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Die Frage nach gelingendem Wissenstransfer und Zusammenarbeit 
der verschiedenen Ins  tu  onen im Bildungsbereich (wie Schule, Wis-
senscha   und Bildungsverwaltung) ist eine alte Frage, die sich immer 
wieder an den Herausforderungen des „Theorie-Praxis-Problems“ 
entzündet. Hieran anknüpfend sollen mit dem Schwerpunk  hema die 
Handlungszusammenhänge und kommunika  ven Verknüpfungen zwi-
schen den zentralen Akteuren des Schulsystems in den Fokus rücken. 
Die Beiträge beschä  igen sich zum einen theore  sch refl ek  ert mit 
der Konstruk  on von „Schni  stellenarbeit“ verschiedener Akteure wie 
z.B. Schulträger, Land, Wissenscha   und Praxis. Zum anderen werden 
die potenziellen Wirkungslogiken solcher Koopera  onskonstella  onen 
aufgezeigt. Ergänzend werden Erkenntnisse sowohl aus interna  onalen 
Erfahrungen als auch in einem spezifi schen Schulentwicklungsprojekt in 
NRW berichtet.

He   1 erscheint im Februar 2021.

Vorschau

Themenschwerpunkt: Was passiert an den Schni  stellen Bildungs-
verwaltung – Schule – Wissenscha  ?
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The issue of successful knowledge transfer and of coopera  on between 
diff erent ins  tu  ons in the educa  onal fi eld (e.g., schools, science and 
educa  on administra  on) is an old one, which is repeatedly triggered 
by the challenges of the “theory-prac  ce problem”. Regarding this issue, 
the focus topic of DDS 1/2021 deals with the interconnec  ons and com-
munica  ve links between the central actors of the school system. On 
the one hand, the ar  cles refl ect the structure of “interface ac  vi  es” 
by various actors, such as school authori  es, Federal States, scien  sts 
and prac   oners theore  cally. On the other hand, they show poten  al 
logical eff ects of these constella  ons of coopera  on. In addi  on, they  
report fi ndings both from interna  onal experiences and from a specifi c 
school development project in North Rhine-Westphalia.

Issue 1 will be out in February 2021.

Preview

Focus Topic: What Happens at the Interfaces of Educa  on 
Administra  on, Schools and Science?
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Editorial zum Schwerpunktthema:
Lehrkräft emangel und Lehrerrekrutierung – 
historische Perspektive und aktuelle Problemlage

EDITORIAL

Editorial to the Focus Topic:
Teacher Shortage and Teacher Recruitment – 
Historical Perspective and Current Range of Problems

Wie unter einem Brennglas, so die vielfach genutzte Metapher, habe die pandemie-
artige Ausbreitung des Virus SARS-CoV2/Covid 19 die Probleme in den verschie-
denen gesellschaft lichen Bereichen gezeigt. Dies gilt auch für den Bildungsbereich. 
Im Zuge des Lockdowns und der damit verbundenen Einschränkungen ein-
schließlich der Umstellung des Unterrichts auf den Einsatz digitaler Medien und 
Kommunikationsformen sind die infrastrukturellen, sachlichen und personellen 
Probleme in den Schulen überdeutlich geworden.

Allerdings richtet(e) sich die Kritik im Zuge der öff entlichen Diskussion hauptsächlich 
gegen die Lehrkräft e und ihre unzureichenden, wenn nicht sogar fehlenden digitalen 
Kompetenzen und auf die mangelhaft e digitale Ausstattung der Schulen, nicht aber 
auf den schon lange zuvor diskutierten off ensichtlichen Lehrermangel und die bisher 
als politische „Lösung“ angesehenen Sondermaßnahmen in der Lehrerausbildung (vgl. 
u. a. Dedering, 2020; Puderbach, Stein & Gehrmann, 2016; Tillmann, 2019). Darauf, 
dass eine „Lösung“ andere, grundsätzlicher ansetzende politische Entscheidungen er-
fordern würde, verweist die derzeit in der Presse diskutierte Studie „Lehrkräft ebildung 
– Wege aus der föderalen Sackgasse“ von Mark Rackles (2020), der als Staatssekretär 
acht Jahre in der Berliner Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie tätig war. 
Er sieht „den eigentlichen Schaden […] darin, dass die Länder im Bildungsbereich 
die länderübergreifende Perspektive verloren haben und es keine eingeübte Praxis der 
verbindlichen Kooperation gibt“ (siehe auch GEW, 24.09.2020).

