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Abstract

Der Lehrkraftemangel stellt fiir berufsbildende Schulen zumindest in einigen Fachrichtungen seit jeher
ein Problem dar. Derzeit spitzen sich die Probleme an den berufsbildenden Schulen in allen beruflichen
Fachrichtungen zu. Die Implementation von MaRnahmen zur Erhéhung der Lehrkréfte flr die berufs-
bildenden Schulen ist kein einfaches Unterfangen. An den Universitdten und Hochschulen werden
vielféltige MaRnahmen ergriffen, mit denen versucht wird, mehr Studierende fiir das berufliche Lehramt
zu gewinnen. Heterogenisierung lautet dabei die zentrale Strategie. Im Beitrag werden die Heterogeni-
sierungstendenzen systematisch aufbereitet und deren Folgen auf der Ebene der Studierenden analysiert.
Mit einem Ausblick in den Bereich der Pflegelehreraushildung wird gezeigt, dass sich Heterogenisie-
rungsstrategien bis heute reproduzieren.

Vocational Teacher Education — Conditions, Models and (research) Needs

The shortage of teachers has always been a problem for vocational schools, at least in some subject
areas. Currently, the problems at vocational schools are becoming more acute in all vocational subject
areas. Implementing measures to increase the number of trained teachers for vocational schools is no
easy task. A variety of measures are being taken at universities and colleges in an attempt to attract more
students to the vocational teaching profession. Heterogenization is the central strategy here. This article
systematically reviews the heterogenization trends and analyses their consequences at student level.
With an insight into teacher training in the field of nursing, it is shown that heterogenization strategies
are still being reproduced.

Schlusselworter: Berufliche Lehrerbildung, Studienmodelle, Studierendenheterogenitat

1 Einleitung

Die Sicherung von Fachkréften zahlt in Zeiten des demographischen Wandels zweifelsohne zu
den zentralen gesellschaftlichen und arbeitsmarktpolitischen Herausforderungen. Die berufli-
che Bildung in ihren verschiedenen Facetten nimmt dabei eine zentrale Rolle ein. Belastet wird
das System der beruflichen Bildung aktuell durch einen hohen und sehr wahrscheinlich steigen-
den Mangel an ausgebildeten Lehrkréften fiir die berufsbildenden Schulen (vgl. Frommberger/
Lange 2019). Aktuelle Zahlen sowie verfligbare Prognosen deuten darauf hin, dass sich diese
Situation in den ndchsten 10 Jahren noch verstarken wird (KMK 2022).
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Die akute Bedarfslage an den berufshildenden Schulen ruckt die berufliche Lehramtsausbil-
dung derzeit verstarkt in die 6ffentliche Wahrnehmung. VVor allem die Universitaten, die soge-
nannte erste Phase der beruflichen Lehramtsausbildung, sehen sich mit der Anforderung kon-
frontiert, Studierende fur ein Studium zu gewinnen, das in den letzten Jahren eher durch eine
ricklaufige Nachfrage gekennzeichnet war. Um diese quantitativen Anforderungen zu bewalti-
gen sowie ebenfalls relevante qualitative Herausforderungen aufzugreifen, wird seit den 1990er
Jahren verstarkt Gber alternative Modelle der Qualifizierung der beruflichen Lehrkrafte und vor
allem ber alternative Studienmodelle diskutiert. In der Folge sind bundesweit verstarkt VVorha-
ben zur Entwicklung alternativer Studienformate entstanden, die neue Zielgruppen ansprechen,
spatere Einstiege in das Studium ermdglichen oder Ausbildungszeiten verkirzen. Inwieweit
diese vielfaltigen Studienangebote und -formate diesen Zielen gerecht werden und inwiefern
sie sich auf die Qualitat des Studiums und die Professionalisierung der Studierenden auswirken,
ist bisher jedoch weitgehend unerforscht.

Im Rahmen des vom BMBF geftrderten und an der Universitat Osnabriick durchgefiihrten
Projekts ,,DEIN-LBSCampus*! wird das dargestellte Forschungsdefizit aufgegriffen. Unter
dem Titel ,,LBS-Monitor* wird eine standortiibergreifende Untersuchung zur professionshezo-
genen Entwicklung von Studierenden in unterschiedlichen Studienformaten durchgefuhrt.
Grundlage der Analysen ist eine von Porcher/Tampe (2021) durchgefiihrte Strukturanalyse, mit
der die aktuellen Angebote des beruflichen Lehramtsstudiums hinsichtlich ihrer Zugangsmo-
dalitdten und Studiengangstrukturen sieben Studienmodellen zugeordnet werden.

Der im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung 2023 durchgefiihrte Workshop
,Berufliche Lehrkriftebildung — Bedingungen, Modelle und (Forschungs-)Bedarfe* richtete
den Blick auf die Potentiale und Herausforderungen der aktuellen Malinahmen zur Sicherung
grundstandig ausgebildeter Lehrkréfte fir die beruflichen Schulen. Auf der Grundlage eines
Uberblicks iiber ausgewahlte Projektergebnisse aus dem o. g. Projekt wurden aktuelle Daten
und Befunde zu den Studierenden flr das berufliche Lehramt dargestellt und unterschiedliche
Positionen auf die Weiterentwicklung der beruflichen Lehramtsausbildung an Universitaten
und P&dagogischen Hochschulen diskutiert. Die Ergebnisse des Workshops werden in diesem
Beitrag gebundelt. Es werden insbesondere Forschungsergebnisse der zugrundliegenden Pro-
jektinitiative der Qualitatsoffensive Lehrerbildung vorgestellt. Die Ausfuhrungen stehen unter
der zentralen Forschungsfrage, inwieweit durch die Heterogenisierungsstrategien auf struk-
tureller Ebene der Studienangebote die gewtiinschte Zielgruppenerweiterung im beruflichen
Lehramt eingel6st werden konnten?

Nachfolgend (Abschnitt 2) wird zundchst die oben benannte Typologie der Studienmodelle des
beruflichen Lehramts vorgestellt, auf deren Grundlage anschlieRend (Abschnitt 3) der Frage
nachgegangen wird, inwieweit diese Studienmodelle zur Heterogenitat der Studierenden im
beruflichen Lehramt beitragen. Mit dem vierten Abschnitt wird ein Exkurs vorgenommen, der
auf das aktuell sehr dynamische Feld der beruflichen Lehramtsausbildung im Bereich der

1 Forderkennzeichen: 01JA2018 (Projektlaufzeit: 01.03.2020 — 31.12.2023)
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Pflege ausgerichtet ist. In Abschnitt 5 werden zentrale Argumente zusammengefasst und die
Diskussionsergebnisse des Workshops aufgegriffen.

2 Entwicklung einer Typologie von Studienmodellen des beruflichen
Lehramtes

2.1 Ausgangslage

In den vergangenen Jahren hat es eine grof3e Ausdifferenzierung beruflicher Lehramtsstudien-
ginge gegeben. Neben dem universitdren ,,Standardmodell* (Bals et al. 2016, 8) des berufli-
chen Lehramtsstudiums, bestehend aus einem lehramtsbezogenen, grundstandigen Bachelor-
studiengang und einem sich daran anschlieBenden konsekutiven Masterstudiengang an einer
Universitat oder Padagogischen Hochschule, existieren bereits seit den 2000er Jahren auch
Kooperationsmodelle, bei denen Universitaten oder Padagogische Hochschulen mit Fachhoch-
schulen kooperieren (vgl. FaBhauer 2012, 283). Mit der Novellierung der ,,Rahmenvereinba-
rung tber die Ausbildung und Prifung fur ein Lehramt der Sekundarstufe 11 (berufliche Fécher)
oder fiir die beruflichen Schulen (Lehramtstyp 5)* aus dem Jahr 2016 dnderten sich zudem die
Vorgaben zur Gliederung des beruflichen Lehramtsstudiums, indem nun

»die Studien- und Prifungsleistungen im zweiten Fach einschlielich Fachdidaktik, in
Fachdidaktik fir die berufliche Fachrichtung, in den Bildungswissenschaften mit Schwer-
punkt Berufs- oder Wirtschaftspadagogik sowie die schulpraktischen Studien [...] in
Ausnahmefillen vollumfanglich im Masterstudiengang erbracht werden [konnen]* (KMK
2016; 2018, 3).

Infolgedessen wurden an immer mehr Standorten lehramtsbezogene Masterstudiengénge
angeboten, die auf fachwissenschaftlichen Bachelorstudiengédngen aufbauen und deren Cur-
riculum sich in erster Linie aus (fach-)didaktischen und fachwissenschaftlichen Inhalten eines
zweiten Faches sowie aus den Bildungswissenschaften mit Schwerpunkt Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik zusammensetzt.

