstiitzung der
Kolleg:innen) und kann zum Erleben von Belastung bzw. Stress fiihren (vgl. Kel-
ler-Schneider 2010). Neben Zufriedenheit oder Belastung kann das emotionale
Erleben von Lehrkriften im Sinne der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
von Deci & Ryan (1985) erfasst werden. Danach besteht ein Erfordernis des Er-
lebens von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit, was einerseits
den Lernprozess der Schiiler:innen betrifft und anderseits das Erleben der Lehr-
krifte im Beruf selbst. Aufgrund von Unterschieden in den beruflichen Vorer-
fahrungen sowie individuellen Merkmalen kann angenommen werden, dass die
Dimensionen von Selbstbestimmung im Lehrkrifteberuf nicht in gleicher Weise
durch Lehrpersonen bewertet werden.

3 Alternativ qualifizierte Lehrkrifte

In diesem Beitrag sollen Ergebnisse einer Studie vorgestellt werden, die
Seiteneinsteiger:innen im Lehrberuf untersucht hat. Das sind Lehrkrifte, die mit
einem akademischen Abschluss — in der Regel wird ein Masterabschluss erwartet
— ohne Referendariat direkt im Schuldienst arbeiten und berufsbegleitend pida-
gogisch qualifiziert werden. Die Abschliisse, der Umfang und die Schwerpunkte
der Qualifizierungsmafinahmen unterscheiden sich in den Bundeslindern deut-
lich (vgl. Barany u.a. 2020; Reintjes u. a. 2020). Bislang liegen jedoch nur wenige
Arbeiten vor, die sich dieser Gruppe gewidmet haben, so dass zur Darstellung
der Befundlage zu deren professionellen Kompetenzen und beruflichem Han-
deln auch auf Studien zu weiteren Gruppen von AQL zuriickgegriffen wird. Fiir
die Schweiz und Deutschland liegen vor allem Arbeiten zu Quereinsteiger:innen
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(im Vorbereitungsdienst) vor. Das sind Lehrkrifte, die nach einem Fachstudium
(jedoch keinem Lehramtsstudium) den Vorbereitungsdienst absolvieren, sofern
ihre Ficher (oder mind. ein Fach) als Schulficher anerkannt worden sind. In-
ternational sind die Zugangswege zum Lehrberuf vielfiltig, was gleichermaflen
fir Lehrkrifte mit einem Vorberuf gilt (career changers, career-switchers, second
career teachers u.a.), fiir die je nach Land und Region ebenfalls unterschiedliche
Qualifikations- und Zertifizierungsvorgaben bestehen (vgl. z.B. Humphrey &
Wechsler 2007). Der Fokus auf die Professionalitit der AQL bezieht sich damit
auf einen international gefithrten Diskurs. Dieser thematisiert immer wieder fol-
gende Fragen: Erfolgt eine Professionalisierung auf dem gleichen Niveau wie fiir
grundstindig ausgebildete Lehrkrifte? Lisst sich das professionelle Handeln von
Lehrkriften mit einer grundstindigen Lehramtsausbildung mit dem von AQL
vergleichen?

Im Hinblick auf die oben genannten professionellen Merkmale Selbstwirksamkeit
und Enthusiasmus ldsst sich feststellen, dass bislang erst wenige Befunde zu AQL
vorliegen. In der Studie von Lucksnat u.a. (2020), in der Referendar:innen im
Quereinstieg und in einem reguliren Lehramtsstudium mit dem Fach Mathema-
tik verglichen wurden, zeigen sich keine Unterschiede in der Selbstwirksamkeit.
Fiir die Mittelwerte zum Fach- und Unterrichtsenthusiasmus liefSen sich ebenfalls
keine statistisch signifikanten Unterschiede feststellen. In einer Lehrkriftebefra-
gung, die im Rahmen des IQB-Lindervergleichs 2019 durchgefithrt wurde, wur-
den u.a. Berufswahlmotive von Lehrkriften erhoben (vgl. Lucksnat u.a. 2022).
Fiir die Teilskala des verwendeten Inventars zur Erfassung der Berufswahlmoti-
vation ,,Wahrgenommene Lehrbefihigung®, die eine Einschitzung der eigenen
Fihigkeiten im Sinne von Selbstwirksamkeit verlangt, zeigten sich keine Unter-
schiede von regulir ausgebildeten Lehrkriften und AQL, wobei keine Differen-
zierung von Quer- und Seiteneinsteiger:innen durchgefithrt wurde. In Bezug auf
das professionelle Handeln und insbesondere in Bezug auf die Kooperation von
Lehrkriften sowie ihre Einstellungen gegeniiber Fortbildungen sowie das tatsich-
liche Fortbildungsverhalten sind bislang keine Studien bekannt, die Lehrkrifte
mit unterschiedlicher Qualifikation befragt haben. Das emotionale Erleben wur-
de ebenfalls in der Arbeit von Lucksnat u.a. (2022) erhoben. Die Wahrnehmung
des beruflichen Wohlbefindens sowie der emotionalen Erschépfung der Lehr-
krifte unterscheidet sich nicht in Abhingigkeit ihres Ausbildungsweges. Ob sich
Lehrkrifte in ihrem Autonomieerleben, Kompetenzerleben und ihrem Erleben
von sozialer Eingebundenheit in Abhingigkeit ihrer Ausbildung unterscheiden,
ist empirisch bislang nicht untersucht worden.
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4 Fragestellungen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der theoretischen Einordnung in den kompetenztheoreti-
schen Ansatz und des skizzierten unzureichenden Forschungsstands sollen folgen-
de Fragen beantwortet werden:

1) Unterscheiden sich Seiteneinsteiger:innen von grundstindig ausgebildeten
Lehrkriften in ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Unterrichtsenthu-
siasmus?

2) Unterscheiden sich Seiteneinsteiger:innen von grundstindig ausgebildeten
Lehrkriften in ihrem professionellen Verhalten (Kooperation, Teilnahme an
Fortbildungen)?

3) Unterscheiden sich Seiteneinsteiger:innen von grundstindig ausgebildeten
Lehrkriften in ihrem emotionalen Erleben?

HI1: Zur Frage 1 wird angenommen, dass sich kein Unterschied in den Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen und im Unterrichtsenthusiasmus zeigt. Die bisherige
Befundlage (vgl. z. B. Lucksnat u.a. 2020, 2022) deutet darauf hin, dass Uberzeu-
gungen dhnlich hoch ausgeprigt sind und sich die Motivstruktur von traditionell
ausbildeten und alternativ qualifizierten Lehrkriften dhnelt, so dass von einem
vergleichbar hohen Unterrichtsenthusiasmus ausgegangen wird.

H2: Da die Ausbildung der Seiteneinsteiger:innen grundsitzlich kiirzer ist und
hier weniger Lerngelegenheiten angeboten werden, wird grundsitzlich ein héherer
Wunsch nach Austausch und Fortbildungen als Moglichkeiten zur Professionali-
sierung und als Ressourcen zur Bewiltigung beruflicher Aufgaben angenommen.
Dahingehend wird vermutet, dass Seiteneinsteiger:innen hiufiger kooperieren
sowie hiufiger an Fortbildungen teilnehmen oder zumindest aufgeschlossener an
der Teilnahme von Veranstaltungen sind.

H3: Zur Fragestellung 3 wird kein Unterschied fiir die Berufszufriedenheit und
das Beanspruchungserleben postuliert. Diese Annahme wird u.a. in Anlehnung
an die Befunde von Lucksnat u.a. (2022) formuliert. Begriindet wird weiterhin,
dass Lehrkrifte unabhingig von ihrer Qualifikation zufrieden sind bzw. bei einer
hohen Belastung ein vorzeitiger Berufsausstieg wahrscheinlich ist. Dagegen wird
keine Hypothese zu Unterschieden der Gruppen im Hinblick auf ihr Autonomie-
erleben, dem Erleben sozialer Eingebundenheit und dem Kompetenzerleben for-
muliert, da bislang keine Forschungsbefunde dazu vorliegen. Vorsichtig darf fiir
die AQL angenommen werden, dass ihr Autonomieerleben im Lehrberuf niedri-
ger oder héher bewertet wird im Vergleich zu ihren Kolleg:innen — abhingig von
den Charakteristika der Vorberufe der Seiteneinsteiger:innen.
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5 Methode

5.1 Design und Stichprobe

Im Schuljahr 2020/21 wurden insgesamt 148 Sekundar- und Gemeinschaftsschu-
len im Rahmen des SEASA-Projekes (,Schulische und unterrichtliche Determi-
nanten von Schulerfolg und Schulabbruch in Sachsen-Anhalt®) gebeten, an einer
quantitativen Online-Befragung teilzunehmen (vgl. Baumgarten u.a. 2024/i.V.).
616 Lehrkrifte (davon 63 (10.2 %) Seiteneinsteiger:innen) von 92 Schulen fiillten
den Fragebogen aus. Wichtige Merkmale der Stichprobe sind in Tabelle 1 zusam-
mengefasst. Beide Gruppen (Seiteneinsteiger:innen und grundstindig ausgebilde-
te Lehrkrifte) unterscheiden sich nicht hinsichtlich des Geschlechts (y? = 2.293,
2 =.318) und dem Umfang ihrer Titigkeit (y? = 2.415, p = .491). Letzteres wurde
als Einfachwahlaufgabe mit vier Kategorien in Abstufungen von 25% (Teilzeit bis
Vollzeit) erhoben. Erwartungskonform sind grundstindig ausgebildete Lehrkrifte
im Durschnite dlter (£ = 4.269, p < .001, d = .661), weisen mehr Berufsjahre als
Lehrkraft auf (r = 6.260, p < .001, 4 = .768) und befinden sich hdufiger in einem
unbefristeten Beschiftigungsverhilenis (y? = 116.279, p < .001, 7, = .411).

Tab. 1: Merkmale der Stichprobe getrennt nach Gruppen

Merkmal Seiteneinsteiger:innen Grundstindig ausgebildete
(n=63) Lehrkrifte
(n=553)
Geschlecht 45 weiblich 436 weiblich
(71.4 %) (79 %)
Alter @ 45.84 Jahre @ 52.46 Jahre
(SD =11.84) (SD =9.78)
Berufsjahre @ 14.43 Jahre @ 27.38 Jahre
als Lehrkraft (SD =15.91) (SD = 12.06)
Beschiftigungs- 47 unbefristet 544 unbefristet
verhiltnis (74.6 %) (99.1 %)
Umfang der Titigkeit | 60 Vollzeit 505 Vollzeit
(95.2 %) (92.2 %)

Seiteneinsteiger:innen in Sachsen-Anhalt sind im Schuldienst titig, wenn sie iiber
einen Studienabschluss verfiigen, ihnen mindestens ein Studienfach als Unter-
richtsfach anerkannt wurde und sie an einem vierwdchigen Qualifizierungskurs
teilgenommen haben. Von den 63 Seiteneinsteiger:innen haben 18 (28.6 %) an-
gegeben, ein Referendariat (Vorbereitungsdienst) absolviert zu haben. Von den

tibrigen 45 Befragten haben 33 (73,3 %) vor der Dienstaufnahme und 6 (13,3 %)
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berufsbegleitend einen Qualifikationskurs besucht. Die iibrigen 6 (13,3 %)
Teilnehmer:innen gaben an, bisher kein Qualifizierungsangebot genutzt zu haben.

5.2 Instrumente und Auswertung

Eine Ubersicht der beriicksichtigten Skalen sowie deskriptiven Werte befindet
sich in Tabelle 2. Alle Skalen sind ausfiihrlich im Skalenhandbuch des Projekts
dargestellt (Baumgarten u.a. 2022).

Tab. 2: Instrumente mit deskriptiven Werten

Konstrukt # Min/ | v, Min/
(Quelle) Skala Items M| SD Max Max ¢
Professionelle Merkmale: Lehrer:i lbstwirksamkeit und Unterrichtsenthusiasmus
5-stufig von
Lehrer-Selbst- ; .
wirksamkeit "”ing‘;’;;”bt 10| 355 | 45 25'%%/ 31/.59 | 82
(Lenski u.a. 2016) i DIS I ’
voll zu
Unterrichtsenthu- | 5-stufig von 2.64/
siasmus (Baum- gar nicht bis 14 3.94 | .46 5' 00 .29/.65 | .88
garten u.a. 2022) | sehr stark ’
Professionelles Handeln: Besuch von Fortbildungen und Kooperieren
Anzahl besuchter
Fortbildungen in
den letzten zwei OE‘;?_? ﬁzt; 1 5.08 | 3.46 | 0/18 / /
Jahren (Baum- wort-orma
garten u.a. 2022)
Subjektive Bedeut- | 5-stufig von
samkeit von Fort- | #ifft gar nicht 1.00/
bildungen (Richter | zux bis #iff > 397 | 69 5.00 61/.82 1 .89
u.a. 2014) voll zu
Hinderungsgriinde
Fortbildungen zu 4—stui?1§?:g.rl 14 208 | 43 1.00/ 24/ 59 | 78
besuchen (Richter gar nichl is ’ ’ 4.00 o ’
w.a. 2014) sehr stark
Kooperation 5-stufig von
zu Disziplin- gar nicht 1.00/
problemen (Ge- bis einmal 4 348 | .90 5.00 68/.86 | 91
recht u.a. 2007) waichent-lich
Unterrichts- 5-stufig von
kooperation trifft gar nicht 1.33/
(Gerecht u.a. zu bis triff ? 3071 62 5.00 50768 185
2007) voll zu
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Kooperation bei 5-stufig von
der Benotung gar nicht 1.33/
(Gerecht u. a. bis einmal 3 2.93 | .62 5.00 52166 | .75
2007) waichent-lich
Lebhrer:innenergebnisse: Emotionales Erleben
. 5-stufig von
Berufszufrieden- ) .
heit (Richter u.a, | 7 847 nicht 8 365 | 81| Y11 49780 | 89
2014) zu bis trifft 5.00
voll zu
5-stufig von
Belastungserleben . .
(Baumert u.a. lrzﬁi.gar.mc/at 4 2.72 | .80 1.00/ .65/ .74 | .85
2008) zu bis triff 5.00
voll zu
Autonomieerleben
(Deci & Ryan 1.43/
2000; iibersetzt 7 4.83 | .79 7'00 38/.51 | .71
von Baumert u.a. ’
2008)
Soziale Eingebun-
denheit
(2[0)831 (?i(ble{r};zrtlzt 7-stufig von 8 5.30 | .77 2730%/ 43/ .62 | .80
; -— bis +++ !
von Baumert u.a.
2008)
Kompetenz-
erleben
(Deci & Ryan 3.00/
2000; {ibersetzt 3 523 | 74 7.00 307471 .60
von Baumert u.a.
2008)

Zur Beantwortung der Fragen und Priifung der Hypothesen wurden verschie-
dene Unterschiedstests zwischen grundstindig ausgebildeten Lehrkriften und
Seiteneinsteiger:innen berechnet. Nach Priifung entsprechender Vorausset-
zungen wurden T-Tests fiir unabhingige Stichproben und multivariate Vari-
anzanalysen durchgefithrt. Mit Ausnahme der Variablen zur Kooperation und
Fortbildung weisen die abhingigen Variablen (s. Tabelle 2) mittlere Interkorre-
lationen auf und wurden entsprechend der Einteilung des Modells von Kunter
u.a. (2011) einer gemeinsamen multivariaten Varianzanalyse unterzogen. Hier-
bei wurde jeweils eine multivariate Varianzanalyse fiir professionelle Merkmale
(Lehrer:innenselbstwirksamkeit und Unterrichtsenthusiasmus, » = .57, p < .001)
und Lehrer:innenergebnisse (Berufszufriedenheit, Belastungserleben, Autonomie-
erleben, Soziale Eingebundenheit und Kompetenzerleben, = -.67 - .66, p < .001)
durchgefiihre. Fiir die abhiingigen Variablen des professionellen Handelns wurden
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zwei getrennte multivariate Kovarianzanalysen berechnet: Anzahl und subjektive
Bedeutsamkeit von Fortbildungen (r = .32, p < .001) und Kooperation zu Dis-
ziplinproblemen, Unterricht und Benotung (r = .30 - .47, p < .001). Fiir die
14 Hinderungsgriinde, Fortbildungen zu besuchen, wurden getrennte T-Tests fiir
unabhingige Stichproben durchgefithrt. Um der Alphafehlerkumulierung vieler
T-Tests entgegenzuwirken, wurde eine Bonferroni-Korrektur der p-Werte durch-
gefiihre.

6 Ergebnisse

6.1 Professionelle Merkmale: Lehrer:innenselbstwirksamkeit und
Unterrichtsenthusiasmus

In Tabelle 3 sind die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zum Vergleich
der Mittelwerte der Variablen ,Selbstwirksamkeit® und , Unterrichtsenthusias-
mus” dargestellt. Es zeigen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede fiir
die beiden Konstrukte zwischen den Gruppen. Die Hypothese 1 wird bestitigt, da
keine Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf ihre Uberzeugungen und
motivationalen Orientierungen bestehen. Insgesamt ldsst sich fiir alle Lehrkrifte
auf der funfstufigen Skala eine hohe Ausprigung feststellen.

Tab. 3: Selbstwirksamkeit und Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrifte nach

Qualifikationsweg
Wilks 2 F2,613) p ’
Qualifikation  .995 1.589 205 .005
Grund. Lehr Seiten F P n?
M SO M SD
Slbstwirk 355 45 345 48 3 078 005
Z‘lﬁzi‘sus 395 45 390 47 599 439 001

Anmerkungen: Grund. Lehr = grundstindig ausgebildete Lehrkrifte; V= 553.
Seiten = Seiteneinsteiger:innen; N = 63.
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6.2 Professionelles Handeln

6.2.1 Besuch von Fortbildungen

In Tabelle 4 sind die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zum Vergleich
der Gruppen zur Anzahl der besuchten Fortbildungen in den letzten zwei Jahren
vor der Befragung sowie der subjektiven Bedeutsamkeit von Fortbildungen darge-
legt. Es zeigt sich, dass sich die Anzahl der besuchten Fortbildungen zwischen den
Gruppen nicht unterscheidet. Fiir Seiteneinsteiger:innen besitzen Fortbildungen
jedoch eine hdhere Bedeutung als fiir grundstindig ausgebildete Lehrkrifte, so-
dass die Hypothese 2 teilweise bestitigt werden kann.

Tab. 4: Anzahl Fortbildungen und subjektive Bedeutsamkeit von Fortbildungen
der Lehrkrifte nach Qualifikationsweg

Wilks ) F2,609)  p "
Qualifikation 970 9.405  .000 030
Grund. Lebr Seiten F ? v
M SO M SD
?:rzt‘;f: dungen 517 344 435 352 3190 075  .005
Subjektive
Bedeutsamkeit 395 .67 423 .57 9901  .002 016

von Fortbildungen

Anmerkungen: Grund. Lehr = grundstindig ausgebildete Lehrkrifte; /V = 549.

Seiten = Seiteneinsteiger:innen; N = 63.

Um differenziert nachzuvollziehen zu kénnen, warum Lehrkrifte an Fortbildun-
gen teilnehmen bzw. was ihre Motive fiir eine Nicht-Teilnahme sind, sind in Ab-
bildung 2 die Mittelwerte zu den Items der zusitzlich eingesetzten Skala ,Hinde-
rungsgriinde Fortbildungen zu besuchen® dargestellt. Die mit * gekennzeichneten
Aussagen zeigen signifikante Unterschiede im T-Test fiir unabhingige Stichpro-
ben (p < .003, nach Bonferroni-Korrektur) zwischen Seiteneinsteiger:innen und
grundstindig ausgebildeten Lehrkriften an.
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Ungtinstiger Ort der Fortbildungen

Unginstiger Termin der Fortbildungen *

Mangelnde Passung von Fortbildungsangebot und -bedarf

Geringes Angebot an Fortbildungen %
Ungentigende Qualitdt der Fortbildungen *
Dienstliche Aufgaben *

Keine oder zu wenige digitale Fortbildungen

Hoher Zeitaufwand fiir Unterrichtsvorbereitungen

—
Finanzierung von Fortbildungen

COVID-19-Pandemie

Familiare Verpflichtungen

Bedarf nicht vorhanden ' EG—-—

Freistellung von der Schule EGTG—————

Hohes Unterrichtsdeputat

W Grund. LK Seiteneinsteiger:innen

Abb. 2: Mittelwerte der Items zur Skala ,Hinderungsgriinde Fortbildungen zu besuchen® im Ver-
gleich von Seiteneinsteiger:innen und grundstindig ausgebildeten Lehrkriften

Der Vergleich zeigt, dass Seiteneinsteiger:innen die zur Auswahl stehenden Hin-
derungsgriinde als weniger bedeutsam ansehen als die grundstindig ausgebildeten
Lehrkrifte. Eine hohere Zustimmung wird von den Seiteneinsteiger:innen einzig
zum Hinderungsgrund ,Hoher Zeitaufwand fiir Unterrichtsvorbereitungen® ge-
duflert sowie eine potentielle Nicht-Teilnahme aufgrund familidrer Verpflichtun-
gen, jedoch konnten beide Unterschiede nicht zufallskritisch abgesichert werden.
Da die AQL im Mittel jiinger sind (s. Tabelle 1), lisst sich annehmen, dass sie sich
neben ihren beruflichen Aufgaben eher um jiingere Kinder kiimmern miissen als
die Gruppe der grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte.

Kooperieren

Die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zum selbstberichteten Koope-
rationsverhalten der Lehrkrifte zeigen, dass Seiteneinsteiger:innen hiufiger im
Zusammenhang mit Disziplinproblemen ihrer Schiiler:innen kooperieren, jedoch
keine Unterschiede in der unterrichtsbezogenen Kooperation sowie der Koope-
ration bei Benotung bestehen. Entsprechend ldsst sich die Hypothese teilweise
bestitigen.
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Tab. 5: Kooperationsverhalten der Lehrkrifte nach Qualifikationsweg

Willes 2 F3,612) ? 7
Qualifikation .986 2.887 .035 014
Grund. Lehr Seiten F ? n’
M SD M SD
Kooperation zu
Disziplin- 3.45 .85 3.77 1.01 7.499 .006 .012
problemen
Unterrichts-
bezogene 3.07 .58 3.08 .70 .041 .840 .000
Kooperation
Kooperation 290 54 304 70 3386 .066 .05

bei Benotung

Anmerfeungen: Grund. Lehr = grundstindig ausgebildete Lehrkrifte; V= 553.
Seiten = Seiteneinsteiger:innen; /N = 63.

6.3 Lehrer:innenergebnisse: Emotionales Erleben

Der Vergleich der Mittelwerte in Tabelle 6 zeigt, dass sich die Berufszufriedenheit
und das Belastungserleben in Abhingigkeit des Qualifikationsweges der Lehrkrif-
te nicht statistisch signifikant unterscheiden und entspricht damit der Hypothese
3. Die finfstufigen Skalen zeigen jedoch fiir das vorliegende Sample eine cher
mittlere Zufriedenheit und ein relativ hohes Belastungserleben an.

Tab. 6: Emotionales Erleben der Lehrkrifte nach Qualifikationsweg

Wilkes 2. F(5,610) ? n

Qualifikation 983 2158 057 .017

Grund. Lehr Seiten F » n?

M SD M SD
Berufszufriedenheit  3.65 .81 3.67 .81 .069 793 .000
Belastungserleben 270 78 272 .79 045 833 .000
Autonomie 4.85 .76 4.61 .80 5.710 .017 .009
i‘i’;::sun demheie | 031 74 52476 612 434 001
Kompetenz 5.25 73 506 .77 3.715 054 .006

Anmerkungen: Grund. Lehr = grundstindig ausgebildete Lehrkrifte; V = 553.
Seiten = Seiteneinsteiger:innen; /N = 63.
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In Bezug auf die drei Skalen zur Erfassung des emotionalen Erlebens von Lehr-
kriften im Sinne der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci & Ryan
(1985) zeigt sich ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen
fiir ihr Autonomieerleben: Die Seiteneinsteiger:innen erleben sich als weniger au-
tonom im Lehrer:innenberuf als die grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte.

7 Diskussion

Im Beitrag wurden Daten aus dem SEASA-Projekt (vgl. Baumgarten u.a.
2024/1.V,) vorgestellt, in dem Sekundarschullehrkrifte mit unterschiedlichem
Zugang zum Lehrkrifteberuf befragt wurden. Das Erkenntnisinteresse liegt in der
differenzierten Beschreibung von Seiteneinsteiger:innen im Hinblick auf ausge-
wihlte professionelle Merkmale, dem professionellen Handeln sowie dem emotio-
nalen Erleben. Die Befunde zeigen, dass sich die Seiteneinsteiger:innen in einigen
erhobenen Konstrukten statistisch signifikant unterscheiden.
Erwartungskonform zeigen sich keine Unterschiede bei berufsbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen und Unterrichtsenthusiasmus der Lehrkrifte.
Damit werden die Befunde von Lucksnat u.a. (2020, 2022) gestiitzt, die glei-
chermaflen fiir Quereinsteiger:innen im Vorbereitungsdienst sowie Quer- und
Seiteneinsteiger:innen im Beruf dieses Ergebnis aufzeigten. Erkldren lisst sich die-
ses Ergebnis damit, dass die befragten Seiteneinsteiger:innen im Mittel bereits seit
15 Jahren im Lehrer:innenberuf titig sind und dahingehend davon auszugehen
ist, dass sie ihre Fihigkeiten als hoch einschitzen und Freude fiir die zentrale Ti-
tigkeit des Unterrichtens erleben.

In Bezug auf das Fortbildungsverhalten der Lehrkrifte zeigt sich anhand der Da-
ten, dass Seiteneinsteiger:innen diese als bedeutsamer erachten als grundstindig
ausgebildete Lehrkrifte. Zum einen kann angenommen werden, dass sie Fortbil-
dungen als relevante Lerngelegenheiten erachten, in deren Rahmen sie ihr profes-
sionelles Wissen erweitern. Zum anderen lisst sich feststellen, dass die Gruppe im
Mittel jiinger ist (M = 45.84 vs. M = 52.46). Richter u.a. (2011) zeigen in einer
Studie zum Fortbildungsverhalten von deutschen Sekundarschullehrkriften, dass
sich das Verhalten in Abhingigkeit des Alters verindert und die hochste Nutzung
von Professionalisierungsangeboten im Alter von etwa 42 Jahren zu erkennen ist.
Da Seiteneinsteiger:innen spiter den Lehrer:innenberuf ergreifen, kann eine leich-
te zeitliche Verschiebung stattfinden. Fiir die Gruppe der grundstindig ausgebil-
deten Lehrkrifte, die durchschnittlich 52 Jahre alt sind, lsst sich in Anlehnung an
die Befunde von Richter u.a. (2011) annehmen, dass ihr Interesse bzw. ihr Bedarf
bereits gesunken ist. In Bezug auf die tatsichlich genutzten Fortbildungsveran-
staltungen lieflen sich keine Unterschiede nach Gruppen aufzeigen, was aufgrund
des Arbeitsumfangs in Zeiten von Lehrer:innenmangel sowie Mangel an weite-
rem pidagogischen Personal an den Schulen begriindet sein kann, aber auch dem
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Umstand geschuldet sein kann, dass die Befragung wihrend der Coronapandemie
durchgefithrt wurde und weniger Angebote zur Verfiigung standen.

Die Befragung zeigte ferner, dass das Kooperationsverhalten zwischen den beiden
Gruppen sich ausschliefllich in Bezug auf eine Kooperation zu Disziplinproble-
men unterschied, die durch Seiteneinsteiger:innen hiufiger gesucht wird. Da die
Auswertung nicht die Merkmale der Einzelschulen beriicksichtigte, gibt die eher
mittelhohe Ausprigung zwar das individuell eingeschitzte Verhalten der Befrag-
ten wieder, kann aber auch Ausdruck einer Kooperationskultur der Schulen sein.
So ist bekannt, dass sich Schulen grundsitzlich in ihrer Kooperationsbereitschaft
unterscheiden (vgl. z.B. Ahlgrimm 2010), so dass Lehrkriften unabhingig von
ihrem Qualifikationsweg in unterschiedlichem Mafle die Méglichkeit zur Zu-
sammenarbeit zur Verfiigung steht. Zudem kénnten Seiteneinsteiger:innen auch
Vorbehalte gegeniiber ihrer Person aufgrund ihres alternativen Zugangsweges zum
Lehrberuf erleben und sich dahingehend eher zuriickhalten in ihren Anfragen an
Kolleg:innen (vgl. dazu auch den Beitrag von Baar & Mladenovska in diesem
Band). Die Nutzung von Fortbildungen durch Seiteneinsteiger:innen und das
Kooperationsverhalten als Méglichkeit zur Bewiltigung der beruflichen Anfor-
derung und als Gelegenheit zur Professionalisierung erfordern Anschlussarbeiten,
um die Erkenntnisliicken zu fiillen.

Erwartungskonform unterscheiden sich die zwei Gruppen nicht in ihrer wahrge-
nommenen Berufszufriedenheit und ihrem Beanspruchungserleben. Entsprechend
bestitigen unsere Befunde die Ergebnisse der Studie von Lucksnat u.a. (2022).
Angenommen wird, dass diejenigen, die nicht zufrieden sind und sich stark belas-
tet fithlen, den Lehrberuf bereits verlassen haben. In Bezug auf das Erleben von
Autonomie und Kompetenz sowie die soziale Eingebundenheit der Lehrkrifte
liegt lediglich ein Unterschied fiir das Autonomieerleben vor, welches von den
Seiteneinsteiger:innen geringer bewertet wurde. Mdglicherweise fand durch die
Lehrkrifte ein Vergleich mit ihren Arbeitsfeldern aus den Vorberufen statt, die
mehr Freiheit ermdglichten (z. B. bei einer selbststindigen oder wissenschaftlichen
Titigkeit). Grundsitzlich positiv wird bewertet, dass Lehrkrifte unabhingig von
ihren Qualifizierungswegen gleichermaflen zufrieden mit ihrem Beruf sind und
iiber relativ hohe soziale Eingebundenheit und Kompetenzerleben berichten.
Limitierungen der vorliegenden Ergebnisse zeigen sich in folgenden Punkten:
Die aufgezeigten Effektstirken der Gruppenunterschiede der multivariaten Va-
rianzanalysen sind gering. Wie bereits ausgefiihrt, kann dies durch die Beurtei-
lung verschiedener Lehrkrifte unterschiedlicher Schulen zustande gekommen
sein, der durchschnittlichen Berufserfahrung von 15 Jahren in der Gruppe der
Seiteneinsteiger:innen oder der Tatsache geschuldet sein, dass rund 30 % der
Seiteneinsteiger:innen ein Referendariat absolviert haben. Ersteres hitte durch
die Verwendung von Mehrebenenmodellen verhindert werden kénnen. Jedoch
stellen Mehrebenenmodelle hohe Anspriiche an die Verteilung und die Qualitit
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der Daten sowie an den Umfang der Stichprobe, welche die vorliegende Untersu-
chung nicht erfiillen konnte. Die ungleiche Besetzung der beiden Gruppen kann
ebenfalls als problematisch fiir die Power der Analysen angeschen werde. Aller-
dings konnten bei den Analysen keine unterschiedlich groflen Merkmalsstreuun-
gen innerhalb der einzelnen Gruppen ausfindig gemacht werden, weshalb dieser
Einfluss allenfalls marginal sein kann. In zukiinftigen Untersuchungen kénnten
Matching-Verfahren in dem Sinne, dass ,passende” Lehrkrifte aus der Gruppe
der grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte hinsichtlich relevanter Merkmale (z. B.
Berufserfahrung, Alter etc.) den Seiteneinsteiger:innen als statistische Zwillinge
zugeordnet werden, eine Alternative sein. Allerdings miissen die ausgewihlten
Matching-Variablen theoretisch begriindet sein und es muss beachtet werden,
dass nie alle relevanten Variablen gleichzeitig beriicksichtigt werden kénnen, wo-
durch Selektionseffekte die Aussagekraft der Ergebnisse beeintrichtigen kénnen.
In der vorliegenden Untersuchung wurden die Berufszufriedenheit und das Be-
lastungserleben der Lehrkrifte eher allgemein bzw. global operationalisiert. Eine
Hinzunahme weiterer Aspekte oder Determinanten von Berufszufriedenheit und
Belastungserleben, um die Konstrukte breiter zu erfassen, kdnnte die ausbleiben-
den Unterschiede in den bisherigen Befunden differenzierter untersuchen.

8 Fazit

Der Beitrag prisentiert Befunde einer empirisch-quantitativen Studie, die zei-
gen, dass Seiteneinsteiger:innen sich nicht oder nicht in ungiinstiger Weise von
grundstindig ausgebildeten Lehrkriften unterscheiden. Neben einer Vielzahl an
Forschungsgegenstinden, die im Anschluss an die Arbeit vertieft in den Blick
genommen werden sollten, bspw. die Professionalisierung durch Kooperation im
Kollegium, sind zukiinftig methodisch unterschiedliche Zuginge im — zumindest
in Deutschland — recht jungen Feld der Forschung zu AQL wiinschenswert.

So liegen bereits Arbeiten vor, die Unterschiede von Schiiler:innenleistungen (vgl.
Kunter u.a. 2011) als Ergebnis des professionellen Handelns von Lehrkriften
mit unterschiedlicher Ausbildung zu erkliren versuchen (vgl. z. B. Hoffmann &
Richter 2016). Sofern Unterschiede zuungunsten der Schiiler:innen bestehen, die
von AQL unterrichtet wurden, stellt sich die Frage der Griinde. Dahingehend
braucht es die Erforschung von Unterricht(-squalitit) bzw. Arbeiten, die den Pro-
zess des Lehrens und Lernens fokussieren. Fiir diesen Gegenstand und weitere
Forschungsgegenstinde ist es jedoch wiinschenswert, dass nicht allein Gruppen
unterschiedlich qualifizierter Lehrkrifte verglichen werden, sondern alternativ
oder erginzend Qualititsstandards im Sinne eines kriterialen Vergleiches heran-
gezogen werden. Dem kompetenztheoretischen Ansatz folgend, konnen durchaus
unterschiedliche biographische Zuginge professionelles Handeln erméglichen.
In der Konsequenz stellen sich dann Fragen zur Qualitdt und Wirksamkeit der
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grundstindigen Lehramtsausbildung und zu aktuell implementierten Program-
men der Nachqualifikation. Die Mangellage auf dem Lehrkriftearbeitsmarkt wird
bestehen bleiben und Personen, die zu einem spiteren Zeitpunke im Leben Inter-
esse am Lehrer:innenberuf besitzen, konnen grundsitzlich als geeignet angesehen
werden. Sie bendtigen jedoch angemessene Lerngelegenheiten, die im Sinne der
Erwachsenenbildung stirker ihre Vorerfahrungen und Lebenssituation bertick-
sichtigen und die gleichermaflen der Bewiltigung der komplexen und hohen An-
forderungen des Lehrberufs geniigen.

Abschlieflend soll das methodische Vorgehen im Beitrag — der Vergleich von Lehr-
kriften mit einem unterschiedlichen Zugang zum Lehrer:innenberuf — noch ein-
mal kritisch bewertet werden. Der Vergleich von Gruppen stellt in der quantita-
tiven Forschung ein hiufiges Vorgehen dar. Im Kontext von Qualifizierung kann
dieses jedoch eher als eine ,Defizitperspektive’ bewertet werden, wenn auch die
Ergebnisse der Studie keineswegs Defizite einer Gruppe aufzeigen. Dahingehend
ist es neben dem hier gewihlten kompetenztheoretischen Rahmen wiinschens-
wert, weitere Ansitze heranzuziehen und wie bereits skizziert kriteriale Bezugs-
normen statt soziale zu nutzen.
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Unterschiede in der beruflichen Belastung
von grundstindig und nicht-grundstindig
qualifizierten Lehrkriften an Fachschulen
fiir Sozialpidagogik

Abstract

Die Zahl der nicht-grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte in Deutschland
nahm in den vergangenen Jahren stetig zu. Insbesondere die beruflichen Schu-
len sind stark auf Lehrkrifte aus dem Quer- und Seiteneinstieg angewiesen. Vor
diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag auf Basis von Mehrebe-
nenanalysen, inwiefern sich Lehrkrifte der beruflichen Fachrichtung Sozialpad-
agogik mit verschiedenen Qualifikationshintergriinden in ihrer wahrgenomme-
nen beruflichen Belastung unterscheiden. Es werden grundstindig ausgebildete
Lehrkrifte mit Quer-, Seiten- und Direketeinsteigenden sowie Lehrkriften, die
schulartfremd unterrichten, verglichen. Die Daten stammen aus einer bundes-
weiten quantitativen Befragung von 850 Lehrkriften an Fachschulen fiir Sozial-
pidagogik. Die Ergebnisse zeigen, dass sich Lehrkrifte, die iiber den Direktein-
stieg an die Fachschulen gekommen sind, signifikant geringer belastet fithlen als
grundstindig ausgebildete Lehrkrifte. Zudem finden sich signifikante Einfliisse
der kollegialen Kooperation, der Unterrichtsstérungen und des Schulklimas auf
das Belastungsempfinden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass auch nicht-
grundstindig qualifizierte Lehrkrifte die Anforderungen des Berufs bewiltigen
und die berufsbiografischen Hintergriinde sogar eine Ressource im Umgang
mit den potenziellen Belastungen des Lehrberufs sein kénnen.

Schliisselwérter
Lehrkrifte, Quereinstieg, Seiteneinstieg, Belastung, Fachschulen fiir Sozialpida-
gogik

1 Einleitung

In den vergangenen Jahren nahm die Zahl der nicht-grundstindig ausgebildeten
Lehrkrifte in Deutschland kontinuierlich zu, um den steigenden Lehrkrifteman-
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gel auszugleichen. Insbesondere in der beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik
kann der Bedarf an Lehrkriften bei weitem nicht durch grundstindig qualifi-
zierte Lehrkrifte (d. h. mit einem Lehramtsstudium der beruflichen Fachrichtung
Sozialpidagogik) gedeckt werden, da es bundesweit zu wenige Studienstandor-
te fiir die berufliche Fachrichtung Sozialpidagogik gibt (vgl. Spanu u.a. 2020,
559). Dennoch liegen bisher wenige empirische Befunde dazu vor, wie gut nicht-
grundstindig qualifizierte Lehrkrifte mit den Anforderungen ihres neuen Berufs
zurechtzukommen.

Der Beruf als Lehrkraft gilt als ausgesprochen anspruchsvoll, da er sehr vielfiltige
Anforderungen umfasst. Neben dem Unterricht und der Leistungsbewertung der
Schiiler:innen beinhaltet der Beruf noch weitere Aufgaben wie Schulentwicklung,
Zusammenarbeit mit Eltern und dem Kollegium sowie administrative Aufgaben
(vgl. Frey 2014, 713ff.). Nach dem transaktionalen Stressmodell von Lazarus &
Folkman (1984, 13ff.) sind diese vielfiltigen Aufgaben potenzielle Stressoren, die
zu einer erheblichen Beanspruchung fithren kénnen, je nachdem wie sie subjek-
tiv bewertet werden. Stress im Lehrkrifteberuf wird als ein Hauptfakeor fiir ein
geringes berufliches Wohlbefinden angesehen (vgl. Dicke u.a. 2014, 579f.). Na-
tionale und internationale Forschung deutet darauf hin, dass nicht-grundstindig
qualifizierte Lehrkrifte Fihigkeiten und Ressourcen in den Lehrer:innenberuf
einbringen, die fiir die Bewiltigung der beruflichen Anforderungen von grofler
Bedeutung sind (vgl. Keller-Schneider u.a. 2016, 72). Jedoch ist bislang noch un-
bekannt, wie nicht-grundstindig qualifizierte Lehrkrifte an Fachschulen fiir Sozi-
alpidagogik ihre berufliche Belastung im Vergleich zu grundstindig qualifizierten
Lehrkriften einschitzen und welche schulischen und persénlichen Faktoren die
subjektiv erlebte berufliche Belastung beeinflussen. Der vorliegende Artikel geht
diesen Fragen nach.

2 Theoretischer Hintergrund

Stress, Belastung und Beanspruchung werden hiufig wenig trennscharf, oft sogar
synonym und damit auch falsch verwendet (vgl. van Dick & Stegmann 2013,
44fF). Der Begriff Belastung beschreibt grundsitzlich alle Anforderungen der
Umwelt, die auf die Lehrkraft einwirken und potenziell zu individuell empfun-
dener Beanspruchung, d.h. zu Unwohlsein, Krankheit, Fehlzeiten und langfris-
tig zur vorzeitigen Pensionierung fithren kénnen. Stress hingegen wird nach dem
transaktionalen Stressmodell von Lazarus & Folkmann (1984, 21) als Ergebnis
einer Transaktion zwischen der Umwelt und der Person definiert.