Diese Sondermaßnahmen und die – off ensichtlich nicht erfolgte – Koordination der 
Maßnahmen zwischen den Bundesländern stehen im Mittelpunkt des vorliegen-
den Heft es. Um die Unterrichtsversorgung sicherzustellen, hat die Bildungspolitik 
zunehmend mehr Personen, die kein reguläres Lehramtsstudium absolviert, aber 
im Rahmen ihres Studiums schulrelevante Fachkenntnisse erworben haben, den 
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Zugang zum Lehrerberuf eröff net. Der Anteil dieser je nach Qualifi kationsform als 
Quereinsteigende oder Seiteneinsteigende bezeichneten Personen an allen Lehrkräft en 
variiert erheblich zwischen den Bundesländern – besonders hoch ist er derzeit mit je-
weils mehr als 40 Prozent in Berlin und Sachsen, besonders niedrig z. B. in Rheinland-
Pfalz (vgl. KMK, 2018). 

Folgt man der derzeitigen Diskussion zu den bisher vorliegenden wissenschaft lichen 
Studien, so entsteht der Eindruck, als handele es sich um ein plötzlich aufgetretenes, 
aktuelles Problem. Ein Blick in die Geschichte des Lehrer*innenberufs in Preußen, 
wie ihn Bernd Zymek und Ulrich Heinemann mit ihrem Beitrag bieten, zeigt hinge-
gen, dass die in diesem Heft  dargestellten Probleme altbekannt sind und die jeweils 
getroff enen Sonder- und Notmaßnahmen nur bedingt wirksam waren. Der von den  
Autoren gewählte Ausschnitt aus der Geschichte der Maßnahmen zur Regulierung 
des „Lehrkräft earbeitsmarktes“ reicht vom 19. bis weit in die zweite Hälft e des 20. 
Jahrhunderts. Je nach historischem Zeitpunkt und der jeweiligen politisch-gesell-
schaft lichen Situation wurden die Maßnahmen angepasst, aber zu keinem Zeitpunkt 
sind Konzepte entwickelt worden, wie solche Krisen in Zeiten des Friedens, wenn 
nicht verhindert, so doch abgemildert werden könnten. Die Autoren setzen zwei 
Schwerpunkte: Zum einen zeigen sie, dass und warum es immer wieder Phasen von 
Lehrermangel und Lehrerüberschuss gab und wie sich dies professionspolitisch ausge-
wirkt hat. Zum anderen gehen sie speziell auf die von diesen Krisensituationen beson-
ders geprägte Professionsgeschichte der Lehrerinnen ein. Der Blick in die Geschichte 
hält keine Lösung des aktuellen Problems bereit, aber er macht deutlich, dass es nicht 
nur darum gehen kann, Problemlagen durch Sondermaßnahmen abzumildern, son-
dern dass es neuer Konzepte bedarf, die in Kenntnis dessen, dass es auch zukünft ig 
zu Perioden von Lehrermangel oder Lehrerüberangebot kommen kann, vorausschau-
end neue reguläre Wege der Zusatz- oder Nachqualifi zierung für einen Einstieg in den 
Lehrer*innenberuf eröff nen.