Ausgehend von diesen veranderten Rahmenbedingungen sind die bestehenden Studienange-
bote flr das berufsbildende Lehramt aufgrund des komplexen Ausdifferenzierungsgrades kaum
noch mit gingigen Merkmalsbezeichnungen allein (wie bspw. ,,grundstindig*, ,,konsekutiv*,
,hicht-konsekutiv*) zu erfassen, so dass es eine Typologie mit den folgenden Zielsetzungen zu
entwickeln galt:

. Erh6hung der Transparenz durch eine systematische Abbildung und Einordnung der
Studiengéange,

. Ermdglichung einer hochschullibergreifenden Vergleichbarkeit von verschiedenen
Studiengéngen,

. Schaffung gemeinsamer Begrifflichkeiten fir Studienmodelle innerhalb der Diszip-
lin Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) und
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. Fixierung eines Referenz- und Ausgangspunktes fur weitere Entwicklungs- und
Forschungsaktivitaten in der Disziplin.

2.2 Entwicklung der Typologie

Innerhalb der BWP werden Typologien vor allem in der international vergleichenden Berufs-
bildungsforschung genutzt, um die Berufsbildungssysteme verschiedener Lander entsprechend
einordnen und miteinander vergleichen zu kdnnen (siehe hierzu z. B. Pilz 2017). Nach einer
sehr allgemeinen Definition bezeichnen Typen Grundformen von mehreren Dingen oder Lebe-
wesen derselben Art, die gemeinsame Merkmale aufweisen (vgl. Regenbogen/Meyer 2013,
678). Typologien entstehen demnach aufgrund von Gruppierungsprozessen anhand ausgewahl-
ter Merkmale, bei denen die einzelnen Typen einerseits eine moglichst hohe interne Homogeni-
tat und andererseits eine moglichst ausgepragte externe Heterogenitat aufweisen. Bei der Typo-
logisierung sollen sich die Elemente also innerhalb der einzelnen Typen mdglichst &hnlich sein,
die Typen sich innerhalb der Typologie dagegen jedoch mdglichst stark voneinander unter-
scheiden (vgl. Kelle/Kluge 2010, 85).

Um die tatsachlich bestehenden Ahnlichkeiten (interne Homogenitit) und Unterschiede
(externe Heterogenitét) zwischen den Elementen mdglichst klar identifizieren und die daraus
ermittelten Typen schlieBlich charakterisieren zu kdnnen, missen der Analyse bestimmte
Merkmale und Kriterien zu Grunde gelegt werden (vgl. ebd., 93).

Als Grundlage flur die Entwicklung der Typologie von Studienmodellen im Lehramt an
berufshildenden Schulen erfolgte zundchst eine Bestandsaufnahme der Studienstrukturen in
Deutschland. Hierflir wurden alle Internetauftritte der Studienstandorte, die berufliche
Lehramtsstudiengénge anbieten (zum Zeitpunkt der Erhebung im Sommer 2021 waren dies 52
Hochschulstandorte), im Sinne einer VVollerhebung erfasst. Auf Basis der auf den Internetseiten
zur Verfluigung gestellten Informationen in Form von Studiengangsbeschreibungen und Ord-
nungsmitteln, wie Zulassungsordnungen, Priifungsordnungen und Modulhandbichern, erfolgte
eine Einordnung der erfassten Studiengénge in ein einfaches Analyseraster. Hier wurden Krite-
rien definiert, die sich auf das Bundesland, die studierbaren beruflichen Fachrichtungen und
allgemeinbildenden Unterrichtsfacher, die erforderlichen Zugangsvoraussetzungen sowie die
zu erwerbenden akademischen Grade und der damit verbundenen Berechtigungen zum Eintritt
in den Vorbereitungsdienst beziehen.

Fur die aus diesen Daten zu entwickelnde Typologie war zunéchst die KI&arung von zwei Fragen
erforderlich, die vor jeder Typologisierung vorgenommen werden sollte (vgl. Kelle/Kluge
2010, 86):

1. Um welche Elemente bzw. Félle handelt es sich bei den Typen?

2. Welches sind die Eigenschaften bzw. Merkmale, anhand derer sich die Typen grup-
pieren und voneinander unterscheiden lassen?

Die Kl&rung der ersten Frage erscheint zundchst trivial, schlieBlich erfolgte eine Bestandsauf-
nahme beruflicher Lehramtsstudiengdnge, so dass nun auch davon auszugehen war, dass
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Studiengangsmodelle als ,,Félle” betrachtet und zu Typen geordnet werden sollten. Diese
Vorgehensweise erwies sich jedoch bei nédherer Betrachtung der Einzelfélle als nicht fruchtbar,
da eine entsprechende Gruppierung nach Studiengangsmodellen nicht die tatsachliche Vielfalt
der Studienmoglichkeiten und die sie konstituierenden Unterschiede abgebildet hatte. So ist
nach Kelle und Kluge (2010, 86) die Loslésung vom urspringlich fur die Datenerhebung
definierten Fall beispielsweise dann notwendig, wenn ein Datenerhebungsfall mehreren Typen
zugeordnet werden kann. In der vorliegenden Typologieentwicklung ergab sich dementspre-
chend die Situation, dass fur ein und denselben Studiengang unterschiedliche Zugangsmdglich-
keiten existieren und dieser daraufhin mehreren Typen zugeordnet werden musste.

Bei der hier vorliegenden Typologie ist also zu beachten, dass die einzelnen Typen keine Stu-
diengangsmodelle, sondern vielmehr Studienmodelle abbilden. Als Studienmodelle werden
Wege verstanden, die aus einer outputorientierten Sichtweise Studienmdglichkeiten darstellen,
die fur den Vorbereitungsdienst qualifizieren und sich hinsichtlich ihrer formalen Struktur und
Organisation unterscheiden kénnen.

Bei der Klarung der zweiten Frage sollen die Merkmale definiert werden, mit deren Hilfe Ahn-
lichkeiten (interne Homogenitét) und Unterschiede (externe Heterogenitét) zwischen den ,,Fil-
len erfasst und anhand derer die identifizierten Typen charakterisiert werden kénnen. Hierzu
gehort auch die Bestimmung der Merkmalsauspréagungen (vgl. ebd., 91).

2.3 Merkmalsbestimmung und Typenbildung

Fur die Typologisierung von Studienmodellen des beruflichen Lehramts erfolgte zunéchst eine
Differenzierung hinsichtlich des Merkmals ,,Studienstruktur in die traditionelle grundstindige
Staatsexamens-Struktur und in die gestufte Studienstruktur mit Bachelor- und Masterstu-
diengéngen. Das Staatsexamens-Modell (Typ 7) wurde im Weiteren nicht weiter ausdifferen-
ziert, die anschlieBende Systematisierung erfolgte ausschlieRlich fir die gestufte Bachelor/
Master-Studienstruktur.

In einem zweiten Schritt wurde das Merkmal ,,Zugangsvoraussetzung Lehramtsbezug* ange-
legt. Damit ergab sich eine Ausdifferenzierung von Studienmodellen, die als Zugangsvoraus-
setzung flr den Masterstudiengang einen Bachelorabschluss mit Lehramtsbezug definieren und
solchen, bei denen Masterstudiengénge auf Bachelorstudiengédngen ohne Lehramtsbezug auf-
bauen. Fiir die Merkmalsauspragung ,,Lehramtsbezug* wurde die Definition der sog. ,,Quedlin-
burger Beschliisse* fiir Bachelor-/Masterstrukturen in der Lehrerausbildung herangezogen:

,»Die Kultusministerkonferenz akzeptiert die Studiengénge, die Bachelor-/ Masterstruktu-
ren in der Lehrerausbildung vorsehen und erkennt deren Abschlisse an, wenn sie folgen-
den Vorgaben entsprechen: 1.1 Integratives Studium an Universitaten oder gleichgestellten
Hochschulen von mindestens zwei Fachwissenschaften und von Bildungswissenschaften
in der Bachelorphase sowie in der Masterphase (Ausnahmen kdnnen die Lander bei den
Fachern Kunst und Musik vorsehen). 1.2 Schulpraktische Studien bereits wahrend des
Bachelor-Studiums® (KMK 2005, 2f.).
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Von den beiden genannten Kriterien wurde allerdings nur das zweite Kriterium ,,Schulprakti-
sche Studien bereits wihrend des Bachelorstudiums* angelegt, da es eine Vielzahl von Studien-
modellen (vor allem in NRW) gibt, die das Studium eines affinen Faches oder einer affinen
Fachrichtung ermdglichen (dies ist laut KMK-Rahmenvereinbarung in Ausnahmeféllen mog-
lich) und die somit das Kriterium ,,Lehramtsbezug® nicht erfiillt hétten.