Stress bezeichnet eine Bezichung zwischen einer Person und ihrer Umwelt, die von
der Person als die eigenen Ressourcen iibersteigend und das Wohlbefinden gefihr-
dend eingeschitzt wird (vgl. Lazarus & Folkman 1984, 21). Stress entsteht also
erst, wenn die Anforderungen die adaptiven Mittel einer Person tibersteigen. Das
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Modell erklirt demnach, warum verschiedene Personen auf dieselben Anforderun-
gen unterschiedlich reagieren. In dessen Zentrum stehen drei Bewertungsprozesse:
die primire Bewertung, die sekundire Bewertung und die Neubewertung. Bei der
primiren Bewertung kann eine gegebene Situation entweder als irrelevant, posi-
tiv oder stressig bewertet werden. Wenn die Anforderungen die Ressourcen der
Person iibersteigen, fithrt dies zu einer subjektiven Bewertung der Situation als
wstressig®. Dies 16st die sekundire Bewertung aus, in der Ressourcen eruiert und
Bewiltigungsmoglichkeiten sowie Coping-Strategien iiberdacht und ausgewihlt
werden. Der dritte Bewertungsprozess wird als Neubewertung bezeichnet. Die
kognitiven Bewertungsprozesse sind je nach Informationslage verinderlich und
daher wird die Situation, z.B. in Abhingigkeit vom Erfolg oder Misserfolg der
gewihlten Bewiltigungsstrategie, neu bewertet (vgl. Lazarus & Folkmann 1984,
53f.).

Im schulischen Kontext wurde die Theorie von Lazarus immer wieder als Aus-
gangsmodell zur Untersuchung von Stress im Lehrberuf herangezogen, denn im
Vergleich zu allen anderen Berufen sind Lehrkrifte einer besonders hohen Be-
anspruchung ausgesetzt. So erfassten Hasselhorn & Niibling (2004, 572f.) das
relative Risiko fiir 67 verschiedene Berufsgruppen beziiglich des Auftretens ,ar-
beitsbedingter psychischer Erschopfung®. Sieben verschiedene Lehrkriftegruppen
belegten die vordersten Ringe. Die Berufsschullehrkrifte, zu welchen die Lehr-
krifte an Fachschulen fiir Sozialpddagogik zihlen, belegten hinter den Sonder-
schullehrkriften den zweiten Platz. Auch Cramer u.a. (2014, 148) konstatieren
fiir das Lehramt eine hohe Arbeitsbelastung, die sogar signifikant héher ausfiel als
in anderen sozialen Berufen. Insbesondere in der Berufseinstiegsphase scheint das
Belastungserleben der Lehrkrifte auflergewdhnlich hoch (vgl. Keller-Schneider
2009, 108£).

Besondere Belastungsfaktoren, die speziell mit dem Lehrberuf einhergehen, um-
fassen grofle Klassen, mangelnde Motivation der Schiiler:innen und Disziplinpro-
bleme (vgl. Abele & Candova 2007, 112).

Zur Bewiltigung ihrer beruflichen Anforderungen benétigen Lehrkrifte vielfilti-
ge Ressourcen. Dies kann zu Stressgefiihlen fithren, birgt jedoch auch die Még-
lichkeit zur beruflichen Weiterentwicklung. Denn neue Anforderungen fordern
auch den Erwerb neuer Fihigkeiten und Ressourcen (vgl. Keller-Schneider u.a.
2020, 66fL.) und die Bewiltigung beruflicher Anforderungen fiihrt unweigerlich
zu einer Stirkung der beruflichen Selbstwirksamkeit (vgl. Abele & Candova 2007,
114). Nach Abele & Candova (2007, 115) hat die Selbstwirksamkeit einen pro-
tektiven Einfluss auf das Belastungserleben der Lehrkrifte. Das bedeutet, je hoher
die Lehrkrifte ihre Selbstwirksamkeit einschitzen, desto weniger belastet fiihlen
sie sich.

Die Bedeutung persdnlicher Ressourcen fiir den Beurteilungsprozess deutet dar-
auf hin, dass der individuelle Werdegang der Lehrkrifte einen wesentlichen Ein-
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fluss darauf haben konnte, wie sie berufliche Herausforderungen wahrnehmen
(vgl. Troesch & Bauer 2020, 8).

Um mehr Verstindnis dafiir zu gewinnen, wie herausfordernd spezifische beruf-
liche Anforderungen fiir verschiedene Gruppen von Lehrkriften sind, sollten
demnach auch der berufliche Werdegang und der Qualifikationshintergrund der
Lehrkrifte mitberiicksichtigt werden.

Da insbesondere in der beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik ein hoher
Lehrkriftebedarf besteht, der bei weitem nicht durch grundstindig qualifizier-
te Lehrkrifte gedeckt werden kann (vgl. Spanu u.a. 2020, 559), wird verstirke
auf Personen ohne Lehramtsausbildung zuriickgegriffen, die tiber Sonderwege in
den Lehrberuf einsteigen konnen. Diese Sonderwege lassen sich in Direkteinstieg,
Seiteneinstieg und Quereinstieg unterscheiden (vgl. Puderbach u.a. 2016, 10f;
Galuschka 2021, 7).

Unter dem Direkteinstieg versteht man den Einstieg in die Berufstitigkeit als Lehr-
kraft an Fachschulen fiir Sozialpidagogik ohne verpflichtende, vorangegangene
oder berufsbegleitende Qualifizierungsmafinahmen. Der Quereinstieg beschreibt
den Einstieg in die zweite Phase der Lehrkriftebildung: den Vorbereitungsdienst.
Dabei steigen die Lehramtsanwirter:innen ,,quer” in die grundstindige Lehrkrif-
teausbildung ein und erhalten mit Abschluss des Vorbereitungsdienstes und Ab-
legen der Zweiten Staatspriifung eine vollstindige Lehrbefihigung. Von einem
Seiteneinstieg spricht man, wenn Personen als Lehrkrifte in den Schulbetrieb ein-
steigen, aber noch zusitzlich berufsbegleitend eine pidagogische und didaktische
Qualifizierung erhalten.

Das Laufbahnmodell von Lent u.a. (1994, 101) geht davon aus, dass Personen
mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen cher einen Berufswechsel vornehmen
als Personen mit niedrigen Selbstwirksamkeitserwartungen. Daher kénnte ver-
mutet werden, dass Lehrkrifte, die im Quer-, Seiten- oder Direkteinstieg an die
Fachschulen fiir Sozialpidagogik kommen, die beruflichen Anforderungen anders
bewerten als grundstindig qualifizierte Lehrkrifte.

Es ist jedoch nicht klar, ob Quer-, Seiten- oder Direkteinsteigende von ihrer vor-
herigen Ausbildung und Berufserfahrung profitieren, wenn sie sich mit den An-
forderungen im Lehrer:innenberuf auseinandersetzen miissen. Arbeits- und Le-
benserfahrungen der nicht-grundstindig qualifizierten Lehrkrifte fithren nicht
automatisch zu besseren unterrichtsbezogenen Fihigkeiten. Verschiedene Untersu-
chungen zeigen, dass Quereinsteiger:innen im Vergleich zu traditionell ausgebilde-
ten Lehramtsanwirter:innen iiber weniger pidagogisch-psychologisches bzw. bil-
dungswissenschaftliches Wissen verfiigen (vgl. z. B. Kunina-Habenicht u.a. 2013,
14fF.). Keller-Schneider u.a. (2016, 64ff.) erfassten keine Unterschiede zwischen
grundstindig qualifizierten Lehrkriften und Quereinsteigenden. Die Untersu-
chung von Bauer & Troesch (2019, 299) zeigt, dass die Zusammenarbeit im Schul-
team einen wichtigen Fakeor fiir die Bewiltigung beruflicher Anforderungen fiir
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nicht-grundstindig qualifizierte Lehrkrifte darstellt. Da den nicht-grundstindig
qualifizierten Lehrkriften Strategien fehlen, um mit den beruflichen Anforde-
rungen des Lehrberufs zurecht zu kommen, stiitzen sie sich in ihrer Bewiltigung
primir auf die Inanspruchnahme von Hilfe im Schulteam und vermissen dabei
die gewohnten Teamstrukturen ihres vorherigen Berufs (vgl. Bauer & Troesch
2019, 302).

Die Befundlage zum Einfluss des Qualifikationshintergrundes auf das Belastungs-
erleben der Lehrkrifte ist bislang rar und uneinheitlich. Folglich ist derzeit nicht
bekannt, ob ein Quer-, Seiten- oder Direkteinstieg einen Einfluss auf das Be-
lastungserleben hat. Daher untersucht die vorliegende Studie auf Grundlage der
obigen Literaturiibersicht folgende Fragestellungen:

1. Unterscheiden sich grundstindig qualifizierte Lehrkrifte und nicht-grundstin-
dig qualifizierte Lehrkrifte (Direkt-, Seiten- und Quereinsteigende sowie Lehr-
krifte, die schulartfremd unterrichten) an Fachschulen fiir Sozialpidagogik in
ihrer subjektiv empfundenen beruflichen Belastung?

2. Welchen Einfluss haben individuelle Faktoren (Alter, Geschlecht, berufliche
Vorerfahrung, Arbeitsumfang, Ausmafd der Unterrichtsstérungen und kollegi-
ale Kooperation) auf die subjektiv empfundene berufliche Belastung der Lehr-
krifte?

3. Welchen Einfluss haben schulische Faktoren (Schulklima und Schulgréfle) auf
die subjektiv empfundene berufliche Belastung der Lehrkrifte?

3 Methode

Die Daten dieses Beitrages basieren auf einer Online-Befragung von Lehrkrif-
ten an Fachschulen bzw. Fachakademien fiir Sozialpidagogik, die im Rahmen
des Projekts ,, Weiterbildungsinitiative Frithpidagogische Fachkrifte“ (WiFF) am
Deutschen Jugendinstitut e.V. durchgefithrt wurde. Die Zielgruppe der Befra-
gung waren Lehrkrifte, die an Fachschulen fiir Sozialpidagogik in der Ausbil-
dung zur Erzieherin oder zum Erzicher unterrichten. Es wurde eine bundesweite
Vollerhebung aller Lehrkrifte an Fachschulen fiir Sozialpidagogik angestrebt.
Aufgrund der COVID-19-Pandemie konnten nicht alle Antrige zur Genehmi-
gung der Befragung bei den zustindigen Ministerien bzw. Schulimtern bewilligt
werden. Im Frithjahr 2022 wurden die Schulleitungen von 597 Fachschulen fiir
Sozialpidagogik aus 15 Bundeslindern, die iiber offizielle Register und Internet-
recherchen identifiziert werden konnten (und fiir die Genehmigungen vorlagen),
mit der Bitte kontaktiert, die Einladungen zur Online-Befragung an ihre Lehr-
krifte weiterzuleiten.

doi.org/10.35468/6034-17

301



302

3.1 Stichprobe

Nach Abschluss der Erhebungsphase lagen 1.077 vollstindig ausgefiillte Online-
Fragebdgen vor. Es hatten sich Lehrkrifte von 363 Schulen beteiligt, was einem
Riicklauf von rund 61 % auf Schulebene entspricht. Die Analysen basieren auf
einer finalen Stichprobe von 850 Personen, da alle Befragten ausgeschlossen wur-
den, die keinen Schulcode angegeben hatten und sich somit keiner Schule zu-
ordnen lieflen (n=123) oder die in den Modellen kontrollierten Variablen nicht
beantwortetet hatten (n=104).

3.2 Fragebogenkonstruktion

Der Fragebogen wurde in Zusammenarbeit mit Expert:innen aus Fachpraxis, Po-
litik und Wissenschaft entwickelt und pilotiert. Wann immer méglich, wurden
bereits erprobte Items, Skalen oder standardisierte Fragebogen iibernommen, um
fiir eine moglichst zuverlissige und giiltige Erhebung zu sorgen.

Die Skala zur Erfassung der Beruflichen Belastung wurde aus den Skalen ,Erlebte
Belastung” (Dann u.a. 2014, 3) und ,Belastungserleben im Lehrerberuf: Erschop-
fung und Depression® (Baumert u.a. 2008, 100) gebildet. Ein Cronbach Alpha
von 0,91 weist auf eine hohe interne Konsistenz der Skala hin. Die Fragen zum
personlichen Belastungserleben wurden auf einer vierstufigen Likert-Skala beant-
wortet (trifft nicht zu, trifft eher nicht zu, trifft eher zu, trifft zu). Die generierte
Variable bewegt sich demnach auf einer Werteskala von 1 (wenig belastet) bis 4
(stark belastet).

Die Operationalisierung des Qualifikationshintergrundes erfolgte anhand des ab-
solvierten Studiengangs und anhand der verpflichtenden Nachqualifizierungs-
mafinahmen. Lehrkrifte, die den klassischen Ausbildungsweg gewihlt und das
Lehramt Berufliche Bildung fiir die Fachrichtung Sozialpidagogik studiert haben,
zihlen zu den grundstindig ausgebildeten Lebrkrifien. Die drei Untergruppen der
Quereinsteigenden, Seiteneinsteigenden und Direkteinsteigen wurden wie oben skiz-
ziert nach Puderbach u.a. (2016, 10f.) und Galuschka (2021, 7) ausdifferenziert.
Die letzte Qualifikationsgruppe besteht aus Lehrkriften, die zwar nicht das Lehr-
amt fiir berufliche Schulen mit der Fachrichtung Sozialpidagogik studiert haben,
dafiir aber eine Lehrbefihigung fiir eine andere Schulart oder ein anderes Fach
besitzen. Daraus ergibt sich eine kategoriale Variable mit fiinf Ausprigungen, die
alle relevanten Qualifikationshintergriinde abbildet: ,,Grundstindig ausgebildet®,
»Quereinstieg®, ,Seiteneinstieg®, , Direkteinstieg” und ,Anderes Lehramt®.

Die Skala zur Unterrichtsstorung stammt aus der COACTIV-Studie (Baumert
2008, 160) und wurde nur geringfiigig angepasst. Die sechs Items werden durch
eine vierstufige Likert-Skala beantwortet (trifft nicht zu, trifft eher niche zu, trifft
cher zu, trifft zu). Die resultierende Variable bewegt sich demnach zwischen den
Werten 1 (wenige Unterrichtsstérungen) bis 4 (viele Unterrichtsstorungen).
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Die Skalen zum Schulklima, zur Kollegialen Kooperation sowie die Fragen zum
Arbeitsumfang und der beruflichen Vorerfahrung stammen aus dem ,, Teaching and
Learning International Survey® (TALIS) der OECD (Ainley & Carstens 2018,
420ff.). Die Skala Schulklima besteht aus vier Items, die durch eine vierstufige
Likert-Skala beantwortet werden konnen (stimme iiberhaupt nicht zu, stimme
nicht zu, stimme zu, stimme stark zu). Die generierte Variable bewegt sich folglich
auf einer Werteskala von 1 (negatives Schulklima) bis 4 (positives Schulklima).
Die individuellen Einschitzungen des Schulklimas durch die Befragten wurden
auf Schulebene aggregiert, indem fiir jede Schule der Mittelwert iiber alle Lehr-
krifte gebildet wurde. Die Skala Kollegiale Kooperation besteht aus sieben Items,
die durch eine sechsstufige Likert-Skala beantwortet werden konnten. Hier wur-
den Méglichkeiten der kollegialen Beratung und Kooperation vorgegeben und
abgefragt, wie hiufig diese im Schulalltag vorkommen (nie, einmal im Jahr oder
seltener, 2-4 Mal im Jahr, 5-10 Mal im Jahr, 1-3 Mal im Monat, einmal die Woche
oder ofter). Aufgrund geringer Fallzahlen in den dufersten Hiufigkeitskategori-
en (nie bzw. einmal die Woche oder 6fter), wurden diese zusammengefasst. Die
generierte Variable bewegt sich demnach auf einer Werteskala von 0 (seltene Ko-
operation) bis 3 (hdufige Kooperation).

Zur Erfassung der Schulgrofle wurde erfragt, ob an der Schule neben dem Aus-
bildungsgang zur Erzieherin bzw. zum Erzieher noch weitere fachverwandte oder
fachfremde Bildungsginge angeboten werden. So lisst sich einschitzen, ob es sich
bei den Schulen um kleine Fachschulen oder grofe berufliche Bildungszentren

handelt.

3.3 Statistische Analysen

Da eine Klumpenstichprobe vorliegt und teilweise mehrere Lehrkrifte von einer
Schule an der Befragung teilnahmen, weisen die Daten eine Mehrebenenstrukeur
auf. Die Lehrkrifte befinden sich auf der ersten Datenebene und sind geschach-
telt in Schulen, die der zweiten Datenebene zuzuordnen sind. Da sich Lehrkrifte
einer Schule aufgrund des Einflusses geteilter Schulmerkmale i.d.R. dhnlicher
sind als Lehrkrifte unterschiedlicher Schulen, stellen die einzelnen Lehrkrifte in
der Stichprobe keine unabhingigen Beobachtungen dar. Um diese Datenstruk-
tur addquat zu beriicksichtigen, bauen die vorliegenden Analysen auf Mehrebe-
nenmodellen auf. Aufgrund der Stichprobenzusammensetzung (durchschnittlich
nur 2,5 Lehrkrifte pro Schule) wird aus methodischen Gesichtspunkten von
Modellen mit zufilligen Steigungen abgesehen. Zudem wird aufgrund der klei-
nen Gruppengrdfien auf eine Zentrierung der Variablen am Schulmittelwert ver-
zichtet. Um die aufgestellten Hypothesen zu den unterschiedlichen Einfliissen
der personen- und schulbezogenen Faktoren auf das Belastungsempfinden der
Lehrkrifte zu iiberpriifen, werden die Mehrebenenmodelle schrittweise aufge-
baut. In einem ersten Modell werden dafiir die Qualifikationshintergriinde der
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Lehrkrifte sowie die Individualvariablen in das Modell aufgenommen. In Mo-
dell 2 wird die wahrgenommene Unterrichtsstérung erginzt. Zuletzt werden in
Modell 3 die Variablen auf Schulebene eingefiigt. In allen Modellen bilden die
grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte die Referenzgruppe fiir den Vergleich des
mittleren Belastungsniveaus zwischen Lehrkriften mit verschiedenen Qualifika-
tionshintergriinden.

Nicht gezeigt wird das sogenannte Nullmodell, in dem keine erklirenden Variab-
len enthalten sind. Dieses dient u.a. dazu, den Anteil an Varianz in den abhingi-
gen Variablen zu ermitteln, der auf die Schulebene entfillt (Interkorrelationskoef-
fizient, kurz ICC). In den vorliegenden Analysen betrigt der ICC im Nullmodell
rund 16 %, womit ein betrichtlicher Anteil der Varianz in der wahrgenommenen
Belastung zwischen den Schulen liegt. Der Anteil der erklirten Varianz in den
Mehrebenenmodellen (R?) wurde Snijders & Bosker (1994, 350 ff.) folgend mit-
tels der proportionalen Reduktion der Gesamtvarianz zwischen dem Nullmodell
und den folgenden Modellen berechnet. Die Datenanalysen erfolgten mit Hilfe
der statistischen Analysesoftware Stata 17 (StataCorp 2021).

4 Ergebnisse

4.1 Stichprobenbeschreibung

Rund 18 % der Lehrkrifte in der Stichprobe haben das Lehramt fiir die berufli-
che Fachrichtung Sozialpidagogik studiert und sind somit grundstindig fiir die
Lehrtitigkeit an den Fachschulen fiir Sozialpidagogik ausgebildet (s. Tabelle 1).
Etwa 60 % der Lehrkrifte haben kein Lehramt studiert und unterrichten iiber
den Quer-, Seiten- oder Direkteinstieg an den Fachschulen fiir Sozialpidagogik.
Die grofite Untergruppe bilden dabei die Direkteinsteigenden mit einem Anteil
von rund 31 %. Etwa 22 % der Lehrkrifte in der Stichprobe haben ein anderes
Lehrame studiert, z. B. fiir allgemeinbildende oder (andere) berufliche Ficher der
Sekundarstufe II, fiir die Sekundarstufe I oder die Primarstufe.

Mit einem Anteil von rund 31 % sind Lehrkrifte im Alter von unter 40 Jahren
ebenso hiufig in der Stichprobe vertreten wie im Alter von 40 bis 49 Jahren, ge-
folgt von Lehrkriften im Alter von 50 bis 59 Jahren (27 %) und 60 Jahren oder
dlter (11 %). Lehrkrifte mit verschiedenen Qualifikationshintergriinden unter-
scheiden sich hinsichtlich ihres Alters signifikant (s. Tabelle 1). Der grofite Anteil
der jiingeren Lehrkrifte unter 40 Jahren findet sich bei den grundstindig Qualifi-
zierten (38 %), der kleinste Anteil findet sich bei den Direkteinsteigenden (25 %).
Die Stichprobe weist mit rund 79 % einen hohen Anteil an weiblichen Lehrkriften
auf. Zuletzt zeigen die deskriptiven Befunde, dass rund 81 % der Lehrpersonen
in der Stichprobe vor dem Einstieg in den Lehrberuf mindestens einen anderen
Beruf ausgeiibt haben. Hier finden sich erwartungsgemif$ signifikante Unterschie-
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de in Abhingigkeit von der Qualifikation: Jeweils iiber 90 % der Quer-, Seiten-
und Direkteinsteigenden haben einen Vorberuf ausgeiibt, wihrend sich der Anteil
bei den Lehrkriften mit Lehramtsstudium nur auf rund 61 % bzw. 65 % beliuft

(s. Tabelle 1).

Tab. 1: Deskriptive Stichprobenbeschreibung der Qualifikationsgruppen

(Angaben in %)
Alter Ge- Berufs- N
schlecht erfahrung (% Gesamt)
U40 40-49  50-59 U60 Weib- Mit
lich Vorberuf

Grundstiindig 38,2 28,9 26,3 6,6 79,6 64,5 152 (17,9)
ausgebildet
Quereinstieg 35,3 40,2 20,6 3,9 78,4 90,2 102 (12,0)
Seiteneinstieg 29,5 26,8 33,6 10,1 82,6 95,3 149 (17.5)
Direkteinstieg 253 35,6 26,8 12,3 81,2 93,5 261 (30,7)
Anderes Lehramt 32,3 25,3 26,3 16,1 73,7 61,3 186 (21,9)
Gesamt- 31,1 31,2 27,1 10,7 79,2 81,2 850 (100,0)
stichprobe

Anmerkung. x*Tests zeigen signifikante Gruppenunterschiede fiir das Alter (p<0,01) und
die berufliche Vorerfahrung (p<0,001).

4.2 Multivariate Befunde

Die Modelle werden schrittweise aufgebaut. Zur vorldufigen Beantwortung der
ersten Fragestellung dient Modell 1. Dieses zeigt, dass Lehrkrifte aus dem Di-
rekeeinstieg sowie Lehrkrifte, die ein anderes Lehramesstudium absolviert haben,
sich beruflich signifikant geringer belastet fiihlen als grundstindig ausgebildete
Lehrkrifte (s. Tabelle 2). Auch bei den Quer- und Seitencinsteigenden zeigt sich
eine tendenziell geringere berufliche Belastung, wenngleich keine signifikanten Ef-
fekte vorliegen. Die grofite Differenz in der wahrgenommenen Belastung findet
sich im Vergleich zu den Direkteinsteigenden, die ihre Belastung um etwa ecin
Fiinftel eines Skalenpunktes (auf einer Skala von 1 bis 4) geringer einschitzen als
die grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte. Mit einem Cohens 4 von 0,31 unter-
scheiden sich die Gruppenmittelwerte um etwa 30 % einer Standardabweichung
in der beruflichen Belastung, was einem Effekt von kleiner bis mittlerer Stirke
entspricht (vgl. Cohen 1988).

Zur Beantwortung von Fragestellung 2 werden, neben dem Qualifikationshinter-
grund, die Einfliisse weiterer individueller Faktoren auf das Belastungsempfinden
untersucht (Modell 1). So spielt u.a. das Alter eine Rolle: Im Vergleich zu Lehr-
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kriften unter 40 Jahren, fithlen sich iltere Lehrkrifte signifikant geringerer durch
den Beruf belastet. Die Effektstirke nimmt dabei tendenziell mit dem Alter zu,
sodass Lehrkrifte, die 60 Jahre oder ilter sind, die geringste Belastung berichten
(s. Tabelle 2). Zudem zeigt sich auch ein Unterschied nach dem Geschlecht. Leh-
rerinnen fithlen sich im Durchschnitt beruflich signifikant stirker belastet als Leh-
rer (B=0,11; p<0,015). Obwohl die theoretischen Annahmen darauf hindeuten,
dass die berufliche Vorerfahrung einen Einfluss auf das Belastungsempfinden hat,
lasst sich dies anhand der vorliegenden Analysen nicht zeigen.

Zudem spielt die Hiufigkeit der kollegialen Kollaboration bzw. Beratung eine
Rolle fiir die wahrgenommene Belastung der Lehrkrifte. So fithlen sich Lehrkrif-
te, die zwei bis vier Mal oder fiinf bis zehn Mal im Jahr mit ihren Kolleg:innen
zusammenarbeiten, signifikant geringer belastet als Lehrkrifte, die nur einmal
im Jahr oder seltener vom kollegialen Austausch profitieren (B=-0,13; p<0,05).
Hiufige kollegiale Kollaboration (einmal im Monat oder 6fter) zeigt dabei keinen
signifikanten, entlastenden Effekt. Auflerdem wird aus den Ergebnissen deutlich,
dass Lehrkrifte sich mit einem zunehmenden Umfang an Unterrichtswochen-
stunden signifikant stirker belastet fithlen (s. Tabelle 2). Modell 1 erklrt mit den
Individualvariablen rund 8% der Gesamtvarianz in der wahrgenommenen Belas-
tung der Lehrkrifte. Zudem sinkt der ICC von 15% im Nullmodell auf 13% in
Modell 1 ab. Ein Teil der Varianz im Belastungsempfinden zwischen den Schulen
kann also allein durch die Zusammensetzung der Schulen hinsichtlich individuel-
ler Merkmale der Lehrkrifte erklirt werden.

In Modell 2 wird nun die durch die Lehrkrifte wahrgenommene Unterrichts-
stérung erginzt. Die Unterrichtsstorung hat einen hochsignifikanten, positiven
Einfluss auf die wahrgenommene Belastung ($=0,28; p<0,001). Unter Kontrolle
der Unterrichtsstérung schrumpft zudem der Einfluss des Alters, was darauf hin-
deutet, dass ein Teil des Alterseffekts durch die Unterrichtsstorung erklirt wird.
Dariiber hinaus verschwindet der signifikante Effekt der kollegialen Zusammen-
arbeit unter Kontrolle der Unterrichtsstorung vollstindig. Der Anteil der erklir-
ten Gesamtvarianz steigt in diesem Modell auf 14 % an, was erneut verdeutlicht,
dass Unterrichtsstorungen eine grofle Relevanz fiir die wahrgenommene Belas-
tung besitzen.

In Modell 3 werden zuletzt die Schulvariablen Schulklima und Schulgrife hin-
zugefligt. Beide Variablen zeigen signifikante Effekte auf die wahrgenommene
Belastung der Lehrkrifte (s. Tabelle 2). Nimmt die (positive) Wahrnehmung
des durchschnittlichen Schulklimas an einer Schule zu, sinkt die Belastung der
Lehrkrifte signifikant (B=-0,24; p<0,001). Die Schulgrofle wirke sich unvor-
teilhaft auf das Belastungsempfinden aus: Lehrkrifte an grofleren Schulen, die
mehr als einen beruflichen Bildungsgang anbieten, fithlen sich im Vergleich zu
Lehrkriften an kleineren Schulen, die nur den Ausbildungsgang zur Erzieherin
bzw. zum Erzieher anbieten, signifikant stirker belastet (8=0,12; p<0,05). Zudem
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sinkt der Effeke des Direkteinstiegs unter Hinzunahme dieser Variablen auf -0,16
(p<0,01) und der Effekt der Lehrkrifte mit anderem Lehramt ist nicht linger
signifikant. Somit wird ein Teil der Differenz im Belastungsempfinden dadurch
erklirt, dass sich Lehrkrifte mit verschiedenen Qualifikationshintergriinden nicht
nur hinsichtlich ihrer individuellen Ausbildungswege, sondern auch hinsichtlich
der Schulen unterscheiden, an denen sie unterrichten. So scheinen die Schulen,
an denen Direkteinsteigende und Lehrkrifte mit anderem Lehramt vermehrt zu
finden sind, tendenziell kleiner zu sein und ein besseres Schulklima aufzuweisen,
was zu einer geringeren Belastung ihrer Lehrkrifte fiithrt. Die Ergebnisse machen
deutlich, dass nur bei den Direkteinsteigenden davon ausgegangen werden kann,
dass die Qualifikation einen robusten Effekt auf das Belastungsempfinden hat.
Bei den Lehrkriften, die schulartfremd unterrichten, ldsst sich deren geringere
berufliche Belastung jedoch durch unterschiedliche Schulmerkmale erkliren. Er-
wartungsgemifl nimmt der ICC in diesem Modell etwas ab (11 %), da ein Teil
der Varianz auf Schulebene durch die Schulmerkmale erklirt wird. Das Modell
erklirt 16 % der Gesamtvarianz im Belastungsempfinden der Lehrkrifte.

Tab. 2: Mehrebenenmodelle zur beruflichen Belastung der Lehrkrifte in Abhin-
gigkeit von Individual- und Schulvariablen

Modell 1 Modell 2 Modell 3
Individualvariablen
Qualifikationshintergrund
Grundstindige Ausb. (Ref.) - - -
Quereinstieg -0,04 -0,04 -0,03
(0,08) (0,07) (0,07)
Seiteneinstieg -0,03 -0,07 -0,05
(0,07) (0,07) (0,07)
Direkteinstieg -0,18” -0,20™ -0,16
(0,06) (0,06) (0,06)
Anderes Lehramt -0,13" -0,13" -0,12
(0,06) (0,06) (0,06)
Alrer
Unter 40 Jahre (Ref-) - - -
40-49 Jahre -0,13" -0,10 -0,10
(0,05) (0,05) (0,05)
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50-59 Jahre -0,18™ -0,13 -0,11"
(0,05) (0,05) (0,05)
60 Jahre oder dlter -0,26™ -0,20” -0,20”
(0,07) (0,07) (0,07)

Geschlecht: Weiblich 0,11" 0,13 0,12°
(0,05) (0,05) (0,05)

Berufliche Vorerfahrung 0,01 0,01 0,01
(0,06) (0,05) (0,05)

Kollegiale Kollaboration

Ix im Jahr/seltener - - -

2-4x im Jahr -0,13 -0,10 -0,09
(0,06) (0,05) (0,05)
5-10x im Jahr -0,13" -0,09 -0,06
(0,06) (0,06) (0,06)
Ix im Monat/ifter -0,09 -0,04 -0,01
(0,06) (0,06) (0,06)
Unterrichtswochenstunden 0,01" 0,01 0,01"
(0,00) (0,00) (0,00)
Unterrichtsstérung 0,28 0,28
(0,04) (0,04)
Schulvariablen
Schulklima -0,24™
(0,06)
Schulgréfie 0,12
(0,06)
Konstante 2,36 1,84™ 2,54
(0,09) 0,11) (0,25)
Varianz Level 2 0,04 0,04™ 0,03™
(0,01) (0,01) (0,01)
Varianz Level 1 0,29™ 0,27 0,27
0,02) 0,02) 0,02)
ICC 0,13 0,13 0,11
R? 0,08 0,14 0,16

Anmerkung. Berichtet werden die Regressionskoefhizienten sowie die Standardfehler in
Klammern; * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001.
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5 Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen, dass sich Lehrkrifte aus dem Di-
rekteinstieg an Fachschulen fiir Sozialpiadagogik beruflich signifikant geringer
belastet fithlen als grundstindig ausgebildete Lehrkrifte. Diese Ergebnisse lassen
sich mit Hilfe des Laufbahnmodells von Lent u.a. (1994, 101) erkliren, wel-
ches davon ausgeht, dass Personen mit héheren Selbstwirksamkeitserwartungen
wahrscheinlicher einen Berufswechsel vollzichen als Personen mit niedrigeren
Selbstwirksamkeitserwartungen. Denn der Entscheidung fiir einen Direktein-
stieg gehen vermutlich hohe Selbstwirksamkeitserwartungen und die Erwartung
positiver Handlungsergebnisse voran. Diese positiven Erwartungen der eigenen
Handlungsfihigkeit sind wiederum wichtige Ressourcen fiir die Bewiltigung be-
ruflicher Anforderungen und kénnen sich positiv auf das Belastungserleben der
Lehrkrifte auswirken.

Im Vergleich mit den Lehrkriften, die ein anderes Lehramtsstudium absolviert
haben, zeigt sich im ersten Modell ebenfalls eine signifikant stirkere Belastung
der grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte. Der Effekt kann jedoch durch die un-
terschiedlichen schulischen Rahmenbedingungen erklirt werden. Verglichen mit
den Quer- und Seiteneinsteigenden zeigt sich lediglich eine tendenziell stirkere
berufliche Belastung der grundstindig qualifizierten Lehrkrifte, es handelt sich
hierbei jedoch nicht um signifikante Effekee.

Damit stimmen die Ergebnisse zum Vergleich zwischen grundstindig qualifizier-
ten Lehrkriften und Quereinsteigenden mit den Ergebnissen von Keller-Schnei-
der u.a. (2016, 64ff) tiberein. Unter den von ihnen befragten Lehrkriften in der
Berufseinstiegsphase zeigten sich ebenfalls keine Unterschiede in der Bewiltigung
beruflicher Anforderungen zwischen Quereisteigenden und grundstindig qualifi-
zierten Lehrkriften (vgl. Keller-Schneider u.a. 2016, 641T).

Obwohl die Ergebnisse von Troesch & Bauer (2020, 7) darauf hindeuten, dass
die berufliche Vorerfahrung einen Einfluss auf das Belastungsempfinden besitzt,
ldsst sich dies anhand der vorliegenden Analysen nicht zeigen. Dies kénnte jedoch
mit der zugrundeliegenden Stichprobe der vorliegenden Studie zusammenhin-
gen. Denn wie aus der deskriptiven Stichprobenbeschreibung hervorgeht, haben
rund 81 % der Lehrkrifte zuvor einen anderen Beruf ausgeiibt. Daher zeigt sich
womdglich aufgrund der ungleichen Verteilung der Variablen in der Stichprobe
kein Effekt der beruflichen Vorerfahrung.

Die vorliegenden Ergebnisse entsprechen weitestgehend den empirischen Befun-
den vorangegangener Studien zur Bedeutung von Unterrichtsstorungen fiir das
Belastungserleben der Lehrkrifte. Auch in dieser Studie zeigt sich, dass Stérun-
gen im Unterricht einen wesentlichen Faktor im Belastungserleben der Lehrkrifte
darstellen. Demnach fiihlen sich Lehrkrifte, die hiufiger von Unruhe und Sts-
rungen in ihrer Klasse berichten, deutlich stirker belastet. Zudem finden sich
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robuste Alterseffekte, die zeigen, dass die Fachschullehrkrifte sich mit zunehmen-
dem Alter beruflich geringer belastet fithlen. Dariiber hinaus schrumpft unter
Kontrolle der Unterrichtsstorung der Einfluss des Alters. Demnach fithlen sich
iltere Lehrkrifte u. a. deshalb weniger durch den Lehrberuf belastet, weil sie ihren
Unterricht als weniger stérungsanfillig empfinden. Dies steht vermutlich auch
im Zusammenhang mit der Berufserfahrung der Lehrkrifte, die stark mit dem
Alter korreliert und deshalb nicht in die statistischen Analysen der vorliegenden
Studie aufgenommen wurde. Die Klassenfithrung wird als eine der grofSten Her-
ausforderungen fiir Lehrkrifte zu Beginn ihrer Berufslaufbahn beschrieben (vgl.
Chaplain 2008, 205). In Einklang mit Antoniou u.a. (2006, 688) kann vermutet
werden, dass die jiingeren Lehrkrifte (noch) nicht die notwendigen Strategien
besitzen, um mit den Anforderungen des Lehrberufs umzugehen. Auch die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen (Beltman u.a. 2011, 190) und das pidagogische
Wissen (Klusmann u.a. 2012, 286) der Lehrkrifte konnen in diesem Kontext
eine Rolle spielen und sich vorteilhaft auf das Belastungserleben auswirken. So
nehmen sowohl die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Klassen & Chiu 2010,
748) als auch das pidagogische Wissen junger Lehrkrifte (Lauermann & Konig
2016, 17) am Anfang ihrer Berufslaufbahn zu, erreichen nach einigen Jahren im
Lehrberuf ihren Hohepunkt und fallen anschlieflend wieder ab. Zudem zeigen die
vorliegenden Analysen, dass weibliche Lehrkrifte sich beruflich signifikant stirker
belastet fithlen. Auch dieser Befund ist konsistent mit der vorherigen Forschung
(vgl. Antoniou u.a. 2006, 688; Chaplain 2008, 205; Klassen & Chiu 2010, 748).
Auch die Hiufigkeit der kollegialen Kollaboration bzw. Beratung spielt eine Rol-
le fiir die wahrgenommene Belastung der Lehrkrifte. So fithlen sich Lehrkrif-
te, die hdufiger mit ihren Kolleg:innen zusammenarbeiten, signifikant geringer
belastet als Lehrkrifte, die seltener vom kollegialen Austausch profitieren. Auch
vorherige Studien kamen zu dem Ergebnis, dass Kooperation und Kollaboration
im Lehrer:innenkollegium die berufliche Belastung reduzieren (vgl. Wolgast &
Fischer 2017, 110) und die Berufszufriedenheit steigern (vgl. Shen u.a. 2012,
222; Olsen & Huang 2019, 19), welche eng mit der beruflichen Belastung zu-
sammenhingt. Sehr hiufige kollegiale Kollaboration (einmal im Monat oder 6f-
ter) zeigt dabei in den vorliegenden Analysen keinen signifikanten, entlastenden
Effeke. Womaéglich konnte eine sehr hiufige Zusammenarbeit im Team von den
Lehrkriften sogar als eine zusitzliche (zeitliche) Belastung empfunden werden.

Jedoch verschwindet der signifikante Effekt der kollegialen Zusammenarbeit un-
ter Kontrolle der Unterrichtsstorung vollstindig. Unter der Beriicksichtigung der
Studie von Bauer & Troesch (2019, 302), deren Ergebnisse darauf hindeuteten,
dass die kollegiale Kooperation dafiir genutzt wird, um berufliche Anforderungen
zu bewiltigen, kann angenommen werden, dass der entlastende Effekt der kolle-
gialen Zusammenarbeit iiber die wahrgenommene Unterrichtsstorung mediiert
wird. Demnach nutzen die Lehrkrifte den Austausch mit ihren Kolleg:innen
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vermutlich als berufliche Ressource, die ihnen dabei hilft, Storungen im Unter-
richt zu reduzieren oder diese eher als ein allgemeines Problem des Lehrberufs
zu bewerten (da auch andere Lehrpersonen Unterrichtsstorungen erleben), was
wiederum in einer geringeren wahrgenommenen Belastung resultieren kann (vgl.
Cramer u.a. 2018, 7). Die vorliegenden Ergebnisse deuten zudem darauf hin,
dass Lehrkrifte mit verschiedenen Qualifikationshintergriinden sich auch hin-
sichtlich der Bedingungen an den Schulen unterscheiden, an denen sie unterrich-
ten. So scheinen die Schulen, an denen Direkteinsteigende und Lehrkrifte mit
anderem Lehramt vermehrt zu finden sind, tendenziell kleiner zu sein und ein
besseres Schulklima aufzuweisen, was zu einer geringeren Belastung ihrer Lehr-
krifte fiihrt.

Limitierend ist festzuhalten, dass sich die Einstiegsvoraussetzungen und Nachqua-
lifizierungsmafinahmen je nach Bundesland und Bedarfslage stark unterscheiden
kénnen. Aus diesem Grund sind die Ausbildungswege und Qualifikationshin-
tergriinde der Lehrkrifte auch innerhalb der Gruppen der Direkt-, Seiten- und
Quereinsteigenden sehr heterogen. Zudem handelt es sich bei der Stichprobe
ausschliefflich um Lehrkrifte an Fachschulen fiir Sozialpidagogik, die in der
Ausbildung zur Erzieherin bzw. zum Erzieher titig sind. Uber die Allgemeingiil-
tigkeit der Ergebnisse konnen daher keine Aussagen getroffen werden. Da sich
die vorliegenden Befunde jedoch mit den Befunden anderer Studien (vgl. z.B.
Keller-Schneider u.a. 2016, 64fF.) decken, kann eine gewisse Allgemeingiiltigkeit
unterstellt werden. Kritisch angemerkt werden muss auch, dass es sich bei al-
len Angaben um Selbsteinschitzungen handelt. In zukiinftigen Studien sollte die
Rolle der Selbstwirksamkeitserwartung der grundstindig und nicht-grundstindig
qualifizierten Lehrkrifte verstirkt untersucht werden. Bislang gibt es hierzu nur
internationale Forschung, die kein eindeutiges Bild zeichnet (vgl. Lucksnat u.a.
2022, 266f).