In den beiden anderen Artikeln zum Th emenschwerpunkt „Lehrkräft emangel und Lehrer -
rekrutierung“ geht es um die aktuelle Situation. Torben Güldener, Nils Schümann, 
Ivonne Driesner und Mona Arndt haben in ihrem Projekt „Studienerfolg und -miss -
erfolg im Lehramtsstudium“ untersucht, wie viele derjenigen, die sich zunächst 
für ein Lehramtsstudium entschieden haben, im Laufe desselben „verloren“ ge-
hen und wie sich dieser Schwund erklären lässt. Sie haben seit 2017 reale Studien-
verläufe von Lehramtsstudierenden in Mecklenburg-Vorpommern analy siert und zu-
sammen mit Daten der amtlichen Statistik und bisherigen For schungs erkenntnissen 
analysiert. Insgesamt zeigt sich, dass sich die Abbruch- und Erfolgs quoten der Uni-
versitäten in Mecklenburg-Vorpommern nicht mit den bundesweiten Quoten 
 decken. Die Schwundquoten dieses Bundeslandes sind deutlich höher als in den 
anderen Bundesländern. Vor allem im Sekundarbereich scheidet ein Großteil des 
Lehrkräft enachwuchses aus den Kohorten aus. Viele dieser Studierenden bleiben aller-
dings an den Hochschulen, aber sie wechseln den Studiengang oder die Studienfächer.
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Im Mittelpunkt des dritten Beitrags zum Th emenschwerpunkt steht die Gruppe der 
Seiteneinsteiger*innen. Gabriele Bellenberg, Christoph Bressler, Christian Reintjes und 
Carolin Rotter haben sie als eine besondere Gruppe, d. h. in Abgrenzung von jener 
der Quereinsteigenden, untersucht. Ihr Interesse gilt der Frage, wie die Schulleitungen 
und die Ausbildungsbeauft ragten, die für die schulische Ausbildung sowohl der 
Referendar*innen und der Quereinsteiger*innen als auch der Seiteneinsteiger*innen 
verantwortlich sind, letztere anleiten und beraten. Auf der Grundlage von Interviews 
an vier Schulen in Nordrhein-Westfalen mit mehreren Bildungsgängen präsentieren 
sie erste Ergebnisse zu der Frage, wie Schulen die Rekrutierung und die Qualifi zierung 
von Seiteneinsteiger*innen gestalten. Nach ihren Ergebnissen erweist sich der Seiten-
einstieg als ein positiv zu bewertendes Instrument, um dem Lehrermangel entgegen-
zuwirken. Die Autor*innen richten die Aufmerksamkeit vor allem auf die – zum Teil 
neuen – innerschulischen Ausbildungs- und Kooperationsstrukturen, die mit dem 
Ziel etabliert wurden, die im Vergleich zum grundständigen Referendariat knappe 
Ausbildungszeit der Seiteneinsteigenden auszugleichen. Die Befunde werden abschlie-
ßend aus einer professionstheoretischen Perspektive diskutiert.

Mit dem Bericht von Ivonne Driesner und Mona Arndt wird der Versuch einer 
Systematisierung der derzeitigen Qualifi zierungsmaßnahmen für Lehrkräft e ohne 
Lehrbefähigung unternommen. Auf Basis von öff entlich zugänglichen Informationen 
der einzelnen Bundesländer wird zunächst eine Typologie der Qualifi zierungen nicht 
grundständig ausgebildeter Lehrkräft e entwickelt, so dass die Unterschiede zwischen 
Seiten- und Quereinstieg hinsichtlich des Ausbildungsangebots und des Status der 
entsprechend Ausgebildeten deutlich werden. Im Ergebnis zeigt sich, dass vor allem 
der Seiteneinstieg sehr unterschiedlich gestaltet wird, u. a. mit der Folge, dass in etli-
chen Bundesländern eine Gleichstellung mit grundständig ausgebildeten Lehrkräft en 
nicht möglich bzw. nicht vorgesehen ist. Die Autor*innen weisen zugleich darauf hin, 
dass die Programmanalyse nicht erlaubt, gesicherte Aussagen über die Qualität der 
Lehrkräft ebildung qua Seiteneinstieg – und damit über die Qualität des Unterrichts – 
zu machen. Hierzu seien weitere Forschungen nötig.

Harald Freiling beschäft igt sich in seinem Bericht mit den „Vertretungslehrkräft en“, ei-
ner heterogenen Gruppe von Lehrkräft en, die generell, aber auch in der gegenwärtigen 
Diskussion über Lehrkräft emangel kaum beachtet wird. Bei den Vertretungslehrkräft en 
handelt es sich um Personen, die zwar nicht als Lehrer*innen ausgebildet worden 
sind, aber dennoch eine auch pädagogisch relevante Ausbildung absolviert haben, an-
gefangen von Erzieher*innen bis zu Musikwissenschaft ler*innen. Sie werden in vie-
len Schulen mit zeitlich immer neu befristeten Verträgen und einem eher dürft igen 
Gehalt beschäft igt. Im Unterschied zu den Seiten- oder Quereinsteigenden wird ih-
nen keine Qualifi zierung und damit auch keine berufl iche Perspektive geboten. Es 
geht keineswegs um eine kleine Minderheit, die in unseren Schulen unter solchen 
Verhältnissen arbeitet. Die Beschreibung ihrer prekären Situation verbindet der Autor 
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mit Forderungen, auch diesen Lehrkräft en eine berufsbegleitende Qualifi zierung an-
zubieten und ihnen so einen Einstieg in eine geregelte Berufslaufb ahn zu ermöglichen.