Die Differenzierung hinsichtlich des Merkmals ,,Inhaltliche Organisation des Studienmodells
bildete die dritte Stufe der Typologie. Hiermit ist die inhaltliche Abstimmung des Curriculums
von Bachelor- und sich anschlieBendem Masterstudiengang gemeint. Unterschieden werden
Studienmodelle, die eine curriculare Abstimmung enthalten von solchen, die keine umfassen.
Studienmodelle mit einer curricularen Abstimmung zeichnen sich dadurch aus, dass das Cur-
riculum des Masterstudiengangs an den daftr qualifizierenden Bachelorstudiengang angepasst
wurde. Neben den Studienmodellen, in denen sich konsekutive Masterstudiengange unmittel-
bar an lehramtsbezogene Bachelorstudiengénge anschlielRen, trifft dies auch auf solche zu, in
denen Masterstudiengange auf Bachelorstudiengdngen ohne Lehramtsbezug aufbauen. In
diesen Fallen ist die Struktur der Masterstudiengénge an die Vorleistungen der fachwissen-
schaftlichen Bachelorstudiengénge angepasst, indem nicht mehr die berufliche Fachrichtung,
sondern nur noch die bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalte sowie die fach-
wissenschaftlichen Inhalte des Unterrichtsfachs vermittelt werden.

Im vierten Schritt der Typologisierung erfolgte die Differenzierung hinsichtlich des Merkmals
,»Zeitliche Organisation® in konsekutive und nicht-konsekutive Studienmodelle. Ein konsekuti-
ves Studienmodell zeichnet sich durch eine zeitlich aufeinander abgestimmte Abfolge auf. Im
Hochschulrahmengesetz ist die Studiendauer daher entsprechend gesetzlich festgeschrieben:
,,Bei konsekutiven Studiengédngen, die zu Graden nach den Absétzen 2 [Bachelorgrad] und 3
[Mastergrad] fuhren, betragt die Gesamtregelstudienzeit hochstens fiinf Jahre* (Hochschulrah-
mengesetz, 8§19 (4)). Das Kriterium einer zeitlichen Anlage von insgesamt 10 Semestern
(konsekutiv) trifft sowohl auf Studienmodelle zu, in denen sich Masterstudiengange unmittel-
bar an lehramtsbezogene Bachelorstudiengénge anschlieflen als auch auf solche, in denen
Masterstudiengdnge auf Bachelorstudiengdngen ohne Lehramtsbezug aufbauen. Nicht-kon-
sekutiv sind jedoch solche Studienmodelle, in denen die Masterstudiengénge in berufs-
begleitender Form organisiert sind und die dementsprechend eine Regelstudienzeit von mehr
als vier Semestern haben.

Fiinftes und letztes Merkmal der Typologie ist die ,,Institutionelle Kooperation®, das heif3t die
Beteiligung mehrerer Institutionen an der Organisation von Studienmodellen, entweder einer
oder mehrerer Hochschulen oder weiterer Lehramtsausbildungseinrichtungen. Insgesamt wur-
den drei Auspragungsformen mit je eigenen Kriterien definiert:

. Kooperation einer Hochschule mit einer anderen Hochschule, von denen beide
mindestens vollumfanglich ein Fach bzw. eine Fachrichtung verantworten (Typ 2)

. Kooperation einer Hochschule mit einer oder mehreren anderen Hochschulen, deren
fachwissenschaftliche Studieninhalte pauschal auf ein Lehramtsstudium anerkannt
werden (Typ 5)
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. Kooperation einer Hochschule mit einer berufsbildenden Schule oder einem
Studienseminar in einem berufsbegleitenden Studienmodell (Typ 4)

2.4 Die Typologie beruflicher Lehramtsstudienginge

Die sich aus den beschriebenen Merkmalen ergebene Typologisierung ist Abbildung 1 zu ent-
nehmen. Insgesamt wurden sieben verschiedene Typen von Studienmodellen des beruflichen

Lehramts identifiziert und definiert:
Studienmodelle des
beruflichen Lehramtes
Studienstruktur :
Bachelor/Master ‘ 1. Staatsprifung
Zugangsvoraussetzung T
Lehramtsbezug -
Lehramtsbezug kein
Lehramtshezug
Inhaltliche
Studienorganisation
keine curriculare
Abstimmung

curriculare

currlculare ’

Abstimmung Abstimmung
Zeitliche
Studienorganisation
mcht nicht-
Kooperation |
nicht- n|cht . . nicht-
kooperativ ‘ kooperativ kooperatw ‘ kooperativ kooperativ kooperativ

Abbildung 1: Typologie der Studienmodelle des beruflichen Lehramtes

Typ 1: Das grundstéandig-konsekutive Regelmodell

Studienmodell, das durch die Vermittlung lehramtsbezogener Inhalte in einem Bachelor- und
in einem direkt daran anschliefenden Masterstudiengang gekennzeichnet ist. Beide Studien-
gange sind inhaltlich und zeitlich aufeinander abgestimmt.

Typ 2: Das grundstandig-konsekutive Regelmodell in Kooperation

Studienmodell, bei dem eine Kooperation zwischen zwei Hochschulen besteht und das durch
die Vermittlung lehramtsbezogener Inhalte in einem Bachelor- und in einem direkt daran
anschlieBenden Masterstudiengang gekennzeichnet ist. Beide Studiengédnge sind inhaltlich und
zeitlich aufeinander abgestimmt. Eine Kooperation liegt in diesem Fall dann vor, wenn
mindestens eine der drei S&ulen der Lehrerbildung (Fachrichtung, Unterrichtsfach, Bildungs-
wissenschaften) nicht vollumfanglich im Verantwortungsbereich einer Hochschule liegt.
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Typ 3: Das konsekutive Quereinstiegsmodell

Studienmodell, bei dem Absolventen und Absolventinnen nicht-lehramtsbezogener, fach-
wissenschaftlich ausgerichteter Bachelorstudiengénge in einen universitaren, lehramtsbezoge-
nen Masterstudiengang einmiinden und so den Zugang zum Vorbereitungsdienst erwerben
konnen. Der fachrichtungsbezogene erste Hochschulabschluss wird dabei einer beruflichen
Fachrichtung zugeordnet. Der Masterstudiengang ist curricular an die Vorleistungen des
Bachelorstudienganges angepasst, indem sich das Curriculum aus dem Studium eines Unter-
richtsfaches und den Bildungswissenschaften sowie den Fachdidaktiken zusammensetzt.

Typ 4: Das duale Quereinstiegsmodell:

Studienmodell, bei dem der Zugang zu einem entsprechend curricular angepassten lehramts-
bezogenen Masterstudiengang tiber einen fachwissenschaftlichen Bachelorstudiengang erfolgt.
Der Vorbereitungsdienst kann sich nach Abschluss des Studiengangs verkilrzen oder ist sogar
vollstandig in das Studium integriert.

Typ 5: Das polyvalente Zulieferermodell:

Studienmodell, bei dem der Zugang zu einem lehramtsbezogenen Masterstudiengang Uber
einen definierten fachwissenschaftlichen Bachelorstudiengang erfolgt. Der Masterstudiengang
ist jedoch curricular nicht hierauf abgestimmt, sondern baut strukturell und inhaltlich auf
lehramtsbezogenen Bachelorstudiengangen auf. Die fehlenden bildungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Studien- und Priifungsleistungen werden bei der Immatrikulation als Auflage
erteilt. Der fachwissenschaftliche Bachelorabschluss muss an bestimmten (Kooperations-)
Standorten erworben worden sein, um die Auflagen beim Zugang zum Masterstudiengang zu
reduzieren.

Typ 6: Das approximative Aufbaumodell:

Studienmodell, bei dem der Zugang zu einem lehramtsbezogenen Masterstudiengang Uber
einen definierten fachwissenschaftlichen Bachelorstudiengang erfolgt. Der Masterstudiengang
ist jedoch curricular nicht hierauf abgestimmt, sondern baut strukturell und inhaltlich auf
lehramtsbezogenen Bachelorstudiengéngen auf. Es bestehen keine Kooperationsbeziehungen
zu bestimmten Hochschulen, vielmehr erfolgt fir den Einstieg in den Masterstudiengang eine
Einzelfallprifung der Voraussetzungen fir die Zulassung und ggf. die Erteilung von Auflagen
zur Immatrikulation.

Typ 7: Das traditionelle grundstéandige Staatsexamen-Modell:
Studienangebote, die mit einem Staatsexamen (Erste Staatspriifung) abschlieRen.

Eine detaillierte Ubersicht, welche Typen von Studienmodellen aktuell an welchen Standorten
im Bereich der beruflichen Lehramtsausbildung in Deutschland angeboten werden, findet sich
in Porcher/Trampe (2021, 16).
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3 Auswirkungen der strukturellen Heterogenitit auf die Studierenden —
Einblicke in die Ergebnisse des LBS-Monitors

3.1 Heterogenitit im Hochschuldiskurs

Die Typologie der Studienmodelle im beruflichen Lehramt verdeutlicht eine breite Vielfalt von
Studienwegen. Dass sich daraus eine ebenso breite Vielfalt der Studierendenschaft im Lehramt
an berufsbildenden Schulen ergibt, ist anzunehmen (vgl. Lange/Frommberger i. E.; Bals et al.
2016) und wird mit der Vielfalt der Studienwege auch anvisiert (vgl. z. B. Fallhauer 2012). Vor
allem mit der Maoglichkeit, mit dem Masterstudium in die lehramtsbezogene Ausbildung
einzusteigen (Typ 3 bis Typ 6), ist die Hoffnung verbunden, spate Einstiegsmdglichkeiten in
das berufliche Lehramtsstudium zu ermdglichen und damit die Zahl der Absolvent:innen beruf-
licher Lehramtsstudiengénge zu steigern (vgl. u. a. Frommberger/Lange 2018, 243). Unklar
erscheint jedoch, ob und durch welche Merkmale sich die Studierenden in diesen Alternativ-
modellen von grundstandigen Studierenden der Typen 1, 2 und 7 unterscheiden.