Insgesamt ldsst sich jedoch festhalten, dass die vorliegende Arbeit als eine der
ersten in Deutschland die Rolle des Qualifikationshintergrundes von Lehrkrif-
ten auf das Belastungserleben untersucht. Es zeigt sich, dass die grundstindig
qualifizierten Lehrkrifte sich unwesentlich von den Quereinsteigenden und Sei-
teneinsteigenden sowie den schulartfremd unterrichtenden Lehrkriften unter-
scheiden. Jedoch fiihlen sich Lehrkrifte, die im Direkteinstieg an die Fachschulen
gekommen sind, signifikant geringer belastet. Dieser Befund sollte aufgegriffen
und weiter erforscht sowie beziiglich seiner praktischen Bedeutsamkeit gepriift
werden. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse sollten langfristig fiir eine verbes-
serte Lehrkriftebildung genutzt werden, um das subjektive Belastungserleben der
Lehrkrifte zu senken.
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Alexandra Damm

Berufliches Selbstverstindnis von
Seiteneinsteigenden in den Lehrer:innenberuf

Abstract

Im Beitrag wird aus einer berufsbiografischen und praxeologischen Perspek-
tive der Frage nachgegangen, inwiefern sich ein berufliches Selbstverstindnis
in den autobiografischen Erzihlungen von Seiteneinsteigenden dokumentiert.
Informiert durch professionstheoretische Uberlegungen riickt dabei auch die
Frage in den Fokus, ob bzw. inwiefern (verschiedene) berufliche Selbstverstind-
nisse den Ausgangspunkt fiir den Umgang mit Anforderungen darstellen und
somit als Antrieb fiir Professionalisierungsprozesse angesehen werden konnen.
Im theoretischen Teil wird dargelegt, dass das berufliche Selbstverstindnis im
Sinne berufsbiografischer Gestaltungsmodi sowohl individuell ausgestaltet wird
als auch sozial eingebettet ist, denn Seiteneinsteigende sind historisch gesehen
schon lingere Zeit Teil der Lehrenden an Schulen. Die inzwischen jedoch ge-
zielte Offnung des Lehrer:innenberufs und die damit einhergehende Diversifi-
zierung der Lehrer:innenschaft verweist immer deutlicher auf Fragen der (De-)
Professionalisierung. Hier richtet der berufsbiografische Zugang den Blick auf
die Perspektiven der Akteur:innen. So wird im empirischen Teil auf Basis der
Analyse von biografischen Interviews und im Rahmen der Praxeologischen
Wissenssoziologie und Dokumentarischen Methode aufgezeigt, inwiefern sich
berufliche Selbstverstindnisse in den Perspektiven der Seiteneinsteigenden do-
kumentieren. Abschliefend werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund pro-
fessionstheoretischer, insbesondere (berufs-)biografischer Ansitze eingeordnet.

Schliisselworter

Seiteneinsteigende, Berufliches Selbstverstindnis, Anforderungen, Professiona-
lisierung, Dokumentarische Methode, Biografieforschung, Praxeologische Wis-
senssoziologie

1 Einleitung

Der Beitrag fufft auf Analysen, welche im Rahmen eines Dissertationsprojektes
zum Seiteneinstieg in den Lehrer:innenberuf vorgenommen wurden. Im Rahmen
dieser Auseinandersetzung wurde deutlich, dass es grofle Unterschiede gibt, wie
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die Seiteneinsteigenden auf ihren beruflichen Werdegang rekurrieren. Manche
beginnen ihre autobiografischen Stehgreiferzahlungen mit der eigenen Schulzeit,
einige verorten sich stark in ihrem urspriinglichen Ausbildungsweg und dem
dazugehorigen beruflichen Tun, wieder andere erzihlen fast ausschliefflich vom
Lehrer:innenberuf. Dieser erste Analyseeindruck fiihrte zu der Frage, welche Rolle
der ,Herkunftsberuf* fiir die Seiteneinsteigenden spielt. Der Beitrag beschiftigt
sich daher mit der Frage nach dem beruflichen Selbstverstindnis von Seitenein-
steigenden, konkreter: Inwiefern sich in den autobiografischen Erzihlungen von
Seiteneinsteigenden ein berufliches Selbstverstindnis dokumentiert. Dieser Frage
wird aus einer berufsbiografischen und praxeologischen Perspektive nachgegangen
und sie wird durch professionstheoretische Uberlegungen fundiert. Dabei riickt
auch in den Fokus, ob bzw. inwiefern verschiedene berufliche Selbstverstindnisse
als Ausgangspunke und Antrieb fiir Professionalisierungsprozesse von Seitenein-
steigenden gelten kdnnen.

Entsprechend wird im theoretischen Teil (Kap. 2) eine Definition des beruflichen
Selbstverstindnisses dargelegt und aufgezeigt, in welchen aktuellen Studien Be-
zug auf dieses Konzept genommen wird. Zudem werden jene professionstheoreti-
schen Zuginge beleuchtet, welche in diesem Zusammenhang eine Rolle spielen.
Im empirischen Teil (Kap. 3 und 4) wird auf Grundlage der Analyse von Inter-
viewpassagen mit der Dokumentarischen Methode aufgezeigt, inwiefern sich ein
berufliches Selbstverstindnis dokumentiert. Anhand zweier kontrastiver Fille lisst
sich feststellen, dass ausgehend von verschiedenen beruflichen Selbstverstindnis-
sen die wahrgenommenen Anforderungen unterschiedlich bearbeitet werden.
Abschlieflend (Kap. 5) wird nicht nur die Forschungsfrage beantwortet, sondern
auch der Frage nachgegangen, inwiefern die rekonstruierten Selbstverstindnisse
als férderlich fiir professionelles Handeln eingeschitzt werden konnen.

2 Das berufliche Selbstverstindnis — theoretische
Anniherungen und Studienlage

Im niheren Bedeutungsumfeld des beruflichen Selbstverstindnisses finden sich
einige weitere Begriffe, so auch besonders prominent jene der beruflichen Identi-
tit und des beruflichen Selbst. In Kenntnisnahme soziologischer und psychologi-
scher Rollen-, Identitits- und Selbstkonzepte zeigt sich, dass es keine eindeutige
Trennschirfe zwischen diesen Begriffen und jenem des beruflichen Selbstver-
stindnisses gibt. Auch der Rollenbegriff ist hier eng verwoben. Unter Riickgriff
auf das mit symbolisch-interaktionistischen Ansitzen verbundene interpretative
Paradigma ldsst sich jedoch fiir alle diese Konzepte festhalten, dass diese zwar
als sozial vermittelt gelten (vgl. Leipold & Greve 2008, 398), aber immer auch
eine individuelle Interpretation und Ausgestaltung vonnéten ist (vgl. Krappmann
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2005, 55). Warwas (2012, 82) nennt in ihrer Arbeit zum beruflichen Selbstver-
stindnis in der Schulleitung solcherlei ,Identititsprojekte” in einer Linie mit
,berufsbiografischen Gestaltungsmodi®, wie sie in den 2000er Jahren von Witzel
& Kiihn (2000), Zinn (2000) und auch Heinz (2002) beschrieben wurden. In
ihnen ,offenbaren sich unterschiedliche berufliche situationsiibergreifende Ori-
entierungsmuster (Warwas 2012, 82), die sich als ,narrative Kontinuierung in
retrospektiven und prospektiven Verkniipfungen® (Warwas 2012) zeigen. Das
berufliche Selbstverstindnis lisst sich demnach also fassen als ,individuelle und
kollektiv geteilte Sichtweisen von Berufsangehorigen® (Warwas 2012, 107).
Wenngleich nicht so prominent wie bei Warwas, so scheinen auch aktuelle Aus-
filhrungen zum beruflichen Selbstverstindnis thematisch wie ebenfalls profes-
sionstheoretisch in unterschiedlich ausgerichteten Studien rund um das Thema
Lehrer:innenprofessionalitit mitgefithrt zu werden.

In ihrer Habilitationsschrift macht Kosindr (2014, 38) deutlich, dass es sich beim
beruflichen Selbstverstindnis um ein ,Konstrukt (...) aus einer Vielzahl von
Konzepten und Theorien® handelt, mit dessen Hilfe Handlungsentscheidungen
und Situationswahrnehmungen erklirt werden kénnen. Sie sieht ein ,adidquates
berufliches Selbstverstindnis und pidagogisches Handlungsrepertoire (Kosindr
2014, 89) als Teil der Lehrerprofessionalitit an und ordnet es den individuellen
Voraussetzungen zu (vgl. Kosindr 2014, 101). In ihrer Studie untersucht sie u.a.
das Rollen- und berufliche Selbstverstindnis mittels Fragebogen, Beobachtungen
und Interviews und kann Zusammenhinge zwischen dem beruflichen Selbstver-
stindnis und einzelnen Belastungsfaktoren im Lehrer:innenberuf nachzeichnen.
Thre Ergebnisse sind vor dem Hintergrund des Entwicklungsaufgabenmodells
(vgl. Hericks 2006; Keller-Schneider & Hericks 2011) zu verstehen, welches sich
neben der Bildungsgangforschung einer berufsbiografisch orientierten Professi-
onstheorie zuordnen lisst.

Lange-Vester u.a. (2019) sprechen von pidagogischen Orientierungen, berufs-
feldbezogenen Handlungsmustern und Handlungsprinzipien. Ihre Untersuchun-
gen zum Habitus von Lehrkriften aus milieuspezifischer Perspektive zeigen auf,
dass die Zugehérigkeit zu einem Milieu die Prinzipien pidagogischen Handelns
bedingen. Damit sei das konkrete Handeln im Unterricht an milieuspezifischen
Grundmustern orientiert (vgl. Lange-Vester u.a. 2019, 31), aber auch schon das
»Berufsverstindnis“ (Lange-Vester u.a. 2019, 30) von Lehramtsstudierenden sei
je nach sozialer Herkunft und Milieu unterschiedlich. Die biografischen Erfah-
rungen unterscheiden sich je nach sozialer Herkunft und miinden in verschiedene
Werthaltungen und Lebensprinzipien. Diese Haltungen und Prinzipien wiede-
rum prigen — so die Autor:innen — das ,berufliche Selbstverstindnis“ (Lange-
Vester u.a. 2019, 32) und somit die pidagogische Praxis (vgl. Lange-Vester u.a.
2019, 32). Unter Bezugnahme auf strukeurtheoretische Annahmen und ihrer
Betonung der Feld- und Handlungslogiken und jenen Ansitzen, die stirker auf
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die Handlungskompetenz der Akteur:innen abzielen, verorten sich Lange-Vester
u.a. (2019) in einer praxeologischen Perspektive, welche die biografische und
milieuspezifische Genese und den Erwerb eines professionellen Habitus in den
Mittelpunke riicken.

Rotter & Bressler (2019, 194) fokussieren nicht nur — ebenso wie der vorliegende
Beitrag — seiteneinsteigende Lehrpersonen aus einer praxeologischen Perspektive,
sondern auch ,berufsbezogene Konzepte und Uberzeugungen als Teil des beruf-
lichen Selbstverstindnisses®. Im Gegensatz zum vorliegenden Vorhaben, das auf
Einzelinterviews basiert, werden dabei jedoch Gruppendiskussionen eingesetzt
und Kontraste zu traditionell ausgebildeten Lehrkriften untersucht. Es deutet
sich dabei an, dass alternativ ausgebildete Lehrkrifte zu einer ,Engfithrung ihrer
beruflichen Aufgaben® (Rotter & Bressler 2019, 192) neigen. Diese Engfiithrung
besteht darin, die eigene Titigkeit moglichst auf das Unterrichten zu beschrinken
und selbst unterrichtsnahe Aufgaben gleichsam auszuklammern (vgl. Rotter &
Bressler 2019, 199; dhnlich auch Rotter in diesem Band). Solche Begrenzungs-
tendenzen kontrastieren mit Entgrenzungstendenzen traditionell ausgebildeter
Lehrkrifte, bei denen es zu allumfassenden Zustindigkeiten kommt (vgl. Rotter
& Bressler 2019, 204).

Schliellich verweisen auch Heinrich & Kéhler (2019, 217) aus einer praxeolo-
gischen Perspektive und im Zusammenhang mit dem Milieuansatz bei Vester
(2004) auf den Begriff ,pidagogisches Selbstverstindnis“. Mit Blick auf Gym-
nasien — worin eine Gemeinsamkeit zu dem in diesem Beitrag behandelten Da-
tenmaterial liegt — wird die Frage aufgeworfen, inwiefern berufshabituelle Ori-
entierungen durch Schulreformen unter Transformationsdruck geraten. Heinrich
& Kohler (2019, 216f.) konstatieren schulformspezifische Effekte auf die Orien-
tierungen abseits der beruflichen Rolle, mochten diesen Aspekt aber auch nicht
iibergeneralisiert wissen. So kénnen folgende Selbstverstindnisse beschrieben
werden: ,politisch und fachwissenschaftlich ausgerichtet, ,das Selbstverstindnis
basiert auf einer autoritiren Haltung® und ,Schiilerorientierung (Heinrich &
Kohler 2019, 216£).

Wie sich schon anhand dieser Beitrige zeigt und wie auch Warwas (2012, 108)
konstatiert, wird das berufliche Selbstverstindnis in der Schulforschung bisher
auch immer wieder unter Riickgriff auf andere — weitestgehend synonym verwen-
dete — Begriffe (z. B. Berufsauffassung, berufliches Rollenverstindnis, Selbstkon-
zept) untersucht. Dabei stehen Untersuchungen, die auf die individuellen Sicht-
weisen abzielen, neben solchen, die unter Riickgriff auf weitere Begriffe wie z. B.
jenen der Berufskultur auch die kollektiven Sichtweisen in den Blick nehmen.
Es zeigt sich also insgesamt eine Begriffsvielfalt, die einerseits als konzeptionelle
Unschirfe, andererseits als Ausdruck einer inhaltlichen Komplexitit betrachtet
werden kann.
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Was in Bezug auf das berufliche Selbstverstindnis von Seiteneinsteigenden fehlt,
ist eine biografisch und praxeologisch ausgerichtete rekonstruktive Forschungs-
richtung, welche die Verschrinkung individueller und kollektiver Aspekte stirker
in den Blick nimmt. Dies soll im Folgenden tiber das Zusammendenken von
beruflichem Selbstverstindnis und Anforderungen geleistet werden.
Anforderungen werden im vorliegenden Beitrag verstanden als jene ,berufsfeld-
spezifischen objektiven Anforderungsstrukturen (Idel u.a. 2021, 34), denen sich
die Seiteneinsteigenden ausgesetzt sehen. Da das berufliche Selbstverstindnis, mit
welchem die Seiteneinsteigenden diesen Anforderungen begegnen, nur bedingt
expliziert werden kann, erscheinen besonders jene Zuginge aufschlussreich, wel-
che ,berufsbezogene autobiographische Reflexionen® (Terhart 1996, 453) auf
ihren immanenten Sinngehalt hin abtasten kénnen. Diesen immanenten Sinnge-
halt verortet Bohnsack (2003) auf der Ebene des konjunktiven Wissens, also auf
der Ebene des Orientierungsrahmens und attestiert berufsbiografischen Unter-
suchungen eine pridestinierte Stellung in der Analyse von Orientierungsrahmen
(vgl. Bohnsack 2020, 69).

3 Der empirische Zugang in der Verkniipfung von
Biografieforschung und Dokumentarischer Methode

Die im Folgekapitel prisentierten Daten stammen aus dem Dissertationsprojekt
»oeiteneinsteigende in das Lehramt — Professionalisierungsprozesse am Ubergang.
Eine berufsbiografische Interviewstudie“ (Arbeitstitel). Die fiir diesen Beitrag
herangezogene Datengrundlage besteht dabei aus zwei Interviews: ,Die Analy-
se narrativer Interviews [...] operiert auf der Basis proponierter Performanz (also
der in Erzihlungen und Beschreibungen dargestellten/proponierten Praxis [...])“
(Bohnsack 2020, 70; Kursiv im Original). Die Herstellung sozialer Praxis wird
demnach mittels des Sprechens iiber rekonstruiert. Als Eingangsimpuls wurde dar-
um gebeten, vom eigenen Weg bis zur heutigen beruflichen Situation zu erzihlen.
Wenngleich die Dokumentarische Methode urspriinglich zur Interpretation von
Gruppendiskussionen entwickelt wurde, ist ihre Eignung im Kontext narrativ
fundierter Interviewformen inzwischen unumstritten (vgl. Nohl 2017, 115) und
ihr dortiger Einsatz lingst im Mainstream rekonstruktiver Sozialforschung ange-
kommen. Das Analyseverfahren der Dokumentarischen Methode zielt auf das
der Praxis zugrundeliegende handlungsleitende, habitualisierte (Orientierungs-)
Wissen und damit auch auf die Handlungspraxis selbst. Der Verweis auf die
Handlungspraxis bedeutet jedoch nicht eine Erschépfung in der Frage, was etwas
ist, sondern fragt auch danach, wie etwas hergestellt wird. Somit gerit der mo-
dus operandi, also der der Praxis zugrundeliegende Orientierungsrahmen, in den
Blick. Der Orientierungsrahmen ist Ausdruck einer konjunktiven Verstindigung
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und bezieht sich somit auf den internalisierten modus operandi, wihrend Ori-
entierungsschemata auf eine kommunikative Verstindigung sowie auf externale
Zwinge verweisen. Handlungspraktische Relevanz gewinnen die Schemata erst
im Zusammenhang mit den Orientierungsrahmen. Bei der Datenauswertung
wird anhand der Schritte der formulierenden und reflektierenden Interpretati-
on diesen zwei verschiedenen Wissensarten Rechnung getragen, indem unter-
schieden wird, was und wie es gesagt wird. Auch die dokumentarische Intervie-
winterpretation nach Nohl vollzieht diese Analyseschritte. Nach der Erstellung
und Kontrolle von Volltranskripten wurden diese zunichst einer formulierenden
Interpretation unterzogen, um die thematische Strukeur der Interviews und so-
mit das was zu erfassen. Im Zuge der reflektierenden Interpretation wurde die
Analysehaltung geindert, von der Frage, was gesagt wurde, dazu, wie es gesagt
wurde. Zur Eruierung der modi operandi, die den Orientierungsrahmen zu-
grunde liegen, wurden dabei die Textsorten der Interviews (vgl. Schiitze 1987)
analysiert (vgl. auch Bohnsack 2014, 67) und eine komparative Sequenzanalyse
durchgefiihrt (vgl. Nohl 2017). Dabei kam der Eingangspassage als jener Passage,
in der die Interviewten aufgefordert sind, ihre eigenen Relevanzen am stirksten
zu entfalten, ein besonderes Gewicht zu. Die hier rekonstruierten Orientierungen
wurden daraufthin mit Ergebnissen von Analysen weiterer Passagen der Interviews
verglichen, insbesondere von interaktiv auffilligen Fokussierungsmetaphern (vgl.
Bohnsack 2014, 46) — also interaktiv oder metaphorisch dichte Sequenzen. Ein
fortgesetzter Interfallvergleich erméglichte schliefflich die Schirfung der fallbe-
zogenen Ergebnisse und das Herausarbeiten falliibergreifender Orientierungen.

Im Folgenden wird anhand von Ausschnitten aus zwei Interviews die reflektie-
rende Interpretation exemplarisch aufgezeigt und zu Falldarstellungen verdichtet.

4 Reflektierende Interpretation und Falldarstellungen zum
beruflichen Selbstverstindnis von Seiteneinsteigenden

Es sei zu Beginn der beiden Falldarstellungen einmal knapp der Rahmen des Sei-
teneinstiegs in Nordrhein-Westfalen, auf den sich die Dissertationsstudie bezieht,
dargelegt: Es gibt zwei Varianten, die sich darin gleichen, dass die Seiteneinstei-
genden kein Lehramts-, aber ein anderes akademisches Studium absolviert haben.
Sie steigen im Anschluss daran — und nach ggf. mehrjihriger Berufserfahrung — in
den Schuldienst ein. In der einen Variante wird eine zweijihrige berufsbegleitende
Qualifizierung absolviert, genannt OBAS. Sie schliefft mit einer Staatspriifung ab.
In der anderen Variante hingegen absolvieren die Seiteneinsteigenden berufsbe-
gleitend eine einjahrige pidagogische Einfithrung, die ohne eine formale Lehrbe-
fihigung endet.

Die hier dargestellten Passagen sollen im Nachvollzug der Rekonstruktion die
Frage beantworten, inwiefern sich berufliche Selbstverstindnisse dokumentieren.
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4.1 Frau Titus

Es handelt sich bei dem ersten hier vorgestellten Fall um Frau Titus — Britin mit
einem Studium in Deutsch und Wirtschaft. Frau Titus hat zu Beginn ihres Leh-
rerindaseins vor 12 Jahren eine pidagogische Einfithrung und zum Zeitpunkt des
Interviews das OBAS-Programm absolviert. Sie unterrichtet in der Sekundarstu-
fe I an einem Gymnasium in Nordrhein-Westfalen in den Fichern Wirtschaft,
Deutsch und Englisch.

Beginnen wir mit einem Zitat aus der Eingangspassage des Interviews mit Frau
Tirtus:

»mein schwiegervater ihm war schulleiter, war dezernent [...] und hat gesagt [...] du
solltest dich mal ihm ihm bei der schule bewerben mal und einfach ins referendariat
gehen und da-das da verdienst viel mehr, dein dein job ist sicher. #hm und so f- hab ich
mich damals fiirs referendariat angemeldet 2hm ich wusste eigentlich gar nicht, was auf

mich zukam* (Z. 29-36).

Frau Titus fihrt auf die Frage der Interviewerin als erstes ihren Schwiegervater
ein. Es fillt auf, dass eine inhaltliche Dimension von Schule gar nicht zur Sprache
kommt, sondern die Funktionen als Schulleiter und Dezernent im Vordergrund
stehen. Die Griinde des Schwiegervaters fiir den Beruf — Verdienst und Sicherheit
— erscheinen in einem positiven Horizont, wenn sie als Tatsachen bzw. in einer
Steigerungsformel wiedergegeben werden. Diese Griinde reichen auch, um sich
wie selbstverstindlich (,,und so®) auf etwas Unbekanntes einzulassen.

Sodann beschreibt Frau Titus ihren beruflichen Weg an die Schule unter dem
Vorzeichen befristeter Vertrige:

»das war 2004, zu der zeit shm hatte man immer befristete vertrige fiir fiir n halbes
jahr. [...] und so war ich die ersten vier jahre an der schule die EINZIGE kollegin, die
sich gefreut hat, wenn die sommerferien vorbei waren, weil ich in den sommerferien nie
bezahlt wurde. #hm mein schulleiter, der natiirlich der sagte immer ich hoffe ich ich geb
mir ich geb mir wirklich viel miihe, dass dass dein vertrag verlingert werden kann und
erneuert werden kann. h ich tu alles und das hat er auch getan“ (Z. 47-55).

Diese befristeten Vertrige ,hatte man immer® — eine Generalisierung, welche eine
kritiklose Hinnahme der Situation andeutet. Ein interessantes Bild ergibt sich,
wenn sie davon berichtet, dass sie die einzige war, ,die sich gefreut hat, wenn die
sommerferien vorbei waren, weil ich in den sommerferien nie bezahlt wurde®. Die
Aussage riickt wirtschaftliche Uberlegungen in den Vordergrund, womit die feste
Stelle im positiven Horizont erscheint. Die Enaktierung dieses positiven Hori-
zonts soll iiber eine Allianz mit der Schulleitung méglich werden. Uber das besitz-
anzeigende Personalpronomen ,mein“ wird der Schulleiter als fiir sie personlich
sehr relevant eingefiihrt; es ist eben nicht ,der’ oder ,unser’ Schulleiter. In der
Folge zeichnet Frau Titus gar ein Bild von ihm, in dem nicht sie es ist, die auf eine
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Verinderung der Stellensituation hofft und sich hierfiir bemiiht, sondern er: ,der
sagte immer ich hoffe ich geb mir ich geb mir wirklich viel miihe, dass dein vertrag
verlingert werden kann und erneuert werden kann. Ah ich tu alles“. Die Wieder-
holung und die Indefinitpronomen ,viel“ und ,alles* verweisen darauf, dass die
Miihen des Schulleiters in irgendeiner Form sehr umfangreich waren. Dadurch
und in der Beteuerung ,wirklich® bis zur Steigerung ,ich tu alles” verschiebt sich
das Bild einer Allianz hin zu einem Biindnis, bei dem eine Seite mehr investiert.
Bei einer Sitzung vom Petitionsausschuss des Landtags wird sodann seitens der
Schulleitung versucht, Frau Titus dauerhaft einzustellen, jedoch gelingt dies auf-
grund der damaligen Rechtslage nicht. Frau Titus belisst es bei einem knappen
Verweis hierzu, der auch spiter nicht weiter elaboriert wird. Wieder scheint Frau
Titus also kritiklos hinzunehmen, dass sie diesen Bedingungen unterliegt. Diese
Hinnahme geltender Bestimmungen zeigt sich auch in der folgenden Passage:

»wurden stellen ausgeschrieben, dann hatte sichs das sowieso erledigt. es war schwierig
als seiteneinsteigerin, man musste ALLE einladen. k-kennen sie die reihenfolge? also
die die richtigen lehrer mit m zweiten staatsexamen, die fertig sind, die haben natiirlich
vorrang. und wenn ich n seiten- als schulleiter einen seiteneinsteiger ihm einstellen will,
MUSS ich ALLE also ff-mit dem zweiten staatsexamen also fertige, die muss ich ALLE
einladen [...] und erst dann, wenn DIESE gespriche stattgefunden haben, darfich zum
gesprich eingeladen werden® (Z. 62-71).

Frau Titus rekurriert hier auf eine Reihenfolge, die es einzuhalten gelte. In dem
Verweis auf die Selbstverstindlichkeit dieser (,,die haben natiirlich Vorrang®), bei
der die fertigen Lehrer:innen bevorzugt werden, zeigt sich erneut die kritiklose
Hinnahme. Zugleich wird der positive Horizont von fertigen und damit richtigen
Lehrer:innen als jene mit 2. Staatsexamen aufgeworfen.

Es folgt eine Passage, in der Frau Titus ihre Allianzen und den positiven Horizont
einer festen Funktionsstelle weiter ausarbeitet:

»okay und fiir mich war klar ich WILL sowieso nie in der sek 2 arbeiten. ich bin als sek 1
gut zufrieden [...] es ging um die, um eine mégliche revision fiir mich, weil ich mich fiir
die abteilungsleiterstelle acht neun zehn bewerben méchte. ich arbeite sehr ENG mit der
abteilungsleiterin zusammen ihm wir machen sehr viel zusammen, ich kenne die abl- ih
abteilung gut. mein mein neuer schulleiter, der der eine ist in ruhestand gegangen, jetzt
haben wir einen neuen seit ein paar jahren. und er hat auch schon a. bescheid gesagt, hat
meinen namen in die runde geworfen“ (Z. 92-103).

Zunichst fillt auf, dass die Zufriedenheit in der Sekundarstufe I nicht inhaltlich
begriindet wird, sondern als reiner Verweis auf die Einnahme einer bestimmten
Position ,als sek 1“ erfolgt. Die Bezeichnung Abteilungsleiterstelle verweist in
NRW konkret auf eine Funktionsstelle. Auch hier zeigt sich keine inhaltliche
Komponente des Lehrerinseins, vielmehr riicken der Hinweis auf die enge Zu-
sammenarbeit mit der aktuellen Abteilungsleiterin und der Umstand, dass der
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Schulleiter ihren Namen als Nachfolge ins Spiel gebracht hat, die Allianzen erneut
ins Zentrum. Auffillig ist, dass der alte Schulleiter nun nicht mehr mit besitz-
anzeigenden Pronomen eingefiihrt wird, sondern als ,der eine — der in seinem
Ruhestand nichts mehr fiir Frau Titus tun kann — in den Hintergrund und , mein
neuer Schulleiter” in den Fokus riicke.

Auch wenn sich Frau Titus informiert im Personalwesen der Schule zeigt, als sie
darauf verweist, dass es sich bei der Dezernentin um jene Person handele, der man
gemeinsam mit der Interviewerin in der Schulmensa begegnet sei, werden so die
Allianzen betont:

»das ist die dezernentin, die gerade eben durch die mensa ging dhm, und hab ihr das er-
zihlt. wir haben zusammengearbeitet in einer konzeptgruppe fiir eine neue gesamtschule
[...] sie sagte hmm okay schreiben sie mir ne mail, ich informiere mich. und tatsichlich
kam die mitteilung in den osterferien frau l. darf sich auf keinen FALL auf ne funktions-
stelle bewerben, weil sie- eig- die ist nicht erfiille. zweites staatsexamen hat sie nicht und
ihm ja das war der grofle schocker fiir uns alle” (Z. 106-113).

Das Kollegium wird hier vergemeinschaftet, wenn Frau Titus davon berichtet,
wie es ,fiir uns alle der grofle schocker” war, dass sie zunichst keine Funktions-
stelle besetzen konnte. Sie macht hieriiber nicht nur ihre Einbindung ins Kolle-
gium deutlich, sondern auch den positiven Horizont einer Funktionsstelle, deren
Nichterfiillung als ,schocker” den negativen Gegenhorizont aufspannt. Zudem
zeigt sich hier erneut, dass Frau Titus selbst gar nicht so aktiv werden muss — die
Dezernentin informiert sich fiir sie. Zugleich entwirft Frau Titus in dieser Passage
wiederholt ein Bild von richtigen und falschen Lehrer:innen, bei dem sie sich
selbst dem negativen Gegenhorizont der ,nicht erfiiller’ zuordnet.

Die feste Stelle steht auch im Fokus der nichsten Passage:

»das geht dh zwei jahre lang [...] und das ist jetzt mein jetziges ziel, was ihm obas. Also
dass ich das hinter mich bringe, dass ich das schaffe. ihm dass ich mein zweites staats-
examen habe dann ab ja in einem jahr wire ich dann fertig. und dhm hab mich auch
schon drauf gefreut, okay dann hab ich das, dann kann ich mich auf ne funktionsstelle
hm bewerben. [...] wieder kam jemand auf mich zu und fragte, sag mal kannst du dich
dann SOFORT auf ne funktionsstelle bewerben? ich sag wieso nicht? nur deswegen

MACH ich das* (Z. 121-131).

In OBAS — dem berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst in NRW — liegt nun das
Enaktierungspotential des positiven Horizonts der fertigen, richtigen Lehrerin,
die dann eine Funktionsstelle bekleiden kann. Der Weg selbst (und damit auch
die in OBAS vermittelten Inhalte) ist nicht das Ziel, sondern muss hinter sich
gebracht werden®, muss ,geschafft® werden. Die Freude gilt allein der Funktions-
stelle, ,nur deswegen® macht sie das.
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Es zeigen sich also im gesamten Verlauf der Eingangspassage keine inhaltlichen
Motive der neuen Berufswahl. Der positive Horizont der richtigen Lehrerin auf
einer festen Funktionsstelle steht im Fokus und verdichtet sich in der Explikation:
ynur deswegen MACH ich das®.

4.2 Herr Felten

Beim zweiten hier vorgestellten Fall geht es um einen ehemaligen Bauingenieur,
Herr Felten. Herr Felten hat das OBAS-Programm bereits seit vier Jahren ab-
geschlossen und arbeitet seit sieben Jahren an einer Schule. Aktuell handelt es
sich dabei um ein Gymnasium in Nordrhein-Westfalen, an welchem Herr Felten
in der Sekundarstufe I in den Fichern Informatik, Mathe, Physik und Technik
unterrichtet.

Der Fall von Herrn Felten steht in deutlichem Kontrast zu Frau Titus. In der Ein-
gangspassage fiihrt er in Bezug auf den Lehrkrifteberuf seiner Frau wie folgt aus:

»ich hab schon damals gemerkt, dass mir dieser job auch spaff machen wiirde. und hab
dann irgend- in der zeitung gelesen, dass ihm seiteneinsteiger gesucht werden fiir den
lehrerberuf. und ih da ich in der situation war n neuen job zu finden hab ich dann da
einfach mal angerufen bei der regierungsprisidenten rheinstadt. und hab gefragt wie
sieht das denn aus ich bin bauingenieur. hab ich dennoch die chance da irgendwie als
als dh lehrer einzusteigen. und meinte so ja ist kein problem kénnen sie denn auch in-
formatik unterrichten? pff hab ich erstmal gesagt ja. ne wusste erstmal gar nicht was die
darunter verstehen informatik. und ih ja dann geb ich ihnen mal ne schule. und da hab

ich mich dann beworben“ (Z. 31-40).

Im Kontrast zu Frau Titus rekurriert Herr Felten auf ein inhaltlich-motivationales
Motiv der neuen Berufswahl, nimlich, ,dass [...] dieser job [...] spafl machen
wiirde®. So ist es auch nicht jemand anderes, der ihm rit, sich als Lehrer zu be-
werben. Nur aufgrund eines Zeitungsartikels ruft er ,einfach mal“ den Regie-
rungsprisidenten an. Herr Felten wendet sich somit aktiv dem Feld Schule zu und
zeigt sich dabei wenig scheu gegeniiber den institutionellen Autorititen: ,,und hab
gefragt wie sicht das denn aus ich bin bauingenieur. hab ich dennoch die chance
da irgendwie als als dh lehrer einzusteigen®. Schon hier zeigt sich implizit, dass
Herr Felten einen solchen Ubergang nicht ohne Friktionen antizipiert (,hab ich
dennoch die chance®). Er verortet sich als Bauingenieur (,ich bin®) in seinem
Herkunftsberuf — ein weiterer Kontrast zu Frau Titus, deren berufliche Vorer-
fahrungen — wenn iiberhaupt — nur retrospektiv angerissen werden. Gleichzeitig
markiert Herr Felten aber auch, ,als Lehrer einsteigen zu wollen. Dies lisst sich
vorsichtig als ein erstes Aufscheinen einer Vorstellung vom richtigen Lehrer im
positiven Horizont deuten. Auch der Frage danach, ob er Informatik unterrichten
konne, begegnet er in einer aktiven Hinwendung: ,,pff hab ich erstmal gesagt ja“.
In der nun folgenden Erzihlung elaboriert Herr Felten etwas, was im gesamten
Fall von Frau Titus nicht zu finden ist — seinen ersten Arbeitstag an der Schule:
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»dann fing mein erster tag an, man zeigte mir dann den computerraum. und ja ab mor-
gen sind sie dann hier im computerraum. die ersten beiden stunden haben sie neuner
klasse 4h die fangen in paar wochen dann ihr ihr prakeikum an. kénnen sie ja ma gucken
wat se mit denen machen. ja super hab ich jedacht ((lacht)) is ja ne tolle info. und dh
dann hab ich dann einfach mal n- als ich- am ersten tag war gefragt wie es denn aussicht
ih wo die sich denn- (ob?) die sich informiert haben schon wie se wohin kommen. ih auf
jeden fall hab ich dann ne stunde (dann?) quasi aus dem bauch heraus gemacht, weil ich
ja gar keinerlei info hatte. hab dann aber gemerk, dass sie da irgendwie so auch ziemlich

dankbar driiber waren® (Z. 49-58).

Herr Felten quittiert die lapidare ,Einweisung’ mit einem ironisch anmutenden
»is ja ne tolle info“. Hier zeigt sich erneut eine leise Form von Kritik. Herr Felten
beschreibt, wie er versucht herauszufinden, an was er bei den Schiiler:innen an-
kniipfen kann, muss letztlich aber etwas ,,quasi aus dem bauch heraus“ machen.
Hierin zeigt sich eine spezifische Figur: Die Enaktierung des positiven Horizonts
des Lehrersein liegt in der Hinwendung, bei der man versuchg, seine Fihigkeiten
passend einzuspuren.

Hierzu eine weitere Passage:

»ich hab gesagt ich hatte n vorstellungsgesprich in irland. oh meinte die schulleitung
das heif3t sie konnen englisch? ja ich kann englisch. kénnen sie diesen text hier lesen? ja
sicher kann ich den lesen. sie sind unsere rettung. und schub war ich englischlehrer fiir
ne siebte, achte und neunte klasse. und da hab ich mir damals gedacht super eigentlich
miisstas studieren. ich brauch da im endeffekt ja nur n vorstellungsgesprich vorzuwei-
sen und musste dann dh hatte dann eben dann die aufgabe englisch zu unterrichten®

(Z.69-76).

Herr Felten macht die Erfahrung, dass allein die Beteuerung von Fihigkeiten als
ausreichend anerkannt wird — er scheint dies mit der distanzierten Formulierung
»die Schulleitung® zu kritisieren, mindestens jedoch sich von diesem Vorgehen
abzugrenzen. In der knapp gehaltenen, fast stakkatohaften wortlichen Wiederga-
be deutet sich die Absurditit der Situation an: Ein Vorstellungsgesprich in Irland
bildet die Basis fiir die ,rettung” des Englischunterrichts. Dies ist gleichsam tra-
gisch wie komisch. Eine kritische Position demgegeniiber wird hier durch Herrn
Felten nun deutlich kommuniziert.

Nach dem Auslaufen seines befristeten Vertrags liest Herr Felten erneut, dass
Lehrkrifte gesucht werden:

»hab ich gesagt okay ruf mal an. vielleicht hast du da die moglichkeit ja irgendwie 4h als
vertretungslehrer wieder zu arbeiten. ja ich hab n an- anruf getitigt, man hat mir eine
schule genannt, ich bin dann zu dieser schule hin und hab dann gesagt ja ich wiirde dann
gerne die vertretungsschob hier machen. haben sie denn schon also bei den ih einstel-
lungsgesprich saf§ dann ja auch jemand vom lehrerrat da und ihm die meinten dann ja
haben sie denn auch erfahrung mit grundschulkindern? ja ich mein ich hab ja bei meiner
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frau schon éfter mitgemacht UND ich hab ja mal den nikolaus an der grundschule mei-
ner KINDER gemacht. das ist schon super einstellung-ih super voraussetzung. ich war
dann ih klassenlehrer einer 2b fiir drei wochen“ (Z. 91-103).

Hier zeigt sich erneut die eigenaktive Hinwendung zum Lehrerberuf und damit
der positive Horizont. Seine rudimentiren Erfahrungen bringt er kritisch-ironi-
sierend ein, sie werden dennoch in das Suchprofil der Schule eingepasst. Wie
absurd und tragisch diese Situation ist, offenbart sich im Anfiihren des konkreten
Zeitraumes von drei Wochen. Wenn Herr Felten seine neue Aufgabe nicht nur ab-
strakt, sondern konkret als , klassenlehrer einer 2b“ beschreibt, verweist er damit
zudem auf die Individuen als Zielgruppe solcher Mafinahmen; eine Perspektive,
die Frau Titus iiberhaupt nicht thematisiert.

Herr Felten resiimiert die Tragik wie folgt:

»und da hab ich aber gedacht das kann eigentlich nicht sein, dass hier &h wie das hier
grade so abliuft [...] dass ich jetzt hier drei wochen lang grundschullehrer in einem
grun-dh klassenlehrer in ner grundschule bin. dh nur weil ich da 4hm vorweisen kann,
dass ich mal da in der grundschule meiner kinder gearbeitet hab [...] aber es war so®
(Z.103-110).

Herr Felten scheint sich iiber das ,aber es war so* selbst vergewissern zu miis-
sen. Er verharrt in seiner kritischen Auseinandersetzung aber nicht in der reinen
Selbstvergewisserung, sondern wendet sich — zumindest sprachlich — auch aktiv
gegen die Institutionen — etwas, was sich bei Frau Titus nicht findet. An anderer
Stelle berichtet er gar, dass er sich mit seinen Erfahrungen an die Presse wendet.
Die Eingangspassage endet wie im Mirchen.:

»und so kam es dann, dass ich im sommer 2009 [...] als vertretungslehrer gearbeitet
habe [...] und ih man wollte wohl mich behalten und hat mir- ham die dann- is ne stelle
ausgeschrieben worden fiir seiteneinstieg. und hat mich gefragt, ob ich das machen wiir-
de, ich hab gesagt SOFORT. wenn ich das jetzt mache, ich- méchte ich den job richtig
machen. ich méchte n- méchte ja auch fortbildungen machen und hier nicht immer nur

nebenbei herlaufen® (Z. 154-161).

Herr Felten offenbart in seiner Reaktion schliefilich ebenfalls den positiven Hori-
zont des richtigen Lehrers. Allerdings wird dieser positive Horizont hier anders als
bei Frau Titus auch inhaltich gefiillt: Es geht darum, ,den job richtig® machen
zu kénnen und dies kann iiber ,fortbildungen® geschehen. Somit scheint hier
vielmehr der Weg das Ziel zu sein.

Allianzen stehen bei Herrn Felten im Gegensatz zu Frau Titus, die ja immer wie-
der den direkten Bezug zu der Schulleitung, der Schuldezernentin und anderen
Funktionstrigern sucht, nicht nur nicht im Mittelpunkt, vielmehr verdichtet sich
seine kritische Distanznahme gegeniiber dem institutionellen Vorgehen auch dar-
in, dass er nicht einmal genau benennen kann, wie das Programm heifit, in dessen

doi.org/10.35468/6034-18



Rahmen er das zweite Staatsexamen erlangt: ,montags bin ich immer abkomman-
diert worden zum seminar, [...] nennt sich obas glaube ich. ja genauer namen wie

dat genau heif§t, weif$ ich auch nich® (Z. 141-144).

4.3 Zusammenfassende Kontrastierung

Wihrend Frau Titus ihr Handeln also an dem positiven Horizont der richtigen, fer-
tigen Lehrerin auf fester Funktionsstelle ausrichter, ldsst ich dieser positive Horizont
fiir Herrn Felten in einer anderen Konnotation beschreiben: Zwar entwirft auch
er das Bild richtiger, fertiger Lebrer, jedoch geht es dabei vorrangig nicht um die
Einnahme einer bestimmten Position, sondern vielmehr um die richtigen Voraus-
setzungen, um seinem Beruf angemessen nachgehen zu kinnen. Eine Enaktierung
dessen liegt fiir Herrn Felten in einer aktiven Hinwendung zum Lehrerberuf (z. B.
iiber Fortbildungen, Spaf§ an den Inhalten). Fiir Frau Titus liegt die Enaktierung
ihres positiven Horizonts einer festen Funktionsstelle im Schmieden von Allian-
zen. Uber Biindnisse mit Personen aus dem Kollegium iiber die Schulleitung bis
hin zur Schuldezernentin versucht sie, ihre Position zu festigen, und zeigt sich
dabei hartnickig und ausdauernd. Thren Weg, der sich in ihren Erzihlungen als
durchaus steinig und langwierig dokumentiert, beschreitet sie dabei in einem Mo-
dus der kritiklosen Hinnahme der Gegebenheiten. Anders Herr Felten, der iiber
einen Modus der fronisierung hin zu einer deutlichen Kritik an seinen Erlebnissen
gelangt.