Klaus-Jürgen Tillmann fragt in seinem Beitrag zur „Diskussion“, in welchem Ausmaß 
die Handlungen der bildungspolitisch Verantwortlichen mitverursachend für die ge-
genwärtige Krise sind. Im ersten Teil geht er auf die Möglichkeiten und Grenzen staat-
licher Lehrerbedarfsprognosen ein und kommt zu dem Schluss, dass der aktuelle 
Lehrermangel weniger auf Fehler der Administration bei der Planung als vor allem 
auf die nicht vorhersehbare Steigerung von Geburten- und Zuwandererzahlen und auf 
die ungünstigen quantitativen Entwicklungen beim studierenden Nachwuchs zurück-
zuführen sei. Hier zeigten sich erhebliche Mängel bei den Prognosen, z. B. im zeitli-
chen Ablauf, die dringend behoben werden müssten. Im zweiten Teil befasst der Autor 
sich mit der Sondermaßnahme des „Seiteneinstiegs“, die in vielen Bundesländern den 
Lehrkräft emangel zwar entschärft  habe, mit der aber in Kauf genommen werde, dass 
eine große Zahl von nur mäßig qualifi zierten und weitgehend unerfahrenen Kräft en 
nun über lange Zeit mit hoher Stundenzahl unterrichtet. Als Alternative zu den ver-
schiedenen Sondermaßnahmen auf Zeit entwirft  der Autor einen als dauerhaft  zu eta-
blierenden Studiengang für den Seiteneinstieg, in dem auch die notwendigen pädago-
gischen und didaktischen Qualifi kationen zu vermitteln wären.

Dass für die Qualität von Bildung und Erziehung nicht nur gut qualifi zierte und in 
ausreichendem Maße vorhandene Lehrkräft e entscheidend sind, sondern auch die be-
darfsgerechten Ressourcenzuweisungen an die Schulen, ist das Th ema des Beitrags 
von Caroline Gröschner. Sie belegt dies anhand ihrer Untersuchung zum Umgang von 
Grundschulleitungen mit diesem Instrument der bildungspolitischen Steuerung und 
deren Einstellungen dazu.

Auch in dem Bericht von Sebastian Stark und Barbara Lochner geht es um die 
Bedeutung eines sozial- und bedarfsorientierten Einsatzes der fi nanziellen Mittel. 
Sie fokussieren hierbei auf den vorschulischen Bereich und die Mittel, die den deut-
schen Bundesländern im Rahmen des sogenannten „Gute-KiTa-Gesetzes“ für die 
Qualitätsverbesserung in der Kindertagesbetreuung vom Bund zusätzlich bereitgestellt 
worden sind.

Götz Bieber, Kathrin Dedering, Marianne Krüger-Potratz & Klaus-Jürgen Tillmann
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Zusammenfassung
Als Beitrag zu den aktuellen Debatten über den Lehrer*innenmangel, seine Ursachen 
und Lösungsstrategien, wird an grundlegende Ergebnisse der bildungs- und sozial-
historischen Forschung zur Geschichte des Lehrer*innenberufs in Deutschland erin-
nert. Er konzentriert sich auf zwei strukturprägende historische Entwicklungsstränge: 
(a)  Die Professionalisierung des Lehrer*innenberufs in Deutschland war keine geradli-
nige Fortschrittsgeschichte, sondern ein von Verteilungskonfl ikten und Rückschlägen ge-
prägter Prozess, eine Abfolge von Phasen des Lehrer*innenmangels und der Lehrer*in-
nen arbeitslosigkeit, in denen einmal erreichte Standards der Ausbildung, Beschäft igung 
und Versorgung immer wieder in Frage gestellt wurden. (b)  Damit verbunden war der 
langwierige und umkämpft e Aufstieg der Frauen von einer Minderheit zur Mehrheit der 
Lehrkräft e an allen Schulen. Die Steuerung des Arbeitsmarkts Schule muss heute und in 
Zukunft  dieser neuen historischen Situation Rechnung tragen.
Schlüsselbegriff e: Geschichte des Lehrer*innenberufs, Lehrer*innenmangel, Lehrer*innen-
arbeitslosigkeit, Steuerung des Arbeitsmarkts Schule, Flexibilisierung der Arbeit