Allgemein wird im Hochschuldiskurs um die Offnung von Hochschulen und die Gestaltung
hochschulischer Lehr- und Lernangebote auf steigende Studierendenzahlen (vgl. z. B. Hanft
2015), ausdifferenzierte Hochschul- und Studienangebote (vgl. Brockmeier 2017) und auf eine
steigende Vielfalt (Heterogenisierung) von Studierenden bzw. Studierendengruppen verwie-
sen. Trotz der mit einer solchen Heterogenisierungshypothese verbundenen Problematik (vgl.
Becker/HeilRenberger 2018) weisen aktuelle Befunde bundesweiter Studierendenbefragungen
nach, ,,dass sowohl die soziale Komposition als auch die Studien- und Lebensarrangements der
Studierenden vielféltig und heterogen sind* (ebd., 12), zumindest in der studiengangsiibergrei-
fenden Betrachtung. Auf der Ebene der einzelnen Studiengédnge ist die Heterogenitat der
Studierenden jedoch viel weniger ausgepragt, Bulow-Schramm (2015, 54) spricht von einer
,Dialektik von Heterogenitdt und Homogenitat“. Studierende unterscheiden sich demnach
stark voneinander hinsichtlich soziodemographischer Merkmale wie Alter, Geschlecht,
Hochschulzugangsberechtigung und kulturellem Kapital. Fur bestimmte Studienprogramme
und Fachrichtungen zeigt sich jedoch eine ,,mangelnde Inklusion bestimmter Studiengruppen®
(ebd.). Insgesamt spricht Bulow-Schramm (ebd., 55) von einer ,,Segregation nach Zugangsbe-
rechtigung, akademischem Hintergrund, Migration und Geschlecht entlang von Hochschulty-
pen und Studiengingen®. Das Lehramtsstudium als ,,interdisziplinir ausgerichtete[r] Kombina-
tionsstudiengang® (Biilow-Schramm/Merkt 2013, 17) und insbesondere das Lehramtsstudium
flr berufliche Schulen vereint in seiner Studienstruktur (wie oben gezeigt) die unterschied-
lichen Differenzlinien zwischen Hochschultypen und Studienfachern. Insofern wére eine hohe
Heterogenitat auch innerhalb der Studienprogramme des Lehramts an berufsbildenden Schulen
zu erwarten. Inwieweit das Lehramtsstudium fir berufliche Schulen die Homogenitétsannahme
auf Studiengangsebene reproduziert bzw. welche Heterogenitat die Studierenden im Lehramt
an berufsbildenden Schulen aufweisen, soll im Folgenden anhand der Daten des LBS-Monitors
nachgezeichnet werden.
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Tabelle 1:  Merkmale der heterogenen Studierendenschaft im beruflichen Lehramt

FrauenF | Durchschn. | Allg. HS- | Berufsaus- Berufser- Gehobenes
ehler! Alter ReifeFeh | bildungFeh | fahrungFe und hohes
Unbekan | (SD)Fehler ler! ler! hler! Herkunfts-
ntes ! Unbekan | Unbekann | Unbekann | niveauFehler!
Schalter | Unbekann ntes tes tes Unbekanntes
argumen tes Schalter | Schalterar | Schalterar | Schalterargu
t. Schalterar | argumen gument. gument. ment.
gument. t.
Gesamtstichprobe 66,6 % 26,8 (4,7) 71,9 % 61,1 % 59,3 % 33,0 %
grundstandig 71,9 % 26,5 (4,6) 74,1 % 60,4 % 55,3 % 34,6 %
Studien-
kooperativ 58,0 % 27,8 (4,9) 75,7 % 62,2 % 66,9 % 35,0 %
modelle
alternativ 49,2 % 28,3 (5,4) 56,2 % 65,3 % 70,2 % 39,2 %
gewerbl.-
38,9 % 28,1 (5,6) 60,9 % 67,3 % 62,6 % 36,5 %
Erste techn.
Fach-
. personenor. 86,6 % 27,3 (4,6) 69,5 % 62,9 % 63,2 % 37,9 %
richtung
kaufmann. 64,3 % 26,3 (4,2) 74,5 % 63,8 % 59,5 % 36,1 %

Mit dem LBS-Monitor (vgl. Lange/Frommberger 2022), einer bundesweiten Panelstudie unter
beruflichen Lehramtsstudierenden, liegen erstmals Daten vor, die Aussagen uber die
Heterogenitat der Studierendengruppe auf der Grundlage eines grofRen Teils der Studienstand-
orte im beruflichen Lehramt ermdéglichen. Aussagen sind maoglich in Bezug auf die Heteroge-
nitdtsfaktoren Geschlecht,? Alter,® Hochschulzugangsberechtigung,* Berufsausbildung,®

Die Befragten konnen sich den Geschlechtern ,,weiblich®, ,,ménnlich“ und ,,divers* zuordnen. Der Anteil Stu-

dierender, die sich einem diversen Geschlecht zuordnen, ist jedoch mit 0,7 % vernachlassigbar gering.

3 Das Alter wurde erst ab der 2. Welle Gber ein offenes Antwortformat erhoben, in der ersten Welle wurde das
Alter ber Alterskategorien erhoben. Die Darstellungen beziehen sich tiber die nominalen Altersangaben der
Studierenden ab der 2. Welle. Da die Studierenden sich zum Zeitpunkt der Erstbefragung, in deren Rahmen
die soziodemographischen Merkmale erhoben werden, in unterschiedlichen Studiensemestern befinden,
wurden die Altersangaben bezogen auf das erste Masterstudienjahr bzw. das vierte Lehramtsstudienjahr
korrigiert. Die nachfolgenden Analysen beruhen auf den korrigierten Altersangaben. Das korrigierte Alter ist
gemal dem Shapiro-Wilk-Test nicht normalverteilt (p < 0,001).

4 Die Hochschulzugangsberechtigung wird im LBS-Monitor Gber die Schulart erhoben, an der die

Hochschulzugangsberechtigung erworben wurde (vgl. Lange/Frommberger 2022, 76). Als allgemeine Hoch-

schulreife gelten die an Gymnasien, Gesamt- und Gemeinschaftsschulen sowie einem beruflichen Gymnasium

bzw. Fachgymnasium erworbenen Hochschulzugangsberechtigungen.

5 Erfasst werden abgeschlossene Berufsaushildungen (vgl. Lange/Frommberger 2022, 80).
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Berufserfahrungen® und soziale Herkunft.” Nach drei Erhebungswellen umfasst der LBS-
Monitor aktuell Daten von 1.033 Studierenden an 35 Standorten (vgl. Tab. 1). Davon studieren
70,5 % in einem ,,grundstdndigen Studienmodell” (Typen 1 und 7) und 16,4 % in einem
»grundstindig-kooperativen Studienmodell” (Typ 2), also an einer Universitdt und einer
kooperierenden Hochschule, in der Regel einer Hochschule flir angewandte Wissenschaften.
Aufgrund der kleinen Teilstichproben der Studierenden in den Studientypen 3 bis 6, werden
diese zu den ,alternativen Studienmodellen* zusammengefasst. Diese alternativen Studienmo-
delle zeichnen sich dadurch aus, dass der Einstieg in die lehramtsbezogene Ausbildung erst mit
dem Masterstudium erfolgt. In der Stichprobe des LBS-Monitors sind 13,1 % der Befragten
einem solchen Studienmodell zugeordnet.