Abschlieflend sollen die Rekonstruktionen noch einmal in einem iibergreifenden
Sinne — und auch vor dem Hintergrund anderer Forschungsbefunde — eingeord-
net werden. Lange-Vester & Teiwes-Kiigler (2004) beispielsweise entwickelten
eine Studierendentypologie in Abhiingigkeit von sozialer Herkunft und Milieuzu-
gehorigkeit, bei der sich mit dem Studium verbundene Motive und Perspektiven
sowie Bildungs- und Berufsverstindnisse unterscheiden lassen. So gibt es Typen,
die ,,im Lehrberuf vor allem die Méglichkeit zum Aufstieg in eine abgesicherte
und anerkannte gesellschaftliche Stellung” (Lange-Vester u.a. 2019, 30) schen,
wie es auch bei Frau Titus deutlich wird. Wenn das Passungserleben zwischen
Habitus und Feld auch von den Anerkennungspraktiken des sozialen Umfeldes
abhingig ist (vgl. Kosindr 2014, 239), dann kann die Unterstiiczung von Frau
Titus durch die Schulleitung als eine Form der Anerkennungspraktik mitunter
auch dazu beitragen, eine Passung zwischen dem beruflichen Selbstverstindnis
und den erlebten Anforderungen herzustellen. Wihrend fiir Frau Titus also das
Erreichen eines bestimmten (sozialen) Status im Vordergrund steht, zeigt sich
weder dies noch ein besonders ausgeprigtes fachwissenschaftliches Interesse bei
Herrn Felten. Einzig eine Ausrichtung an einer ,praktisch-anschaulich pidago-
gischen Arbeit mit Kindern® (Lange-Vester u.a. 2019, 30) deutet sich in jener
Passage an, in welcher Herr Felten auf die Dankbarkeit der Kinder gegeniiber
seinem praktischen Zugriff auf die Praktikumsvorbereitung zu sprechen kommt.
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In weiteren — hier nicht dargestellten Fillen — konnten noch andere Handlungs-
prinzipien, wie z. B. eine ganzheitliche Vorstellung vom pidagogischen Auftrag,
rekonstruiert werden.

5 Fazit

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, inwiefern sich ein berufliches Selbstver-
stindnis in den autobiografischen Erzihlungen Seiteneinsteigender dokumen-
tiert, lisst sich festhalten, dass in unterschiedlicher Art und Weise wie auch in
unterschiedlichem Umfang auf den ,Herkunfisberuf Bezug genommen wird. Es
zeigen sich Sichtweisen wie jene der richtigen, fertigen Lehrkraft. Das darin einge-
lagerte berufliche Selbstverstindnis differiert aber im Hinblick darauf, was es kon-
kret ausmacht, eine richtige, fertige Lehrkraft zu sein (Funktionsstelle besetzen vs.
seinen Job richtig machen).

Die je individuellen Sichtweisen des beruflichen Selbstverstindnisses bestimmen
sodann, welche Handlungsoptionen den Seiteneinsteigenden in Bezug auf die
wahrgenommenen Anforderungen offenstehen. Anforderungen als jene in Kapi-
tel 2 beschriebenen ,berufsfeldspezifischen objektiven Anforderungsstrukturen®
(Idel u.a. 2021, 34) zeigen sich im vorliegenden Material in einer Linie mit den
empirischen Ergebnissen von Lange-Vester u.a. (2019, 42), nimlich ,dass Er-
wartungen des Feldes zum einen keineswegs einheitlich sind“ und zum anderen
jeweils unterschiedlich vorweggenommen und bearbeitet werden.

Nicht nur auf diese Weise kommt die Verschrinkung individueller und kollekti-
ver Aspekte in den Blick, auch die Trennung der Ebenen Orientierungsrahmen
und Orientierungsschemata ist hierfiir aufschlussreich. Nun ist es keineswegs so,
dass das Individuelle bzw. Kollektive jeweils eins ist mit dem Orientierungsrah-
men bzw. -schemata. Der Orientierungsrahmen als Ausdruck des internalisierten
modus operandi ist jedoch stirker auf die Person bezogen als die Orientierungs-
schemata, die vielmehr auf externale Zwinge verweisen. Da sich erst im Zusam-
menspiel eine handlungspraktische Relevanz ergibt, kommt es im Fall von Herrn
Felten zu einer wahrgenommenen Diskrepanz zwischen einerseits der externalen
Anforderung, alle noch so schulfernen Erfahrungen einzupassen in das Schul-
setting, und andererseits seinem internalisierten modus operandi, den Job gut
machen zu wollen. Bei Frau Titus kommt es erst gar nicht zu einer wahrgenom-
menen Diskrepanz, da die externale Anforderung, nur unter bestimmten Bedin-
gungen eine Funktionsstelle besetzen zu kénnen, vollends in den modus operandi
inkorporiert scheint. In professionalisierungstheoretischer Hinsicht bleibt die Fra-
ge offen, inwiefern eine derartige Konzentration auf das Einspuren des Selbst in
die (formalen) Anforderungen des Seiteneinstiegs eine berufsbiografisch relevante
Reflexion tiberhaupt zulassen und damit professionelles Handeln auf Basis von
berufsbiografischen Einsichten maglich ist.
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5 Perspektiven auf Auswirkungen
in Schule






Teresa Beck

Professionalisierung in Zeiten einer
Bedarfskrise — eine Betrachtung von besonderen
Herausforderungen und Bewiltigungsstrategien
von Seiteneinsteiger:innen in Sachsen

Abstract

Aufgrund des enormen Lehrkriftemangel werden seit 2016 im Bundesland
Sachsen Seiteneinsteiger:innen zur Bedarfsdeckung eingestellt. Diese Einstel-
lung von Lehrkriften mit alternativen Berufszugingen ist daher unumginglich
und stellt die Schule und deren Akteur:innen vor neue Herausforderungen.
Dieser Beitrag stellt Ausziige aus dem Forschungsprojekte SeLe an Grundschu-
len vor, wobei es um besondere Herausforderungen und Bewiltigungsstrategien
von Seiteneinsteiger:innen in Sachsen geht.

Mittels der Dokumentarischen Methode wurden entlang von 15 leitfadenge-
stittzten und problemzentrierten biographischen Interviews, Erfahrungsdimensi-
onen und innerhalb dieser Orientierungsrahmen rekonstruiert, falliibergreifend
verglichen und in einer Typologie zusammengetragen. Eine dieser rekonstruier-
ten thematischen Dimensionen ist die Bearbeitung von krisenhaftem Erleben
im Seiteneinstieg. Im folgenden Beitrag soll dargelegt werden, wie durch die
Rekonstruktion der Fille bei den Akteur:innen krisenhaftes Erleben im Kontext
ihres Selbstverstindnisses als Seiteneinsteiger:in, den damit verbunden berufs-
biographischen Lebensverliufen sowie der handlungspraktisch relevanten Fach-
fremdheit in der Unterrichtspraxis dokumentiert wird.

Schliisselworter
Dokumentarische Methode, Krisen, Lehrkriftemangel, Professionalisierung, Sei-
teneinstieg

1 Einfithrung: Maf$nahmen in der Bedarfskrise am Beispiel
des Freistaats Sachsen

Die Sicherstellung von Unterrichtsversorgung 18st seit geraumer Zeit eine Debat-
te in Deutschland aus, bei der unterschiedliche Akteur:innen Studienergebnis-
se zum Fachkriftemangel an deutschen Schulen diskutieren (vgl. Klemm 2018;
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Klemm & Zorn 2018; Bertelsmann Stiftung 2021, 1; Anders 2022; KMK 2022).
Uber alle Schularten hinweg fehlen in den meisten Bundeslindern Lehrkrifte an
den Schulen (vgl. KMK 2020, 2021; Bertelsmann Stiftung 2021; Klemm 2022).
Nach aktuellen Angaben der KMK (2023, 1) hat der , Lehrkriftemangel in erheb-
lichem Mafle demografische Ursachen und ist Teil des allgemeinen Fachkrifte-
mangels. Es wird kiinftig kaum méglich sein, gentigend Lehrkrifte auszubilden.
Daher treten seit geraumer Zeit unterschiedliche Forderungen nach einer neuen
Ausrichtung von Schule sowie nach der notwendigen Verinderung von Einstel-
lungsméglichkeiten auf.

Beispielhaft widmet sich dieser Beitrag den Mafinahmen und Folgen im Freistaat
Sachsen als eines der Bundeslinder, welches sich seit einigen Jahren mit dem enor-
men Lehrkriftebedarf befasst und kontinuierlich an alternativen Ausrichtungen
arbeitet (vgl. Melzer u.a. 2014; Beck & Brandt 2018; Beck 2019; Gehrmann
2020; Puderbach & Gehrmann 2020).

Im Jahr 2016 wurden erste konzeptionalisierte Qualifikationsmafinahmen aufge-
baut, um Quer- und Seiteneinsteiger:innen berufsbegleitend zu qualifizieren. In
den darauffolgenden Jahren konnten so Quer- und Seiteneinsteiger:innen nach-
qualifiziert und fiir den Schuldienst vorbereitet werden (vgl. Melzer u.a. 2014;
Puderbach & Gehrmann 2020).

Unter Beriicksichtigung der nach wie vor bestehenden Bedarfskrise wurden im Ja-
nuar 2023 fiir den Freistaat Sachsen modelhafte Mafinahmen formuliert, die der
Bedarfskrise fortwihrend entgegenwirken sollen. Dazu zihlen die ErschliefSung
von Beschiftigungsreserven qualifizierter Lehrkrifte, die Weiterqualifizierung von
Gymnasiallehrkriften fiir andere Schulformen sowie Nachqualifizierung in Man-
gelfichern, die Unterstiiczung qualifizierter Lehrkrifte durch Studierende und
anderer formal nicht (vollstindig) qualifizierter Personen, Hybridunterricht in
héheren Jahrgangsstufen oder auch vorbeugende Mafinahmen zur Gesundheits-
forderung (vgl. KMK 2023). Neben diesen dringlichen DirektmafSnahmen werden
auch die Bestandsaufnahme, Bewertung und Weiterentwicklung von Modellen
des Quer- und Seiteneinstiegs fokussiert, sodass Quer- und Seiteneinsteiger:innen
in Sachsen besser im Berufseinstieg und den ersten Jahren im Unterricht begleitet
werden kénnen (vgl. KMK 2023).

Fiir den Diskurs der Lehrkriftebildung in der Bedarfskrise spielt die Beriicksich-
tigung der Lehrkrifte iiber einen alternativen Berufszugang — dem Quer- und
Seiteneinstieg — daher eine zentrale Rolle (vgl. Rothland & Barbara 2016), da in
der Diskussion iiber Professionalisierung die verkiirzten und vereinfachten Aus-
bildungswege in den Lehrer:innenberuf oftmals im Widerspruch zu bestehenden
Professionstheorien stehen. Hinzu kommt, dass der Einsatz von Lehrkriften mit
alternativem Berufszugang — zunichst fiir eine kurzfristige Bedarfskrise gedacht
— mittlerweile jedoch zu einem Dauerzustand geworden ist und sich Wege in
den Lehrer:innenberuf sowie der Beruf selbst verindern (vgl. Rothland & Barbara
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2016, 1). Der folgende Beitrag beleuchtet demnach die Bedarfskrise aus Sicht von
jenen Lehrkriften, die den Lehrer:innenberuf iiber einen alternativen Berufszu-
gang wihlen.

Von besonderem Interesse ist die Analyse der Zielgruppe und deren Erfahrungen
im Berufseinstieg, da dieser als besonders prekir erlebt wird und die Seiten- und
Quereinsteiger:innen komplexe Herausforderungen erleben — diese jedoch bisher
wenig wissenschaftlich aufbereitet und entsprechende Verinderungen auf empi-
rischeren Ergebnissen aufbauend diskutiert werden kénnen. Das Forschungspro-
jekt soll im Sinne des Diskurses um die Bedarfskrise demnach einen Beitrag lei-
sten, qualitative Einblicke in den Berufseinstieg und die erlebte Handlungspraxis
zu erlangen.

Eingangs soll nun das Forschungsprojekt SeLe an Grundschulen vorgestellt sowie
die theoretischen Beziige und das Forschungsinteresse des Projekts niher skizziert
werden. Daran anschlieffend folgt eine Vorstellung der verwendeten Daten so-
wie der methodischen Auswertung mittels der Dokumentarischen Methode (vgl.
Bohnsack 2017, 2020; Nohl 2017). Danach werden erste empirische Ergebnisse
der Typenbildung vorgestellt und entlang von drei rekonstruierten Typen expli-
ziert. Auszugsweise wird eine Erfahrungsdimension zu Herausforderungen und
Bewiltigungsstrategien von insgesamt sechs Dimensionen entlang dieser drei Ty-
pen vorgestellt. Abschlieflend werden die Ergebnisse zusammengetragen und im
Kontext der aktuellen Situation diskutiert.

2 Das Forschungsinteresse: Seiteneinsteiger:innen zwischen
Berufseinstieg und Handlungsroutinen

Das Forschungsprojekts SeLe an Grundschulen, welches im Freistaat Sachsen ver-
ortet ist und den Blick auf Seiteneinsteiger:innen' legt, fokussiert die Rekonst-
ruktion des konjunktiven Erfahrungsraums und des handlungsleitenden Wissens
von Seiteneinsteiger:innen, welche sich am Beginn ihrer Lehreitigkeit befinden
und an einer Qualifizierungsmafinahe teilnehmen. Ziel ist es, genauer zu ver-
stehen, welche Erfahrungen im Berufseinstieg sowie der Handlungspraxis als
Seiteneinsteiger:in an Schulen gemacht werden. Dariiber hinaus sollen konkre-
te Einblicke in das handlungsleitende Wissen von Seiteneinsteiger:innen erlangt

1 Anm. d. Autorin: Neben unterschiedlichen Mafinahmen zur Abdeckung des Lehrkriftemangels
durch grundstindig qualifizierte Lehrkrifte wird bundesweit und auf unterschiedliche Weise in
den Lindern iiber den Seiten-, Quer- oder Direkteinstieg der Versuch unternommen, den Man-
gel an Fachkriften an Schulen zu decken. Fiir das Forschungsprojeke liegt der Schwerpunke bei
Seiteneinsteiger:innen in Sachsen (Vergleichsgruppe Hessen) und deren berufsbiographischen Le-
bensverliufen im Berufseinstieg und den ersten Berufsjahren als Lehrer:in. Daher wird im Folgen-
den nur noch von Seiteneinsteiger:innen gesprochen.
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werden, um nachvollziehen zu kdnnen, wie sich deren Handlungspraxis vollzieht
und Professionalisierungsprozesse unterstiitzt werden kdénnen.

Rekonstruiert werden biographische Lebensverliufe von Seiteneinsteiger:innen,
welche neben persénlicher Kohirenz einen lebensgeschichdichen Sinn und da-
mit einhergehend Identitit schaffen (vgl. Alheit & Dausien 2000). Dabei geht es
einerseits um das inkorporierte Wissen im Sinne des Habitus oder den Orientie-
rungsrahmen im engeren Sinne, welcher Aufschluss iiber das habitualisierte Wis-
sen der Seiteneinsteiger:innen gibt. Andererseits geht es um ,exterior erfahrene
Erwartungen und Anspriiche der Norm und der Fremdidentifizierung (Bohn-
sack 2017, 104), die wiederrum in Relation zu dem konjunktiven (Erfahrungs-)
Wissen auf performativer Ebene stehen. Auf Basis dieser theoretisch analytischen
Trennung folgt eine empirische Rekonstruktion dieser Aporie zwischen Habitus
und schulischen Normen in der Handlungspraxis von Seiteneinsteiger:innen (vgl.
Terhart 1994; Bohnsack 2020; Wittek & Jacob 2020).

Ferner basiert das Forschungsprojekt auf der Annahme, dass biographische Erfah-
rungen als Ressource betrachtet werden und den Prozess von Professionalisierung
begriinden (vgl. Dirks 2000; Kunze 2011; Wittek & Jacob 2020). Von Interesse
sind performative Reflexionsmomente der Berufseinsteiger:innen, welche Einbli-
cke in die Reflexion von pidagogischen Situationen — im Besonderen zu dem
Berufseinstieg — geben (vgl. Bohnsack u.a. 2007; Bohnsack 2017; Wittek u.a.
2022). Hierbei wird der Einstieg in die Lehrtitigkeit als Verinderungsprozess
sichtbar gemacht, wobei sich entlang der drei rekonstruierten Typen eine fortwih-
rende Bearbeitung der eigenen Praxis abzeichnet. Dies wiederum soll im spiteren
Verlauf im Zusammenhang von Professionalisierung der Seiteneinsteiger:innen
diskutiert werden.

Ziel ist es, ein Verstindnis zu erlangen, das nicht Riickschliisse iiber Kompen-
sationsmoglichkeiten schafft, sondern vielmehr ein noch sehr unbekanntes
Forschungsfeld erschliefft. Auf Basis des Datenmaterials zeigen sich folglich
unterschiedliche Themenschwerpunkte. Dabei geht es darum zu verstehen, wie
Lehrkrifte ohne grundstindige Ausbildung ihren Unterrichtseinstieg und das
Erleben als Lehrer:in im Unterricht erleben. Es wird rekonstruktiv untersucht,
wie der Berufseinstieg wahrgenommen wird, welche Hiirden und Krisen dabei
auftreten und wie sich eine habitualisierte Handlungsroutine durch krisenhafte
Erlebnisse etablieren kann oder auch ausgebremst wird. Mit Blick auf diese in-
duktiv erschlossene doppelte Tabuisierung »Fachfremdheit« und »Seiteneinstieg«
soll das Forschungsprojekt einen Zugang ermdéglichen, mit den Akteur:innen in
Austausch zu kommen und zu erfahren, wie sie Briiche bzw. Krisen erfahren und
welche Bewiltigungsstrategien sie einsetzen (vgl. Hinzke 2018; Beck 2022). Fiir
den Diskurs um die Bedarfskrise in Deutschland kénnen dabei aus dem empi-
rischen Datenmaterial Einblicke in das Erleben der Seiteneinsteiger:innen gege-
ben werden, die aufzeigen kénnen, welche krisenhaften Momente erlebt werden
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und wie fachfremd unterrichtende Lehrer:innen bestmoglich begleitet werden
sollten. Das Desiderat konkreter Erlebnisse von Seiteneinsteiger:innen und deren
berufsbiographische Entwicklung hin zum Lehrer:innenberuf erméglicht dabei
einen forschungsbasierten Blick auf Professionalisierungsprozesse von Seiten- und
Quereinsteiger:innen in Deutschland.

Innerhalb des explorativ angelegten Forschungsprozesses wurden folgende For-
schungsfragen entwickelt:

Frage 1: Wie sprechen Seiteneinsteiger:innen tiber ihre schulischen
Herausforderungen bzw. krisenhaften Momente im Schulalltag?
Frage 2: Wie gehen sie mit den erlebten Krisen um?

Das Forschungsprojekt bewegt sich folglich in dem Gegenstandsbezug Seitenein-
stieg — Biographie — Fachfremdheit, wobei krisenhafte Momente und besondere
Herausforderungen als Querschnittsbezug sichtbar werden, innerhalb dessen ein
Habitus im Umgang mit Krisen rekonstruiert werden kann (vgl. Hinzke 2018;
Oevermann 2002, 2004).

3 Berufsbiographische und strukturtheoretischen Beziige:
Lehrer:innenhabitus und Krise(n)

Die handelnde Lebenspraxis erscheint im Vollzug von Routinen, wobei im Kon-
text der Professionalisierung von Lehrkriften die ,routineférmige Handlungsher-
vorbringung® (Kramer and Pallesen 2019, 73) von Interesse ist. Dabei geht es aus
einer praxeologischen Perspektive vor allem um die unterschiedlichen ,,Adapti-
onsmdglichkeiten“ eines Habituskonzepts (Kramer and Pallesen 2019, 73). Dies
ist fiir die vorliegende Forschungsarbeit von Interesse, da eine besondere Relevanz
fir den Entwicklungsprozess eines Habitus von Berufseinsteiger:innen besteht
(vgl. Hericks 2006). Wissend um den kritischen Diskurs beziiglich eines refle-
xiven Habitus und einer Habitusreflexion, unternimmt das Forschungsprojekt
weniger den Versuch hierbei Stellung zu bezichen, sondern vielmehr aufzuzeigen,
wie Seiteneinsteiger:innen den eigenen Habitus zum Gegenstand der Reflexion
werden lassen und somit pidagogische Situationen reflektiert werden und Anstof3
fur die eigene Praxis und deren Verinderungen sind (Wittek u.a. 2022 421f.).

Mit Blick auf die Praxeologische Wissenssoziologie wird in Anlehnung an Luh-
mann (2002) diese 7ransformation als Neurahmung verstanden und nach Bohn-
sack als Reflexion bezeichnet (vgl. Bohnsack 2020; Luhmann 2002). Dabei findet
unter Verwendung dieser theoretischen Beziige eine Verkniipfung der berufsbio-
graphischen Perspektive (vgl. Hericks 2006; Keller-Schneider 2021) mit Blick
auf Krisen (vgl. Hinzke 2018) statt. Es wird folglich davon ausgegangen, dass
tiber den beruflichen Lebensverlauf Professionalisierungsprozesse initiiert werden
und Teil der beruflichen Entwicklung eines Lebrer:innenhabitus sind (vgl. Helsper
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2018). Von besonderem Interesse ist daher die Rekonstruktion eines Habitus in
der Berufseingangsphase (vgl. Keller-Schneider & Hericks 2017) sowie in dem
Entwicklungsprozess als Lehrkraft mit einem alternativen Berufszugang.

Dies ist ferner bedeutsam, weil sich der Lehrer:innenhabitus basierend auf beste-
henden Theorien (vgl. Helsper 2011, 2018) iiber unterschiedliche Etappen voll-
zieht und der Habitus als Lehrkraft mit einem alternativen Berufszugang eigene
individuelle und milieuspezifische Beziige etabliert (vgl. Helsper 2018, 128). Ba-
sierend auf der ,Herausbildung des Lehrerhabitus im berufsbiographischen Pro-
zessverlauf™ (Helsper 2018, 128) zeichnen sich ,je spezifische Wahrnehmungs-
,Deutungs- und Handlungsschemata [ab], die im Habitus als modus operandi
fungieren (Kramer and Pallesen 2019, 76). Der Habitus ist damit als ein ,,prak-
tischer Sinn® zu verstehen, der ein ,implizites und routineférmiges Handeln im
sozialen Raum erméglicht® (Kramer & Pallesen 2019, 128). Basierend auf der
Gegenstandskonzeption eines prozessbezogenen Habitus geht es folglich um die
Weiterentwicklung eines Lehrer:innenhabitus unter besonderen Bedingungen.
Entlang der Verwendung der Dokumentarische Methode liegt demnach der Fokus
der Rekonstruktion auf den expliziten Auﬁerungen als auch auf den impliziten,
atheoretischen und inkorporierten Wissensbestinden, welche gleichsam eine gro-
e Bedeutung fiir die Etablierung von Handlungsroutinen haben (vgl. Bohnsack
2017; Nohl 2017).

Auf Basis der theoretischen Beziige wird im Folgenden Lehrer:innenhabitus und
Krisen/krisenhafte Momente im Berufseinstieg und der Etablierung einer Hand-
lungsroutine von Seiteneinsteiger:innen entlang der empirischen Daten rekonst-
ruiert. Daran anschliefende Beziige werden in Hinblick auf die Bedarfskrise und
Professionalisierungsprozesse abschliefSend diskutiert.

4 Vorstellung der Daten sowie der methodischen Auswertung
mittels der Dokumentarischen Methode

Das Forschungsprojekt basiert auf 15 problemzentriert biographischen Interviews
(vgl. Witzel 1985; Nohl 2017), welche im Zeitraum von 2018 bis 2020 erhoben
wurden. Die erste Erhebungswelle im Freistaat Sachsen wurde mit 11 interviewten
Personen durchgefiihrt, die zweite Erhebungswelle — zur gréfitméglichen Kont-
rastierung — in Hessen mit 4 weiteren Personen. Fiir die zweite Erhebung (Hessen)
wurden die Interviews aufgrund der Coronapandemie am Telefon durchgefiihrt.
Die Zusammenstellung des Samplings basiert auf der Riicklaufquote angefragter
Kohorten bzw. Ausbildungskurse, welche sich im Seiteneinstieg und bereits am
Ende einer berufsbegleitenden Qualifizierungsmafinahme befanden.

Von den interviewten Personen sind 10 Personen weiblich und 5 Personen minn-
lich. Alle interviewten Personen unterrichten seit mindestens zwei Jahren an
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Grundschulen in unterschiedlichen Fichern. Die Alterspanne ist ebenfalls hetero-
gen, die befragten Personen sind zwischen 29 bis 53 Jahre alt. In Zusammenschau
ist allen eine Einstellung als Grundschullehrkraft an einer Grund- oder Forder-
schule sowie einer Teilnahme an einer berufsbegleitenden Qualifizierungsmaf3-
nahme gemein. Dariiber hinaus unterrichten alle Interviewten unterschiedliche
Ficher, haben unterschiedliche Berufszuginge und sehr differente Berufserfah-
rungen in disziplinnahen Berufen.

Die Praxeologische Wissenssoziologie begriindet das methodische Vorgehen sowie
die methodologische Rahmung der Arbeit (vgl. Bohnsack 2017; Mannheim 1980).
Ziel der Forschungsarbeit ist eine sinngenetische Typenbildung, die darauf abzielt,
das einer Praxis ,zugrunde liegende habitualisierte und teilweise inkorporierte
Orientierungswissen“ (Bohnsack u.a. 2013, 9) zu beleuchten. Es geht demnach
um die Rekonstruktion des konjunktiven Erfahrungsraums und des méoglichen
handlungsleitenden Wissens der Seiteneinsteiger:innen in diesem Spannungsfeld.
Das iibergeordnete Ziel ist stets

»die implizite Regelhaftigkeit von Erfahrungen und den in dieser Regelhaftigkeit liegen-
den dokumentarischen Sinngehalt, d.h. den Orientierungsrahmen dieser Erfahrungen
zu rekonstruieren, [was soviel bedeutet wie, T.B.], iiber eine Sequenz von (erzihlten)
Handlungen hinweg Kontinuititen zu identifizieren® (Nohl 2017, 36).

Mit dem Ziel einer komparativen Analyse und der Bestimmung des dokumentari-
schen Sinngehalts, also der Bearbeitungsweise, kann die implizite Regelhaftigkeit
rekonstruiert werden.

Innerhalb der sinngenetischen Typenbildung® wurden drei Typen rekonstruiert:

1 Der angepasst-pragmatische Typus
2 Der analysierend-identifizierende Typus
3 Der explorierend-unabhingige Typus

Entlang dieser drei Typen kann ein unterschiedlicher Habitus rekonstruiert wer-
den, der von schulischen Normen getragen wird und Aporien sichtbar macht. Die
folgenden Ausziige fokussieren einen Umgang mit krisenhaften Erlebnissen in
der Handlungspraxis als Seiteneinsteiger:in. Auszugsweise werden folgende Fille
(Eckfille) herangezogen, die in der Tabelle 1 abgebildet sind und an dieser Stelle

Referenzpunkte zur Einordnung darstellen.

2 Anm. d. Autorin: Im Sinne der Dokumentarischen Methode gehen der falliibergreifenden kompa-
rativen Analyse mit einer Reflektierenden Interpretation zentrale Arbeitsschritte der Methode vor-
aus, die an dieser Stelle nicht explizit veranschaulicht werden. So wurden in zwei Arbeitsschritten
eine Textsortentrennung, die an einigen Stellen einbezogen wird, durchgefiihrt sowie eine Formu-
lierende Interpretation der Transkripte.
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Tab. 1: Kurziibersicht der drei Fille

Fall Herr Schwarzdorn ~ Frau Mispel Frau Mirabell
Alter 30 Jahre alt 38 Jahre alt 53 Jahre alt
Schulart Grundschule Grundschule Forderschule
Ficher Werken, Mathe- Englisch, Deutsch, ~ Musik, Deutsch,
matik und Sport Sachunterricht, Werken, Mathe-
DaZ, matik
Mathematik
Studium/ Sporttherapie Wirtschaft Betriebswirtschaft,
Fachbereich Bankwesen
Verortung Der angepasst- Der analysierend-  Der explorierend-
pragmatische Typus identifizierende unabhingige Typus
Typus

4.1 Der angepasst-pragmatische Typus

Der Habitus des ersten Typus kann als angepasst und pragmatisch rekonstruiert
werden, der von einer Norm der Selbstliufigkeit getragen wird. Dabei wird eine
konfliktarme Aushandlung der bestehenden schulischen Normen erkennbar. Die
Auseinandersetzung der schulischen Programmatik wird dabei weniger als eine
krisenhafte Diskrepanz expliziert. Es werden keine Konflikte erwihnt und zahlrei-
che Situationen beschrieben, in denen Bediirfnisse befriedigt werden und Dinge
beiliufig im Sinne der Seiteneinsteiger:innen passieren. Die Akteur:innen gehen
weniger in Konfrontation mit Kolleg:innen oder der Schulleitung. Vielmehr wer-
den Arbeitsbedingungen bei Bedarf fiir sie verindert, wobei diese institutionelle
Umsetzung als normal verortet wird. Grundsitzlich verharrt der erste Typus da-
bei in einem Habitus, der orientiert ist an pragmatischen Strukturen, die wenig
konfliktreich sind und die gegebene Situation annehmen. Die Interviewten be-
antworten die Fragen hiufig auf einer abstrake-theoretisierenden Ebene. Oftmals
werden Erlebnisse beschrieben, argumentativ gestiitzt und es wird cher abstra-
hiert, wie Erfahrungen zu sein haben — weniger wie sie tatsichlich performativ
erlebt wurden. Dabei wird eine Erwartungshaltung deutlich, bei der Lehrer:innen
dann einen guten Unterricht machen, wenn keine Probleme auftreten und alles
nach Plan liuft.

Der Berufseinstieg wird diesbeziiglich als konfliktfrei konstruiert, da die schu-
lische Rahmung die eigene Praxis stiitzt und sichert. Schulische Normen wer-
den von einem Habitus getragen, der alles in einem Modus der Selbstliufigkeit
passieren ldsst und sich in unbekannte und neue Strukturen flexibel eingliedert.
Der konfliktarme Entwicklungsprozess als Seiteneinsteiger:in zeigt sich z.B. in
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dem Fall Herr Schwarzdorn (s. Tabelle 2). Hier wird eine Verbundenheit mit dem
Thema Unterstiitzung als Einsteiger:in und die Wichtigkeit dieses Erlebnisses ver-
handelt.

Tab. 2: Interviewauszug Herr Schwarzdorn

459 °mhm®// das ist das schone; wenn ich irgendwas (.) anbringe und sage; (.) es funktioniert
460  so nicht dann wird das halt gedindert. und wenn ich das so méchte dann wird das halt so
461  geindert; also es wird so umgesetzt. weil ich halt der (.) Mensch fiir=n Fachbereich das
462 und das bin; also fiir Sport bin jetzt. (.) un: ja. (2) und fiir die andern Sachen kann ich
463 halt jeden fragen also; (.) da gab=s noch nie Probleme. //I: mhm// konnte immer Fragen
464 stellen. (1.5) wurde auch immer beriicksichtigt wenn=s jetzt (.) um: (.) irgendwelche

465  Sachen geht dass man (dir) sagt thm; naja Lochstunde oder [prustet]; du: machst heute mal
466 Sachunterricht in der Klasse weil ist gerade niemand da. (.) gab=s einfach nie. da wurde
467  das halt so gelegt dass ich das halt nicht machen musste sondern dass ich entweder mit
468  drinsitze; o:der 4::h () mit unterstiitze aber ni einfach ins kalte Wasser geworfen

469 geworfen werde. (.) un:: () das fand ich sehr gut. und das ist auch heut noch so. (.)

Deutlich wird in diesem Auszug die Norm der Anerkennung einer neuen Lehr-
kraft und wie man mit einem/einer Berufseinsteiger:in umgehen soll. In diesem
Fall wird der Habitus durch die schulisch gerahmte Struktur der Anerkennung
deutlich. Beschreibend ,gab=s einfach nie” (2.466) wird der besondere Umgang
an der Schule gerahmt und als eine Grundhaltung markiert, wie ein angemes-
sener Umgang verstanden wird. Die implizite Einforderung eines begleitenden
Berufseinstiegs korreliert indes mit einer pragmatischen Haltung gegeniiber der
Lehrtitigkeit an einer Schule. Typisch fiir diesen ersten Typus ist daher ein Mo-
dus der den Einstieg als weich beschreibt und der durch eine angemessene in-
tentionelle Rahmung selbstverstindlich bzw. selbstliufig passiert. Anderungen
oder das Bearbeiten von besonderen Herausforderungen miissen insofern nicht
thematisiert werden, da der Berufseinstieg als passend und angemessen konstru-
iert wird, sodass keine Diskrepanzen zwischen einem Habitus der Angepasstheit
und Pragmatik sowie schulischen Normen hervortreten. Deutlich wird die Rolle
als Seiteneinsteiger:in und deren Schutz der Person iiber schulischen Zwingen.
Riicksicht und ein langsames Annihern an unbekannte Fachbereiche sind Primis-
se einer Anndherungskultur als Berufseinsteiger:in.

Differenziert wird zugleich zwischen Einspringen als eine sonst bestehende Norm
derer man als Seiteneinsteiger:in gerecht werden muss und seiner Alltagspraxis,
Jdrinsitze; o:der d::h () mit unterstiitzen (2.468) zu diirfen. Die Beschreibung
des Umgangs in der Schule bzw. dem Unterrichten wird von Herrn Schwarzdorn
positiv bewertet; es wurde an ihn und seine Bediirfnisse angepasst, eine kritische
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Auseinandersetzung ist nicht notwendig. Der Prozess ist selbstldufig sowohl in der
Vergangenheit, wenn er von seinem direkten Berufswechsel spricht, als auch in
der gegenwirtigen Situation. Im Vergleich zu anderen Fillen werden hier keine
Suchbewegungen markiert oder der Drang nach Neuerung oder aktiver Verinde-
rung deutlich — vielmehr ist es ein sich in den Prozess begeben, Teil davon wer-
den ohne aktives Hinzutun oder als Notwendigkeit in Folge von krisenhaftem
Erleben.

4.2 Der analysierend-identifizierende Typus

Der Habitus des zweiten Typus kann als ein analysierend-identifizierender Typus
definiert werden, der versucht mit auftretenden Schwierigkeiten in der schuli-
schen Handlungspraxis als Seiteneinsteiger:in in individueller Art und Weise um-
zugehen. Der Habitus wird getragen von einer Norm der Teilhabe als Akteur:in
von Schule. Entlang dieses Orientierungsrahmens soll Unterricht bestméglich
umgesetzt werden, Ideen und Implementationen werden theoretisierend analy-
siert und bearbeitet, oftmals verharrt der zweite Typus jedoch in dieser Phase der
Abstrahierung und kommt iiber die Identifikation und theoretische Analyse ei-
ner gelingenden Handlungspraxis nicht hinaus. In einem Modus der Elaboration
wird unterrichtliche Praxis durchdacht.

In diesem Kontext wird die eigene Berufsrolle als Lehrer:in oftmals hinterfragt
und Unsicherheiten werden in der Handlungspraxis bearbeitet. Gleichzeitig zei-
gen sich in der Bearbeitung der Herausforderungen auf propositionaler Ebene
krisenhafte Momente, wenn es darum geht, der schulischen Programmatik und
den eigenen Vorstellungen als eine professionelle Fachkraft gerecht zu werden.
Die erlebten Krisen zeigen sich vor allem in Unsicherheiten in der Auswahl von
passenden Unterrichtsmethoden und didaktischen Umsetzungen. Am Beispiel
Frau Mispel (s. Tabelle 3) wird dies deutlich, wenn sie iiber eigene unterrichtliche
Erfahrungen spricht.

Tab. 3 Interviewauszug Frau Mispel

664 gerechnet. und dann habe ich auch meinen Schiilern gesagt das ist fiir die Frau M. jetzt auch
665 nicht einfach zu beschreiben wie Sie des hier vorne gemacht hat? u:nd so bin ich dann eben
666 und dann wissen meine Schiiler ja auch jetz; da bin ich jetzt noch nich s:o erfahren im

667 Mathematikunterricht? und da spiel ich auch mit offenen Karten das wissen meine Schiiler?
668 und des is okay, ne und dann sch; dann sag ich und habt ihr des jetzt; is des so

669 nachvollzichbar? wie ich das gemacht hab? und dann sind die schon ehrlich? oder also des

670  Gefiihl hab ich schon da gibt’s dann einige Kinder die sagen j:a? oder ne Frau M. das miiss ma
671 nochmal? auch wenn die eigentlich ja also das is bei uns schon (.) im Unterricht so n

672 Thema wo auch die Lehrerin; also angreifbar ist. man darf auch Kritik duflern. @(.)@ ja.
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Der zweite Typus kann demnach Schwierigkeiten identifizieren, ohne direkt und
ad hoc im Unterrichtsgeschehen Losungsvorschlige aufzuzeigen. Im Fall Frau Mis-
pel werden die ,,offenen Karten“(Z. 667) zu einer Praxis, bei der die Schiiler:innen
zur Instanz der fachlichen Riickmeldung werden, ob die Unterrichtseinheit sinn-
voll oder weniger sinnvoll ist. Durch einen Habitus, welcher getragen wird von
einer Norm der Kontemplation, werden kontinuierlich Verbesserungen durch-
dacht. Der Problemléseprozess bzw. die gezielte Suche nach Strategien — wie hier
einer fachdidaktisch angemessenen Umsetzung — bleiben dadurch jedoch in einer
Art Anfangsphase verhaftet.

Die Krise wird auf analytischer Ebene identifiziert, wobei die Akteur:innen im
Lisungen theoretisieren verharren. Die erlebte Alltagspraxis wird somit als etwas
konstruiert, das nicht durch klare Handlunggssicherheit oder -konstanz bestimmt
ist. Die Akteur:innen bewegen sich vielmehr zwischen normativen Vorstellungen,
wie ein/e Lehrer:in zu sein oder guten Unterricht machen soll. Einerseits sind
die gesellschaftlichen bzw. schulischen Normen des Lehrer:innenberufs wirksam
auf die Rolle als Seiteneinsteiger:in und dokumentieren sich am Material. Ande-
rerseits konstruieren bzw. reproduzieren die interviewten Berufseinsteiger:innen
zusitzlich eigene Normen an das Konstruke Lehrer:in und verhandeln diese in der
eigenen Handlungspraxis als das Bild der guzen Lehrerin/des guten Lebrers.

Dieses Konstruke zeigt sich auch beim Betreten des Berufsfeldes als etwas (noch)
Fremdes und der eigenen Rolle beziiglich der Erfahrung von Fremdheir. Die Re-
konstruktion des Orientierungsrahmens verdeutlicht dies, wenn die Akteur:innen
bei der Ausfithrung ihrer Handlungen an Grenzen und Probleme stofien, weil
sie nicht genau wissen, was erwartet wird und wie sie die richtigen normativen
Erwartungen erfiillen konnen. Es werden Unklarheiten benannt, im Spannungs-
feld jedoch nicht weiterverhandelt bzw. bis zum Ende aufgeldst. Zudem rekons-
truiert sich der zweite Typus vor allem als Neuling, der/die noch Schwierigkeiten
erlebt und bemiiht ist, Ansitze fiir den Unterricht zu etablieren. Die didaktischen
Uberlegungen sind nicht abgeschlossen, oft werden pidagogische bis allgemeine
Ansitze angeboten.

In dem oberen Auszug wird dies deutlich, wenn Frau Mispel ihren individuellen
Umgang mit fachlichen Schwierigkeiten und einer Losungsstrategie der Transpa-
renz von Fremdpeit erliutert. Dabei zeigt, dass durch den Status als Neuling, die
Seiteneinsteiger:innen die Chance ergreifen, bestimmte Strukturen entlang der
schulischen Programmatik mitzugestalten bzw. neu auszuhandeln, um sich deut-
lich von alten Strukturen abzusetzen. Vor allem in der Abgrenzung zu anderen,
meist dlteren Kolleg:innen zeigt sich ein Habitus auf der Suche nach Strategien,
wihrend der Umgang mit Fremdheit und Neu-sein im Berufsfeld als Folie zur Be-
arbeitung dieser dient.