Cyclicality in the Labour Market for Teachers and Employment 
Opportunities for Women from the 19th Century until Present Day
Abstract
As a contribution to the ongoing discussions about the origins of – and remedies for – 
the current teacher shortage, this article reviews some fundamental insights of education 
and social history regarding the teaching profession in Germany. It focuses on two form-
ative aspects of the development of the profession: (a)  Th e professionalisation of teaching 
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in Germany was not a linear process, but was characterised by distributional confl icts 
and setbacks, giving rise to a succession of periods of teacher surpluses and shortages 
during which prevailing standards of teacher qualifi cations, employment conditions and 
remuneration were called into question. (b)  Th ese cycles were closely related to the slow 
and frequently contested rise of women from a minority to the majority of teaching pro-
fessionals. Contemporary and future regulation of the labour market for teachers should 
pay heed to this historically novel situation.
Keywords: history of the teaching profession, teacher shortage, teacher surplus, labour 
market for teachers, labour market deregulation

1 Fragestellung und Th esen

In den öff entlichen Debatten über den aktuellen und zu erwartenden Lehr kräft e-
mangel, wie er in einer aufsehenerregenden Prognose errechnet wurde (vgl. Klemm, 
2020) und von den Erfahrungen so mancher Familie an den Schulen ihrer Kinder 
bestätigt zu werden scheint, gilt für fast alle Kommentator*innen das „Versagen 
der Politik“ als Grund für die Misere. Andererseits hat Ewald Terhart jüngst die 
Problematik des Lehrer*innenmangels in der Aussage zugespitzt: „Es wird niemals 
eine Situation eintreten, in der Jahr für Jahr die Zahl der ausgebildeten Lehrkräft e 
genau dem schulisch defi nierten Bedarf entspricht. Dies wäre nur in einem allwis-
senden und allmächtigen Staat möglich“ (Terhart, 2020, S.  11). In einer so diff usen 
Diskussionslage kann vielleicht ein Blick auf den in den letzten Jahrzehnten erarbeite-
ten Forschungsstand zur Sozialgeschichte des Lehrberufs in Deutschland helfen, um 
an die Konstellationen, Akteur*innen und Konfl ikte zu erinnern, die die Strukturen 
und Konjunkturen des Arbeitsmarkts für Lehrkräft e in Deutschland seit dem 19. 
Jahrhundert bis heute prägen und so zu einer realistischen Einschätzung der Situation 
und der Handlungsoptionen beitragen. Die stark verknappte Darstellung wird durch 
zwei Argumentationsstränge konturiert:

• Der heutige Ausbildungs-, Besoldungs- und Versorgungsstatus der deutschen 
Lehr kräft e ist das – vorläufi ge – Ergebnis eines sehr langen, von Kontroversen 
und Rück schlägen geprägten Professionalisierungsprozesses. Die Entwicklung der 
Lehr  ämter war immer eng mit der Schul- und Hochschulentwicklung verkop-
pelt, nachhaltig geprägt auch von dem demographischen und sozialen Wandel. In 
der Geschichte des Lehrer*innenberufs waren die Phasen, in denen Angebot und 
Bedarf ausgeglichen waren, nicht länger als die Phasen, in denen immer wieder 
versucht werden musste, die Missverhältnisse durch Not- und Sondermaßnahmen 
zu überbrücken.

• Ein bedeutsamer Entwicklungsstrang dieser konfl iktreichen Prozesse war der lan-
ge Weg der Mädchen und Frauen zu einer gleichberechtigten Teilhabe an den hö-
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heren Schulen, den akademischen Ausbildungsinstitutionen und dem Berufsfeld 
Schule. Dass sie heute in allen Schulformen die große Mehrheit der Lehrkräft e stel-
len, ist zweifellos ein historischer Fortschritt; er verändert aber die Strukturen, die 
Planbarkeit und die Steuerung des Lehrer*innenarbeitsmarkts mehr, als dies bisher 
in den öff entlichen und akademischen Diskussionen realisiert wurde.