Hinsichtlich der Studienfacher wird im beruflichen Lehramt und vor allem in der berufs- und
wirtschaftspadagogischen Lehrerbildungsforschung auf die Bedeutung und Unterschiede der
beruflichen Fachrichtungen verwiesen. In der LBS-Monitor-Stichprobe sind 93,0 % der Stu-
dierenden im Erstfach in eine berufliche Fachrichtung eingeschrieben,® und zwar 36,4 % in
eine kaufmannische, 32,4 % in eine personenorientierte und 24,2 % in eine gewerblich-techni-
sche Fachrichtung.®

3.2 Heterogenitit von Studierenden im beruflichen Lehramt

3.2.1 Geschlecht

Der Lehrerberuf gilt als ,,Frauenberuf (Lundgreen 1999, 121); immer wieder wird auf den
héheren Anteil weiblicher Studierender im Lehramt (vgl. z. B. Neugebauer 2013, 18) verwie-
sen. Fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen ist die Studienlage bisher widersprichlich
(vgl. Berger/Ziegler 2021, 236; Goller/Ziegler 2021,165; Leon et al. 2021, 200). In der Stich-
probe des LBS-Monitors tUberwiegt der Anteil weiblicher Studierender (vgl. Tab. 1). Dabei
zeigen sich jedoch mit Blick auf unterschiedliche Strukturmerkmale des Lehramtsstudiums
erhebliche Unterschiede. So ist der Anteil weiblicher Studierender in personenorientierten
(86,6%; x2(2) = 128,08; p < 0,001) und kaufmannischen Fachrichtungen (64,3%; x%(2) =
33,57; p < 0,001) erwartungskonform signifikant héher als in gewerblich-technischen berufli-
chen Fachrichtungen (38,9 %). Und auch hinsichtlich des Studienmodells zeigen sich signifi-
kante Geschlechtsunterschiede: Der Anteil weiblicher Studierender ist in grundstandigen Stu-
dienmodellen signifikant hoher als in grundstandig-kooperativen (71,9%vs. 58,0%; x2(2) =
12,34;p = 0,002) und alternativen Studienmodellen (71,9%vs.49,2%; x?(2) = 24,57;p <

& Als Berufserfahrungen gelten Berufstatigkeiten vor dem Studium auBerhalb einer Berufsausbildung (vgl. Lan-
ge/Frommberger 2022, 81).

" Die soziale Herkunft wird in Anlehnung an das DZHW (2017, 9f.) tiber die Schul- und Berufsbildung der
Eltern erfasst. Bei Personen mit gehobenen und hohem Herkunftsmilieu verfiigt mindestens ein Elternteil Giber
einen akademischen Abschluss.

8  An einzelnen Standorten insbesondere in Nordrhein-Westfalen ist die Kombination zweier allgemeinbildender
Féacher im beruflichen Lehramt mdglich.

® Die Zzusammenfassung der beruflichen Fachrichtungen zu den drei Fachrichtungsgruppen erfolgt nach Sloane
et al. (2010).
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0,001). Unter Kontrolle der Variablen fir die berufliche Fachrichtung (Erstfach) ist der Unter-
schied nicht mehr signifikant.

3.2.2 Alter

Dass Studierende im beruflichen Lehramt durchschnittlich etwas alter sind als Studierende
anderer Studiengange und -facher, zu dem Ergebnis kommen verschiedene empirische Studien
(vgl. Bulow-Schramm 2015, 55; Goller et al. 2022; Lange/Frommberger i. E.; Leon et al.
2021). Dies ist durchaus erwartungskonform, da das berufliche Lehramt umfangreiche Anfor-
derungen an auBerschulische Berufserfahrung der Lehramtsanwarterinnen und -anwérter stellt
(vgl. KMK 2018, 2), die teilweise bereits im Studium bzw. vor Studienbeginn zu erbringen
sind. Dartber hinaus legen erste Analysen der Daten der ersten Erhebungswelle des LBS-Moni-
tors nahe, dass Studierende in alternativen Studienmodellen aufgrund ihres Weges tber ein
fachwissenschaftliches (Bachelor-)Studium relativ gesehen alter sind als grundstandige Lehr-
amtsstudierende (vgl. Lange/Frommberger i. E.).

In der aktuellen LBS-Monitor-Stichprobe liegt der nicht-korrigierte Altersdurchschnitt der
Befragten bei 26,1 Jahren (SD = 5,5 Jahre) und damit knapp drei Jahre hoher als der
Altersdurchschnitt der Studierenden tber alle Studienfacher (23,4 Jahre, vgl. Destatis 2021,
Tab. 2.5). Die auf das erste Master- bzw. vierte Lehramtsstudienjahr korrigierte Altersvertei-
lung variiert zwischen 19 und 50 Jahren, der Altersdurchschnitt der Stichprobe liegt bei 26,8
Jahren (SD = 4,7 Jahre). Méannliche Studierende sind dabei durchschnittlich etwas alter als
weibliche Studierende (27,5vs. 26,4Jahre; H = —30,39; p = 0,050). In Bezug auf die Facher
zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Studierenden in gewerblich-technischen Fach-
richtungen und Studierenden in kaufmannischen Fachrichtungen (28,1vs.26,3Jahre; H =
38,54;p = 0,02), die jedoch unter Kontrolle des Geschlechts nur noch fur mannliche
Studierende signifikant sind (28,8vs.26,5/ahre; H = 16,10; p = 0,052). Die Altersunter-
schiede hinsichtlich der Studienmodelle (vgl. Tab. 1) sind nur fur Studierende in grundsténdi-
gen und alternativen Modellen signifikant (26,5vs.28,3Jahre; H = —50,25;p = 0,02),
wobei die Unterschiede bei Kontrolle der Erstfachvariablen nicht signifikant bleiben.

3.2.3 Allgemeine Hochschulreife

Die ,.klassische® Zielgruppe des universitdren Studiums, Personen mit einer allgemeinen Hoch-
schulzugangsberechtigung (vgl. Bulow-Schramm 2015, 54), ist im beruflichen Lehramtsstu-
dium deutlich geringer vertreten als in anderen universitaren Studienprogrammen (vgl. z. B.
Bulow-Schramm 2015, 55; Lange/Frommberger i. E.; Ziegler 2002, 380;). In der LBS-Moni-
tor-Stichprobe verfligen nur 71,9 % der Studierenden Uber eine allgemeine Hochschulreife, in
der Stichprobe der 21. Sozialerhebung der Studierendenwerke waren es (iber alle Studiengénge
95,0 % der Stichprobe (vgl. Lange/Frommberger i. E.). Signifikante Unterschiede zeigen sich
zwischen  Studierenden gewerblich-technischer und kaufméannischer Fachrichtungen
(60,9%vs. 74,5%; x*(1) = 11,09; p = 0,001) sowie grundstandigen und alternativen
(74,1%vs.56,2%; x*(1) = 16,00; p < 0,001) und grundstandig-kooperativen und alternati-
ven Studienmodellen (75,7%vs.56,2%; x*(1) = 11,41; p < 0,001). Die studienmodell-
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bezogenen signifikanten Unterschiede bleiben unter Kontrolle der Fachervariablen nur fir
kaufmannische Fachrichtungen (x2(2) = 6,34; p = 0,042) erhalten.

3.2.4 Berufsausbildung und Berufserfahrung

Da das berufliche Lehramt eine umfangreiche aufRerschulische berufliche Erfahrung erfordert
(vgl. KMK 2018, 2), verfugen Studierende im beruflichen Lehramt deutlich haufiger uber eine
abgeschlossene Berufsausbildung oder anderweitige berufliche Erfahrungen (vgl. z. B. Bulow-
Schramm 2015, 55; Lange/Frommberger i. E.; Ziegler 2002, 380). In der LBS-Monitor-Stich-
probe haben 61,1 % der Befragten eine Berufsausbildung abgeschlossen und 59,3 % der
Befragten verfligen ber eine zeitlich davon abgegrenzte Berufserfahrung (vgl. Tab. 1). 44,0 %
der Befragten gaben sogar an, tiber eine abgeschlossene Berufsausbildung und eine (zeitlich
abgegrenzte) Berufserfahrung zu verfugen, wéhrend lediglich 23,7 % der Stichprobe weder
eine Berufsausbildung abgeschlossen haben noch tber anderweitige Berufserfahrungen verfii-
gen. Fachrichtungsspezifische ~ Unterschiede  sind  dabei nicht  signifikant
(Berufsausbildung: y*(2) = 1,10; p = 0,58; Berufserfahrung: x*>(2) = 0,99;p =
0,61). Signifikante Unterschiede hinsichtlich des Studienmodells zeigen sich nur in Bezug auf
die Berufserfahrungen zwischen grundstandigen und grundstdndig-kooperativen
(55,3%vs. 66,9%; x*(1) = 6,56;p = 0,01) sowie grundstandigen und alternativen Studien-
modellen (55,3%ws.70,2%; y2(1) = 9,27;p = 0,02). Die Unterschiede bleiben auch bei
Kontrolle der beruflichen Fachrichtungen signifikant.

3.2.5 Soziale Herkunft

In Bezug auf die soziale Herkunft wird das Lehramtsstudium als ein ,,Aufstiegsstudium® mit
einem vergleichsweise hohen Anteil an Studierenden aus mittleren und niedrigen Herkunfts-
milieus bezeichnet (vgl. Lange/Frommberger i. E.; Grunau/Petzold-Rudolph 2021, 2; Neuge-
bauer 2013, 7). Wahrend Uber alle Studienfacher knapp die Halfte der Studierenden aus niedri-
gen und mittleren Herkunftsniveaus stammt (vgl. Lange/Frommberger i. E.), liegt der Anteil
dieser Studierenden in der LBS-Monitor-Stichprobe bei 63,6 %. Unterschiede zwischen Stu-
dienfachern und Studienmodellen (vgl. Tab. 1) sind jedoch nicht signifikant
(Studienfiacher: y*(4) = 2,78;p = 0,60; Studienmodelle: y*>(4) = 1,56;p = 0,82).