Der dritte Typus grenzt sich hierbei in unterschiedlicher Weise von den ersten
beiden ab. Im Folgenden wird dieser ebenfalls angerissen und Ausziige vorgestellt.
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4.3 Der explorierend-unabhingige Typus

Entlang des dritten Typus dokumentiert sich eine weitere Art und Weise im Um-
gang mit krisenhaften Momenten. Dabei zeigt sich eine dhnliche Struktur zum
zweiten Typus; Krisen und Herausforderungen werden erkannt. Der Typus weifd
um Schwichen in der Handlungspraxis und kann durch diverse Handlungsstra-
tegien seinen/ihren notwendigen Bedarf erkennen und benennen. Deutlich wird
diese Bedarfslage dann, wenn Seiteneinsteiger:innen von ihren krisenhaften Be-
rufseinstiegen berichten. Der folgende Auszug (s. Tabelle 4) verdeutlicht dies am
Fall Frau Mirabell:

Tab. 4: Interviewauszug Frau Mirabell

149 Frau Mirabell: hab mich sehr drauf gefreut wobei ich dann die Freude in den erstn Wochen,
150 °h dann doch in bissl ne andre war weil ich einfach unterschitzt hab fiir mich selber, wie viel
151 Aufberei Auf Vorbereitungsaufwand wirklich dahinter steckt und wenn ma auch gar nich weif§
152 in welche Richtung ma denken soll also auch keine Ahnung hat wen und was ma denn fragen

153 will. //I: h:m,// (.) das war so biddl allein und reingeschmissn und los?

Trotz dessen dass Krisen fiir den dritten Typus als stark und die Handlungspraxis
lenkend erlebt werden, unternimmt der dritte Typus — tiber eine Exploration hin-
aus — konkrete Versuche, Handlungsoptionen zur Lésung auszuloten. Der Orien-
tierungsrahmen auf der Suche nach Strategien wird erginzt um eine Orientierung
nach Verinderungen erarbeiten wollen. Deutlich wird ein Habitus getragen von
einem Willen nach Verinderungen, der diese folglich in Handlungsmaglichkeiten
tibertrigt. Losungen werden somit aktiv herbeigefiihrt, sodass Habitus und schu-
lische Normen zu weniger groflen Spannungen fiihren. Deutlich wird, dass die-
ser dritte Typus bereit ist, sich unvermeidlichen Konfrontationen zu stellen und
bestehende Aporien aushilt. Die berufliche Rolle und Identitit als Lehrkraft ist
indes stabil, sodass Herausforderungen mit probaten Mitteln bewiltigt werden.
Bei diesem Typus werden Unterstiitzungen gerne angenommen und sind Teil der
Problemlosungsstrategie, wenn Unsicherheiten bei Methoden und didaktischen
Umsetzungen auftreten. Verinderungen werden erkannt und in die richtige oder
besser passende Richtung gelenkt.

Wenn jedoch keine Unterstiitzungen angeboten werden, kann dies zu Krisen fiih-
ren. Dann — und dies macht den dritten Typus unabhingig bzw. handlungsauto-
nom- kann er sich aus seinem krisenhaften Konstruke 16sen und sich eigenstindig
Hilfe erarbeiten. Die Handlungspraxis wird von einem Habitus beeinflusst, der
aktiv in den Prozess der Bearbeitung tritt und volitional Verinderungen herbei-
fuhre. In diesem Zusammenhang sucht der dritte Typus nach Strukturen fiir Au-
tonomie, die das Handeln sinnvoll strukturieren und Raum fiir eine sinnvolle
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Praxis begriinden. Die Selbstpositionierung als oft Alleingelassene:r stirke die Rol-
le dieses autonomen und selbstindigen Erledigens von Notwendigkeiten. Dabei
dokumentiert sich ein Aktiv-werden, wobei der Status quo abgelehnt und Verin-
derungen herbeigefithrt werden. Diese Haltung wird weniger durch pidagogische
Reflexionsméglichkeiten im Sinne eines professionellen Settings erméglicht, son-
dern vor allem durch krisenhafte Momente der Isolation in der Praxis provoziert.

5 Empirische Riickschliisse und Diskussionsansitze

Um der Frage nachzugehen, wie der Berufseinstieg sowie die ersten beruflichen
Erfahrungen als Lehrkraft erlebt werden, konnten entlang der Typen deutlich
differenzierte Orientierungsrahmen rekonstruiert werden. Mit Blick auf die For-
schungsfragen zeigen sich unterschiedliche Herangehensweisen im Umgang mit
Krisen und einer sich entwickelnden Handlungsroutine im Berufseinstieg. Ver-
gleichbar mit Studien zum Berufseinstieg grundstindig studierter Lehrer:innen
dokumentiert sich auch hier eine berufsbiographische Gewichtung und ein be-
sonderes Erleben des Berufseinstiegs (vgl. Hericks 2009). So fasst Hericks (2009)
die Ambivalenz und Herausforderung im Berufseinstieg wie folgt: ,,Der Erfah-
rung einer anfinglichen, massiv erlebten und mit starken Selbstzweifeln verbun-
denen Uberforderungssituation, der man sich plétzlich und schutzlos ausgelie-
fert sicht, steht die begliickende und fiir die weitere Entwicklung grundlegende
Positiverfahrung gegeniiber.“ (Hericks 2009, 100) In Bezug auf die Bearbeitung
der doppelten Tabuisierung von Fachfremdheit und Seiteneinstieg zeigen sich bei
den drei konstatierenden Typen ebenfalls Ambivalenzen im handlungspraktischen
Erfahrungswissen zur Bewiltigung von Herausforderungen und den damit ein-
hergehenden Positiverfahrungen.

So kann mit Blick auf die Bearbeitung von Herausforderungen der explorierend-
unabhingige Typ von den anderen beiden dahingehend abgegrenzt werden, dass
Losungen nicht nur auf abstrakt-analysierender Ebene bearbeitet, sondern ebenso
in die Praxis tiberfithrc und darin explorativ bearbeitet werden. So deutet sich hier
eine Handlungspraxis an (vgl. Typus 2 und 3), bei der der Berufseinstieg nicht nur
zum Hineinfinden in den Schulbetrieb verstanden wird, sondern Schulentwick-
lung aktiv mitgestaltet werden méchte (vgl. Typus 2 und 3).

Fiir Typus 1 treten in der Handlungspraxis kontrastierend keine explizierten Kri-
sen auf. Daher wird kein Prozess zur Verbesserung der aktuellen Situation an-
gestrebt. Vielmehr wird der angepasst-pragmatische Habitus von bestehenden
schulischen Rahmungen getragen und 18st folglich keine Irritationen aus. Die auf
ihn abgestimmte organisationale Rahmung wird zur Gelingensmaxime fiir den
Berufseinstieg im Seiteneinstieg.

Der analysierend-identifizierende Typus 2 hingegen erkennt krisenhafte Mo-
mente, verbleibt jedoch in der Phase der Identifikation verhaftet und benétigt
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unterstiitzende und begleitende Strukturen bei der Etablierung von Handlungs-
routinen.

Das was Typus 3 beherrscht, sich der Situation bewusst zu sein und Neuerungen
herbeizufiihren, zeigt sich im Modus der Bearbeitung bei dem zweiten Typus we-
niger.

Fiir Typus 3 zeichnet sich zudem ein Habitus ab, der von einer Ablehnung der
schulischen Normen getragen wird. Dabei verdeutlicht dieser eine Spannung zwi-
schen Habitus und bestehenden schulischen Normen. Ferner dokumentiert sich
ein Habitus, der sich im Vergleich weniger bis gar nicht an bestehenden normati-
ven Vorgaben der Institution Schule sowie an der Rahmung Seiteneinstieg orien-
tiert. An zahlreichen Fillen wird eine Orientierung von eigensinnigem Abarbeiten
von formalen Vorgaben deutlich. So findet eine kontinuierliche Neurahmung
statt, in der bestehende Strukturen tiberdacht und praktikabel verindert werden
miissen (vgl. Schon 1983).

Abschlieflend ldsst sich iiber die drei rekonstruierten Typen hinweg festhalten,
dass sich bei den Seiteneinsteiger:innen Diskrepanzen zwischen normativen schu-
lischen Strukturen und der Programmatik als Neuling dokumentieren. Die Be-
rufseingangsphase als entscheidende Phase der beruflichen Sozialisation (vgl. Ter-
hart 2000, 128) verdeutlicht auch bei der Zielgruppe der Seiteneinsteiger:innen
eine Etablierung von Routinen. Ferner zeigt sie Grundziige einer beruflichen
Identitdt auf (vgl. Terhart 2000, 128) sowie die Entwicklung eines eigenen
Selbstverstindnisses als Lehrer:in (vgl. Marotzki 2002; Schulze 1996; Terhart
1994; von Felden 2008). Der Berufseinstieg wird zur Konstruktionsarbeit einer
Lehrer:innenidentitit.

Zusammenfassend lisst sich demnach festhalten, das auf Grundlage der em-
pirischen Einblicke innerhalb dieses Beitrags krisenhafte Momente von
Seiteneinsteiger:innen sehr unterschiedlich erfahren und bearbeitet werden. So
werden Krisen teilweise identifiziert und ausgehandelt, teilweise bestimmen schu-
lische Normen die Handlungspraxis, sodass Umstinde praktikabel angepasst wer-
den und folglich keine Konflikte markiert werden. Fiir die Zukunft geben diese Be-
arbeitungsmodi Aufschluss dariiber, welche Strukturen fiir Seiteneinsteiger:innen
notwendig sind, um eine gelingende Handlungspraxis zwischen Habitus und schu-
lischen Normen zu erméglichen und dabei auch eine Identitit in und durch die
Praxis zu konstruieren. Fiir den Diskurs der Bedarfskrise geben die Erlebnisse der
Seiteneinsteiger:innen dahingehend einen Gewinn, insofern durch die Erfahrun-
gen und Handlungspraktiken von Akteur:innen tiber Praxis durch diese gesprochen
werden kann und folglich eine praxeologische Perspektive in den Diskurs integriert
werden kann. Ferner zeigen die berufsbiographischen Lebensverliufe eine Beson-
derheit in Hinblick auf Lehrer:innen mit einem alternativen Berufseinstieg auf. So
verdeutlicht die Etablierung von Routinen iiber berufsbiographische Ressourcen
und der Umgang mit krisenhaften Momenten eine weitere Perspektive in Hin-
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blick auf Professionalisierungsprozesse, die im Besonderen durch die vielfiltigen
beruflichen Vorerfahrungen von Seiteneinsteiger:innen gewinnbringend fiir den
Unterricht sein kénnen. Dies hingt jedoch davon ab, wie Seiteneinsteiger:innen in
den Diskurs einbezogen und Strukturen etabliert werden, die den Berufseinstieg
und die Etablierung von Handlungsroutinen gewinnbringend stirken und sichern.

6 Ausblick

Erginzend sollte beziiglich der Bedarfskrise diskutiert werden, inwiefern langfri-
stig Seiteneinsteiger:innen begleitet werden kénnen und miissen. Mit Blick auf
die Erfahrungsdimension der drei Typen zeigen sich unterschiedlichen Hand-
lungspraktiken bei der Herangehensweise an Herausforderungen. Deutlich wird,
dass neben der Ausklammerung von bestehenden Krisen (Typ 1), die anderen
beiden Typen (Typ 2 und 3) einen deutlichen Bedarf an Unterstiitzung aufzeigen.
Neben grofien Herausforderungen im Berufseinstieg (vgl. Terhart 2000; Hericks
2009; Schneider 2021) und den ersten Unterrichtseinheiten, zeigt sich ein grofler
Bedarf an einer Begleitung in der Praxis. Diesem kann z.B. durch langfristiges
Mentoring, Co-Teaching und Fallberatung fiir fachfremd unterrichtende Lehr-
krifte begegnet werden (vgl. Ingersoll & Smith 2004; Moser Opitz u.a. 2021).
Zudem zeigen die empirischen Daten, dass die Méglichkeit der fachdidaktischen
und fachwissenschaftlichen Weiterbildung, wie es in Sachsen bereits seit einigen
Jahren praktiziert wird, dringend zur Etablierung einer gelingenden Handlungs-
praxis bereitgestellt werden muss.

AbschliefSend zeigt sich in Hinblick auf den Diskurs um die Bedarfskrise und
Lehrkriftebildung sowie der daran ankniipfenden Sondermafinahme Quer- und
Seiteneinstieg, dass die mittelfristige Bedarfsdeckung nicht nur langfristig einge-
setzt werden muss, sondern ebenso langfristige Strukturen benétigt werden. Da-
mit wiirde der Quer- und Seiteneinstieg seine Sonderrolle verlieren und zu einem
weiteren Ausbildungsweg in den Lehrer:innenberuf avancieren.
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Nadin Griitzner

»Der groflere Schritt war fiir mich tatsichlich
dieses Uberleben in der Schule.“ —
Herausforderungen des Berufseinstiegs in der

berufsbegleitenden Qualifizierung fiir Lehrkrifte

in Sachsen

Abstract

Seit 2015 werden in Sachsen, um dem Lehrkriftemangel zu begegnen, seiten-
einsteigende Lehrkrifte berufsbegleitend qualifiziert, dabei werden die Phasen
der Ausbildung und des Berufseinstiegs gleichzeitig durchlaufen (vgl. Puderbach
2019). Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit Professionalisierungswegen
in der Berufseinstiegsphase seiteneinsteigender Lehrkrifte unter besonderer Be-
riicksichtigung der Bewiltigung biografischer Herausforderungen.

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt exemplarisch an einem Fall, welcher
den Typ der konsekutiven Professionalisierungsbiografie reprisentiert. Anhand
ausgewihlter Ausschnitte eines narrativen Interviews werden verschiedene As-
pekte des professionellen Handelns im Berufseinstieg diskutiert und anhand
des Professionalisierungsweges aufgezeigt. Der Beitrag fokussiert vor allem auf
die (berufs-)biografischen Vorerfahrungen, die niitzlich sein kénnten, um den
Berufseinstieg, der als ,sensible Phase der Professionalisierung von Lehrperso-
nen gilt, zu bewiltigen (Keller-Schneider u.a. 2016, 56). Weiterhin werden
die Ressourcen seiteneinsteigender Lehrkrifte betrachtet. Zum Schluss wird ein
Ausblick gegeben, inwieweit konsekutive Professionalisierungsbiografien eine
Transformation zur Lehrperson erméglichen.

Schliisselworter
Seiteneinstieg, Berufseinstieg, Professionalisierung, Grundschule

1 Forschungsinteresse und -gegenstand

Der Lehrkriftemangel fithrte vor allem in den letzten Jahren zu einer Vielzahl
von Seiteneinstiegs- und Quereinstiegsprogrammen in Deutschland (vgl. Keller-
Schneider u.a. 2016, 50). Im Freistaat Sachsen werden seit 2015 Lehrkrifte im
Rahmen einer berufsbegleiteten Qualifizierung fiir Lehrkrifte (BQL-Programm)
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ausgebildet. Diese Weiterbildung dauert in der Regel zwei Jahre (vier Semester)
und wird parallel zur schulischen Titigkeit absolviert (vgl. Bdrdny u.a. 2020, 188).
Die Zulassungsvoraussetzungen werden in der Lehrer:innenqualifizierungsveror
dnung des Freistaates Sachsen formal geregelt, als Grundqualifikation wird ein
nichtlehramtsbezogener Hochschulabschluss benannt (vgl. SichsGVBIL. 2020,
125). Somit ergeben sich mannigfaltige Moglichkeiten, aus welchen Fachrich-
tungen heraus sich Menschen fiir den Schuldienst an Grundschulen entscheiden.
Aufgrund dieser Voraussetzungen stellt sich die Frage, wer sich fiir den Seiten-
einstieg entscheidet und mit welchen biografischen Vorerfahrungen seitenein-
steigende Lehrkrifte in den Schuldienst einsteigen. Von Interesse ist weiterhin,
wie seiteneinsteigende Lehrkrifte mit den Herausforderungen des Berufswechsels
umgehen. Daraus resultieren die Forschungsfragen:

Wie verlaufen spezifische Professionalisierungsprozesse seiteneinsteigender Lebrkrifte
in der Grundschule? Mit welchen biografisch wabrgenommenen Herausforderungen
sind diese verbunden?

Das Forschungsprojeke stellt den Professionalisierungsprozess seiteneinsteigender
Lehrkrifte unter besonderer Beriicksichtigung der biografischen Entwicklung in
den Mittelpunke. Fiir die Bearbeitung des Lehrkriftemangels ist das Forschungs-
projeke von Interesse, da es Professionalisierungsverldufe nicht grundstindig ausge-
bildeter Lehrpersonen mit ihren (berufs-)biografischen Implikationen betrachtet.

2 Theoretische Einordnung
2.1 Drei Richtungen der Professionsforschung

»[Eline pidagogische und didaktische Professionalitit [stellt] die Voraussetzung fiir eine
kompetente Unterrichts- und Erziechungsarbeit® (Tillmann 2019, 13) dar, so dass Pers-
pektiven der Professionalitit theoretisch betrachtet werden, um eine potentielle Professi-
onalisierung seiteneinsteigender Lehrkrifte nachvollziehen zu kénnen.

Im strukturtheoretischen Ansatz formuliert Helsper (2016, 104) das Ziel der
,Herausbildung eines professionellen Lehrerhabitus“. Obwohl Lehrpersonen-
handeln stark von wiederkehrenden Routinen dominiert ist, ist der Alltag stark
von Unwissenheit geprigt (vgl. Helsper 2004, 2016). Das pidagogische Handeln
ist nicht reglementierbar oder gar standardisierbar, das Lehrpersonenhandeln ist
durch Antinomien gekennzeichnet (vgl. Helsper 2016, 103). Die Unsicherheit
im Lehrpersonenhandeln kann man als Merkmal des klassischen professionellen
Handelns deuten (vgl. Kurtz 2009, 46f.). Er sicht diese Entwicklung auch als ei-
nen persdnlichen Transformationsprozess (vgl. Kurtz 2009, 46f.). Terhart (2011,
207) spricht davon, dass ,dieses Professionalisierungskonzept ein ,reflexives* Stei-
gerungsmoment” einschliefft. Der reflektierende Umgang mit den Paradoxien des
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professionellen Handelns stellt eine Kernkompetenz des strukturtheoretischen
Ansatzes dar und dient gleichzeitig als Motor der eigenen Entwicklung (vgl. Freis-
ler-Miihlemann & Paskoski 2016, 111).

Baumert & Kunter (2006, 482) formulieren ein Modell, in dem sie der professi-
onellen Handlungskompetenz vier Kompetenzkomponenten zuordnen: Motivati-
onale Orientierung, Uberzeugungen und Werthaltungen, Professionswissen und
selbstregulative Fihigkeiten. Der Kern der Professionalitit bildet nach Baumert
& Kunter (2006, 482) das Wissen und das Konnen der Lehrperson. Professionel-
le Expertise entsteht, wenn theoretisch-formale Wissensaspekte mit praktischem
Wissen verkniipft werden (vgl. Baumert & Kunter 2006, 483). Baumert & Kunter
(2006) entwickeln in dem Ansatz zur Kompetenzorientierung ein Angebots-Nut-
zungs-Modell, dass das universitire erworbene Wissen nutzt und die individuellen
Voraussetzungen der Lehrkraft beriicksichtigt (vgl. Kunter u.a. 2011). Die Zusam-
menstellung der Kompetenzfacetten kann aus Kerncurricula abgeleitet werden, es
entstehen somit messbare Standards fiir die Lehrer:innenbildung (vgl. Frey & Buhl
2018, 203).

Nach Cramer (2012, 41) bleiben zwei Beziige zur Professionalisierung in dem
obengenannten Modell unberiicksichtigt. (Berufs-)biografische Entwicklungen,
Begleitumstinde und Vorkenntnisse sind wichtige Komponenten des professi-
onellen Kompetenzerwerbs. Cramer (2012, 41) spricht von ,,Dimensionen der
Professionalitit, da Rahmungen und Begleitumstinde keine Prozessmerkma-
le darstellen. Der berufsbiografische Bestimmungsansatz geht davon aus, dass
Professionalitit als berufsbiografischer Entwicklungsprozess zu deuten ist (vgl.
Terhart 2011, 208). Die Grundannahme basiert darauf, dass ein allmihlicher
Kompetenzaufbau in der gesamten Spanne des Berufslebens vollzogen wird in-
klusive der Verkniipfung des privaten Lebenslaufs (vgl. Terhart 2011, 208). Pro-
fessionalitit ist somit ein Prozess des Werdens zur Lehrperson, diese Entwicklung
wird unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Ressourcen vollzogen (vgl. Bonnet
& Hericks 2014, 7). Zudem ist der Beruf ein zentraler Abschnitt im gesamten
Lebenslauf und auch die berufliche Sozialisation und Entwicklung haben Einfluss
auf die Lebensgeschichte (vgl. Terhart u.a. 1994). Die theoretische Eigenstindig-
keit des berufsbiografischen Ansatzes wird in Frage gestellt (vgl. Wittek & Jacob
2020, 200), andererseits bietet dieser auch die Chance Professionalisierung als
zeitliche Entwicklungsméoglichkeit zu deuten und somit die biografische Entwick-
lung einer Person als ,,Grundkategorie erzichungswissenschaftlichen Denkens® zu
verstehen (Marotzki 2002, 53).

2.2 Entwicklungslinien zum Lehrberuf aus biografischer Perspektive
»Die biographischen Vorerfahrungen haben konstitutive Auswirkungen auf die Heraus-
bildung und Entwicklung von professionellen Orientierungs-, Deutungs- und Hand-

lungsmustern (Fabel-Lamla 2018, 86). Die Vorerfahrungen bieten einerseits Chancen
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der persénlichen Entwicklung, andererseits kénnten sie auch zu Problemen fiihren,
wenn Widerspriichlichkeiten in neuen biografischen Erfahrungen nicht bewiltigt wer-
den kénnen (vgl. Fabel-Lamla 2018, 87).

Fabel-Lamla (2018, 85f.) zeigt zwei Forschungslinien auf, um biografische Zu-
ginge zum Lehrer:innenberuf in der Tradition der Professionstheorie zu schen.
Zum einen beschiftigt sich die erziechungswissenschaftliche Biografieforschung
mit Biografien von Menschen in ihrer Gesamtheit (vgl. Marotzki 2002). Berufli-
che Verliufe werden innerhalb der persénlichen Lebensgeschichte unter Beriick-
sichtigung eines Gesamtzusammenhangs betrachtet. Besondere Beachtung finden
hier biografische Transformationsprozesse der gesamten Lebensgeschichte (vgl.
Wittek & Jacob 2020, 196). Diese Form der Biografieforschung ist stark sozial-
wissenschaftlich geprigt, hiufig wird auch auf hier gingige Forschungsmethoden
zuriickgegriffen (vgl. Fabel-Lamla 2018, 85). Die Rekonstruktion des subjektiven
Erlebens steht einerseits im Mittelpunke, andererseits finden objektive Gegeben-
heiten Beriicksichtigung, ,in die biographische Handlungsméglichkeiten einge-
bunden sind“ (Fabel-Lamla 2018, 85).

Die zweite Forschungslinie, die Fabel-Lamla (2018, 87) herausarbeitet, legt den
Fokus auf die Tétigkeit als Lehrperson. Der Beruf und der Verberuflichungsprozess
stehen in dieser Forschungstradition im Vordergrund. Die berufliche Entwick-
lung wird hiufig zu Phasen- oder Stufenmodellen hin verdichtet. Daten werden
in der Regel quantitativ erhoben und ausgewertet (vgl. Fabel-Lamla 2018, 87).
In diesem Forschungsprojekt verlduft die Untersuchung und die Auswertung an
der Schnittlinie dieser beiden Ansitze, in dem versucht wird, die Lebensbiografie
zu betrachten und eine Verbindung zum (berufs-)biografischen Professionalisie-
rungsansatz zu finden. In diesem Beitrag wird danach gefragt, inwieweit persén-
liche und berufliche Vorkenntnisse fiir eine Professionalisierung als Lehrperson
genutzt werden kdnnen oder Haltungen, Routinen verindert bzw. angepasst wer-
den, um eine Professionalisierung als Lehrperson erméglichen zu kénnen.

2.3 Bildung als biografischer Prozess

Alheit & Dausien (2010, 715) definieren Biografie hinsichtlich des biografischen
Lernens, in dem sie Lernen als biografische Erfahrungsgestalt betrachten, in der
,Prozesse der Verarbeitung, Verkniipfung und (Trans-)Formation® stattfinden. In
einer Biografie finden iiber die Lebenszeit Lernprozesse statt, die sozialkultureller
Strukeurierung bediirfen, Dausien & Alheit (2010, 715f.) sehen darin auch einen
Rechtfertigungsgrund fiir den Begriff des biografischen Lernens. Institutionen wie
Schule, Fortbildungen und Arbeitsstitten prigen die Lebensgeschichte einer Per-
son nachhaltig, Heinz (2000, 5) bezeichnet Institutionen auch als Strukturgeber
des Lebenslaufs. Lebenslanges Lernen ist nach Dausien & Alheit (2010, 716)
unter zwei Aspekten zu betrachten, einerseits bildungspolitisch und andererseits
hinsichtlich der pidagogischen bzw. bildungstheoretischen Perspektive. Bezogen
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auf den bildungspolitischen Aspekt des lebenslangen Lernens sollte man die ver-
inderten Arbeitsbedingungen in den Blick nehmen (vgl. Dausien & Alheit 2010,
717f.). Der Seiteneinstieg markiert hier eine solche Umbruchphase innerhalb des
Berufslebens und ist zeitgleich auch eine Phase von Weiterbildung, in der auch auf
institutioneller Ebene Lerninhalte bereitgestellt werden.

Betrachtet man das lebenslange Lernen hinsichtlich der Biografie, dann ist Lernen
in der Biografie inhirent (vgl. Dausien & Alheit 2010, 722). Dausien & Alheit
(2010, 722) definieren es als ,Eigenart der Biografie (kursiv im Original), dass
institutionell und gesellschaftlich spezialisierte und separierte Erfahrungsberichte
im Prozess der lebensgeschichtlichen Erfahrungsaufschichtung integriert und zu
einer besonderen Sinngestalt immer wieder neu zusammengefiigt werden®. Sie
finden dafiir den Begriff der Biografizitit. Durch die eigenen Erfahrungen ent-
steht ein Bildungspotenzial, welches auch durch formalisierte Lernszenarien in
durch Institutionen erméglicht werden kann (vgl. Dausien & Alheit 2010, 722).
Der eigene Bildungsweg ist als strukturgebende Rahmung der Biografie leitend,
da durch Abschliisse nichste Statuspassagen in der biografischen Entwicklung er-
moglicht werden (vgl. Dausien & Alheit 2010, 723). Der Erwerb von Abschliis-
sen durch Schule und andere Bildungsinstitutionen geben somit die soziale Struk-
tur eines Lebenslaufs gewissermaflen vor (vgl. Dausien & Alheit 2010, 723). Die
Erstausbildung einer Person ist richtungsweisend fiir die weitere Erwerbsbiografie.
So kénnen Weiterbildungen zwar neue Moglichkeiten offerieren, dennoch sind
Wege durch das Ausgangsniveau vorstrukturiert (vgl. Dausien & Alheit 2010,
724). Im Seiteneinstieg ist dies nachzuvollzichen; um am BQL-Programm teil-
nahmeberechtigt zu sein, bedarf es eines Hochschulabschlusses. Das heif3t, die
Maglichkeit als Lehrperson zu arbeiten wird durch den Seiteneinstieg geschaffen,
der Berufswechsel vollzieht sich horizontal, da akademische Vorbildung voraus-
gesetzt wird.

2.4 Berufseinstieg unter besonderen Voraussetzungen

Der Einstieg in den Beruf zur Lehrperson wird von der gemischten Kommissi-
on fiir Lehrerbildung als ,die entscheidende Phase in der beruflichen Sozialisa-
tion und Kompetenzentwicklung von Lehrkriften beschrieben (Terhart 2000,
128). Im Lauf des Berufseinstiegs entwickeln sich , personenspezifische Routinen,
Wahrnehmungsmuster und Beurteilungstendenzen sowie insgesamt die Grund-
ziige einer beruflichen Identitit” von Lehrpersonen (Wittek u.a. 2020, 298). Der
Einstieg in den Lehrberuf gilt als die schwierigste Phase des Berufslebens (vgl.
Fullan 1999, 175). Terhart u.a. (1994, 71) sprechen von einer ,entscheidene[n]
lebensgeschichtliche[n] und biographische[n] Zisur®.

Die Verwendung des Begriffs im Berufsfeld der Lehrperson wird auch aufgrund der
zweiphasigen Ausbildungsstruktur im Lehramt unterschiedlich verwendet. Hiufig
wird in der Forschung zum Berufseinstieg die eigenverantwortliche Berufstitigkeit,
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nach dem Abschluss des Vorbereitungsdienstes, als Berufseinstieg bezeichnet (vgl.
Keller-Schneider 2016, 286). Erst wenn eigenverantwortlich Lehrauftrige gestaltet
werden, kann ein personlicher Referenzrahmen entwickelt werden. Lehrpersonen
sind im Kollegium gleichwertige Mitglieder (vgl. Keller-Schneider 2016, 286).
Im Seiteneinstieg kann diese Definition des Berufseinstiegs nicht ohne Weiteres
Anwendung finden, da seitencinsteigende Lehrkrifte in der Regel bereits min-
destens einen Berufseinstieg in einem anderen Berufsfeld absolviert haben und
auch hiufig eigenverantwortliche Lehrauftrige erhalten, diese aber aufgrund ihrer
fehlenden Erfahrung am Anfang der Berufstitigkeit als Lehrperson tiber wenig bis
geringe pidagogische und fachdidaktische Kenntnisse verfiigen. Der Berufswech-
sel in den Lehrberuf stellt somit noch keine eigenverantwortliche Berufstitigkeit
dar. Die Besonderheit des Berufseinstieges im Seiteneinstieg besteht in der Par-
allelitit von Schulalltag an drei Tagen der Woche und der Zeit des Studiums an
zwei Wochentagen.

Der Berufseinstieg ist zudem eine berufsbiografische Phase, in welcher spezifische
Herausforderungen durch die Lehrperson bewiltigt werden miissen (vgl. Bohmann
2011, 48). Dies gilt fiir grundstindig ausgebildete Lehrkrifte genauso wie fiir sei-
teneinsteigende Lehrer:innen. Fiir den ,allgemeinen® Berufseinstieg gibt es ebenfalls
Kennzeichen, die fiir diesen Abschnitt des Berufslebens kennzeichnend sind. Dazu
zihlt der Wechsel von der Schiiler:innen- zur Lehrer:innenrolle. Als Lehrperson
werden aus verschiedenen Kontexten Erwartungen formuliert, z. B. Schiiler:innen,
Eltern, Kolleg:innen und Schulleitung (vgl. Bohmann 2011, 48).

Sowohl fiir grundstindige als auch fiir seiteneinsteigende Berufsanfinger:innen
tauchen im Berufseinstieg dhnliche Probleme auf (vgl. Bshmann 2011, 51). Das
Erstellen der Unterrichtsvorbereitungen und -nachbereitungen beansprucht am
Anfang grof3e zeitliche Ressourcen. Zudem stellen Disziplinprobleme die Berufs-
einsteigenden vor groffe Herausforderungen (vgl. Bshmann 2011, 51).
Béhmann (2011, 57) benennt zudem vier weitere Belastungsquellen, die im Be-
sonderen fiir seiteneinsteigende Lehrkrifte gelten. Der Handlungsdruck im Un-
terricht kdnnte als besonders hoch empfunden werden, weil aufgrund der Aus-
bildungsdefizite und der fehlenden beruflichen Routine, Bewiltigungsstrategien
erst aufgebaut werden miissen (vgl. Bshmann 2011, 58). Berufsanfinger:innen
profitieren von einer kooperativen Arbeitsweise, meist sind seiteneinsteigende
Lehrkrifte Teamarbeit aus ihren Vorberufen gewohnt. Die Realitit in Schulen
ist jedoch hiufig noch nicht von Teamarbeit geprigt (vgl. Bshmann 2011, 60).
Weitere Probleme, die Bohmann (2011, 61) anfiigt, sind der Umgang mit Ausbil-
dungsstrukturen und der Schule als verwaltungsrechtlicher Raum. Die Gestaltung
der Berufseinstiegsphase kann durch verschiedene Akteur:innen im Schulkontext
begleitet werden, dazu zihlt die Schulleitung, Seminarleiter:innen, Schulverwal-
tung und Bildungspolitik aber auch die Berufseinsteigenden selbst (vgl. Hericks
2004, 14).
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Personale und soziale Ressourcen sind bedeutsam fiir erfolgreiche Bewiltigung des
Berufseinstiegs. Aufgrund der besonderen Bedingungen des Seiteneinstiegs ist es
denkbar, dass seiteneinsteigende Lehrkrifte z. T. andere Ressourcen als grundstin-
dig ausgebildete Lehrpersonen nutzen (vgl. Schafer u.a. 2019, 42).

3 Forschungsdesign

Die seiteneinsteigenden Lehrpersonen erzihlen in einem narrativ angelegten
Rahmen ihre Lebensgeschichte (vgl. Kiisters 2009, 13). So konnten 17 narrative
Interviews mit seiteneinsteigenden Lehrpersonen gefithrt werden. Die Wahrneh-
mung der erlebten eigenen und sozialen Wirklichkeit wird aufgenommen und
im Auswertungsprozess hinsichtlich der realen Geschehnisse als auch auf Wahr-
nehmungsweisen (Orientierungen und Deutungen) der Befragten rekonstruiert.
Die Interviewteilnehmenden konnten durch personliche Ansprache gefunden
werden. Gefiithrt wurden die Interviews online via Zoom bzw. GoToMeeting, ei-
nes der Interviews wurde in Prisenz durchgefithre. Hinsichtlich der Auswahl der
Interviewteilnehmenden wurde auf eine Kontrastierung hinsichdich des Alters
(27-58 Jahre) und der Unterschiedlichkeit der Vorberufe geachtet. Das kiirzeste
Interview dauerte 28 Minuten, das lingste drei Stunden und 40 Minuten. Im
Durchschnitt ergibt dies eine Interviewzeit von einer Stunde und 37 Minuten.
Alle Interviewteilnehmenden befinden sich im letzten Teil (viertes Semester) der
Berufsqualifizierung fiir Lehrkrifte (BQL) der Grundschuldidaktik in Sachsen,
somit ist sichergestellt, dass alle Interviewteilnehmenden bereits mindestens
zwei Jahre im Schuldienst arbeiten bzw. die wissenschaftliche Ausbildung soweit
durchlaufen haben, dass hier Aussagen zum subjektiven Empfinden der Relevanz
der Ausbildungsinhalte gemacht werden kénnen und andererseits die Lehrperso-
nen in der Lage sind, die eigene Berufspraxis hinsichtlich der Ausbildungsinhalte
zu reflektieren. Des Weiteren befinden sich die Teilnehmenden noch im BQL-
Programm und sind somit Lehrkrifte in der Ausbildung,.

Die Teilnehmer:innen eint, dass der vorerst letzte berufsbiografische Schritt die be-
rufsbegleitende Ausbildung ist. So dass einerseits aktuelle Ausbildungskonzepte/-
realititen im Kontext der subjektiven Ausbildungswahrnehmung analysiert wer-
den kénnen und andererseits eine Betrachtung im Kontext der gesamten Biografie
moglich wird und somit ein ganzheitlicher Zugang zum Forschungskontext ge-
schaffen wird.

In Anlehnung an die Narrationsanalyse nach Schiitze (1983) und der Ground-
ed Theory (Strauss & Corbin 1996; Tiefel 2005) werden die Interviews mittels
MAXQDA induktiv kodierend ausgewertet.

doi.org/10.35468/6034-20

357



358 | Nadin Griitzner

4 Darstellung Kurzportrit — Martha Most

Tab. 1: Uberblick Interview — Martha Most

Name der Person B: [Martha Most]

Datenerhebung Narratives Interview

Datum 17.09.20

Dauer der Aufnahme 1:52:45

Soziodemografie der Person Alter zum Zeitpunkt des Interviews: ca. 50 Jahre
Weiblich

— Ausbildung zur Gebrauchsmalerin

Bildungs- und Berufsbiografie — Abitur (Abendgymnasium)

— Studium der Biologie, Hauptrichtung: Botanik

— Mitarbeit Forschungsprojekt — Universitit

- FOJ, Titigkeiten in verschiedenen Projekte in
der Umweltbildung

— Aufbaustudium: Umwelt und Bildung

— Selbststindigkeit

— Lehrerin (seit 2018)

Martha Most wichst in einer leistungsorientierten Familie auf, die Eltern und Ge-
schwister sind Leistungssportler:innen. Bereits in der Grundschulzeit entwickelt
sie ein starkes Interesse fiir die bildende Kunst. In der Ausbildung zur Gebrauchs-
malerin fiihlt sie sich intellektuell unterfordert, so dass sie sich noch wihrend
dieser Ausbildungszeit entschlief8t das Abitur am Abendgymnasium nachzuholen.
Nach dem Abitur entscheidet sie sich fiir eine Orientierungsphase und bereist
verschiedene Bundeslinder. Wihrend des Biologiestudiums entdeckt sie ihre Lei-
denschaft fiir die Botanik, in diesem Bereich arbeitet sie auch nach dem Diplom
in einem Forschungsprojekt der Universitit mit. Wihrend dieser Zeit kommen
ihr Zweifel, ob sie den Beruf der Biologin ausiiben wird:

,Und dann haben wir drei Jahre dieses Forschungsprojekt gemacht und ich tiberlege bis
heute so ein bisschen, ob dieser Satz, ich habe damals gesagt: ,Es wird der einzige Job sein,
den ich als Biologin, als richtige Biologin antrete.* Und ich iiberlege jetzt mittlerweile
hinterher, ob das eine sich selbst erfiillende Prophezeiung war (Martha Most, Pos. 34).

Es folgen verschiedene berufliche Stationen im Bereich der Umweltbildung, wie
ein Freiwilliges Okologisches Jahr, verschiedene Projekte zum Naturschutz und
der Artenvielfalt in der Region. Um Umwelt und Bildung aber auch die Kunst
miteinander beruflich zu verbinden, entscheidet sie sich fiir ein Aufbaustudium
der Umweltbildung. Nach diesem Aufbaustudium arbeitet sie als selbststindige
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Umweltpidagogin, sie bietet u.a. Projekte fiir Schulklassen an. Durch die Zu-
sammenarbeit mit verschiedenen Schulen und Lehrpersonen wichst in ihr der
Wunsch sich als Lehrkraft an einer sichsischen Grundschule zu bewerben. Seit
2018 arbeitet sie als Lehrkraft an einer kleinen Schule im lindlichen Raum.

5 Konsekutiver Professionalisierungsweg

Im Folgenden wird versucht mit Hilfe des Fallportrits einer seiteneinsteigenden
Lehrkraft, Martha Most, den Typ des konsekutiven Professionalisierungsweges
darzustellen. Der Fall (Martha Most) steht exemplarisch fiir den Typ des konse-
kutiven Professionalisierungsweges, der einen der Haupttypen der Untersuchung
darstellt (sieben von 17 Fillen).

5.1 Kompetenzen aus anderen Berufen bzw. personlichen Erfahrungen

Der konsekutive Professionalisierungsweg ist gekennzeichnet durch ein schritt-
weises Herantasten an den Lehrer:innenberuf. Die Entscheidung ist wohliiber-
legt, der Entscheidungsprozess vollzieht sich meist iiber mehrere Monate oder
sogar Jahre. Ebenfalls charakteristisch sind nennenswerte padagogische Vorerfah-
rungen, auch im Unterrichten oder in unterrichtsnahen Bildungsszenarien. Dass
seiteneinsteigende Lehrkrifte iiber pidagogische Vorerfahrungen verfiigen, wurde
bereits in anderen Untersuchungen bestitigt (vgl. Engelage 2013; Melzer u.a.
2014; Kappler 2016).

Am Beispiel Martha Mosts wird dieses schrittweise Hineinbewegen in das neue
berufliche Feld der Lehrperson durch verschiedene pidagogische Titigkeiten im
beruflichen Umfeld schon vor der Entscheidung zum Seiteneinstieg sichtbar. Im
Interview wird das an mehreren Stellen deutlich, z. B.

»Ich habe viele Projekte mit Grundschulen gemacht. Ich habe Lehrer gehabt, die mittler-
weile dann jedes Mal, wenn ihre Klassen in dem Alter waren, mich angerufen haben und
gesagt haben: ,Frau [Most] haben Sie Zeit fiir mich? Also war fiir mich sozusagen der
Gang in Richtung Grundschule gehbar, weil ich einfach wusste, das ist meins, also das
kann ich auch. Die kénnen mit mir und ich kann mit denen® (Martha Most, Pos. 56).

Die Integration der eigenen Hobbys und Interessen in das neue Berufsfeld (vgl.
Kappler 2016) spielt im konsekutiven Professionalisierungsweg hiufig eine tra-
gende Rolle, vor allem bei den Interviewten, die ilter als 40 Jahre sind. Martha
Most erzihle, dass

mein liebster Unterricht mittlerweile ist Kunstunterricht, weil da kann ich, also da bin
ich wieder in meiner Kindheit quasi angekommen® (Martha Most, Pos. 73).
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Bereits in der Kindheit besuchte die Interviewte viele kiinstlerische Kurse und hat
bis heute ein grofles kiinstlerisches Interesse, welches immer wieder im Interview
zur Sprache gebracht wird. Durch die Erfahrungen wihrend der Ausbildung zur
Gebrauchsmalerin ist der Wunsch die Kunst in den Beruf zu integrieren, in den
Hintergrund getreten. Wihrend des Aufbaustudiums ,,Umwelt und Bildung“ hat
Martha Most den Wunsch Kunst und Biologie zu verbinden, wiederaufgegriffen
und versucht dies in Umweltprojekten zu gestalten. Verwirklicht hat sich das in der
heutigen Berufsarbeit als Lehrperson, in dem sie das Fach Kunstunterricht gibt.