2 Höheres Schulsystem und höheres Lehramt: Krisenanfälliges 
Leitmodell der Professionsgeschichte

In Preußen wurde Anfang des 19. Jahrhunderts aus dem Konglomerat von hunder-
ten größerer und kleinerer Schulen mit einem anspruchsvolleren Unterrichtsangebot 
eine exklusive Gruppe von (anfangs nur ca. 90) höheren Lehranstalten herausgeho-
ben, die allein „berechtigt“ waren, zu amtlich anerkannten Abschlüssen zu füh-
ren und Zeugnisse zu vergeben, die von nun an die formelle Bildungsvoraussetzung 
für Karrieren im Staats- und Militärdienst und zum Universitätsstudium waren. 
Das wichtigste Kriterium für eine staatliche Anerkennung als eine solche berechti-
gende höhere Lehranstalt war der Nachweis, dass an diesen Schulen – zumindest in 
den „wissenschaft lichen Fächern“ und den Oberstufenklassen – der Unterricht von 
Lehrkräft en gegeben wurde, die ein Universitätsstudium absolviert und mit der 
Prüfung pro facultate docendi abgeschlossen hatten. Die akademische Ausbildung die-
ser Lehrer galt als Garant eines gymnasialen Unterrichtsniveaus (vgl. Jeismann, 1996, 
Bd.  2, S.  273 ff .).

In der zweiten Hälft e des Jahrhunderts wurden die höheren Lehranstalten zu ei-
nem Schultypensystem ausdiff erenziert, das expandierte, aber nicht stetig, sondern 
in historischen Ausbauschüben. Parallel dazu entwickelte sich auch die Zahl ih-
rer „ordentlichen“ – d. h. festen und voll besoldeten – Stellen für akademisch gebil-
dete Lehrkräft e. Aber die Entwicklung – einerseits – der Studierenden an den Uni-
ver sitäten und der Aspiranten auf eine Gymnasialstelle und – andererseits – der zu 
besetzenden und freien Stellen an höheren Schulen war im historischen Prozess der 
letzten zwei Jahrhunderte keine prästabilierte Harmonie, sondern ein durch eine zy-
klische Abfolge von „Überfüllung und Mangel“ geprägtes Dauerproblem (vgl. Titze, 
1990; Titze, Nath & Müller-Benedikt, 1985). Auf historische Phasen, in denen Uni ver-
si tätsabsolvent*innen gute Einstellungschancen im höheren Lehramt hatten, folgten 
Phasen, in denen die nachrückende Generation kaum Chancen hatte, weil die meis-
ten Stellen von beamteten Lehrkräft en besetzt waren, die für etwa dreißig Jahre den 
Ersatzbedarf blockierten. Im 20. Jahrhundert fanden zwei große Strukturkrisen im 
höheren Lehramt statt: die erste – nach dem Ende des großen Schulsystemausbaus 
während der Jahrzehnte vor dem Ersten Weltkrieg – in den 1920er- und 1930er-Jah-
ren, die zweite – nach der zweiten großen Schulsystemausbau- und Einstellungswelle 
während der 1960er- und 1970er-Jahre – in den 1980er- und 1990er-Jahren (vgl. 
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ebd.; Bölling, 1987). Die damalige Konstellation gab den Anlass für die großen von 
der Deutschen Forschungsgemeinschaft  geförderten Forschungsprojekte zu „histori-
schen Qualifi kationskrisen“ und die Erarbeitung der Datenhandbücher zur deutschen 
Bildungsgeschichte. Es war das zentrale Ergebnis dieser Forschungen, dass Phasen des 
Mangels oder der Arbeitslosigkeit in akademischen Berufen nicht nur im Kontext 
der aktuellen Situation, sondern angemessen nur im Zusammenhang langfristiger 
Prozesse der Schul- und Hoch schul entwicklung und der akademischen Arbeitsmärkte 
verstanden werden können (vgl. Müller & Zymek, 1987; Titze, 1990; Titze, Nath & 
Müller-Benedict, 1985; Lundgreen, 2006).

3 Das niedere Schulwesen: Strukturelle Vielfalt und prekärer 
Arbeitsmarkt

In der amtlichen Systematik galten im 19. Jahrhundert alle anderen Schulen als Teile 
des „niederen Schulwesens“, dessen Ausbau, Ausgestaltung und Finanzierung die zent-
ralstaatliche Politik zunächst weitgehend kommunalen und privaten Trägern überließ. 
Dazu gehörten sehr unterschiedliche Formen der kommunalen Armen-, Elementar- 
und Pfl ichtschulen, kommunale Stadtschulen, verschiedene Formen „mittlerer Schulen“, 
das katholische Ordensschulwesen und alle Mädchenschulen, fast immer mit kon -
fessionellem Charakter, oft  in privater Trägerschaft  (vgl. Kuhlemann, 1992; Nath & 
Titze, 2016). Die staatliche Politik beschränkte sich zunächst darauf, die Städte und 
Ge meinden zur Einrichtung und Unterhaltung von Schulen für alle Kinder zu ver-
pfl ichten – und auf zögerliche Schritte einer Lehrpolitik: durch die Einrichtung von 
Lehrerprüfungen, von Modellschulen (Normalschulen) als Ausbildungsstätten, dann 
von Lehrerseminaren und schließlich auch vorgelagerten Präparandenanstalten (vgl. 
Sauer, 1987; Sandfuchs, 2004).