3.2.6 Zusammenfassung

Zusammenfassend stutzten die Daten die Homogenitatsannahme auf Studiengangsebene fur
das berufliche Lehramtsstudium nicht. Im Einzelnen zeigen die Analysen,

. dass das berufliche Lehramt zwar eher einen Frauenberuf darstellt, die Geschlechts-
verteilung jedoch nicht als heterogen bewertet werden kann. In Bezug auf die
beruflichen Fachrichtungen reproduzieren sich die Differenzlinien zwischen inge-
nieurwissenschaftlichen Fachern, die eher mannlich besetzt sind, und gesell-
schaftswissenschaftlichen Fachern, die in der Tendenz eher von Frauen studiert wer-
den. Die unterschiedlichen beruflichen Fachrichtungen im Lehramtsstudium tragen
damit zu einer Geschlechtsheterogenitat der Studierendenschaft bei, wobei die
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berufsspezifischen Geschlechtsdifferenzen klar erkennbar bleiben. Die Studienmo-
delle tragen jedoch unter der Annahme der geschlechtsdifferenten Studienfachwahl
eher nicht zu einer Geschlechtsheterogenitat der Studierenden bei.

. dass sich die Lehramtsstudierenden fir das berufliche Lehramt durch eine ver-
gleichsweise hohe Heterogenitat auszeichnen, die durch die Facherkombination
begunstigt wird. Die Studienmodelle scheinen jedoch — entgegen bisheriger Annah-
men (vgl. Lange/Frommberger i. E.) — auch hinsichtlich des Alters nicht zur Hetero-
genitat der Studierenden beizutragen.

. dass das berufliche Lehramtsstudium hinsichtlich der Hochschulzugangsberechti-
gung eine vergleichsweise hohe Heterogenitat aufweist, die sowohl durch die
beruflichen Fachrichtungen als auch durch die Studienmodelle beglinstigt wird.

. dass die Studierenden im beruflichen Lehramt Uber heterogene auflerschulische,
berufliche Erfahrungen verfugen. Begunstigt wird diese Heterogenitat durch die
unterschiedlichen Studienmodelle. Dies kdnnte zurlickzufiihren sein auf die Einbin-
dung der Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, an denen traditionell mehr
Studierende mit beruflichen Erfahrungen eingeschrieben sind (vgl. Rowert et al.
2017, 18).

. dass es unabhangig von den Kombinationsmdglichkeiten und der Studienmodelle
gelingt, Studierende der ersten Generation fir ein Lehramtsstudium fiir die beruf-
lichen Schulen zu gewinnen. Dennoch kann auch in Bezug auf die soziale Herkunft
die Gruppe der Studierenden im beruflichen Lehramt nicht als homogen einge-
schéatzt werden.

Zusammenfassend ist dementsprechend festzustellen, dass die Studierenden des beruflichen
Lehramts in Bezug auf die Heterogenitétsfaktoren Geschlecht, Alter, Hochschulzugangsbe-
rechtigung, Berufsausbildung und Berufstatigkeit sowie soziale Herkunft durchaus als hetero-
gene Studierendengruppe bezeichnet werden kénnen. Dennoch spiegeln sich die Differenzli-
nien zwischen Hochschultypen und Studienfachern auch innerhalb der Studierendengruppen
des Lehramts fir beruflichen Schulen. Insofern tragen Studienfacher und Studienmodelle im
beruflichen Lehramt zu einer hohen Heterogenitat der Studierendengruppe bei.

4  Exkurs: Aktuelle Verinderungsdynamiken in der
Pflegelehrkraftebildung

Mit der Verabschiedung des Pflegeberufegesetzes (PfIBG) im Jahr 2020 wurde die Reform der
Pflegeberufe durch eine bundeseinheitliche generalistische Ausbildung eingeleitet und die
Berufe der Alten-, Gesundheits- und Kinderkrankenpflege sowie Gesundheits- und Kranken-
pflege in dem zukunftsweisenden generalistischen Berufsbild der Pflegefachfrau bzw. des
Pflegefachmanns zusammengefiihrt. Die Neuordnung der Pflegeberufe und die in dem Gesetz
formulierten Mindestanforderungen an Pflegeschulen prégen die aktuellen Entwicklungen in
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der pflegepadagogischen Hochschullandschaft und stellen die an der Qualifizierung der Pflege-
lehrkréfte beteiligten Akteur:innen vor die Herausforderung, sowohl die formalen als auch
inhaltlichen Konsequenzen der Neuordnung zu integrieren.

Mit Inkrafttreten des PfIBG wurden neue Mindestanforderungen an das berufsfachschulische
Bildungspersonal gestellt, in dessen Folge sich eine dynamische Entwicklung auf der Ebene
der Angebotsstruktur pflegepadagogischer Studiengange erkennen lasst (vgl. Reiber 2021,
Heitmann/Peter 2023). Bis Ende 2019 wurden die Vorgaben fur das Qualifikationsprofil der
Lehrkrafte durch die seit 2003 geltenden Berufsgesetze der Altenpflege (AltPflg), Gesundheits-
und Kinderkrankenpflege sowie Gesundheits- und Krankenpflege (KrPflG) bestimmt. Zwar
wurde das Hochschulstudium auch dort als Voraussetzung fur die Lehrtéatigkeit in der Pflege-
ausbildung vorgegeben, jedoch gab es keine verbindlichen VVorgaben zu Studienabschliissen
oder — fachern (vgl. Weyland/Reiber 2013, 189). Dadurch findet sich bis heute eine Vielzahl
an hochschulischen und beruflichen Abschlissen fur Pflegelehrkrafte. Hierzu gehdren u. a.
nicht-akademische Weiterbildungsabschlisse, pflegepadagogische Bachelorabschliisse sowie
reguldre Lehramtsstudiengange mit Masterabschluss oder Staatsexamen (vgl. Bensch 2020,
17). Mit 8 9 des PfIBG missen Lehrkrafte an Pflegeschulen fiir die Durchfiihrung des theore-
tischen Unterrichts kinftig ein abgeschlossenes Hochschulstudium auf Master- oder vergleich-
barem Niveau im pflegepadagogischen oder ahnlichen Bereich vorweisen. Die Durchfiihrung
des praktischen Unterrichts erfordert ebenfalls eine abgeschlossene hochschulische Ausbil-
dung, bevorzugt im pflegepadagogischen Bereich. Flr bereits tatige Lehrkrafte ohne entspre-
chenden Abschluss herrscht eine Ubergangsregelung, um entsprechende Abschliisse erwerben
zu konnen. Die Ubergangsregelung endet spatestens Ende 2029, dann miissen alle Lehrkréfte
an Pflegeschulen tiber die geforderte Hochschulausbildung verfugen (vgl. PfIBG, § 9 Abs. 3).