5.2 Studium als Grundlage des professionellen Lehrer:innenwissens

Das Lehramtsstudium leistet einen wesentlichen Baustein bei der Entwicklung
von Professionalitit als Lehrperson (vgl. Bromme u.a. 2008, 811). Ob die Ausbil-
dung auf verkiirzten Ausbildungswegen erfolgreich gelingen kann, ist empirisch,
auch aufgrund der vielen unterschiedlichen Ausbildungsformate, noch wenig un-
tersucht (vgl. Krammer & Pflanzl 2019, 31).

Im Bundesland Sachsen wird seit dem Jahr 2015 eine berufsbegleitende Weiterbil-
dung im Seiteneinstieg angeboten. Nach einer dreimonatigen Kompakteinstiegs-
qualifizierung werden die Teilnehmenden direkt im Schuldienst eingesetzt. Ab-
hingig von der Vorqualifizierung kénnen verschiedene Qualifizierungsbausteine
durchlaufen werden (vgl. Bdrdny u.a. 2020, 188). Am Ende dieser Ausbildungs-
phase soll ,,die Lehrbefihigung durch einen Qualifizierungsnachweis festgestellt”
werden (Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus 2020, § 18). Die gesamte Aus-
bildungsdauer der Berufsqualifizierung ist individuell verschieden und hingt von
der Fachanerkennung und auch von den Wartezeiten der einzelnen Bestandteile
der wissenschaftlichen Ausbildung und der schulpraktischen Ausbildung ab.

Im Fall Martha Most lisst sich durch das Biologiestudium kein Fach fiir die
Grundschule ableiten, so dass sie nach der Berufsbegleitenden Qualifizierung in
der Grundschuldidaktik und -pidagogik noch ein weiteres Fach im Rahmen der
wissenschaftlichen Ausbildung studiert. Thr formaler Qualifizierungsweg umfasst
insgesamt ca. 5,5 Jahre. Zum Zeitpunke des Interviews hat sie den Qualifizie-
rungsnachweis fiir die Grundschuldidaktik und -pidagogik erworben.

Das Studium fithrt zu einer Akademisierung, akademische Inhalte aus der Ausbil-
dung werden von den Teilnehmenden aufgenommen und in die Praxis transferiert.
Im Datenmaterial des Falls Martha Most wird dies an einigen Stellen deutlich, u.a.

,Und da sagt meine Schulleiterin auch so, das wire auch noch mal ein grofles Plus
gewesen, sozusagen dann wirklich fachlich den Kollegen auch die Fachwérter entgegen
werfen zu kénnen“ (Martha Most, Pos. 64).

Zu priifen bleibt, inwieweit eine Kohirenz der Vorerfahrungen besteht bzw. in-
wieweit neues Wissen aufgenommen wird, welches nicht direkt an den Wissens-
vorrat der Biografie anschliefit.
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»Da hatte ich gerade, nonverbale Kommunikation als Priifungsthema. Und ich konnte
mir das immer mal dort angucken, wie das kommt und wie das entsteht. Und wie das
geht und das ist wirklich, wie das im Buch steht, passiert” (Martha Most, Pos. 149).

5.3 Unterstiitzung im Berufseinstieg

Zum Beginn der Berufsausiibung werden Uberforderungssituationen wahrge-
nommen, die hiufig von Selbstzweifeln begleitet werden (vgl. Hericks 2004, 13).
Ist die Lehrperson etwas weiter fortgeschritten in ihrer Berufseinstiegsphase, dann
werden hiufiger positive Erfahrungen, auch mit Hilfe verschiedener Unterstiit-
zungsmdglichkeiten, gemacht (vgl. Hericks 2004, 13). In den Interviews werden
vorrangig personale bzw. soziale Unterstiitzungen thematisiert. Die Gestaltung
der Berufseinstiegsphase kann durch verschiedene Akteur:innen im Schulkontext
begleitet werden, dazu zihlt die Schulleitung, Seminarleiter:innen, Schulver-
waltung und Bildungspolitik aber auch die Berufseinsteigenden selbst (vgl. vgl.
Hericks 2004, 14). Im Seiteneinstieg werden aufgrund der Strukturen z. T. diese,
aber méglicherweise auch andere Unterstiitzungssysteme wirksam.

Van Dick (2006, 148) identifiziert vier Quellen sozialer Unterstiitzung, die fiir
Lehrer:innen im Berufsalltag zum Tragen kommen. Die Wahrnehmung von so-
zialer Unterstiitzung basiert auf subjektiven Uberzeugungen und orientiert sich
am personlichen Erfahrungsrahmen und zudem auch an der Verfugbarkeit der
eigenen Ressourcen (van Dick 2006, 94). Die vier Quellen der sozialen Unter-
stiitzung, nach van Dick, sind: (1) Schulleitung, (2) Kollegium, (3) Schiiler:innen
und (4) Privatbereich (van Dick 2006, 148).

Im Interview beschreibt Martha Most die Schulleitung und auch die Mentorin als
wertvolle personliche Unterstiitzung. Eine besondere Rolle in der fachlichen, fach-
didaktischen und piadagogischen Unterstiitzung nehmen die Fachberater:innen
ein, die auch in den anderen Interviews ein grofles Engagement in der Unterstiit-
zung der seiteneinsteigenden Lehrkrifte zugesprochen bekommen.

»Da war mir klar, dass also nicht blof§ das Klassenzimmer das Proble=schwierig wird in
vielerlei Hinsicht sondern auch das Lehrerzimmer. Und (5,0) ja, was hat mich iiber diese
erste Zeit hinweggerettet? Eine Mentorin. Als die gemerkt hat, dass ich zweifle, massiv
dagegen gearbeitet hat und den Satz gebracht hat: ,Wenn wir Sie nicht an der Grund-
schule halten kénnen, wen denn dann?‘ Das sind so Sitze, die man dann braucht. Eine
Schulleiterin, die gemerke hat, dass es im Kollegium ganz schwierig ist. Also ich kenne die
Deutschfachberaterin, ich kenne die, also die Mentorin war die Sachunterrichtsfachbera-
terin, ich kenne jetzt die Mathefachberaterin. Also, die sind alle mit mir, ich habe alle, mit
denen, meine ersten Stunden, meine ersten Gehversuche, gemacht in den Fichern und
habe von allen guten Riickenwind bekommen, im Endeffekt” (Martha Most, Pos. 60).

Mentoring hat eine hohe Bedeutsamkeit im Berufseinstieg hinsichtlich der per-
sonlichen individuellen Entwicklung, aber auch unter Berticksichtigung der ge-
samten Schulentwicklung (vgl. Jantowski 2011, 110). Dem Seiteneinstieg kommt

doi.org/10.35468/6034-20

361



362

hier eine Sonderrolle zu, da die Betreuung und Begleitung durch eine:n Mentor:in
nicht in dem Rahmen gewihrleistet wird, wie das im Referendariat tiblich ist,
moglicherweise wird dieses Defizit durch die Fachberater:innen teilweise kom-
pensiert.

In Martha Mosts Fall wird das Verhiltnis zu den Kolleg:innen als problematisch
identifiziert, dies bestdtigen auch andere Forschungen, besonders mangelnde sozia-
le Unterstiitczung durch Kolleg:innen wird als Problem identifiziert (vgl. Mattarozzi
Laming & Horne 2013; Bauer u.a. 2016). Die vorhandenen Bezichungsstrukeu-
ren des Lehrer:innenzimmers und das Durchschauen dieser werden als zwischen-
menschliches Problem identifiziert (vgl. Anthony & Ord 2008, 370). Dies zeigt
auch das Zitat aus dem Interview Martha Mosts, welches die Uberschrift dieses
Beitrages bildet.

Weiterhin werden in den Interviews andere Seiteneinsteigende, die auch an der
Berufsqualifizierung fiir Lehrkrifte teilnahmen oder teilnehmen, als Unterstiit-
zungssystem benannt. Vor allem die feste Seminargruppe, die aufgrund der Aus-
bildungsstruktur gebildet wird, wird als unterstiiczende Gemeinschaft positiv
wahrgenommen. Martha Most erzihlt von einem Kommilitonen mit dem sie den
Weg des Seiteneinstiegs bisher gemeinsam gegangen ist:

~einen Seiteneinsteigerkollege, der schon dort an der Schule ist, mit dem habe ich also
seit [Stadt in Ostsachsen], seit der Einstiegsqualifizierung bin ich mit dem zusammen
unterwegs” (Martha Most, Pos. 68).

Weiter fiihrt sie aus, dass aus dieser personlichen Freundschaft auch ein Arbeits-
biindnis entstanden ist:

,Und das ist auch total schon, ich bin jetzt parallel in denselben Fichern mit ihm. Im
Sachunterricht, was auch viel Vorbereitungsaufwand macht, und das ist ein schénes Zu-
sammenarbeiten, also“ (Martha Most, Pos. 71).
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6 Vom Seiteneinstieg zur Lehrperson?

- (Berufs-)biografie . SChUIa”tag . AUSb”dung
Kennthisse Herausforderungen Einstiegsfortbildung (3 Monate)
Erfahrungen Ressourcennutzung und - BQL (Berufsqualifizierung fur

. . gewinnung Lehrkrafte)
padagogische o
Vorerfahrungen Bewaltigung des erneuten (BQL - Fachstudium)
RIS schulpraktische Ausbildung
Biologie Anfangerprobleme” (z.B
,, e .B. )
Umweltbildung Unterrichtsstdrungen) Nutzen des Gelernten im Alltag
Selbststandige spezifische Probleme durch SE Reflexion der eigenen Lehrtatigkeit

Umweltpadagogin Zunehmende Sicherheit, auch
gegenuber Kolleg:innen

(Fachsprache)

Personale Unterstutzung,
Studium als Hilfe (didaktisch), SE
als Community

Abb.1: Konsekutiver Professionalisierungsweg, Bsp. Martha Most

Im Fall Martha Most zeigt sich, dass die biografisch wahrgenommenen Herausfor-
derungen bewiltigt wurden und noch werden und somit eine Professionalisierung
erkennbar wird. Sie selbst zeichnet eine Metapher, in der sich auch der Typ des
konsekutiven Professionalisierungsweges widerspiegelt:

,Ich denke, das sind dann schon so einzelne Punkte, also Treppen. Das sind so Treppen-
stufen, die man so hochklettert” (Martha Most, Pos. 153).

Dennoch bleiben Zweifel und auch die Méglichkeit des Nicheverbleibens im
Lehrberuf scheint méglich.

»Wie soll denn das weitergehen?, wenn das dann alle vier Jahre wieder dasselbe ist“
(Martha Most, Pos. 58).

Martha Most betrachtet das Studium als personliche Bereicherung, besonders im
Sinne des lebenslangen Lernens. Schaut man auf ihre bisherigen biografischen
Stationen, so ist erkennbar, dass sie bereits viele Stationen in jeweils kurzer Zeit-
dauer durchlaufen hat. Der institutionelle vorgegebene Zyklus der Schule kénnte
ihr moglicherweise in Zukunft zu wenig herausfordernd erscheinen. Hier stellt
sich auch die Frage, inwieweit man das System Schule interessant fiir Personen
hilt, die sich weiterentwickeln méchten.

Wie wird man von der seiteneinsteigenden Lehrkraft zur Lehrperson? Im Fall
Martha Mosts gelingt dies auch iiber den erfolgreichen Abschluss der berufsbe-
gleitenden Qualifizierung fiir Lehrkrifte (BQL). Ein Schulwechsel scheint in ih-
rem Fall auch zur Entwicklung der eigenen Professionalitit beizutragen, nicht
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nur weil sie selbst sich kompetenter in ihrem Auftreten als Lehrkraft wahrnimmt,
sondern auch weil die andere Schule ihr einen neuen Gestaltungsspielraum bietet.

»Also da ist zumindest, also unter den Kolleginnen und unter den Kollegen ein anderer
Austausch méglich, habe ich so den Eindruck. Als das in meiner alten Schule war. Ich
denke es kommt viel dazu, dass ich die Ausbildung auch schon habe. Schon zwei Jahre
unterrichte“ (Martha Most, Pos. 68).

Durch die kurze Darstellung der Ergebnisse konnte gezeigt werden, dass sich Pro-
fessionalisierungstendenzen in konsekutiven Professionalisierungsbiografien ent-
decken lassen. Nach der berufsqualifizierenden Weiterbildung und zwei Jahren
Berufserfahrung als Lehrperson bewegen sich konsekutive Professionalisierungs-
biografien im Spannungsfeld zwischen Transitions- und Transformationsprozessen.
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Anna Schwalbe und Rolf Puderbach

Seiteneinsteiger:innen im Schuldienst aus Sicht
ihrer Kolleg:innen

Abstract

Uberall in Deutschland wird fiir die Deckung des Lehrkriftebedarfs auf
Seiteneinsteiger:innen zuriickgegriffen. Uber die Ausgestaltung des Seitenein-
stiegs in den Schulen und seine Auswirkungen auf das vorhandene Personal ist
bislang wenig bekannt. Der vorliegende Beitrag gibt aus einer reprisentativen
Befragung sichsischer Lehrkrifte erste Einblicke in die Einstellungen grund-
stindig qualifizierter Lehrkrifte zum Seiteneinstieg: Einer verbreiteten grund-
sitzlichen Skepsis gegeniiber dem Seiteneinstieg stehen tendenziell positive Er-
fahrungen mit Seiteneinsteiger:innen im eigenen Kollegium gegeniiber. Deren
Einsatz wird allerdings nicht als unmittelbare Entlastung in Situationen des
Personalmangels wahrgenommen, sondern stellt fiir die grundstindig qualifi-
zierten Lehrkrifte eine zusitzliche Belastung dar. Eine Herausforderung fiir die
Gestaltung des Seiteneinstiegs besteht darin, eine kollegiale Begleitung und Un-
terstiitzung der Seiteneinsteiger:innen bereitzustellen, die auf eine berufsbeglei-
tende Professionalisierung der Seiteneinsteiger:innen zielt und die vorhandenen
Kollegien zugleich nicht iiberfordert.

Schliisselworter
Seiteneinstieg, Seiteneinsteiger:innen, Lehrkriftemangel, Lehrkraft, Schule, Kol-
legium, Sachsen

1 Einleitung

Seit einigen Jahren wird in Deutschland der Neueinstellungsbedarf an Lehrkrif-
ten zu einem nennenswerten Teil mit sogenannten Seiteneinsteiger:innen gedeckt
— Personen, die ohne ein abgeschlossenes Lehramtsstudium oder ein zweites
Staatsexamen in den Schuldienst eintreten. Der Anteil der Seiteneinsteiger:innen
an allen Neueinstellungen fillt regional sehr unterschiedlich aus. U.a. auf-
grund demographisch bedingter Entwicklungen des Lehrkriftearbeitsmark-
tes wird in den ostdeutschen Bundeslindern in deutlich groflerem Umfang auf
Seiteneinsteiger:innen zuriickgegriffen (vgl. Weber u.a. 2016; Gehrmann 2022).
Aber auch in Bundeslindern mit vergleichsweise geringem Seiteneinstiegsanteil
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sind im Verlauf eines Jahrzehntes erhebliche Zahlen an Seiteneinsteiger:innen in
den Schuldienst aufgenommen worden. Laut Kultusministerkonferenz wurden
bundesweit zwischen 2011 und 2021 iiber 27.000 Personen ohne Lehramtsab-
schluss als Lehrkrifte eingestellt (vgl. KMK 2021).

Offizielle Angaben zum Berufsverbleib dieser Personen liegen nicht vor. Verliss-
liche Informationen zur Zahl von alternativ qualifizierten Lehrkriften im deut-
schen Schulsystem sind daher nicht verfiigbar. Es ist allerdings davon auszugehen,
dass Seiteneinsteiger:innen in den Kollegien bundesweit keine Randerscheinun-
gen, sondern ein fester Bestandteil der Lehrer:innenschaft sind. Der Seiteneinstieg
ist lingst in der Breite der Schullandschaft angekommen und wird von Befiirch-
tungen einer Deprofessionalisierung des Lehrer:innenberufs begleitet (vgl. z.B.
Bressler & Rotter 2018). Die bildungspolitische und bildungswissenschaftliche
Debatte um den Quer- und Seiteneinstieg dreht sich zum einen um die quanti-
tative Frage der Bedarfsdeckung auf dem Lehrkriftearbeitsmarkt. Zum anderen
steht im Fokus, inwiefern eine Verschlechterung der Qualitit schulischer Bildung
mit ggf. negativen Folgen fiir die Schiiler:innen zu befiirchten ist (vgl. Porsch
2021). Die Ausgestaltung des Seiteneinstiegs in den Schulen und seine Auswir-
kungen auf das vorhandene Personal sowie auf schulische Prozesse wird bislang
wenig betrachtet. Die Perspektive der grundstindig qualifizierten Lehrkrifte ist
in der Debatte — abgesehen von Statements der Berufsverbiande — wenig prisent.
Dabei spricht viel dafiir, dass das Gelingen von Seiteneinstiegsprozessen nicht un-
wesentlich von den jeweiligen Kollegien und Schulleitungen abhingt. Mit den
Seiteneinsteiger:innen kommce schliefSlich eine Personengruppe in die Kollegien,
die es bis dahin im Rollengefiige der Schule nicht gab. Formal handelt es sich bei
den Seiteneinsteiger:innen in der Regel um vollwertige Lehrkrifte mit densel-
ben beruflichen Aufgaben und derselben Bezahlung wie ihre regulir qualifizierten
Kolleg:innen. In ihrer Qualifikation und ihrem Professionalititsniveau dhneln die
Seiteneinsteiger:innen jedoch stirker den Lehramtsstudierenden im Praktikum
und den Lehramtsanwirter:innen im Vorbereitungsdienst, die unterrichtliche
Aufgaben iibernehmen, dabei aber auf die Anleitung und Unterstiitzung ausgebil-
deter Lehrkrifte angewiesen sind (vgl. Bellenberg u.a.2020, 406). Die Konstella-
tion birgt Konflikepotential und fiir das Gelingen von Seiteneinstiegen diirfte viel
davon abhingen, wie die Einstiegsprozesse in der Einzelschule gestaltet werden.
Trotz der wichtigen Rolle, die Schulleitungen und Kolleg:innen fiir das Gelingen
von Seiteneinstiegsprozessen spielen, existiert bislang keine systematische Beob-
achtung dieser Prozesse in den Einzelschulen. Erste Einblicke in die Sicht grund-
stindig qualifizierter Lehrkrifte auf den Seiteneinstieg gibt eine reprisentative
Befragung sichsischer Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen. Die Ergebnisse
der Surveystudie aus dem Jahr 2019 erlauben niherungsweise Antworten auf fol-
gende Fragen:
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* Wie sind die Seiteneinsteiger:innen im sichsischen Schulsystem auf die ver-
schiedenen Schularten und Ficher verteilt?

* Wie bewerten grundstindig qualifizierte Lehrkrifte den Einsatz von
Seiteneinsteiger:innen an sichsischen Schulen?

* Welche Erfahrungen machen grundstindig qualifizierte Lehrkrifte mit
Kolleg:innen im Seiteneinstieg in Bezug auf Kompetenz, Engagement und Ak-
zeptanz durch Schiiler:innen und Eltern?

* Welche Faktoren beeinflussen die Akzeptanz des Seiteneinstiegs bei grundstin-
dig qualifizierten Lehrkriften?

Der vorliegende Beitrag geht am sichsischen Beispiel der Frage nach, welche
Riickschliisse auf das Gelingen von Seiteneinstiegsprozessen die Aussagen der
grundstindig qualifizierten Lehrkrifte erlauben und in welcher Weise der Eintritt
von Seiteneinsteiger:innen in Kollegien die Einstellung zum Seiteneinstieg unter
Lehrkriften prigt.

2 Forschungsstand und Forschungsinteresse

Der Forschungsstand zu alternativen Wegen in den Lehrer:innenberuf ist insge-
samt noch wenig umfangreich (vgl. Puderbach & Gehrmann 2020). Er umfasst
vor allem Befunde zur Systematisierung verschiedener nicht-grundstindiger Be-
rufszuginge sowie zu den individuellen Voraussetzungen der Einsteiger:innen (vgl.
z.B. Barany u.a. 2020, Driesner 2020). Auflerst wenig empirische Evidenz gibt
es bisher zur professionellen Kompetenz von Quer- und Seiteneinsteiger:innen,
zu deren Performanz und zur Qualitit ihres Unterrichts sowie zu den méglichen
Auswirkungen ihres Einsatzes auf die Lernerfolge von Schiiler:innen (vgl. z.B.
Lucksnat u.a.2020). Dasselbe gilt fiir die Auswirkungen, die die Einstellung
unvollstindig qualifizierter Lehrkrifte fiir die Einzelschulen und Kollegien hat.
Andern sich Kooperationsstrukturen, Aufgabenverteilungen, Belastungssituatio-
nen? Wirkt sich ein hoher Anteil von Seiteneinsteiger:innen auf Schulentwick-
lungsprozesse aus? Vorhandene Beschreibungen und Analysen der alternativen
Zugangswege fokussieren meist auf die formalen Qualifizierungselemente, seien
sie berufsbegleitend oder dem Berufseinstieg vorgelagert. Die Gestaltung des Sei-
teneinstiegs in den Einzelschulen in Bezug auf Aufgabenverteilung, Arbeitsbedin-
gungen, Unterstiitzungsangebote oder Integration in das Kollegium wird bislang
kaum systematisch untersucht (vgl. Dedering 2020, 100).

Dabei hat die berufliche Einsozialisation in der Einsatzschule angesichts des
weitgehenden Fehlens lehramtsspezifischer Vorbildung einen zentralen Stellen-
wert fiir die berufsbezogene Qualifikation der Seiteneinsteiger:innen. In Sachsen
beispielsweise beginnen Seiteneinsteiger:innen ohne lehramtsbezogene Vorquali-
fikation nach einer dreimonatigen Einstiegsqualifizierung mit der Unterrichts-
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titigkeit mit vollem Lehrdeputat. Schulleitungen und Kolleg:innen iibernehmen
vor diesem Hintergrund zwangsliufig einen zentralen Teil der Ausbildung von
Seiteneinsteiger:innen. Kipker & Seibt (2019, 30) weisen fiir Nordrhein-West-
falen darauf hin, dass Umfang und Qualitit von schulischen Unterstiitzungsleis-
tungen fiir nicht grundstindig ausgebildete Lehrkrifte stark von der Situation in
den Einzelschulen abhingen. Ob eine intensive Begleitung durch die Schullei-
tung stattfindet oder ob professionelle Mentor:innen zur Verfiigung stehen und
dafiir ggf. mit Anrechnungsstunden entlastet werden, unterscheidet sich stark
von Schule zu Schule.

Die wenigen Befunde aus der internationalen Forschungsliteratur deuten da-
rauf hin, dass Seitencinsteigende bzw. second career teachers ihre Aufnahme in
das Kollegium, die Unterstiitzung im Berufseinstieg sowie die Wertschitzung
durch Schulleitung und Kolleg:innen eher negativ wahrnehmen (vgl. Dedering
2020, 98). Bellenberg u.a. (2020, 409) vergleichen den Ausbildungsmodus von
Seiteneinsteiger:innen mit dem historischen Modell der Meisterlehre in der Lehr-
kriftebildung, bei der Lehrkrifte einer Schule jeweils ihre Nachfolger:innen aus-
bildeten. Seiteneinsteiger:innen lernen unter dem Handlungsdruck der Unter-
richtstitigkeit zwangsldufig nach den Mustern des #7ial and error und des learning
by doing (vgl. Dedering 2020, 97) und greifen dabei auf die Nachahmung erfah-
rener Kolleg:innen sowie deren Hinweise und Hilfestellungen zuriick. Eine sol-
che rein berufspraktische Qualifizierung erzeugt nicht zwingend Professionalitit,
hingt die Qualitit schulpraktischer Qualifizierungsphasen doch in hohem Mafle
davon ab, inwiefern das Setting eine systematische Reflexion des Beobachteten
und Erlebten erméglicht (vgl. Groschner & Klaff 2020, 633).

Dass den Seiteneinsteiger:innen qualifizierte Mentor:innen zur Seite stehen, de-
nen fiir diese Aufgabe im Schulalltag zudem die nétige Zeit zur Verfiigung steht,
ist jedoch offenkundig nicht die Regel. Kress (2023) konstatiert fiir Sachsen, dass
Mentoringaufgaben auch im Lehramtsstudium und im Vorbereitungsdienst hiu-
fig von Lehrkriften ibernommen werden, die dafiir nicht spezifisch qualifiziert
sind und fiir diese zusitzliche Belastung durch Anrechnungsstunden meist nicht
ausreichend entlastet werden. Mit Blick auf den Seiteneinstieg hebt Kress (2023,
40f.) hervor:

»Dieser Zustand wird verschirft durch den zunehmenden Lehrer:innenmangel
an den Schulen und die wachsende Zahl an Seiteneinsteiger:innen, die deutlich
héhere Unterstiitzungsbedarfe als grundstindige Lehramtsabsolvent:innen bens-
tigen und damit andere Anforderungen an die fachlichen, pidagogischen, sozialen
und emotionalen Kompetenzen der Mentor:innen stellen®.

Doch auch wenn von den Einzelschulen kein systematisches Mentoring mit ge-
planten Lerngelegenheiten und Reflexionsanlissen, sondern lediglich eine kollegi-
ale Unterstiitzung beim Lernen nach dem #rial and error-Prinzip geleistet werden
kann, ist die Unterstiitzung durch Schulleitungen und Mentor:innen offenbar
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ein wichtiger Fakreor fiir das Gelingen des Berufseinstiegs. Dass soziale Unterstiit-
zung im Kollegium und funktionierende Kooperation wichtig fiir Wohlbefinden,
Belastungserleben und berufliche Zufriedenheit von Lehrkriften sind, gilt ganz
unabhingig vom Seiteneinstieg (vgl. Rothland 2007). Mehrere Studien belegen
zudem die Bedeutung sozialer Unterstiitzung in der Schule fiir den Verbleib von
Berufswechsler:innen im Lehrer:innenberuf (vgl. z.B. Bauer u.a.2021; Richter
u.a.2022). Mehrere internationale Studien deuten darauf hin, dass die Zufrieden-
heit mit der Unterstiitzung durch Schulleitungen und Mentor:innen hiufig ge-
ring zu sein scheint und dies einen relevanten Grund fiir das Ausscheiden aus dem
Lehrer:innenberuf darstellt (vgl. Dedering 2020, 98). Die Realisierung solcher
Unterstiitzungsangebote in der schulischen Praxis steht vor dem Hintergrund des
stellenweise dramatischen Lehrkriftemangels in Deutschland allerdings in Kon-
kurrenz zu dem vorherrschenden Ziel der Unterrichtsabdeckung. Vor allem Maf3-
nahmen wie kollegiales Mentoring, gegenseitiges Hospitieren oder Unterrichten
in Teams binden Ressourcen, die bei einer angespannten Personalsituation in den
Schulen hiufig nicht verfiigbar sind.

Unterstiitzung, Wohlwollen und Akzeptanz im Kollegium wird als giinstige Vor-
aussetzung fiir eine gelingende Integration von Seiteneinsteiger:innen beschrieben
(vgl. Bauer u.a.2021; Richter u.a.2022). Umgekehrt diirfte eine positive Einstel-
lung gegeniiber dem Seiteneistieg bei grundstindig qualifizierten Lehrkriften un-
ter anderem davon abhingen, inwieweit die Integration von Seiteneinsteiger:innen
mit zusitzlichen Belastungen fiir das Kollegium oder Beeinflussungen der Arbeits-
organisation, des sozialen Klimas und der Kooperationskultur in Kollegien ein-
hergeht. Inwiefern grundstindig qualifizierte Lehrkrifte den Seiteneinstieg eher
als willkommene Entlastung in Zeiten des Lehrkriftemangels oder eher als zusitz-
liche Belastung und Bedrohung ihres Berufsprestiges empfinden, wurde bislang
nicht demoskopisch untersucht.

3 Datengrundlage: Sichsische Lehrkriftebefragung 2019

Eine empirische Anniherung an die Einschitzungen grundstindig qualifizierter
Lehrkrifte zum Seiteneinstieg erlaubt eine reprisentative Lehrkriftebefragung, die
das Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung (ZLSB) der
TU Dresden im Jahr 2019 unter Lehrkriften an sichsischen Grundschulen, Ober-
schulen und Gymnasien durchfiihrte. Ziel der Surveystudie war es, ein allgemeines
Stimmungs- und Meinungsbild der sichsischen Lehrer:innenschaft zu einer breiten
Palette aktueller Themen einzuholen. Eines dieser Themen war der Seiteneinstieg
in den Schuldienst, der in Sachsen zum Erhebungszeitpunke bereits seit mehreren
Jahren intensiv praktiziert wurde. Eine Zufallsauswahl von jeweils zehn Prozent
aller Lehrkrifte an éffentlichen Grundschulen, Oberschulen und Gymnasien in
Sachsen wurde postalisch zur Teilnahme an der schriftlichen Befragung eingeladen.
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Von 2.269 verschickten Fragebogen wurden 831 Bégen ausgefiillt zuriickgesandt
(Riicklaufquote = 37 %).

4 Ergebnisse

4.1 Verteilung von Seiteneinsteiger:innen im séichsischen Schulsystem auf
Schularten und Ficher

Unter den befragten Lehrkriften geben 48 Personen an, selbst iiber einen Seiten-
einstieg in den Schuldienst gelangt zu sein (6 %). Uber die Hilfte der Befragten
arbeitet in ihrem Berufsalltag persénlich mit Seiteneinsteiger:innen zusammen
(53 %). Weitere 18 % der Lehrkrifte berichten von Seiteneinsteiger:innen im Kol-
legium ihrer Schule, arbeiten aber nicht persénlich mit ihnen zusammen. Nur etwa
jede vierte Lehrkraft ist an einer Schule citig, in der keine Seiteneinsteiger:innen
beschiftigt sind. In den untersuchten Schularten sind Seiteneinsteiger:innen un-
terschiedlich stark prisent. Wihrend von den befragten Lehrkriften an Gymnasi-
en annihrend die Hilfte berichtet, dass es keine Seiteneinsteiger:innen in ihrem
Kollegium gibt, ist es von den Grundschullehrkriften nur jede:r Fiinfte. Besonders
verbreitet sind Seiteneinsteiger:innen in den sichsischen Oberschulen. Oberschul-
kollegien ohne Seiteneinsteiger:innen stellen mit nur 5 % eine absolute Ausnahme
dar. Fast zwei Drittel der grundstindig ausgebildeten Oberschullehrkrifte arbeiten
personlich mit Seiteneinsteiger:innen zusammen. Hinsichtlich der Unterrichtsfi-
cher, in denen Seiteneinsteiger:innen eingesetzt werden, zeigen sich auf Grundlage
der Befragungsdaten keine Auffilligkeiten und Haufungen. Betrachtet man die
Unterrichtsficher der Lehrkrifte, die persénlich mit Seiteneinsteiger:innen zusam-
menarbeiten, so sind Sprachen, MINT-Ficher, gesellschaftswissenschaftliche und
kiinstlerische Ficher zu dhnlichen Anteilen vertreten. Allerdings erfasst die Be-
fragung nicht im Detail, in welchem der unterrichteten Ficher eine Kooperation
mit Seiteneinsteiger:innen stattfindet oder ob es sich z. B. um fachiibergreifende
Kooperationen handelt. Von den 48 Seiteneinsteiger:innen in der Stichprobe sind
24 in MINT-Fichern titig, 22 unterrichten in gesellschaftlich-kiinstlerischen und
21 in sprachlichen Unterrichtsfichern. Auch hier zeigt sich also keine Hiufung in
bestimmten Fichergruppen.

4.2 Bewertung des Einsatzes von Seiteneinsteiger:innen durch grundstindig

qualifizierte Lehrkrifte

Das Erhebungsinstrument der sichsischen Lehrkriftebefragung enthilt sechs
Aussagen zum Seiteneinstieg, die auf einer siebenstufigen Antwortskala zu bewer-
ten waren. Im Folgenden werden nur die Bewertungen der grundstindig qualifi-
zierten Lehrkrifte (n=770) berichtet, da sich jene Personen, die selbst durch den
Seiteneinstieg in den Beruf gekommen sind, in ihrer Sicht auf den Seiteneinstieg
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grundlegend von den restlichen Befragten unterscheiden und den Seiteneinstieg

durchweg positiver bewerten.

Tab. 1: Uberzeugungen zum Seiteneinstieg in Abhingigkeit von der Intensitit
des Kontaktes mit Seiteneinsteiger:innen (SE), Mittelwerte

keine SE im keine Zusammen-
Kollegium Zusammen- arbeit mit SE
arbeit mit SE
183<n<190 135<n<143 421<n<436
Durch die Betreuung von SE ergibt
sich fiir grundstindig ausgebildete 6,16 6,02 6,09
Lehrer ein zusitzlicher Aufwand.
Der hohe Anteil von SE schadet dem
gesellschaftlichen Ansehen des Lehrer- 5,16 5,18 5,25
berufs.
Es ist ungerecht, dass SE ohne ein
grundstindiges Lehramtsstudium so 5,19* 4,86* 4,61*
gut bezahlt werden.
Die vielen Zugangswege zum Lehrer-
beruf fithren zu Konkurrenzdenken - - -
und wirken sich negativ auf das Schul- 501 476 457
klima aus.
SE helfen in der jetzigen Situation, - - -
den Schulbetrieb aufrecht zu erhalten. 4,80 507 540
SE sind nicht fiir die Titigkeit als
Lehrkraft geeignet, 481 461 451

weil ihnen das didaktische Hand-
werkszeug fehlt.

Antwortskala: 1=stimme {iberhaupt nicht zu bis 7 =stimme voll und ganz zu;
signifikanter Mittelwertsunterschied zwischen den Gruppen: **p < .01, *p < .05

Hinsichtlich einiger Aspekte zeigen sich Unterschiede in den Uberzeugungen in
Abhingigkeit davon, wie eng der berufliche Kontaket zu Seiteneinsteiger:innen ist.
Dass sich durch die Betreuung von Seiteneinsteiger:innen fiir deren Kolleg:innen
ein zusitzlicher Aufwand ergibt, finden nahezu alle Lehrkrifte, unabhingig da-
von, ob Sie Erfahrungen mit Seiteneinsteiger:innen gemacht haben oder nicht.
Auch die Sorge, der massenhafte Einsatz von Seiteneinsteiger:innen schade
dem gesellschaftlichen Ansehen des Lehrer:innenberufs, teilt ein grofler Teil der
grundstindig ausgebildeten Lehrer:innen. Das Ungerechtigkeitsempfinden in
Bezug auf die gleichwertige Bezahlung ist bei Lehrkriften, die persnlich mit
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Seiteneinsteiger:innen zusammenarbeiten, deutlich geringer ausgeprigt. Aller-
dings halten auch von diesen Befragten viele die gute Bezahlung fiir ungerecht.
Die Uberzeugung, dass die vielfiltigen Zugangswege zum Lehrer:innenberuf ein
Konkurrenzdenken beférdern und sich negativ auf das Schulklima auswirken,
ist verbreiteter bei Befragten, die keine personlichen Erfahrungen in der Zusam-
menarbeit mit Seiteneinsteiger:innen haben. Dass Seiteneinsteiger:innen in der
aktuellen Situation helfen, den Schulbetrieb aufrecht zu erhalten, wird dagegen
vor allem von jenen Lehrkriften bejaht, die Seiteneinsteiger:innen in ihrem Kolle-
gium haben bzw. mit ihnen zusammenarbeiten. Die Zustimmung zu dieser Aus-
sage fille allerdings nicht einhellig aus. Ein nennenswerter Anteil der Befragten
hilt den Seiteneinstieg offenbar auch in Situationen akuten Lehrkriftemangels
nicht fiir ein probates Mittel zur Sicherung der Unterrichtsversorgung. Die Skep-
sis grundstindig qualifizierter Lehrkrifte in Bezug auf die fehlenden didaktischen
Kompetenzen von Seiteneinsteiger:innen variiert nicht mit dem Erleben von
Seiteneinsteiger:innen im beruflichen Alltag. Im Vergleich zu den vorgenannten
Aspekten fallen die Bedenken der Befragten hinsichtlich der didaktischen Kom-

petenz der Seiteneinsteiger:innen geringer aus.

4.3 Erfahrungen grundstindig qualifizierter Lehrkrifte mit
Seiteneinsteiger:innen in Bezug auf Kompetenz, Engagement
und Akzeptanz durch Kollegium, Schiiler:innen und Eltern
Jene Lehrkrifte, die angeben, personlich mit Seiteneinsteiger:innen zusammenzu-
arbeiten, wurden nach ihren bisherigen Erfahrungen in der Kooperation mit die-
sen Kolleg:innen befragt. Tabelle 2 zeigt die verwendeten Items sowie Mittelwerte
und Standardabweichungen.

Tab. 2: Personliche Erfahrungen mit Seiteneinsteiger:innen (SE), Mittelwerte

n MW SD

Die SE an unserer Schule geben sich in der Regel grofie

Miihe. 428 5,56 1,49

SE werden in unserem Kollegium genauso akzeptiert wie
alle anderen Kollegen.

430 5,22 1,65

Die Mehrzahl der SE an unserer Schule ist in ihren

Unterrichtsfichern gut ausgebildet. 415 412 L72

SE werden von den Eltern weniger akzeptiert als grund-

stindig ausgebildete Lehrer. 416 3,70 1.88

Sl? 511.1d bei der.1 Schiilern weniger akzeptiert als grund- 426 3.3 1,99
standig ausgebildete Lehrer.

Antwortskala: 1=stimme iiberhaupt nicht zu bis 7 =stimme voll und ganz zu
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Die befragten Lehrkrifte attestieren den Seiteneinsteiger:innen iiberwiegend
ein hohes Engagement. 78 % stimmen mehr oder weniger stark der Aussage
zu, dass die Seiteneinsteiger:innen sich in der Regel grofle Miihe geben. We-
niger eindeutig fillt die Einschitzung in Bezug auf die fachliche Qualifizie-
rung der Seiteneinsteiger:innen aus. Hier gehen die Meinungen der befragten
Lehrkrifte stark auseinander. Gut 40 % sind der Meinung, die Mehrzahl der
Seiteneinsteiger:innen sei in ihren Unterrichtsfiachern gut ausgebildet. Ein Drittel
lehnt diese Aussage mehr oder weniger stark ab. Hierbei zeigt sich ein signifikan-
ter Unterschied zwischen Grundschullehrkriften und Lehrkriften aus den Se-
kundarstufen: Grundschullehrkrifte schitzen die Seiteneinsteiger:innen in ihrer
Schule seltener als gut ausgebildet ein, als es Lehrkrifte an Oberschulen und Gym-
nasien tun, die den absolvierten Fachstudiengingen der Seitencinsteiger:innen
offenbar groflere Relevanz fiir die Lehrer:innentitigkeit beimessen als die Grund-
schullehrkrifte.

Trotz der verbreiteten Skepsis grundstindig qualifizierter Lehrkrifte gegeniiber
dem Seiteneinstieg mit Blick auf Berufsprestige und Bezahlung beobachten die be-
fragten Lehrkrifte tiberwiegend eine breite Akzeptanz der Seitencinsteiger:innen
in den Kollegien der betroffenen Schulen. Nur 17 % der Befragten lehnen die
entsprechende Aussage ab. Die Akzeptanz der Seiteneinsteiger:innen durch die
Eltern wird von den Befragten deutlich kritischer eingeschitzt. 37 % stimmen der
Aussage tendenziell zu, dass Seiteneinsteiger:innen durch die Eltern weniger ak-
zeptiert werden als grundstindig qualifizierte Lehrkrifte. Eine geringe Akzeptanz
von Seiteneinsteiger:innen durch die Schiiler:innen kénnen 30 % der Befragten
feststellen. Dabei zeigen sich signifikante Schulartunterschiede. Fehlende Akzep-
tanz von Seiteneinsteiger:innen durch Schiiler:innen ist in Grundschulen offenbar
seltener zu beobachten als an weiterfithrenden Schulen.

4.4 Einflussfaktoren der Einstellung zum Seiteneinstieg bei grundstindig
qualifizierten Lehrkriften

Die berichteten Befunde zeigen einerseits eine verbreitete Skepsis gegeniiber dem
Einsatz von Seiteneinsteiger:innen im Schuldienst. Andererseits fallen die person-
lichen Erfahrungen im Umgang mit Seiteneinsteiger:innen nicht durchweg nega-
tiv aus. Gelingt der Seiteneinstieg womoglich deutlich besser als sein schlechtes
Image erwarten lisst? Im Folgenden wird untersucht, welche Faktoren die Ein-
stellung grundstindig qualifizierter Lehrkrifte zum Seiteneinstieg beeinflussen.