Alle Schulen des niederen Schulwesens waren bis Anfang des 20. Jahrhunderts ein 
großer, aber ungeordneter Lehrkräft earbeitsmarkt, in dem die Einstellungschancen, 
die Bezahlung und Versorgung von den Möglichkeiten und Kriterien der kommuna-
len, kirchlichen und privaten Träger abhingen. Es herrschte Dauermangel an Lehr-
kräft en, nicht zuletzt weil im 19. Jahrhundert die Zahl der Geburten stetig anstieg, 
eine Entwicklung, die in den Jahren vor dem Ersten Weltkrieg ihren Höhe- und 
Um schlagpunkt erreichte (vgl. Zymek, 2017a, S.  113 f.). Im niederen Schulwesen wa-
ren deshalb Lehrer*innen mit sehr unterschiedlichem Ausbildungshintergrund und 
Status tätig: auch pädagogisches Personal ohne Ausbildung, pädagogische Unter neh-
mer*innen und solche, die keine Ausbildung durchlaufen, sondern nur eine Lehrer*in-
nen prüfung abgelegt hatten. Wer ein Universitätsstudium nicht fi nan zieren konnte, es 
nicht abgeschlossen hatte, keine ordentliche Stelle erhalten konnte oder auf Wartelisten 
stand, der fand in einer der Einrichtungen des niederen Schulwesens ein großes, wenn 
auch prekäres Beschäft igungsfeld, als Lehrer*in, Hilfslehrer*in oder auch Leiter*in. 



Bernd Zymek & Ulrich Heinemann

368 DDS, 112. Jg., 4(2020) Lehrkräft emangel und Lehrerrekrutierung

Der Lehrer*innenmangel wurde durch Flexibilität und Notlösungen bearbeitet, weil 
das niedere Schulwesen ein Lehrer*innenarbeitsmarkt war, der nur durch wenige ein-
heitliche und verbindliche staatliche Vorgaben reguliert war, der durch sehr unter-
schiedliche regionale und lokale Bedingungen und Zuständigkeiten geprägt war und 
auf dem – neben kommunalen Trägern – auch Privatpersonen, Vereine, Stift ungen 
und die katholischen Schulorden als Anbieter aktiv waren. Schulen wurden gegrün-
det, verschwanden schon bald wieder, wurden durch neue Anbieter ersetzt (vgl. 
Kuhlemann, 1992; siehe auch Zymek & Neghabian, 2005, S.  23).

4 Die Geschlechterkonkurrenz auf den historischen 
Lehrer*innenarbeitsmärkten

Im 19. und noch lange im 20. Jahrhundert war das Schulwesen in Deutschland in 
erster Linie ein Berufsfeld von Männern (vgl. Albisetti, 1993). Allein im Mädchen-
schulwesen galt die Beschäft igung von Frauen als notwendig und zulässig. Der Beruf 
einer Lehrerin – an einer städtischen oder privaten Mädchenschule, als pädagogische 
Unternehmerin oder als angestellte Privatlehrerin – war im 19. Jahr hundert das ein-
zige „standesgemäße“ Berufsfeld für junge Frauen aus dem „gebildeten Mittelstand“ 
– und zwar vor der Ehe, für den Fall einer Nicht-Verheiratung und für verwitwe-
te Frauen (vgl. Kettler, 1892). Gegen eine Beschäft igung von verheirateten Frauen als 
Lehrerinnen stand das damalige Familien- und Beamtenrecht, eine Situation, die von 
einem Teil der Frauen als „Lehrerinnenzölibat“ bekämpft  wurde (vgl. Reh, 2017).