Aus der gesetzlichen Neuordnung resultiert ein gestiegener Bedarf an auf Masterniveau quali-
fizierten Pflegelehrkréften, der durch die zur Verfligung stehenden ausgebildeten Lehrkrafte
nicht abgedeckt werden kann. Diese Entwicklung wird bereits seit einigen Jahren durch die
KMK prognostiziert (vgl. KMK 2022, 23). Durch die neuen Regelungen wird die Situation
verscharft, da neben dem notwendigen Ausbau der grundstéandigen Studiengange fir Lehrkrafte
fir berufliche Schulen mit der beruflichen Fachrichtung Pflege ein zusatzlicher Bedarf an
Nachqualifizierungsangeboten besteht. So reichen aktuell die Studienkapazitaten auf Masterni-
veau nicht aus, um der Vielzahl an Lehrkréften mit Bachelorabschluss die Weiterqualifizierung
flr das geforderte Niveau zu ermdglichen (vgl. Arens 2022, 397; Reiber 2021). Zudem wird
bereits prognostiziert, dass aufgrund des Lehrkréftemangels im Gesundheitsbereich zukiinftig
Ausbildungskapazitaten an Schulen des Gesundheitswesens nicht bereitgestellt werden kénnen
(vgl. Jakobs/Vogler 2020, 39). Bedingt durch diese Entwicklungen ist zwischen 2019 und 2023
bereits das Angebot an pflegepadagogischen Bachelorstudiengangen bundesweit von 15 auf 21
gestiegen und im Bereich der Masterstudiengédnge wurde die Anzahl sogar verdoppelt (vgl.
Heitmann/Peter 2023, 54). Die bis dato vorherrschende Heterogenitat der lehrerbildenden
Studiengéange im Bereich Pflegepadagogik wird durch die Neuordnung nunmehr verstarkt und
lasst beflirchten, dass die Vielzahl an Abschliissen und Curricula mit Abstufungen in der Quali-
tat der Lehrkréfteausbildung einhergeht (vgl. Reiber 2021; Heitmann/Peter 2023).
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Im Bereich der Pflegelehrkréfteausbildung finden zwei Drittel der Studienangebote in Form
eines Studiums an einer Fachhochschule oder vergleichbarer Einrichtung statt (vgl. Reiber
2018, 64). Hierbei handelt es sich um berufspadagogische Studiengange ohne einen anschlie-
Renden Vorbereitungsdienst. Sofern keine Kooperation mit Universitaten vorliegt, beinhaltet
das Studium an einer Fachhochschule in der Regel kein ausgewiesenes Zweitfach, welches ein
zentrales Merkmal in der Lehramtsausbildung ist. Von den im Wintersemester 21/22 bundes-
weit angebotenen 41 lehrerbildenden Masterstudiengéngen im Bereich der Pflegepédagogik
variierte die Abschlussbezeichnung zwischen Master of Arts (63%) Master of Science (9%)
und Master of Education (29%). Die Halfte der Masterstudiengange wurde berufsbegleitend
angeboten (vgl. Reiber 2021). Dies unterstreicht die von Arens/Meyendriesch (2018) festge-
stellte Heterogenitat der Bildungsangebote in der Pflegelehrkraftebildung. Diese Vielfalt lasst
sich auch an den beteiligten Hochschulen erkennen. Rund ein Drittel der angebotenen Master-
studiengange der Pflegelehrkraftebildung sind an privaten Hochschulen verortet, die zum Teil
als neue Anbieter ohne Tradition in der Domane handeln und zumeist mit hohen Studien- bzw.
Semestergebiihren fir die Studierenden einhergehen (vgl. Reiber 2021). Die Verortung an
hochschulischen Einrichtungen, die nicht originar der Lehrkréftebildung zugeordnet sind, geht
mit konzeptionellen Konsequenzen einher. So fuhrt der fehlende Vorbereitungsdienst dazu,
dass kein begleiteter Berufseinstieg mit umfassender fachdidaktischer- und praktischer
Betreuung stattfindet. Die Ausbildung eines professionellen Habitus als Lehrkraft ist durch die
verkurzte Ausbildung stark umstritten, die Berufseinstiegsphase wird mittlerweile auch fir die
fachhochschulische Lehrer:innenbildung empfohlen und z. T. bereits in Pilotprojekten erprobt
(vgl. Brinker-Meyendriesch 2021, 173f.; Weyland/Reiber 2013, 191). Zudem gilt die Lehr-
krafteausbildung erst mit Absolvierung der ersten und zweiten Phase als formell und vollstan-
dig abgeschlossen, was sich fur die Absolvent:innen mafligeblich auf statusrechtliche Fragen
wie Téatigkeitsmdglichkeiten an 6ffentlichen Schulen, Entlohnung oder Aufstiegsmoglichkei-
ten auswirkt (vgl. Reiber 2018, 65).

Im pflegepadagogischen Diskurs besteht eine langanhaltende Debatte um die Professionalisie-
rung der Pflegelehrkraftebildung und es wird in verschiedenen Stellungnahmen angemahnt, die
hochschulischen Curricula an den KMK-Standards der originaren Lehrer:innenbildung aus-
zurichten (vgl. Sektion BWP 2021; Walkenhorst 2019; Wissenschaftsrat 2012, 84). Die Debat-
te entspringt z. T. den Charakteristika der Pflegelehrkraftebildung in Deutschland, die zum
einen durch eine vergleichsweise spate Akademisierung und somit junge Professionalisierungs-
laufbahn, und zum anderen durch die zugehérigen Besonderheiten im Berufsbildungssystem
des Gesundheitswesens geprégt ist. So ist der grofite Teil der Pflegeausbildung auerhalb des
Berufsbildungsgesetztes (BBiG) und der Schulgesetze der Bundeslander angesiedelt und durch
die Berufszulassungsgesetze geregelt (vgl. ausfihrlich Frommberger/Schmees 2023). Die Aus-
bildung findet vorrangig als berufsfachschulische Ausbildung an Schulen des Gesundheitswe-
sens bzw. Pflegeschulen in kirchlicher, privater oder frei-gemeinnutziger Trégerschaft statt, die
in der Regel staatlich anerkannt sind. Im Vergleich zu den durch das BBiG/ HWO geordneten
dualen Ausbildungsberufen sowie den durch die Schulgesetze der Bundesléander geregelten
beruflichen Bildungsgéngen, ergeben sich dadurch strukturelle Unterschiede der Ordnungs-
logiken, die u. a. die Qualifikationsstandards des beruflichen Bildungspersonals regulieren
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(vgl. Hofrath/Zoller 2020, 12). Brinker-Meyendriesch (2021, 173) betont, dass es bei Diskussi-
onen rund um die Pflegelehrkréftebildung stets zu beachten sei, die ,,parallelen Welten* in
Hinblick auf das zugehorige Bildungswesen und die damit einhergehenden Besonderheiten und
die zugehorigen Phasen der Lehrer:innenbildung (zweiphasig fur berufsbildende Schulen im
Bildungswesen vs. einphasig fir die Schulen im Gesundheitswesen) einzubeziehen. So lasst
sich zusammenfassend konstatieren, dass die Pflegelehrkraftebildung durch die ,,disziplinére
Koexistenz* der unterschiedlichen Studienmoglichkeiten an Hochschulen und Universititen
und damit einhergehender Vielfalt an Abschlissen und Curricula geprégt ist (vgl. ebd.). Fir
Studieninteressierte ist es durch das breite Spektrum oftmals schwierig, eine fundierte Ent-
scheidung hinsichtlich eines favorisierten Abschlusses sowie einer weiteren Anschluss-
mdoglichkeit zu treffen. Mit Einfihrung des PfIBG und dem notwendigen Ausbau der Studien-
angebote wird die bereits bestehende Heterogenitat auf formaler, struktureller und inhaltlicher
Ebene im Hinblick auf Studienangebote, Abschliisse und Anbieter noch einmal verscharft, was
die Etablierung einheitlicher Professionsstandards erschwert (vgl. Reiber 2021). Die Untersu-
chung der Rahmenbedingungen der Pflegelehrkraftebildung in den verschiedenen Bundeslan-
dern wird Teil des bis 2024 laufenden und durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung geforder-
ten Projektes ,,Lehrerbildung (Domane Pflege) in den Bundeslandern: Kompetenzen und Min-
destanforderungen (PfLeBuKom)*“ sein. Als Ergebnisse werden u.a. Empfehlungen fir
zukunftsweisende Strukturen fiir die Lehrer:innenbildung mit dem Ziel der Férderung der Pro-
fessionalisierung auf quantitativer und inhaltlicher Ebene erwartet (vgl. BIBB 2023). Mit Blick
auf die bislang uberschaubare wissenschaftliche Literatur zur Auswirkung des PfIBG auf die
Pflegelehrkréftebildung ist dies begruBenswert, insbesondere hinsichtlich der Evaluation und
Entwicklung schlussiger Studienstrukturmodelle (vgl. Arens 2022, 83; 397).

Neben den bisher dargelegten formalen Besonderheiten der Pflegelehrkraftebildung erfordert
die Reform der Pflegeberufe die Integration des generalistischen Kompetenzprofils und Berufs-
bildes in die beruflichen priméren und sekundéren Sozialisationsprozesse. Die durch die Neu-
ordnung angestoRenen Anderungen in der Fachkultur und den Handlungslogiken miissen in der
Pflegelehrkréftebildung ebenso beriicksichtigt werden wie Faktoren der beruflichen Sozialisa-
tion und Identitatsentwicklung. Die Hochschulen missen die damit verbundenen qualitativen
Anforderungen bzgl. der Fachwissenschaften, Bildungswissenschaften sowie Fachdidaktiken
(inkl. Spezieller Schulpraktischer Studien) konsequent umsetzen. Der Ausbau und die Einrich-
tung von Skillslabs bietet dabei in Lehre und Forschung die Chance, die generalistische Ausbil-
dung sowohl theoretisch als auch praktisch in die hochschulische Ausbildung zu implementie-
ren. Die Verknupfung aus Fachwissen, fachpraktischer Inhalte und Praxisanteil gewahrleistet
die theoretische Auseinandersetzung mit didaktischen Lerninhalten und deren praktische
Umsetzung, die Verkniipfung dient der Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz. Die an
der Pflegelehrkréaftebildung beteiligten Fachwissenschaften sind angehalten, mittels fachinter-
ner Diskussionen und Aushandlungsprozesse ein (neues) gemeinsames Berufsbildverstandnis
zu entwickeln. Diese Perspektive bendtigt und ermdglicht die zukunftsorientierte Weiter-
entwicklung von Theorie (z. B. pflegedidaktischer Modelle) und Praxis (z. B. Anleitungskon-
zepte). Dafur bedarf es allerdings ausreichender Ressourcen der beteiligten Akteur:innen. Die
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Hochschulen miissen daftir den Ausbau der Grundlagenprofessuren im Bereich der Pflegewis-
senschaft, Pflegedidaktik und Berufs- und Wirtschaftspadagogik voranbringen, um die Schul-
entwicklungs- oder Unterrichtsforschung angemessen erweitern zu kénnen. So lassen sich
durch eine hochschulisch begleitete Evaluationsforschung die Implementierung der generalisti-
schen Ausbildung beobachten und ein méglicher Effekt auf die Verédnderung des Berufsbildes
empirisch beforschen.