Dazu wird aus den Items zur Beurteilung des Seiteneinstiegs (s. Tabelle 1) eine
Skala , Einstellung zum Seiteneinstieg“ mit einem Wertebereich von 1 bis 7 gebil-
det, in der kleine Werte fiir eine negative, und grofle Werte fiir eine positive Ein-
stellung stehen (0=.77, M= 3,32, SD=1,16). Um zu priifen inwieweit personliche
Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Seiteneinsteiger:innen die generelle Ein-
stellung zum Seiteneinstieg beeinflussen, wurde eine multiple Regressionsanalyse
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unter Kontrolle weiterer potentiell relevanter Faktoren durchgefiihrt. Hinsicht-
lich des personlichen Kontaktes und der Erfahrungen mit Seiteneinsteiger:innen
wurden die befragten Lehrkrifte unterteilt in (a) Lehrkrifte, in deren Kol-
legium sich keine Seiteneinsteiger:innen befinden, (b) Lehrkrifte, die trotz
Seiteneinsteiger:innen im Kollegium nicht auf personliche Kooperationserfah-
rungen zuriickblicken, (c) Lehrkrifte, die ihre Erfahrungen in der Zusammen-
arbeit mit Seiteneinsteiger:innen eher positiv bewerten und (d) Lehrkrifte, die
cher negative Erfahrungen berichten. Die Qualitdt der personlichen Erfahrungen
mit Seiteneinsteiger:innen wurde in Form eines Mittelwertindex ermittelt, der
die Einschitzungen zum Engagement der Seiteneinsteiger:innen, zu ihrer Ausbil-
dung im Unterrichtsfach sowie zu ihrer Akzeptanz bei den Schiiler:innen zusam-
menfasst (s. Abschnitt 4.3). Anhand von Indexwerten ober- bzw. unterhalb des
Skalenmittelwertes wurden die Befragten in zwei Gruppen eingeteilt. Rund 70 %
der Lehrkrifte, die von personlichen Erfahrungen mit Seiteneinsteiger:innen be-
richten, bewerten ihre Erfahrungen auf diese Weise ermittelt tendenziell positiv.
Etwa 30 % haben tendenziell schlechte Erfahrungen mit Seiteneinsteiger:innen
gemacht.

Als Kontrollvariablen gehen individuelle Merkmale der Lehrkrifte und Merkmale
der Schule in die Analyse ein. Dazu zihlen die Berufserfahrung (in Jahren), die
Ausprigung konstruktivistischer und transmissiver Lehr-Lern-Uberzeugungen
(vgl. Schmich u.a.2009), die Schulform, an der die Lehrkraft titig ist, sowie die
wahrgenommene Kollegialitdt im Kollegium der Schule (vgl. Gehrmann 2003).
Da die tiberwiegende Mehrheit der befragten Lehrkrifte der Aussage zugestimmt
hat, die Betreuung von Seiteneinsteiger:innen erzeuge einen zusitzlichen Arbeits-
aufwand fiir grundstindig qualifizierte Lehrkrifte, geht zusitzlich das Belastungs-
erleben als Erklirungsfakeor in die Analyse ein. Dafiir werden die zuvor faktorana-
lytisch identifizierten Skalen Belastung durch Arbeitsumfang (zeitliche Belastung),
soziale Belastung (Probleme mit Schiiler:innen und Eltern) und Belastung durch
Mangel an Personal (Vertretungen, fachfremder Unterricht) einbezogen. Zudem
wird die Wahrnehmung der Entwicklung des Berufsprestiges in den vergangenen
Jahren als moglicher Erklirungsfaktor fiir die Einstellung zum Seiteneinstieg be-
riicksichtigt. In der Befragung wurde eine breite Palette von Aspekten erhoben,
wie die Lehrkrifte die Entwicklung ihres Arbeitsumfeldes und ihrer Arbeitsbe-
dingungen in der zuriickliegenden Dekade wahrnehmen — darunter auch die ge-
sellschaftliche Anerkennung des Lehrer:innenberufs. Die Einschitzung auf einer
Skala zwischen starker Verschlechterung und starker Verbesserung geht in die
multiple Regressionsanalyse ein.

Tabelle 3 zeigt das Ergebnis der multiplen Regressionsanalyse. Das Gesamtmodell
kann 27 % (1 = .27) der Varianz der Einstellung zum Seiteneinstieg erkliren.
Die persdnliche Erfahrung mit Seiteneinsteiger:innen im Kollegium weist im Mo-
dell den stirksten Effeke auf die Einstellung zum Seiteneinstieg auf. Dabeti ist zum
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einen relevant, ob iiberhaupt personliche Erfahrungen in der Zusammenarbeit
mit Seiteneinsteiger:innen vorliegen. Noch grofer ist die Erklirungskraft, wenn
man berticksichtigt, ob die Erfahrungen positiv oder negativ bewertet wurden.
Ob grundstindig qualifizierte Lehrkrifte dem Seiteneinstieg aufgeschlossen ge-
geniiberstehen, hingt offenbar mafigeblich von ihren persénlichen Erfahrungen
mit Seiteneinsteiger:innen im eigenen Kollegium ab.

Die Schulart spielt ebenfalls eine entscheidende Rolle in der Erklirung der Ein-
stellung zum Seiteneinstieg. Grundschullehrkrifte haben unabhingig von den
anderen Faktoren eine signifikant positivere Einstellung zum Seiteneinstieg. Un-
ter den individuellen Merkmalen zeigt sich lediglich die transmissive Lehr-Lern-
Uberzeugung als signifikant. Eine hohere Ausprigung dieser Uberzeugung geht
dabei mit einer negativeren Einstellung zum Seiteneinstieg einher. Der Umfang
der Berufserfahrung und die Ausprigung konstruktivistischer Lehr-Lern-Uber-
zeugung tragen unter Kontrolle der anderen Modellvariablen nicht bedeutsam zur
Erklirung der Einstellung zum Seiteneinstieg bei. Die in dieser Analyse genutzte
Operationalisierung der Kollegialitit kann nicht mit der Einstellung zum Seiten-
einstieg in Verbindung gebracht werden. Es gibt also keine Hinweise darauf, dass
Lehrkrifte von Schulen mit einer kooperativen Schulkultur dem Seiteneinstieg
positiver gegeniiberstehen.

Die wahrgenommene Entwicklung des Berufsprestiges in der zuriickliegenden
Dekade weist einen signifikanten Wert auf. Wer die Entwicklung der gesellschaft-
lichen Anerkennung des Lehrer:innenberufs als negativ wahrnimmt, hat tenden-
ziell auch eine negativere Einstellung zum Seiteneinstieg. Unter den untersuchten
Belastungsaspekten stellt sich lediglich die empfundene Belastung durch Personal-
mangel als bedeutsam heraus. Je stirker sich Lehrkrifte durch Personalmangel an
der Schule personlich belastet fiihlen, desto negativer ist ihre Einstellung zum Sei-
teneinstieg. Der Seiteneinstieg wird demnach offenkundig nicht als unmittelbare
Entlastung der grundstindig qualifizierten Lehrkrifte wahrgenommen.
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Tab. 3: Multivariates Regressionsmodell zur Erklirung der Einstellung zum Seiten-

einstieg
B SE(B) B
o Konstante 5.12 41
<
_% _5 Berufserfahrung als Lehrkraft -.01 .00 -.07
E § konstruktivist. Uberzeugung .03 .04 .03
transmissive Uberzeugung -.16 .04 - 157
o Ref Grundschule
] <
;3 E Oberschule -31 .10 S 12%*
& @ Gymnasium -.40 11 N Vi
B Kollegialitit -.01 .03 -.01
_}é & Ref. Keine SE im Kollegium
- E Keine personl. Zusammenarbeit 31 12 A1
% £ eher positive Erfahrung .63 11 28%x%
2™ cher negative Erfahrung -39 .13 - 12%
%D L:Z:’ Belastung durch Personalmangel -14 .03 - 17
% & Belastung durch soziale Faktoren -.01 .04 -.02
2 E  Zeidiche Belastung -.04 .04 -.05
& & Einschitzung zur Entwicklung der .16 .03 19%*
2 % gesellschaftl. Anerkennung des Lehrer-
v O
2 & berufs (stand.)
korr. R? 27
RMSE 97
F-Statistik 19.9%**

Anmerkungen: abhingige Variable ist die Skala Einstelung zum Seiteneinstieg,
*¥p <.001, **p < .01, *p < .05, n= 657, listenweiser Fallausschluss

5 Zusammenfassung der Befunde

Die berichteten Befunde aus einer Surveystudie unter sichsischen Lehrkriften an
Grundschulen, Oberschulen und Gymnasien geben einige empirische Hinwei-
se zu der Verteilung von Seiteneinsteiger:innen im sichsischen Schulsystem, zur
Einstellung grundstindig qualifizierter Lehrkrifte gegeniiber dem Seiteneinstieg
sowie zu erfahrungsbasierten Einschitzungen des Engagements, der Kompetenz
und der Akzeptanz von Seiteneinsteiger:innen.

Die Befunde, die die Lehrkriftebefragung zur quantitativen Verteilung von
Seiteneinsteiger:innen in sichsischen Schulen liefert, sind wenig belastbar, in
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Ermangelung offizieller statistischer Angaben aber dennoch von Interesse. Die
starke Ungleichverteilung der Seiteneinsteiger:innen auf die unterschiedlichen
Schularten deckt sich mit den jihrlichen Angaben zur Neueinstellung von
Seiteneinsteiger:innen (vgl. z.B. SLV 2017). Wihrend es in Oberschulen und
Grundschulen die Regel ist, dass Seiteneinsteiger:innen Teil des Kollegiums sind,
war dies in Gymnasien zum Erhebungszeitpunke 2019 noch nicht flichende-
ckend der Fall. Da in Sachsen seither weiterhin Seiteneinsteiger:innen in den
Schuldienst eingetreten sind, diirften diese mittlerweile noch groflere Teile der
Kollegien ausmachen.

Die Einschitzungen grundstindig ausgebildeter Lehrkrifte zeigen eine verbreitete
Skepsis dem Seiteneinstieg gegeniiber. An erster Stelle steht die Uberzeugung,
dass die Integration von Seiteneinsteiger:innen mit zusdtzlichem Aufwand fiir
die grundstindig qualifizierten Lehrkrifte einhergeht. Diese Uberzeugung zeigt
sich unabhingig davon, ob persénliche Erfahrungen mit Seiteneinsteiger:innen
vorliegen. Die Befiirchtung zusitzlicher Belastungen wird also von den Erfah-
rungen der schulischen Praxis nicht widerlegt oder relativiert. Tatsichlich ist
die Annahme eines erheblichen Betreuungsaufwandes bei der Aufnahme von
Seiteneinsteiger:innen plausibel. Zwar liegen keine empirischen Befunde dazu
vor, inwiefern Seiteneinsteiger:innen in Sachsens Schulen durch dafiir freigestellte
Mentor:innen im Berufseinstieg begleitet werden. Angesichts der diinnen Perso-
naldecke in den meisten Schulen kann jedenfalls nicht davon ausgegangen wer-
den. Hilfestellungen fiir Kolleg:innen im Seiteneinstieg diirften daher in der Regel
geleistet werden, ohne dass dafiir eine Entlastung durch Anrechnungsstunden o.4.
erfolgt.

Wenn Seiteneinsteiger:innen trotz ihres deutlich geringeren berufsbezogenen
Qualifizierungsniveaus denselben formalen Status und dieselbe Bezahlung er-
halten, gleichzeitig aber nicht von Beginn an voll leistungsfihig sind, sondern
die Unterstiitzung der Kolleg:innen benétigen, wird dies von vielen grundstin-
dig qualifizierten Lehrkriften offenbar als Ungerechtigkeit empfunden. Dies
fithrt moglicherweise zu Missgunst im Kollegium und Beeintrichtigungen des
Schulklimas. Hinzu kommt die Befiirchtung, der Seiteneinstieg kdnne in der of-
fentlichen Wahrnehmung das Berufsprestige des Lehrer:innenberufs beeintrich-
tigen, da mit der Einstellung von Seiteneinsteiger:innen der Eindruck vermittelt
wird, den Lehrer:innenberuf kénne man auch ohne ein langjihriges grundstin-
diges Lehramtsstudium ausiiben. Trotz dieser von einem grofien Teil der Befrag-
ten geteilten Vorbehalte ist unter den Lehrkriften die Einsicht verbreitet, dass
Seiteneinsteiger:innen einen wichtigen Beitrag zur Aufrechterhaltung des Schul-
betriebs leisten.

Wihrend die Integration von Seiteneinsteiger:innen in den Schuldienst weder in
Sachsen noch andernorts in Deutschland systematisch empirisch begleitet wird,
erlauben die vorliegenden Befragungsbefunde einen ersten Einblick in die Realitit
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des Seiteneinstiegs in den Schulen. Trotz des Befundes, dass sich durch die Beglei-
tung und Unterstiitzung von Seiteneinsteiger:innen zusitzliche Arbeitsbelastungen
fir die grundstindig qualifizierten Kolleg:innen ergeben, und trotz der verbreite-
ten generellen Skepsis gegeniiber dem Seiteneinstieg, berichtet eine Mehrheit der
befragten Lehrkrifte, dass die Seiteneinsteiger:innen in den Kollegien akzeptiert
und somit wohlwollend aufgenommen werden. Das Urteil der Lehrkrifte, die
tiber personliche Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Seiteneinsteiger:innen
verfiigen, fillt tendenziell positiv aus. Den Seiteneinsteiger:innen wird iiber-
wiegend ein hohes Engagement beim Ausfiillen der neuen Aufgaben attestiert.
Vor allem in Oberschulen und Gymnasien wird die fachliche Qualifikation der
Seiteneinsteiger:innen fiir das Unterrichtsfach, die ja meist in Form eines abge-
schlossenen Fachstudiums sowie mehrjihriger Berufstitigkeit vorliegt, anerkannt.
Selbst das Urteil der grundstindig qualifizierten Lehrkrifte tiber das ,didaktische
Handwerkszeug“ der Seiteneinsteiger:innen fille nicht allzu kritisch aus.

Die Einschitzungen zur Akzeptanz der Seiteneinsteiger:innen durch Eltern
und Schiiler:sinnen fallen sehr uneinheitlich aus. Bei der Akzeptanz durch
die Schiiler:innen sind die Erfahrungsberichte aus der Grundschule beson-
ders positiv. Unterschiede im Ausbildungsweg einer Lehrperson werden von
Grundschiiler:innen demnach weniger wahrgenommen und themadisiert, als dies
bei dlteren Schiiler:innen der Fall ist, die die Seiteneinsteiger:innen offenbar nicht
vorbehaltlos als Lehrkrifte akzeptieren. Der Befund spricht immerhin dafiir, dass
sich Seiteneinsteiger:innen im Umgang mit Kindern nicht grundsirtzlich schwerer
tun als grundstindig qualifizierte Lehrkrifte.

Im vorgestellten Regressionsmodell wurde der Versuch unternommen, das Zustan-
dekommen der Einstellung zum Seiteneinstieg unter Zuhilfenahme zahlreicher
potentieller Einflussgroflen zu erkliren. Im Fokus stand die auf den deskriptiven
Befunden basierende Vermutung, dass Kontakte und persénliche Erfahrungen in
der Zusammenarbeit mit Seiteneinsteiger:innen die Einstellung prigen. Ange-
sichts des rudimentiren Forschungsstandes war das Vorgehen eher explorativ und
zudem limitiert, da es sich um eine Sekundiranalyse von Surveydaten handelt, die
nicht zur Bearbeitung dieser Forschungsfrage erhoben wurden. Dennoch stirken
die Ergebnisse der multiplen Regression die Vermutung, dass personliche Erfah-
rungen in der Zusammenarbeit mit Seiteneinsteiger:innen — auch unter Kontrolle
konkurrierender Erklirungsfaktoren — die generelle Haltung zum Seiteneinstieg
in positiver wie negativer Richtung beeinflussen.

Dieser Befund erlaubt einen optimistischen Blick in die Zukunft, in der die
Anteile von Seiteneinsteiger:innen in den Kollegien mutmafilich noch grofler
sein werden und noch mehr Lehrkrifte personliche Erfahrungen in der Zu-
sammenarbeit mit Seiteneinsteiger:innen machen. Die Voraussetzungen fiir
eine gelingende Kooperation von grundstindig qualifizierten Lehrkriften und
Seiteneinsteiger:innen scheinen mehrheitlich gegeben zu sein — in Form hoher
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Motivation und grofien Engagements bei den Seiteneinsteiger:innen sowie einer
wohlwollenden Integration durch die grundstindig qualifizierten Kolleg:innen.
Ein wichtiger Befund ist auch die verbreitete Anerkennung der fachlichen Qua-
lifikation von Seiteneinsteiger:innen durch ihre Kolleg:innen. Als Lehrkrifte sind
die Seitencinsteiger:innen zwar Novizen. Wenn jedoch ihre Kompetenzen und
Erfahrungen aus dem Vorberuf durch das schulische Umfeld anerkannt und als
relevant fiir die neue Titigkeit erachtet werden, kann dies positive Auswirkungen
auf das Selbstbewusstsein sowie die Integrations- und Lernfihigkeit der Seiten-
einsteigenden haben (vgl. Dedering 2020, 95). Die Asymmetrie der Kooperati-
onsbeziehungen durch das sehr unterschiedliche Professionalisierungsniveau muss
nicht zwingend ein Hindernis fiir eine gelingende Zusammenarbeit sein. So zeigt
Kullmann (2012), dass die Unterrichtserfahrung, das Niveau unterrichtlicher
Kompetenzen oder auch die Popularitit unter Schiiler:innen oder Kolleg:innen
nicht entscheidend fiir die Wahl von Kooperationspartner:innen sind, sondern
vielmehr die Ahnlichkeit didaktischer Priferenzen eine wichtige Rolle spielt.
Trotz tendenziell positiver Erfahrungen wird die Begleitung und Unterstiiczung
von Seiteneinsteiger:innen als zusitzliche Belastung wahrgenommen. Die Einstel-
lung von Seiteneinsteiger:innen fiihrt offenkundig nicht zu einer unmittelbaren
Entlastung der betroffenen Kollegien. Dazu passt der Befund der Regressionsana-
lyse, dass Lehrkrifte, die sich durch den Personalmangel an ihrer Schule besonders
stark belastet fithlen — weil sie fachfremd unterrichten und Unterrichtsvertre-
tungen iibernehmen miissen und auf andere Weise von den Folgen personeller
Unterbesetzung betroffen sind — dem Seiteneinstieg gegeniiber besonders negativ
eingestellt sind.

6 Fazit und Ausblick

Bei den grundstindig qualifizierten Lehrkriften in Sachsens allgemeinbilden-
den Schulen geht eine verbreitete grundsitzliche Skepsis gegeniiber dem Sei-
teneinstieg einher mit tendenziell positiven persénlichen Erfahrungen mit
Seiteneinsteiger:innen im eigenen Kollegium. Letzteres ist ein erfreulicher Befund,
wenn man bedenkt, dass die Schulleitungen und Kolleg:innen eine wichtige Rolle
bei der berufsbezogenen Qualifizierung von Seiteneinsteiger:innen iibernehmen
und durch die Art der Integration in das Kollegium und der Bereitstellung sozialer
Unterstiitzung wesentlich zum Berufsverbleib von Seiteneinsteiger:innen beitra-
gen. Umso bedenklicher ist es, dass die befragten Lehrkrifte die Betreuung von
Seiteneinsteiger:innen fast ausnahmslos als zusitzliche Belastung wahrnehmen
und der Einsatz von Seiteneinsteiger:innen auch vor dem Hintergrund von Per-
sonalmangel in den Schulen nicht als unmittelbar entlastend und unterstiitzend
wahrgenommen wird. Eine Herausforderung fiir die Gestaltung des Seitenein-
stiegs besteht offenkundig darin, trotz diinner Personaldecken und Problemen
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bei der Unterrichtsversorgung ausreichend zeitliche und personelle Ressourcen
fir die kollegiale Begleitung und Unterstiitzung der Seiteneinsteiger:innen bereit-
zustellen — etwa, indem grundstindig qualifizierte Lehrkrifte als Mentor:innen
fir Kolleg:innen im Seiteneinstieg eingesetzt werden und dafiir an anderer Stelle
—z.B. bei ihrem Unterrichtsdeputat — entlastet werden. Nur auf diese Weise kann
bei steigenden Seiteneinstiegsquoten auf Dauer vermieden werden, die vorhan-
denen Kollegien zu iiberfordern. Mit der Bereitstellung von Ressourcen fiir die
Begleitung von Seiteneinsteiger:innen ginge die Einsicht einher, dass Kolleg:innen
eine zentrale Rolle bei der beruflichen Qualifizierung der Seitencinsteiger:innen
einnehmen. Zielt die Begleitung auf eine berufsbegleitende Professionalisierung
der Seiteneinsteiger:innen und nicht nur auf das Erlernen und Nachahmen ein-
zelner Handlungsroutinen, so erfordert dies eine systematische Gestaltung von
Lerngelegenheiten und Reflexionsanlissen sowie eine Professionalisierung der
Mentor:innen fiir diese Aufgabe (vgl. Kress 2023).

Mit Blick auf die berichteten Befunde ist zu bedenken, dass es sich hierbei um
nicht mehr als ein Stimmungsbild unter grundstindig qualifizierten Lehrkriften
handelt. Aussagen der Lehrkrifte zur Performanz der Seiteneinsteiger:innen, etwa
in Form ihrer Unterrichtsqualitit, liegen nicht vor, ganz zu schweigen von ob-
jektiven Erhebungen. Auch iiber die konkrete Gestaltung der Integration und
Unterstiitzung von Seiteneinsteiger:innen in der Phase des Berufseinstiegs konnen
aufgrund der Befragungsdaten keine Aussagen getroffen werden. Eine systemati-
sche empirische Beobachtung von Seiteneinstiegsprozessen in den Einzelschulen
sowie eine Messung der professionellen Kompetenz und beruflichen Performanz
der Seiteneinsteiger:innen erscheint dringend nétig, um die Folgen des Seitenein-
stiegs fiir die Schulen und die Schiiler:innen einschitzen zu kdnnen.
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»1hr seid doch keine richtigen Lehrer.
Kollegiale Kooperation in der Schule aus Sicht

von Seiteneinsteiger:innen

Abstract

Seiteneinsteiger:innen sind an bundesdeutschen Schulen mittlerweile in zwar
regional unterschiedlicher, insgesamt aber als erheblich zu bezeichnender Zahl
titig. Sie, die kein Lehramtsstudium und auch kein Referendariat absolviert ha-
ben, iibernehmen dabei dieselben Aufgaben wie ihre traditionell ausgebildeten
Kolleg:innen und arbeiten mit ihnen im Schulalltag in unterschiedlichen Kon-
stellationen zusammen. Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag
der Frage nach, welches Kooperationsverstindnis Seiteneinsteiger:innen aufwei-
sen und wie sich dieses auf die pidagogische Handlungspraxis auswirke. Hier-
fiir wurden im Rahmen des Projekts InkluSE*BHV! insgesamt 16 Interviews
mit sog. Career Changers, die an Grund- und Oberschulen titig sind, gefiihrt
und ausgewertet. Es zeigen sich zwei unterschiedliche Sichtweisen, von denen
nur eine den gingigen Vorstellungen kooperativer Zusammenarbeit entspricht
und geeignet erscheint, den mit der Titigkeit verbundenen Herausforderungen
addquat zu begegnen.

Schliisselwérter
Seiteneinsteiger:innen, Kooperation, Kollaboration, Kooperationsverstindnis,
Pidagogische Handlungspraxis

1 Einleitung

Um dem aktuellen Lehrkriftemangel entgegenzuwirken, ergreifen die bundesdeut-
schen Linder seit geraumer Zeit verschiedene Mafinahmen, von denen der Quer-
und Seiteneinstieg die wohl wichtigste Komponente darstellt. So erfolgten im Jahr
2021 - auf das gesamte Bundesgebiet gerechnet — fast zehn Prozent aller Neu-

1 Das Projekt InkluSE*BHV (Inklusive Schulentwicklung in der Stadtgemeinde Bremerhaven) wird
gefordert von der Senatorin fiir Wissenschaft und Hifen, Gesundheit und Verbraucherschutz der
Freien Hansestadt Bremen. Nihere Informationen zum Projekt: https://www.uni-bremen.de/fb12/
arbeitsbereiche/abteilung-b-schulpaedagogik-didaktik/elementar-und-grundschulpaedagogik/for-
schung-und-projekte
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einstellungen in den Schuldienst mit Seiteneinsteiger:innen, also mit Personen,
die weder ein Lehramtsstudium noch ein Referendariat absolviert haben.? Dabei
existieren grofle regionale Unterschiede: Wihrend einige Bundeslinder wie bspw.
Hamburg oder Rheinland-Pfalz von der Bedarfskrise bislang kaum betroffen sind,
werden in Mecklenburg-Vorpommern mittlerweile rund ein Drittel und in Sach-
sen-Anhalt sogar knapp die Hilfte der freien Stellen mit Seiteneinsteiger:innen
besetzt (vgl. KMK 2022). Nicht nur aus den aktuellen Zahlen, sondern auch
aus der Tatsache, dass bereits in zuriickliegenden Phasen des Lehrer:innenmangels
Personen ohne traditionell erworbene Qualifikation in den Schuldienst gelangten,
lasst sich schlussfolgern, dass der Seiten- oder Quereinstieg — anders als von weiten
Teilen der Bildungspolitik deklariert — lingst keine Sondermafinahme mehr dar-
stellt. Vielmehr gehért er mittlerweile zur Normalitit und es handelt sich bei ihm
um einen etablierten, dauerhaften Weg in das Lehramt (vgl. Terhart 2020, 10).
Dieser gestaltet sich in der praktischen Umsetzung je nach Bundesland unter-
schiedlich. Damit verbunden sind verschiedene Bezeichnungen des Personen-
kreises (im deutschsprachigen Raum v.a. Quer- und Seiteneinsteiger:innen; im
englischsprachigen Raum Career Changers, Second Career Teachers, Lateral Entry
Teachers, Alternative Certification Teachers etc.), die letztlich eine Systematisierung
der Aus- und Fortbildungsprogramme, aber auch der themenbezogenen For-
schungsbefunde erschweren. Letztere liegen bislang generell nur in eingeschrink-
tem MafSe vor (vgl. Rotter & Bressler 2019; Barany u.a. 2020; Bellenberg u.a.
2020; Porsch, 2021).

Der vorliegende Beitrag fokussiert explizit Seiteneinsteiger:innen, d. h., Personen,
die nach einem akademischen Studium, das kein Lehramtsstudium war, meist
einige Zeit in anderen Berufsfeldern titig waren und nun, ohne ein Referendariat
absolviert zu haben, in den Schuldienst eingestellt werden. Am Erhebungsstand-
ort durchlaufen sie berufsbegleitend ein Fortbildungsprogramm und kénnen,
wenn sie dieses erfolgreich abgeschlossen haben, in ein unbefristetes Arbeitsver-
hiltnis ibernommen werden. Auf der Grundlage problemzentrierter Einzelinter-
views wird der Frage nachgegangen, welches Verstindnis von Kooperation dieser
Personenkreis aufweist und wie sich ein solches auf die kollegiale wie pidagogisch-
didaktische Handlungspraxis in Schule und Unterricht auswirke. Hintergrund der
Fragestellung ist, dass Kooperation im schulpidagogischen Diskurs gemeinhin als
Grundlage professionellen Handelns im Lehrberuf gilt (vgl. Idel u.a. 2019) und
auch die Kultusministerkonferenz in ihren Standards fiir die Lehrerbildung Erzie-
hungswissenschaft (vgl. KMK 2019) an verschiedenen Stellen auf deren Bedeutung

hinweist.?

2 Die Bundes-Schulstatistik erfasst tatsichlich nur Seiteneinsteiger:innen, die eine unbefristete Anstel-
lung erhalten. Seiteneinsteiger:innen in befristeten Arbeitsverhiltnissen und Quereinsteiger:innen,
also Personen ohne Lehramtsstudium, die allerdings einen Vorbereitungsdienst absolviert haben,
werden dahingegen nicht erfasst (vgl. KMK 2021, 48).

3 Ausfiihrlicher hierzu: Baar & Mladenovska 2023.
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Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Nach dieser Einleitung wird in Kapitel 2 der
theoretische Hintergrund der Studie in Bezug auf Kooperation als elementarer
Bestandteil von Lehrer:innenprofessionalitit erliutert. Es folgt eine Beschreibung
des Designs der dem Text zugrundeliegenden Studie (Kap. 3), bevor exempla-
rische Interviewpassagen dazu dienen, in Bezug auf die Fragestellung relevante
Kategorien zu erldutern (Kap. 4). Das fiinfte Kapitel dient dann der Darstellung
der Ergebnisse auf einer abstrakteren Ebene. Das Ende des Beitrags (Kap. 6) bildet
die Diskussion der Erkenntnisse.

2 Kooperation als Merkmal professionellen
Lehrer:innenhandelns

Schulisches Handeln verlangt nach Kooperation auf mehreren Ebenen: Im
multiprofessionellen Team arbeiten Lehrkrifte mit Sonderpidagog:innen,
Schulsozialarbeiter:innen, pidagogischen Fachkriften und weiteren Professionen
bzw. Berufsgruppen zusammen, um beispielsweise inklusive Unterrichtssettings
auf der Grundlage vielfiltiger Expertisen zu realisieren.* Intraprofessionell arbei-
ten Lehrkrifte u.a. in Jahrgangsteams, in Fachgruppen oder in Co-Lehrer:innen-
Konstellationen zusammen, um kollaborativ und/oder arbeitsteilig Unterrichts-
einheiten zu planen, Arbeitsmedien zu erstellen oder MafSnahmen der inneren
Schulentwicklung durchzufiihren.

Aus einer kulturtheoretischen Perspektive stellt kollegiale Kooperation dabei ein
Subjektivierungs- und Adressierungsgeschehen dar, in dem nicht nur Zustindig-
keiten und Verantwortlichkeiten ausgehandelt, sondern auch Differenzen bear-
beitet werden (vgl. Idel 2018). Lehrer:innenkooperation wird weiter als soziale
Praxis gefasst, in der nicht nur Informationen und Wissen ausgetauscht, sondern
auch kollektiv-implizite Erfahrungsriume und Habitus (re-)strukturiert werden.
Dies trigt zum einen zur Entwicklung eines professionellen Lehrer:innenhandelns
bei (vgl. Bloh 2018). Zum anderen entstehen professionelle Lerngemeinschaften,
denen fiir die Qualititsentwicklung von Unterricht und Schule vor allem dann
eine bedeutende Rolle zukommt, wenn sie beispiclsweise mit der Idee Lernen statt
Lehren oder Reflektierende Kommunikation verbunden sind (vgl. Bonsen & Rolff
20006).

Grisel u.a. (2006) unterscheiden dabei drei verschiedene Formen von Koopera-
tion: Austausch, Arbeitsteilung sowie Ko-Konstruktion. Je nach Form werden un-
terschiedliche Anforderungen an die Beteiligten in Bezug auf die Dimensionen
reziprokes Vertrauen, Zieldefinition und Autonomie gestellt, die nach Spief§ (2004)

4 Dabei verweist das Prifix ,multi® darauf, dass die Kooperation mit mehr als zwei Berufsgruppen
stattfindet. Sind es lediglich zwei Gruppen, die zusammenarbeiten, kann hierzu differenzierend von
interprofessioneller Kooperation gesprochen werden (vgl. Baar & Idel 2024).
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Kooperation in ihrem Kernelement markieren. Studien belegen, dass kollegiale
Zusammenarbeit in Form von Kollaboration, Arbeitsteilung und Ko-Konstruki-
on — trotz des grof§en Potenzials fiir Professionalisierung, Schul- und Unterrichts-
entwicklung — an Schulen nur selten stattfindet (vgl. Terhart & Klieme 2006; Reh
2008). Zuriickgefiihrt werden kann dieses Phinomen u.a. auf das von Lortie be-
reits 1975 in den Diskurs eingebrachte Theorem des Autonomie-Paritiits-Musters,
das als prigendes Merkmal der Lehrprofession gelten und den verbreiteten Indi-
vidualismus unter Lehrkriften erkldren kann. Ihm zufolge sind Lehrer:innen zum
einen gleichberechtigt, zum anderen arbeiten sie weitgehend unabhingig vonei-
nander und sind fiir ihren Unterricht ausschliefflich selbst verantwortlich. Eine
Einmischung in die Angelegenheiten der Kolleg:innen ist dabei nicht erwiinscht.’

3 Stichprobe und methodisches Vorgehen

Das dem Beitrag zugrundeliegende Sample besteht aus insgesamt 16
Seiteneinsteiger:innen, von denen sieben an Grund- und neun an Oberschulen®
in urbaner, sozial deprivilegierter Lage arbeiten. Alle Schulen weisen einen ho-
hen Lehrer:innenmangel sowie einen hohen Anteil an Seiteneinsteiger:innen auf.
Das Spektrum der Studienabschliisse und Berufe, die von den Proband:innen
vor ihrem Seiteneinstieg erworben bzw. ausgeiibt wurden, ist breit angelegt: Bei
den Seiteneinsteiger:innen, die an Grundschulen arbeiten, reichen die Abschliis-
se von Germanistik, Polonistik, Kulturwissenschaften, Public Health, Marketing
und Soziologie bis zu Kunsttherapie und Rehabilitationspidagogik. Titig waren
sie u.a. im Kulturmanagement, im Versicherungswesen, in der Personalentwick-
lung, als Dozent:in und in der Familienhilfe. Die Seiteneinsteiger:innen, die an
Oberschulen im Einsatz sind, weisen Studienabschliisse in Umweltwissenschaf-
ten, Geologie und Biologie, in Maschinenbau und Industriedesign, in Politolo-
gie, Anglistik, Germanistik sowie in Musik auf. Sie waren u.a. als Ingenieur:in
oder Industriedesigner:in, als wissenschaftliche:r Mitarbeiter:in, Sozialpidagog:in,
Projektreferent:in, als Sprachlehrer:in im Ausland oder als Waldorflehrer:in und
Kiinstler:in titig.

Wihrend die Seiteneinsteiger:innen an Grundschulen zum Zeitpunkt der Inter-
views in der Regel erst seit kiirzerer Zeit als Lehrer:innen arbeiteten (zwischen
wenigen Monaten und vier Jahren), waren alle Interviewpartner:innen an Ober-

5 Zu iiberpriifen wire, inwiefern dieses Theorem — nahezu 50 Jahre nach seiner Entwicklung — vor
dem Hintergrund einer C)ffnung und Demokratisierung von Schule, dem Konzept professioneller
Lerngemeinschaften etc. auch heute noch Rechnung trigt, oder aber ob den aktuellen empirischen
Befunden zur ausbleibenden Kooperation an Schulen nicht andere Ursachen zugrunde liegen.

6 Oberschulen bezeichnen im Bundesland Bremen weiterfithrende Schulen, an denen alle allgemein-
bildenden Schulabschliisse erworben werden kénnen.
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schulen bereits seit mindestens anderthalb Jahren im Schuldienst, viele seit meh-
reren und einige seit {iber zehn Jahren.

Mit den Seiteneinsteiger:innen wurden problemzentrierte Einzelinterviews (vgl.
Witzel 1982) gefiihrt, die eine Dauer zwischen 45 und 90 Minuten hatten.” Der
eingesetzte Leitfaden beinhaltete Fragen u.a. zu den Motiven und zum Prozess
des Seiteneinstiegs, zur individuellen schulischen Handlungspraxis sowie zum
Umgang mit soziostrukturellen Besonderheiten der Schulen wie Mehrsprachig-
keit und Armut. Zum Themenfeld Kooperation wurden keine direkten Fragen ge-
stellt. Daher fand im Rahmen der Auswertung zunichst eine selektive Markierung
und anschlieflende Codierung auf Grundlage der Grounded Theory (vgl. Glaser &
Strauss 1967/1998) jener Interviewpassagen statt, die geeignet erschienen, das ins
Zentrum geriickte Themenfeld zu beleuchten. Nach einer induktiven Kategorien-
bildung dienten fallinterne wie -externe Vergleiche dazu, die tiber den jeweiligen
Einzelfall hinausweisenden Verstindnisse zu identifizieren. Die gewonnenen Er-
kenntnisse wurden anschlieffend noch einmal vor dem Hintergrund bestimmter
Faktoren (wie der Schulart, der Dauer der Beschiftigung, der Ursprungsqualifika-
tion oder dem (biologischen) Geschlecht der Interviewpartner:innen) gespiegelt,
um etwaige Zusammenhinge aufzudecken.

4 Aus den Interviews: Kooperationsmodi, -praktiken und
-hemmnisse

Aus dem Datenmaterial wurden induktiv verschiedene Kategorien abgeleitet, von
denen im Folgenden die drei, die fiir die Beantwortung der Fragestellung beson-
ders bedeutsam erscheinen, dargestellt werden. Ausgewihlte Interviewpassagen
sollen dabei die Spannbreite, mit der die einzelnen Themenfelder bearbeitet wer-
den, illustrieren.

4.1 Kooperationsmodi und -beteiligte

Fast alle Interviewpartner:innen berichten von institutionalisierten Formen der
Kooperation an ihren Schulen: Fiir neu angestellte Seiteneinsteiger:innen werden
Mentor:innenprogramme aufgelegt, mit denen ihnen mindestens eine konkrete
Ansprechperson zugeordnet wird. In der Regel sind dies Kolleg:innen, zuweilen
gehort aber auch der oder die Schulleiter:in zu diesem Kreis. Einige Schulen sind
so organsiert, dass Lehrkrifte generell mit einem bzw. einer Co-Lehrer:in zusam-
menarbeiten und sich mit dieser bzw. diesem die Klassenleitung teilen oder ge-
meinsam fiir den Fachunterricht in einer bestimmten Klasse zustindig sind. Die

7 Die relativ grof8e Differenz in der Linge der einzelnen Interviews ist auf die unterschiedlich inten-
sive Nutzung des durch einen offen konzipierten Leitfaden gekennzeichneten Rahmens durch die
Interviewpartner:innen zuriickzufiihren.
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meisten Schulen setzen dariiber hinaus auf Jahrgangs- sowie Fachteams, in die die
Seiteneinsteiger:innen eingebunden werden.

Formale Kooperationsmodi umfassen u.a. Hospitationen, bei denen die Mentor:in-
nen die Seiteneinsteiger:innen im Unterricht besuchen. Regelmiflig geschicht
dies durch die Schulleitung, die in diesem Fall nicht nur als Mentor;in, sondern
auch als Dienstvorgesetzte:r agiert. Eher selten hospitieren Seiteneinsteiger:innen
im Unterricht von Kolleg:innen. Jette Krauf$® berichtet, dass es einen Wochentag
gibe, ,wo ich dann entweder hospitieren kann, oder eben Zeit habe, um mit
meiner Mentorin zu sprechen (JK, 139f.). Weniger stark institutionalisiert ist
dieses Format bei Christine Herrmann, die die Méglichkeit hatte, ,.ein paarmal zu
hospitieren®, was sie als ,,sehr hilfreich“ (CH, 109f.) empfand.

Hiufig sind Seiteneinsteiger:innen auch als Co-Lehrer:innen direke in das Unter-
richtsgeschehen ein- und an ihre Kolleg:innen angebunden. Zu den formalen Ko-
operationsmodi gehoren dariiber hinaus Besprechungen mit den Mentor:innen,
auch wenn diese, wie aus dem Datenmaterial hervorgeht, nur selten regelmifSig
und zu fest vereinbarten Zeiten stattfinden. So berichtet bspw. Jette Krauf§ von
einem non-formalen, bedarfsorientiertem Modus: ,Ich hab‘ eine Person, die ist
direkt meine Mentorin, also sobald ich eine Frage habe, kann ich sie ansprechen®
(JK, 110f). Spezielle Coaching-Angebote im Rahmen der Fortbildungen, die
Seiteneinsteiger:innen zu Beginn ihrer Tétigkeit absolvieren, wahren dahingegen
den formalen Charakter: Das Angebot, das v.a. der pidagogischen Fallbespre-
chung, aber auch der Bearbeitung von Konflikten im Kollegium dient, ist ein
regelmifliges, muss aber nicht verpflichtend besucht werden.

Nicht nur mit den offiziellen Kooperationspartner:innen, sondern auch mit erfah-
renen, als sympathisch bezeichneten Kolleg:innen findet ein punktueller, zuweilen
auch konstanter Austausch statt. Von dieser informellen Form der Kooperation
berichtet bspw. Christine Herrmann. Sie spricht von einer ,,ganz tollen Lehrerin®,
die ihr ,auch gute Tipps gegeben“ und von der sie sich ,ganz viel abgeguckt®
(CH, 579ff.) habe. Zusitzlich wird mit anderen, schulinternen wie -externen
Seiteneinsteiger:innen kooperiert. Mit diesen findet beispielsweise, wie Semira
Topka berichtet, ein fachlich-inhaltlicher Austausch statt, denn fiir die vielen Un-
terrichtsbesuche ,,muss man sich immer was Neues einfallen lassen“ (ST, 265f.).
Zuweilen bezieht sich die Zusammenarbeit auch auf politische Aspekte, wenn es
z.B. darum geht, die eigene statusbezogene strukturelle Benachteiligung zu be-
arbeiten. Schliefflich findet auch auf der psychosozialen Ebene eine gegenseitige
Stiitzung statt.

Obwohl alle Seiteneinsteiger:innen institutionalisierte Kooperationsmodi vorfin-
den und auch die Méglichkeit zur informellen Zusammenarbeit besteht, berichten
einige dennoch davon, dass an ihren Schulen keine Kooperation stattfindet. Der

8 Alle Namen wurden pseudonymisiert.
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Modus kann hier folglich mit ,Nicht vorhandene Kooperation® iiberschrieben wer-
den. Angebote, die formal bestehen, werden nicht angenommen, und auch infor-
melle Kooperationsbeziehungen werden nicht eingegangen. Die Ursachen hierfiir
sind vor allem in offiziellen wie inoffiziellen Hierarchien und damit verbundener
Zuriickweisung zu sehen. So spricht Lucia Heyne bspw. von einer ,,Zwei-Klassen-
Gesellschaft (LH, 160), und Sara Rieger attestiert ihren Kolleg:innen eine kaum
ausgeprigte Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit ihr: Auf ihre Bitte um Unter-
stiitzung war ,der Einsatz [...] minimal, weil sich keiner verantwortlich gefiihlt
hat“ (SR, 110). Andere Seiteneinsteiger:innen nehmen Kooperationsangebote auf
Grund ihrer Personlichkeitsstruktur nicht wahr: Sie seien niemand, der oder die
yunbedingt gleich immer nach Hilfe ruft“ (CW, 366f.), wie sich bspw. Christian
Weifd selbst beschreibt.

4.2 Kooperationspraktiken

Neben der inhaltlichen Kategorie Bitte um Unterstiitzung lassen sich die von den
Interviewpartner:innen eingefiihrten Kooperationspraktiken unter den drei gin-
gigen Aspekten von Schulentwicklung fassen: Die Kategorie Unterrichtsentwick-
lung umfasst Auferungen zu Unterrichtsplanung, -gestaltung sowie -besuchen,
die jeweils mit Bezug auf weitere Differenzierungen (wie Abliufe, Materialien,
Inhalte, Ziele) getitigt werden. Die Kategorie Organisationsentwicklung umfasst
Mafinahmen der inneren Schulentwicklung, die, wie aus dem Datenmaterial
ersichtlich, vor allem die Schiiler:innen und deren Entwicklungsméglichkeiten
fokussieren. Der Aspekt der Personalentwicklung kommt in den Interviews zum
Tragen, indem auf das eigene Selbst als Seiteneinsteiger:in und die damit verbunde-
ne Rolle im Kollegium abgehoben wird.

Die von den Interviewpartner:innen geschilderten Kooperationspraktiken lassen
sich dariiber hinaus auf einer anderen Ebene, die vorhandene Ausprigungen und
Strategien fokussiert, weiter kategorisieren in passiv oder aktiv, gerichter oder un-
gerichtet, spontan oder geplant, formal oder informell, arbeitsteilig oder arbeitsgleich,
gleichberechtigt oder hierarchisch sowie in ko-konstruktiv oder sich anschlieflend.
Diese Kategorien treten durchaus iiberlappend auf.

Bitte um Unterstiitzung: Passiv oder aktiv

Eine passive Erwartungshaltung gegentiber seinen Kolleg:innen wird bei Christian
Weifs sichtbar, wenn dieser moniert, dass er Unterstiitzung ,,praktisch [...] immer
einfordern [...] muss, denn ,da wird nicht nachgefragt ,Wie lduft es, brauchst du
irgendwie Hilfe? Kann ich Thnen dabei helfen?* (CW, 364f.) Konkret wiinscht
er sich zum Beispiel, dass jemand ihm anbietet, die Entwicklungsberichte fiir die
Schiiler:innen gemeinsam mit ihm zu verfassen, da er hier noch keine Erfahrung
habe: ,Den hast du noch nicht gemacht, den machen wir jetzt mal zusammen.
(CW, 371f.) Christine Herrmann erhilt eine solche Ansprache und schitzt diese
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auch: ,Ich fand das toll, dass hier jemand sagt ,Machst du besser so, achte mal
darauf, dann liuft es besser.” (CH, 318f.). Aktiv fordert sie Unterstiitzung mit
dem Verweis auf die mit dem Lehrberuf verbundene Autonomie allerdings eben-
falls nicht ein: ,,Also man arbeitet zwar als ein Team, aber vor der Klasse ist man
ja autark.“ (CH, 320f.)

Lucia Heyne hingegen begegnet dem eigenen Uberforderungserleben zu Beginn
ihres Seiteneinstiegs mit der aktiven Bitte um Hilfe gegeniiber ihrer Schulleitung,
die sie laut eigener Aussage ,stindig nerven® (LH, 125) musste. Ihr Hilfegesuch
bleibt allerdings weitgehend unerfiillt, sie wird lediglich weiterverwiesen: ,Dann
kam nur: ,Frag Frau M.. Wir wissen es auch nicht. (LH, 125f.) Von dhnlichen
Erfahrungen — allerdings mit ihren Kolleg:innen — berichtet Sara Rieger. Die ihr
formal zugewiesene Mentorin verweigert sich ihrer Aufgabe: ,Die wollte das aber
nicht, weil sie von dem Quereinsteigerprogramm einfach gar nicht iiberzeugt
war.“ (SR, 94f.) Die Seiteneinsteigerin ergreift daraufhin selbst die Initiative:

,Ich habe dann natiirlich auf eigenen Wunsch hin im Kollegium rumgefragt, wer kann
mir helfen? Das waren aber von einem Kollegium von 40 Leuten vielleicht drei, die ge-
sagt haben, okay, ich kann dich also auch nichts stindig betreuen, aber ich kann dir mal
zeigen, wo was steht.“ (SR, 106ft.)

Das Angebot wird damit auf die Weitergabe von Informationen beschrinke, ein da-
riiberhinausgehender Austausch findet nicht statt. Andere Seiteneinsteiger:innen
berichten im Gegensatz dazu von einer hohen Bereitschaft ihrer Kolleg:innen,
Unterstiitzung zu leisten, sofern sie sich aktiv um eine solche bemiihen. So dufiert
beispielsweise Jette Krauf§ im Zusammenhang mit der Gestaltung von sprachsen-
siblem Unterricht: ,,Da wiirde ich sofort Unterstiitzung bekommen, da muss ich

einfach jemanden fragen“ (JK, 503f.).

Unterrichtsbesuche:
Gerichtet, geplant und hierarchisch

Anne Kappler, die zum Zeitpunkt des Interviews seit ca. anderthalb Jahren im
Schuldienst ist, erhilt von ihrem Schulleiter, den sie auch als Mentor bezeichnet,
regelmiflige Unterrichtsbesuche, nach denen er sie berit und sie ,nochmal auf
manche Sachen hinweist” (AK 88f.). Die Zusammenarbeit in Form eines Mento-
rings geschieht hier zum einen gerichtet, indem sie auf die Qualitdt des Unterrichts
bzw. des Unterrichtens abhebt, und sie ist geplant, wenn nicht sogar ritualisiert.
Sie folgt einem hierarchischen Muster, das auf gleich vier Ebenen virulent wird:
Zum einen statusbedingt durch die unterschiedlichen Positionen (Schulleitung
— Angestellte), in der klaren situationsgebundenen Rollenverteilung (Mentor —
zu Beratende), auf fachlicher Ebene (zertifizierte Fachqualifikation — fachfremde
Qualifikation) sowie auf der Erfahrungsebene (Routinier — Novizin). Anders als
bei der Vorbereitung der Besuche, die sie gemeinsam mit der ihr als zusitzliche
Mentorin zugewiesenen Kollegin plant, kann die Beratung durch den Schulleiter

doi.org/10.35468/6034-22
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nicht als ko-konstruktiv beschrieben werden: Eine vertiefte, gemeinsame Reflexion
des Unterrichts findet nicht statt. Vielmehr erhile die Interviewpartnerin lediglich
Hinweise zu nicht niher definierten ,Sachen® (AK 88f.).

Unterricht gemeinsam planen und durchfiihren:
Arbeitsteilig und gleichberechtigt, sich anschlieflend oder ko-konstruktiv

Lucia Heyne arbeitet klasseniibergreifend in Fachteams mit Kolleg:innen zusam-
men. Mit ihnen trifft sie sich ,,immer so alle zwei, drei Wochen (LH, 328) Auf
diesen Zusammenkiinften besprechen sie ,,die Unterrichtseinheit und wer welches
Material dafiir vorbereitet (LH, 328f.). Dieses arbeitsteilige, dabei gleichberech-
tigte Vorgehen dient vor allem der eigenen Entlastung: ,Dann merkt man nim-
lich auch wirklich, dass gute Teamarbeit arbeitserleichternd ist“ (LH, 332f.).
Auch Christine Herrmann profitiert von intrakollegialer Kooperation: ,Ich hab‘
aber die ganz tolle Mentorin, die sagt: ,Ich bereite den Stoff vor, ich sage dir, wie du
da loslegst, und wenn du dir das zutraust, probierst du es aus™ (CH, 125fF.). Die
Unterrichtsplanung geschieht weder ko-konstruktiv noch arbeitsteilig, vielmehr
erhilt die Seiteneinsteigerin das Angebot, sich den Vorschligen ihrer Mentorin
anzuschliefen und deren Planung in der eigenen Praxis umzusetzen. Bei dieser
speziellen Kooperationsform kénnen die Protagonistinnen zwar nicht als gleich-
berechtigt agierende Partnerinnen bezeichnet werden, dennoch zeigt sich in der
Konstellation ein besonderes Vertrauensverhiltnis und die grundsitzliche Aner-
kennung der Situation und Position, in der sich die jeweils andere Person befindet.
Gemeinsames Ziel ist zwar durchaus die Gewihrleistung von Unterrichtsqualitit;
im Vordergrund stehen aber weniger die Lernméglichkeiten der Schiiler:innen,
sondern vielmehr die Unterstiiczung der Seiteneinsteigerin bzw. der Erhalt einer
solchen.

Im Gegensatz dazu geht es bei Karla Kist im Rahmen gleichberechtigter, arbeitstei-
liger Kooperation explizit um die Lernprozesse der Schiiler:innen, und zwar spezi-
ell derjenigen mit diagnostiziertem Forderbedarf. Die Seiteneinsteigerin berichtet:

»Also meistens ist es so, wir haben ja so kleine Gruppenriume neben den Klassenzim-
mern, dass sie [die Sonderpidagogin, RB/BM] mit den beiden Schiilern den Unterricht
verlisst, um dort eben was Anderes zu machen, was auf dem Niveau eines Férderschiilers

geht.” (KK, 2891t.)

Unter dem Vorzeichen interprofessioneller Zusammenarbeit werden verschiedene
Zustindigkeiten definiert, die dennoch gleichberechtigt sind und aufeinander be-
zogen bleiben. So liest die Sonderpidagogin die im Englischunterricht behandelte
Lektiire mit ausgewihlten Schiiler:innen auf Deutsch, ,,damit die auch so ein biss-
chen inhaltliche Anbindung bekommen® (KK, 295f.).

Sara Rieger bringt sich im Rahmen der gemeinsamen Unterrichtsplanung in
ihr Jahrgangsteam ein, indem sie ,zum Beispiel die Sachunterrichtseinheit zum
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Wattenmeer [...] fiir beide Klassen® (SR, 312f.), also auch fiir die, in der ihre
Kollegin unterrichtet, vorbereitet. Im Zentrum dieser Praxis steht zum einen,
»den Aufwand, den sonst beide parallel immer reinstecken werden, zu minimie-
ren“ (SR, 314f.). Zum anderen zielt die Kooperation aber auch darauf, qualitits-
volle Lernméglichkeiten fiir die Schiiler:innen zu gewihrleisten:

»Wenn wir merken, okay, das Mathe-Thema kann die Kollegin gerade nicht so gut erkli-
ren, dann geht der Kollege, der bei mir mit drin ist, auch mit in die andere Klasse, ich
unterstiitze dafiir woanders.“ (SR, 315ff.)

Die Schiiler:innen stehen auch im Rahmen wéchentlich stattfindender Planungs-
gespriche im Mittelpunkt. Im Team wird ko-konstruktiv tiberlegt:

»Was sind die Ziele? Wo miissen wir ansetzen? Wir haben eine Woche geguckt,
bisschen was schreiben lassen, bisschen was rechnen lassen, wo stehen die Kinder?

Und bauen jetzt einfach wieder darauf auf.“ (SR, 423ff.)

Schulentwicklungsprozesse (mit)gestalten:
ko-konstruktiv und gleichberechtigt

Einige Interviewpartner:innen berichten von ko-konstruktiven Kooperationsfor-
men, die nicht nur auf den eigenen Unterricht, sondern iibergreifender auf die
Organisations- und Unterrichtsentwicklung der gesamten Schule bezogen sind.
Sie dienen dazu, sich auf gemeinsame pidagogische wie fachlich-didaktische Ziele
zu verstindigen und diese in die Praxis zu transferieren.

An der Schule von Lynn Reichenbach finden entsprechende Verstindigungspro-
zesse beispielsweise in Bezug auf Sprachférderung statt. Das Kollegium trifft die
Absprache, dass es im Rahmen der Freiarbeit auch ,.cin Thema freie Sprache oder
Sprachférderung” (LR, 265) geben miisse, und tiberlegt gemeinsam,

»was das denn fiir die Sprachanfinger tatsichlich bedeutet; Bilder beschreiben, einzelne
Worter benennen oder Gegenstinde benennen und fiir die, die wirklich schon gut und
fit sind, Reime oder so kleine Quizze oder sonstiges. (LR, 2651t.)

Monika Lauber betont, dass es wichtig sei,

»dass man so grob an einem Strang zicht, was das Pidagogische angeht und jeder aber
auch die Méglichkeit hat, irgendwie Ideen einzubringen, dass jeder die Moglichkeit hat,
so ein bisschen an dem Konzept oder der Schulentwicklung mitzuwirken.“ (ML, 337ff.)

Die Verwendung des Pronomens ,,jeder markiert dabei den Anspruch von Paritit

und Gleichberechtigung.

4.3 Kooperationshemmende Faktoren

Kooperationshemmend wirken sich sowohl guffere als auch innere Faktoren aus.
Als duflerer Faktor wird von Anne Kappler die fehlende Zeiz der Kolleg:innen bzw.

doi.org/10.35468/6034-22



der Schulleitung genannt, die allesamt ,,viel um die Ohren“ (AK, 104f.) haben
und ,bis hier oben voll mit irgendwelchen Sachen® sind, sodass ,keiner [...] so
richtig Zeit“ (AK, 2981T.) habe.

Lele Willmann wiinscht sich ebenfalls mehr Zeit und damit verbunden ei-
nen anderen organisatorischen Rahmen fiir die Zusammenarbeit mit ihren
Teamkolleg:innen:

»Also wir haben ja unterschiedliche Stundenpline und wir haben jetzt noch nicht einmal
eine Teamzeit wihrend des Tages gefunden, wo alle konnen. Wir miissen das am Mon-
tagabend machen um 19 Uhr. Und da wiinschte ich mir Zeit dafiir, weil wir ja von 8 bis

15 Uhr 30 im Unterricht sind.“ (LW 5371f.)

Trotz der erschwerten Bedingungen findet Kooperation statt — allerdings zum
Preis einer Entgrenzung der Arbeitszeit, die in der Folge bis in den Abend hinein-
ragt. Fehlende Zeit stellt auch fiir Lucia Heyne ein Kooperationshindernis dar. Sie
ist im Rahmen ihrer Nachqualifizierung zwar dazu aufgefordert, Hospitationen
durchzufiihren, allerdings erscheint dies strukturell nicht méglich: ,Wann soll
man sich denn noch Unterricht von Kollegen angucken? [...] Es klingt zwar auf
dem Papier toll, aber es ist zeitlich tiberhaupt nicht machbar® (LH, 256ff.).
Christian Weif§ macht hingegen den Personalmangel an seiner Schule dafiir
verantwortlich, dass ,jeder so hochbelastet ist“ (CW 503). Als Folge fehle ihm
»manchmal so ein bisschen [...] das offene Ohr oder das klirende Gesprich®
(CW, 505f.), um organisatorische und fachliche Absprachen zu treffen, aber auch,
um sozial-kollegiale Angelegenheiten zu besprechen.

Lucia Heyne sicht sich durch den Einsatz in einer Vorbereitungsklasse, ,in der
keiner ein Wort Deutsch® (LH, 52f.) spricht, besonders herausgefordert. Wie
Christian Weif§ macht sie den Personalmangel, ,der ja nun mal da ist“ (LH,
60), dafiir verantwortlich, dass sie ,dann auch gleich mit voller Klassenstirke,
22 Schiiler, ganz allein, keine Zweitbesetzung, keinen Sonderpidagogen® (LH
54fF.) unterrichten muss. Ihre Not ist so grof3, dass sie nach dem Unterrichtsende
»dann auch ganz oft wirklich heulend zu Hause gesessen® (LH 58f.) habe.

Eine besondere Situation erfihrt Andreas Fink, der an einer sich im Aufbau befin-
denden Schule zum Einsatz kommyt, an der der Anteil der Seiteneinsteiger:innen
zu Beginn seiner Tiatigkeit bei 60 Prozent lag. Er erinnert sich:

»Das war am Anfang schon sehr anstrengend, und Unterstiitzung, ja. Also man wurde
miflig an die Hand genommen am Anfang, weil es aber auch nicht anders ging, weil wir
halt auch wirklich so wenige waren® (AE, 125fF.).

Doch nicht nur strukturelle Griinde, auch die formale Organisation des Kolle-
giums bspw. in so bezeichnete ,Klassenfamilien® (AK, 128) stellt ein Kooperati-
onshindernis dar, wie Anne Kappler erlidutert. Zwar unterstiitze eine solche die
Zusammenarbeit im Team, stehe einem Austausch mit weiteren, nicht in der
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eigenen Klasse unterrichtenden Kolleg:innen allerdings im Wege: Man habe
wnicht so den Kontakt“ (AK, 129). Christine Herrmann berichtet ebenfalls von
relativ geschlossenen Strukturen vor dem Hintergrund der Organisation ihres
Kollegiums in Jahrgangsteams: Jede Gruppe arbeite fiir sich, und sie stellt zur
Debatte, ob es nicht besser sei, als Gesamtteam zu agieren, damit ,die Inhalte
abrufbar sind fiir den nichsten Jahrgang® (CH 446f.).

Selbst wenn die Strukturierung des Kollegiums in feste Teams nicht problematisiert
wird, gelingt Kooperation in diesen nicht immer zufriedenstellend. Anne Kappler
erklirt, sie bringe sich in ihre thematisch gebundene Arbeitsgruppe, die sich mit
der Entwicklung von Lernlandkarten beschiftigt, nur ,sehr verhalten® (AK, 221)
ein, denn fachlich fiihle sie sich ,unsicher und das stresst mich manchmal“ (AK,
225). In ihrem Fall sind es also keine dufSeren Faktoren, die eine aktivere Form der
Zusammenarbeit verhindern, sondern innere Ursachen in Form des Gefiihls der
eigenen Unzulinglichkeit. Sie rechtfertigt ihre Zuriickhaltung: ,,Weil man hat ja
vielleicht nur die Hilfte Ahnung von dem, was die, oder noch nicht mal, was Lehr-
krifte haben“ (AK, 113f.). Ein Mangel an Professionswissen wird allerdings nicht
nur selbst konstruiert, sondern auch von anderen zugeschrieben. Anne Kappler pa-
raphrasiert die Auflerungen einer Kollegin ihr gegeniiber: ,,Ich weif§ ja, dass du das
nicht gut kannst, weil du hast das ja nicht studiert. Ich hab® das ja studiert” (AK,
110f.). Die Auﬁerung, die ein Paradebeispiel fir Differenzkonstruktion darstellt,
begreift die Interviewpartnerin als Distinktion und Ablehnung: ,,Ja, manchmal hat
man so das Gefiihl, dass man da nicht so gern gesehen wird als Quereinsteigerin.
[...] Die akzeptieren einen nicht so“ (AK, 111ff).

Lucia Heyne wird in ihrer Wortwahl noch deutlicher: ,,Als Quereinsteigerin wird
man ja auch von vielen Kollegen als Mensch zweiter Klasse angesehen® (LH,
159fF.). Ohne den formalen Abschluss eines Lehramtsstudiums wird ihr der
Status ,Lehrerin abgesprochen und es wird ihr vermittelt, dass sie im Grunde
illegitime Kapitalaneignerin und fehl am Platz sei, wenn ihr gesagt wird: ,Thr
seid doch keine richtigen Lehrer” (LH, 167f.). Sara Rieger erkennt ebenfalls eine
»ganz klare Hierarchie® im Kollegium zwischen Schulleitung, ,richtigen Lehrern,
wie man sie dann nennt, und den Seiteneinsteigern® (SR, 52f.). Dieses Gefille
macht sie dafiir verantwortlich, dass sie ,wenig Unterstiitzung auch von den Kol-
legen® (SR, 54) erfihrt.

Auffillig ist, dass Kompetenzen, die im Rahmen des (fachfremden) Studiums oder
der vorausgegangenen Berufstitigkeit erworben wurden, kaum in Anschlag ge-
bracht werden. Weder erfolgt dies durch die Seiteneinsteiger:innen selbst, noch
wird davon berichtet, dass Kolleg:innen oder die Schulleitung solche aufgerufen.
Lediglich zwei Interviewpartner:innen sprechen iiber das Thema. Einer von ih-
nen, Christian Weif3, stellt fest:
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»Teilweise fillt es uns sogar leichter als den alteingesessenen Kollegen dann mit den
digitalen Medien umzugehen [...] und da sind wir in manchen Bereichen schon dem
etwas voraus.“ (CW, 222fF)

Die Erkenntnis miindet allerdings nicht darin, dass der Interviewpartner seine
weniger versierten Kolleg:innen unterstiitzt oder seine Kompetenzen in anderer
Form in Schulentwicklungsprozesse einbringt. Lucia Heyne verweist auf ihre
Erfahrungen im Projektmanagement und darauf, dass sie in der Erwachsenen-
bildung auch fiir die Schule relevante Inhalte unterrichtet habe: ,Das sind alles
Kompetenzen, die man in der Schule super gebrauchen kann® (LH, 163f.). Als
einzige Probandin berichtet sie davon, dass ihre Schulleitung diese Kompetenzen
aktiv aufgerufen hat. Sie paraphrasiert:

»Was fiir Kompetenzen hast du auflerhalb der Schule? Das will ich wissen. Was du in der
Schule kannst, weifd ich, sehe ich als Schulleiterin. Aber was hast du noch alles gelernt?
Was kannst du noch alles mitbringen?“ (LH, 175ff.)

Als Restimee stellt sie fest: ,Dann geht man auch mit einem ganz anderen Gefiihl
zur Schule, wenn das, was man kann, eben wertgeschitzt wird“ (LH 181f.).

5 Ergebnisse: Zwei Kooperationsverstindnisse

Aus den Daten lassen sich im Wesentlichen zwei Verstindnisse von Kooperation
ableiten, die die schulische Handlungspraxis der Seiteneinsteiger:innen beeinflus-
sen: Kooperation als Mittel, um Hilfe und Unterstiitzung zu erhalten, sowie Ko-
operation als Moglichkeit des Austauschs und der Zusammenarbeit.

5.1 Kooperation als Erhalt von Hilfe und Unterstiitzung

Das Konzept Kooperation als Erhalt von Hilfe und Unterstiitzung kann auch als
ein passives Kooperationsverstindnis bezeichnet werden. Interviewpartner:innen,
die diese Sichtweise reprisentieren, verfolgen in der Zusammenarbeit mit ihren
Kolleg:innen und anderen Personen vor allem das Ziel, Hilfe zu erhalten, um man-
gelnde Erfahrung und Qualifikation auszugleichen. Den Seiteneinsteiger:innen
geht es hiufig darum, konkrete Informationen zu erhalten, so z.B., welche Un-
terrichtsmaterialien vorhanden sind und wie sie didaktisch sinnvoll eingesetzt
werden. Sie wiinschen sich jemanden an ihrer Seite, den sie jederzeit um Rat und
Hilfe bitten kénnen. Der oder die erfahrene Kolleg:in steht dabei besonders hoch
im Kurs; nach einer spezifischen Kompetenz oder Qualifikation wird eher nicht
gefragt. Neben dieser cher situativ angelegten, dabei jederzeit abrufbaren Form
fordern die Interviewpartner:innen aber auch institutionalisierte Angebote, mit
denen Unterstiitzung strukturell garantiert wird. Der eigene Beitrag im Rahmen
vorhandener Kooperationsbezichungen beschrinke sich hiufig auf die Bitte um
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Hilfe, zum Teil steht eine solche als Erwartung aber auch unausgesprochen im
Raum. Insgesamt richtet sich Kooperation, die von diesem Verstindnis getragen
ist, fast ausschliefllich auf die eigene Person: Es geht um das Bestehen im Schul-
alltag im Bewusstsein, die fiir die T4tigkeit notwendigen Voraussetzungen (noch)
nicht zu erfiillen. Dabei handelt es sich nicht allein um eine Selbstzuschreibung
von Defiziten, sondern die Seiteneinsteiger:innen erfahren eine solche Etikettie-
rung, die oftmals einer Stigmatisierung gleichkommt und mit Abwertung verbun-
den ist, auch durch ihre Kolleg:innen.

5.2 Kooperation als Austausch und Zusammenarbeit

Das Verstindnis Kooperation als Austausch und Zusammenarbeit steht in nahe-
zu komplementirem Kontrast zum Verstindnis Hilfe und Unterstiitzung. Bei
Seiteneinsteiger:innen, denen diese Sichtweise attestiert werden kann, besteht
Kooperation ganz selbstverstindlich aus einem Nehmen und Geben. Zusammen-
arbeit dient dabei durchaus einer Aufteilung und Reduktion der individuellen
Arbeitslast. Dennoch zielt sie insgesamt weniger auf das eigene Selbst und das Be-
stehen als Lehrer:in im beruflichen Alltag. Vielmehr ist sie auf die Schiiler:innen
und deren Wohl bzw. Lernprozesse gerichtet und fungiert an erster Stelle als Mit-
tel zur Qualititsentwicklung und -sicherung von Schule und Unterricht. Wih-
rend Seiteneinsteiger:innen, die dem Konzept Hilfe und Unterstiitzung anhingen,
Kooperationspartner:innen vor allem aufgrund deren Erfahrung schitzen, werden
hier zusitzlich die fachliche Qualifikation des Gegeniibers sowie der Wille, sich
einzubringen, als Basis kollaborativen Tuns benannt. In Bezug auf das Unterrich-
ten bildet Kooperation dabei ein Kontinuum iiber alle Phasen: Nicht nur die
Planung erfolgt gemeinsam, auch die Durchfiihrung im Sinne eines Co-Teachings
steht im Fokus, genauso wie eine anschliefende Nachbereitung und gemeinsame
Reflexion. Im Rahmen der inneren Schulentwicklung dienen Austausch und Zu-
sammenarbeit einer Verstindigung auf gemeinsame Ziele mit anschlieflenden Pla-
nungs- und Umsetzungsphasen. Ein kontinuierlicher Austausch von Erfahrungen
begleitet die Prozesse, die als ko-konstruktiv bezeichnet werden kdnnen.

5.3 Unterschiede zwischen Seiteneinsteiger:innen
an Grund- und Oberschulen

Weder Studienficher noch frithere Berufsfelder oder das (biologische) Geschlecht
der Lehrperson scheinen einen besonderen Einfluss auf das grundsitzliche Koope-
rationsverstindnis der Seiteneinsteiger:innen zu haben.” Selbst die Titigkeitsdauer
an der Schule hat keine Auswirkung darauf, auch wenn Seiteneinsteiger:innen, die

9 Die Kategorie Geschlecht scheint — unabhingig vom Kooperationsverstindnis — allerdings bedeut-
sam zu sein in Bezug auf das eigene Rollenverstindnis im Rahmen kooperativer Praktiken, das
zu einer besonderen Gestaltung dieser fithrt. Hierauf kann an dieser Stelle allerdings nicht niher
eingegangen werden.
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Kollegiale Kooperation in der Schule aus Sicht von Seiteneinsteiger:innen

gleichzeitig Noviz:innen sind, vor anderen Herausforderungen stehen als Perso-
nen, die sich schon linger im Schuldienst befinden. Auch zeigt sich, dass die bei-
den eruierten Verstindnisse sowohl an Grund- als auch an Oberschulen auftreten.
Schulartenspezifische Unterschiede treten allerdings in Bezug auf die Ausprigung
einzelner Kategorien innerhalb der beiden Verstindnisse auf.

Das Verhiltnis von Erfahrung, Qualifikation und Sympathie

Bei Seitencinsteiger:innen, die das Verstindnis Hilfe und Unterstiitzung re-
prisentieren, fillt auf, dass sich Personen, die im Grundschulbereich arbeiten,
stark auf das eigene Noviz:innentum und nur wenig auf den Status des oder der
Seiteneinsteiger:in bezichen. Erfahrung scheint fiir sie einen hoheren Wert dar-
zustellen als Qualifikation. Seiteneinsteiger:innen, die an Oberschulen titig sind
und ebenfalls dem Verstindnis Hilfe und Unterstiitzung zuzurechnen sind, berufen
sich dahingegen stirker auf das vorhandene Professionswissen einer bestimmten
Person, von der sie sich Hilfestellungen wiinschen.

Eine Privatisierung von Kooperationsbeziechungen findet eher im Ober- als im
Grundschulbereich statt: Hier werden (neben Qualifikation und Erfahrung) hiu-
fig auch Sympathie oder der ,gute Draht' zu einer bestimmten Person als Voraus-
setzung fiir Kooperation genannt.

Sozio-emotionale Unterstiitzung

Der gezielte Wunsch nach sozio-emotionaler Unterstiitzung wird nur von
Seiteneinsteiger:innen Vorgebracht, die der Gruppe Hz'lfe und Unterstiitzung an-
gehéren, und hierbei nur von der Teilgruppe, die an Grundschulen im Einsatz
ist. Sie formulieren beinahe durchgingig ein grofies Uberforderungserleben und
wiinschen sich Personen, die diesem — einseitig — mit ,offenem Ohr' begegnen.
Diejenigen, die das Verstindnis Austausch und Zusammenarbeit teilen, bearbeiten
mit der Titigkeit einhergehende sozio-emotionale Belastungen zwar ebenfalls ko-
operativ, dies aber schularteniibergreifend im gegenseitigen Austausch.

Zielsetzung von Kooperation

Schulstufenspezifische Unterschiede zeigen sich in der Gruppe derjenigen, die
Kooperation als Austausch und Zusammenarbeit verstehen, bei der Frage nach der
Zielsetzung dieser: Personen, die an Oberschulen titig sind, konzentrieren sich
hiufig auf eine fachliche Zusammenarbeit und verstehen Kooperation als Mittel
und Zweck, die Lernerfolge der Schiiler:innen zu steigern. An Grundschulen titi-
ge Seiteneinsteiger:innen betonen dahingegen die Bedeutung kooperativen Han-
delns fir die Sicherung von Schul- und Unterrichtsqualitit zu einem allgemeiner
verstandenen Wohl der Kinder, das durchaus auch fachliche Lernfortschritte be-
inhaltet, viel stirker aber bedarfsgerechte Entwicklungsangebote fokussiert, um
allen Kindern gerecht zu werden.

doi.org/10.35468/6034-22

399



400

6 Diskussion der Ergebnisse

Obwohl Seitencinsteiger:innen und traditionell ausgebildete Lehrkriften ganz
unterschiedliche Qualifikationen und Berufsbiografien aufweisen, arbeiten beide
Personengruppen in der Schule dennoch nicht multi-, sondern intraprofessionell
zusammen. Legt man sozialwissenschaftliche Definitionen wie z.B. die schon
weiter oben rezitierte von Spief§ (2004) an, so wird deutlich, dass nur eines der
beiden rekonstruierten Verstindnisse den gingigen Kriterien von Kooperation
entspricht: Seiteneinsteiger:innen, die das Konzept Kooperation als Austausch und
Zusammenarbeit reprisentieren, nehmen in ihren Interaktionen Bezug auf ihre
Partner:innen, sie entwickeln im Austausch mit anderen Ideen, die das profes-
sionsbezogene Handeln leiten, und sie verfolgen mit der Zusammenarbeit ein
gemeinsames Ziel, nimlich Schule und Unterricht weiterzuentwickeln. Durch
arbeitsteilige Verfahren erzeugen sie zum einen personliche Entlastung, zum an-
deren wahren sie ihre Autonomie. Insgesamt geschieht die kollegiale Zusammen-
arbeit auf der Basis von Vertrauen und Gegenseitigkeit — und dies weitgehend
unabhingig davon, ob es sich bei den Seiteneinsteiger:innen um Personen han-
delt, die erst seit kurzem oder aber schon seit lingerer Zeit im Schuldienst stehen.
In den Berichten der Interviewpartner:innen zeigt sich weiter, dass alle Niveau-
stufen von Kooperation, wie sie Grisel u.a. (2006) herausarbeiten, zum Tragen
kommen: Die Seiteneinsteiger:innen tauschen sich mit ihren Kolleg:innen aus,
sie teilen Aufgaben und anstehende Arbeiten auf und entwickeln ko-konstruktiv
tragfihige, oftmals diversititssensible Konzepte fiir den Unterricht.

Ganz anders sicht die Handlungspraxis von Seiteneinsteiger:innen aus, die in
den mit ihnen gefiihrten Interviews ein Verstindnis von Kooperation als Hilfe und
Unterstiitzung zum Ausdruck bringen. Einziger Bezugspunkt der Zusammen-
arbeit mit anderen scheint die eigene Person zu sein. Vorderstes Ziel ist nicht
etwa eine Qualititsentwicklung bzw. -sicherung von Schule und Unterricht,
vielmehr geht es um das Bestehen als Seiteneinsteiger:in im Schulalltag. Einigen
Interviewpartner:innen gelingt es dabei durchaus, Vertrauen in die Personen zu
setzen, von denen sie Hilfe und Unterstiitzung erbitten und erhalten. Inwieweit
dieses Vertrauen aber auch ihnen gegeniiber aufgebracht wird, bleibt weitgehend
offen. Autonomie ist bei dieser Gruppe weder moglich noch erwiinscht: Das als
notwendig erachtete Professionswissen ist in zu geringem Mafle vorhanden, um
eigenstindig und selbstverantwortlich fachliche, didaktische und/oder pidagogi-
sche Entscheidungen zu treffen. Versucht man, das kooperative Tun den o.g. Ni-
veaustufen zuzuordnen, so wird deutlich, dass im Grunde keine einzige erreicht
wird: Es kommt zwar zu einem Austausch mit den Kolleg:innen, in einzelnen
Fillen werden sogar in arbeitsteiligen Verfahren einzelne Aufgaben {ibernommen.
Der Anteil, den die Seiteneinsteiger:innen dabei selbst einspeisen, ist allerdings
duflerst gering; von einem reziproken Verhiltnis kann keine Rede sein. Dass das
Verstindnis dennoch unter den Begriff Kooperation gefasst wird, geschicht aus
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einem rekonstruktiven Verstindnis heraus, das die subjektiven Realititen der
Interviewpartner:innen nachzeichnet: Die Proband:innen selbst sprechen von
Zusammenarbeit und kollegialem Austausch.

Das Verstindnis Kooperation als Hilfe und Unterstiitzung erscheint insgesamt wenig
geeignet, die eigene Praxis an den vielfiltigen Anforderungen, die mit der Lehr-
titigkeit verbundenen sind, auszurichten. Seiteneinsteiger:innen, die dieses Kon-
zept vertreten, sind zu sehr mit der grundlegenden Bewiltigung des Schulalltags
beschiftigt, als dass sie sich in ihrem pidagogischen Handeln an den Bediirfnissen
der Schiiler:innen orientieren und gemeinsam mit Kolleg:innen entsprechend an-
gepasste Unterrichts- und Schulkonzepte ausarbeiten und verfolgen kénnten.

In den Interviews wird deutlich, dass es sich bei den zwei eruierten Verstindnissen
nicht um naturgegebene Konzepte handelt, die beispielsweise auf die Personlich-
keitsstruktur der einzelnen Individuen zuriickzufiihren sind. Vielmehr scheint
ein Konglomerat von dufleren und inneren Faktoren dazu zu fithren, dass eine
bestimmte Sichtweise entsteht: An der Oberfliche entfaltet vor allem bei Perso-
nen, die das Verstindnis Hilfe und Unterstiitzung reprisentieren, ein nur in ein-
geschrinktem MafSe vorhandenes Professionswissen seine Wirkung. Der Mangel
an auf traditionellem Wege erworbenen fachlichen, didaktischen sowie pidagogi-
schen Kompetenzen betrifft allerdings a//e Seiteneinsteiger:innen, also auch die-
jenigen, die das Konzept Austausch und Zusammenarbeit vertreten. Es dringt sich
also eine andere Erklirung auf, die die Tiefenstrukturen der Seztings in den Blick
nimmt. Hier erscheint die ausbleibende Anerkennung innerhalb des Kollegiums
und/oder durch die Schulleitung von besonderer Bedeutung. Indem weitgehend
defizitorientiert auf die (fehlende) formale Qualifikation abgehoben wird, werden
Differenzen und Hierarchien zwischen Kolleg:innen mit und ohne Lehramtsstu-
dium konstruiert, die eine vertrauensvolle, gleichberechtigte Zusammenarbeit im
Sinne einer professionellen Lerngemeinschaft unmoglich machen. Dadurch dass
den Seiteneinsteiger:innen per se Professionalitit abgesprochen und in fritheren
beruflichen Kontexten erworbene Kompetenzen nicht aufgerufen werden, ent-
steht bei diesen ein nur schwer zu regulierendes Gefiihl der Hilfsbediirftigkeit.
Auch dann, wenn diese explizit formuliert wird, hat das oftmals nicht die erhoffte
Reaktion aus dem Kollegium zur Folge. Dies fithrt zu weiterer Frustration und
noch groferer selbstempfundener Hilflosigkeit.

Dringend erforderlich erscheint fiir diesen Personenkreis vor allem eine Stirkung
des eigenen Selbstkonzepts. Dies kann dadurch geschehen, dass die fachfremd er-
worbenen Qualifikationen und Kompetenzen von der Schulleitung, aber auch von
allen anderen am Schulleben Beteiligten wertgeschitzt und systematisch aufgeru-
fen werden.!® In diesem Zusammenhang erscheint es sinnvoll, als Mafinahmen

10 Dass dies insgesamt kaum geschieht, zeigen die Daten unserer Studie eindriicklich — ein Befund,
den in Bezug auf Schulleitungen im Ubrigen auch die britische Studie von Wilkins & Comber
(2015) nachweist.
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der Personalentwicklung nicht nur die Gruppe der Seitencinsteiger:innen zu fo-
kussieren, sondern auch die traditionell ausgebildeten Lehrkrifte auf die Zusam-
menarbeit mit diesen Kolleg:innen vorzubereiten. Gemeinsame Coachings oder
Supervisionen kdnnten hier einen wertvollen Baustein bilden, um das bislang vor-
herrschende Nebeneinander in gelingende Kooperationsbezichungen einmiinden
zu lassen. Auf struktureller Ebene erscheint es sinnvoll, Kooperationsangebote zu
institutionalisieren und hierfiir auch ein ausreichend grofles Zeitbudget zur Ver-
fiigung zu stellen.

Wiesich diein Kap. 5.3 ausgefiihrten Unterschiede zwischen Seiteneinsteiger:innen
an Grund- und Oberschulen erkliren lassen, dariiber kann an dieser Stelle nur
spekuliert werden. Die fachfremd erworbenen Qualifikationen sind in beiden
Gruppen vergleichbar, genauso wie die an den Schulen vorhandenen Koope-
rationsmodi, -erfahrungen und -hindernisse. Eventuell sind es schulkulturelle
Unterschiede, die durchaus auch von einer Schulstufenspezifik geprigt sind, die
hier ihre Wirkung entfalten. Ursache fiir das hohe Belastungserleben, das nur an
Grundschulen auftritt, kénnte die besondere Bedeutung von Beziehungsarbeit
in dieser Schulform sein, die — unabhiingig vom Seiteneinstieg — tendenziell zu
grofleren sozio-emotionalen Herausforderungen fiihre als eine eher fachbezogene
Ausrichtung der Titigkeit, die traditionell stirker im Sekundarbereich anzutreffen
ist. Coaching-Angebote, die bereits existieren, scheinen hier ein geeignetes Mittel
zu sein, dem zu begegnen und kdnnten weiter ausgebaut werden. Dariiber hinaus
erscheint es notwendig, dass Seiteneinsteiger:innen im Rahmen ihrer Nachqualifi-
kation neben fachdidaktischem auch erziehungswissenschaftliches Professionswis-
sen erwerben. Dies geschieht zumindest zum jetzigen Zeitpunkt am Erhebungss-
tandort nur in sehr eingeschrinktem Maf3e.

Insgesamt ist abzusehen, dass Kollegien an Schulen auch in Zukunft vielfilti-
ger werden und das traditionelle Lehramtsstudium nur eine Méglichkeit von
mehreren darstellen wird, Lehrer:in zu werden. Selbst wenn sich die aktuelle
Bedarfskrise in einigen Jahren wieder abschwichen sollte, werden Quer- und
Seiteneinsteiger:innen weiterhin zur Aufrechterhaltung des Schulbetriebs beitra-
gen. Damit dies in einer Weise geschieht, die den mit dem Beruf verbundenen
Anforderungen gerecht wird, erscheint es zunichst notwendig, mehr iiber diese
Gruppe zu wissen. Auf einer empirischen Grundlage kénnen in der Folge ad-
aptive Mafinahmen initiiert werden, die die Seiteneinsteiger:innen dabei unter-
stiitzen, in Kooperation mit anderen gewinnbringende Beitrige zur Schul- und
Unterrichtsentwicklung beizusteuern. Davon profitieren letztlich nicht nur die
Seiteneinsteiger:innen selbst, sondern auch ihre Kolleg:innen und vor allem die
Schiiler:innen.
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