Der Auf- und Ausbau der pflegepédagogischen Lehramtsstudiengénge unter Berlcksichtigung
der geltenden Qualitats- und Professionsstandards fur die berufliche Lehrer:innenbildung ist
essentiell. Hierbei sollten insbesondere universitare und kooperative Modelle berlicksichtigt
werden (vgl. DGfE 2021). Mit Blick auf den steigenden Trend an berufsbegleitenden Angebo-
ten sind Hochschulen und Universitaten aufgefordert, sich zu positionieren, ob grundstandige
Vollzeitstudiengédnge im Hinblick auf die Besonderheiten der heterogenen biografischen
Zugangsbedingungen und Lebensentwirfe der Zielgruppe (noch) angemessen sind oder andere
Bildungsformate (z. B. berufsbegleitend) integriert werden konnen (vgl. ebd.). Die curriculare
Ausrichtung an den KMK-Standards ist im Hinblick auf die Professionalisierungsdebatte not-
wendig und beférdert ggf. den Diskurs zu dem bislang nicht verpflichtenden Vorbereitungs-
dienst in der einphasigen und somit formell nicht vollstdndig abgeschlossenen pflegepédagogi-
schen Lehrer:innenbildung .

Die Pflegelehrkraftebildung befindet sich in einem anhaltenden Prozess der Professionalisie-
rung, welcher durch die Einfiihrung des PfIBG einen mdglichen Wendepunkt erreicht hat. Die
geforderte Vereinheitlichung des Abschlussniveaus auf Masterlevel scheint zunéchst ein Fort-
schritt im Sinne der an den KMK-Standards orientierten Pflegelehrer:innenbildung zu markie-
ren. Bislang wird dieses Versprechen nicht erfullt, vielmehr schreitet die Diversifizierung
voran. Im Zuge der Professionalisierungsdebatte wéare der Ausbau grundstandiger Modelle
wiinschenswert, mindestens aber eine stiickweise Kanonisierung im Sinne der KMK-Standards
der Lehrer:innenbildung, die die Modelle verlasslicher und vergleichbarer macht. Dabei
mussen die verschiedenen Studienstrukturmodelle beachtet, in ihren jeweiligen Mdglichkeiten
verstanden und in der Breite der beteiligten Fachgebiete diskutiert werden (vgl. Brinker-Mey-
endriesch 2021). Die neue Dynamik schafft Chancen fur einen gemeinsamen und konstruktiven
Diskurs, der auch innovative Positionen zuldsst. Aktuelle Projekte untermauern die Bedeutung
und lassen hier zukunftig wegweisende Beitrage erhoffen.

5 Abschluss

Die berufliche Lehrerbildung ist in ihrer Gesamtheit ein dynamisches Feld. Neben vielen qua-
litativen Herausforderungen im Studium und im Referendariat sowie mit Blick auf das System
der Lehrkréftefortbildung liegt eine besonders akute Herausforderung in der quantitativen
Absicherung der Lehrkréftebedarfe an den berufsbildenden Schulen. Diese aktuelle Heraus-
forderung gilt grundsétzlich und aktuell auch fur die Lehrkraftebildung fur allgemeinbildende
Schulen — und fur die vielen anderen Bereiche mit hohem Bedarf an qualifizierten Fachkréften
und Absolvent/-innen von Hochschulen und Universitaten. In unserem Beitrag haben wir vor
diesem Hintergrund insbesondere die Rekrutierung der Studierenden fir ein berufliches
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Lehramtsstudium betrachtet und diesbezuglich die Frage der Zusammensetzung der Zielgruppe
der Studierenden beantwortet, die in einem Zusammenhang zu den Angebotsstrukturen steht.

Als Heterogenisierung kann wohl die zentrale Handlungsstrategie bezeichnet werden, mit der
seit Jahren versucht wird, Antworten auf die quantitativen Herausforderungen im beruflichen
Lehramt zu finden. Mit der im ersten Abschnitt dargestellten Heterogenisierung der Studien-
strukturen wurde und wird immer wieder versucht, neue Zielgruppen fiir das berufliche Lehr-
amtsstudium zu gewinnen. Wie der Exkurs in die aktuellen Pflegelehrkraftebildungsdynamiken
zeigt, werden diese Heterogenisierungsstrategien durchaus reproduziert. Der Blick in die Stu-
dierendenschaft fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen l&asst jedoch zumindest Zweifel
aufkommen, ob die mit den strukturellen Heterogenisierungsbemihungen verbundenen Hoff-
nungen, neue Zielgruppen fir das berufliche Lehramt zu erschliel3en, erfillt werden kdnnen.
Vielmehr ist die Vielfalt der Angebote fir das berufliche Lehramtsstudium bereits so gro, dass
die Suche nach weiteren neuen Angebotsstrukturen die quantitativen Herausforderungen wahr-
scheinlich nicht mehr einlésen wird. Denkbar wére allen falls noch ein Erfolg von solchen
Angeboten, die das Studium berufsbegleitend ermdglichen.

Doch grundsatzlich ist nicht zu erwarten, dass die Entscheidung fur oder gegen den Lehrerberuf
an berufsbildenden Schulen durch die Studiengangsstrukturen allein beeinflusst wird. Zuneh-
mend geraten offenbar auch die nicht mehr zeitgemafen Referendariate in den Blick sowie die
Arbeits- und Aufstiegsbedingungen der Lehrkrafte an den berufsbildenden Schulen. Aktuelle
Reformentwicklungen sind auf so genannte duale Lehramtsstudiengange gerichtet, mit denen
das Studium und der Ubergang in die schulische Berufspraxis integriert bzw. zeitlich verbun-
den wird.

Daruber hinaus scheint es Veranderungen mit Blick auf die erforderliche Kombination einer
beruflichen Fachrichtung und eines Unterrichtsfaches zugunsten eines Einfachstudiums zu
geben. Schliellich werden die hohen Lehrkréftebedarfe an den Schulen mittlerweile durch eine
nicht zu Uberblickende Vielfalt von Quer- und Seiteneinstiegsmaoglichkeiten gedeckt. In der
Tendenz gehen samtliche MalRnahmen im Rahmen dieser wachsenden Heterogenisierung mit
einer Reduzierung bisheriger formaler Qualitatsanspriiche und Standards fur die Lehrkrafte-
professionalisierung einher. Am Ende muss eine Gesellschaft bzw. die Politik entscheiden, was
es ihr wert ist, in die Professionalisierung von beruflichen Lehrkréften fir den Erhalt und die
Weiterentwicklung eines erfolgreichen (und weiterhin attraktiven) Modells der beruflichen Bil-
dung in Deutschland zu investieren. Denn ohne Zweifel hdngen die Probleme in der Bedarfsde-
ckung vor allem damit zusammen, dass die Lehrkraftebedarfsplanung und die damit verbunde-
nen Kapazitatsentwicklungen fiir die Studien- und Ausbildungsstrukturen in den zustandigen
Ministerien komplett gescheitert sind.

Die Daten des LBS-Monitors eréffnen aufgrund ihrer langsschnittlichen Anlage die Mdglich-
keit, Studienverlaufe der Studierenden unter Beriicksichtigung der Heterogenitétsfaktoren zu
analysieren, entsprechende Analysen stehen derzeit noch aus. In vorhergehenden Arbeiten
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konnte jedoch bereits aufgezeigt werden, dass der Studienverlauf ein bedeutsames Handlungs-
feld der quantitativen Absicherung der Fachkréfteentwicklung darstellt (vgl. Lange/Siilflow
2017).

Zentral ist in Bezug auf die hochschuldidaktischen Gestaltungsfragen jedoch nicht der quantita-
tive Aspekt der Lehrerbildung, sondern vor allem die oben bereits hervorgehobene qualitative
Absicherung der Ausbildung und damit der Beitrag des Studiums zur Professionalisierung der
angehenden Lehrkréfte. Auch hierfir stellt der LBS-Monitor Analysemdglichkeiten bereit, die
es in den n&chsten Jahren zu nutzen gilt, um das Wissen uber Professionalisierungsprozesse im
Studium, auch in Abhangigkeit studienstruktureller und heterogenitatsbezogener Merkmale, zu
gewinnen. Da die Ausbildung fir Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen zumindest im staatli-
chen System nicht mit dem Studienabschluss endet, sind jedoch dariiber hinausgehende
Analyse der Wege von Studienabsolvent:innen erforderlich, um weitere Aussagen tber Berufs-
wege und Professionalisierungsentwicklungen treffen zu kénnen und damit einen vollstandigen
Blick auf quantitative und qualitative Aspekte der Ausbildung von Lehrkraften fir die berufs-
bildenden Schulen zu erhalten.
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