Der Ausbau und die Aufwertung der Mädchenschulen zu Schulen mit einem höhe-
ren Bildungsanspruch (und Berechtigungen) im 19. Jahrhundert war eng mit den 
Verteilungskämpfen zwischen Männern und Frauen um das Berufsfeld Mädchen-
schulwesen verknüpft  (vgl. Zymek & Neghabian, 2005, S.  30 ff .): Denn für Männer, 
die keine Stelle im höheren Knabenschulwesen erlangt oder die akademische Aus-
bildung abgebrochen hatten, war das Mädchenschulwesen eine Aus weich karriere, 
aber auch eine alternative Karriereperspektive für Akademiker, wenn es um gut do-
tierte Leitungsstellen an großstädtischen Mädchenschulen ging, sowie auch die 
Chance zu einem Nebenverdienst. Die Lehrer an Mädchenschulen waren in einem 
eigenen überregionalen Verband, dem Deutschen Verein für das höhere Mädchen-
schulwesen, organisiert und betrieben politisch eine Aufwertung „ihrer“ Mädchen-
schulen zu anerkannten höheren Lehranstalten und damit die Aufwertung ihres 
Berufsstatus. Die Interessen der Lehrerinnen an Mädchenschulen wurden seit 1890 
von dem Allgemeinen deutschen Lehrerinnenverband vertreten. Die Stellung der 
Frauen an den Mädchenschulen war delikat, da ihre Vorbereitungskurse, ihre Seminare 
und Lehrerinnenprüfungen keine anerkannte Ausbildung in den wissenschaft lichen 
Fächern boten. Vor diesem Hintergrund entstand die berühmte „Petition“ von Helene 
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Lange, in der sie forderte, den Frauen wenigstens den Unterricht in Deutsch und 
Religion und die Schulleitung zu übertragen (vgl. Matthes, 2001).

Die ersten Schritte zu einer strukturellen und curricularen Normierung des 
Mädchen schulwesens und zur Aufwertung der größeren städtischen Mädchenschulen 
zu Schulen mit Oberstufenklassen in den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts 
erfolgten bezeichnenderweise über die Lehrerinnenausbildung: Die Mädchenschulen 
mit Kursen zur Vorbereitung auf die Lehrerinnenprüfung als Oberstufenangebot bil-
deten den Kernbestand der Anstalten, die im Zusammenhang der großen Mädchen-
schul reform von 1908 schließlich als höhere Lehranstalten anerkannt wurden (vgl. 
Zymek & Neghabian, 2005, Kap.  3). Um zu verhindern, dass die Mädchenschulreform 
in erster Linie zu einer Verbreiterung des Arbeitsmarkts für akademisch gebildete 
männliche Lehrkräft e führte – denn nur sie hatten ja bisher die Chance zu studieren! 
Erst jetzt wurde ja den Mädchen der Weg zu Abitur und Studium eröff net! –, sah der 
Reformerlass von 1908 eine fl exible Quotenregelung vor: Prinzipiell sollten an den zu 
höheren Lehranstalten aufgewerteten Mädchenschulen Frauen und Männer „in annä-
hernd gleicher Zahl“ unterrichten; die Zahl der einen und der anderen sollte „nicht 
unter ein Drittel der Gesamtzahl herabgehen“; das sollte auch für die akademisch ge-
bildeten Lehrkräft e gelten (ebd., S.  111).

5 Die Aufwertung des Volksschullehrer*innenberufs 

In den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts intensivierten alle deutschen Regie-
rungen ihre Anstrengungen, für die Beschulung der dynamisch steigenden Zahl der 
(Pfl icht-)Schüler*innen eine adäquate Zahl von qualifi zierten Volks schul lehre r*in-
nen zu gewinnen. In Preußen waren zwei unterschiedliche Muster der Lehre r*in-
nenausbildung entstanden: Die Ausbildung der jungen Männer erfolgte an Lehrer-
seminaren, deren Ausbau forciert betrieben wurde: Bis zum Krieg war ihre Zahl 
auf über 180 angestiegen (Präparandenanstalten: über 90) (vgl. ebd., S.  70). Für die 
jungen Frauen gab es nur eine kleine Zahl (13) von z. T. traditionsreichen eigen-
ständi gen Lehrerinnenseminaren (vgl. ebd., S.  31); der Mehrheitstypus der Lehrer-
innenausbildung waren Kurse zur Vorbereitung auf die Lehrerinnenprüfung als 
Ober  stufenangebot größerer Schulen; auch dieses Angebot expandierte dynamisch 
von 91 Kursen im Jahre 1910 auf 145 bei Kriegsbeginn (ebd.). Mit dem Volks-
schul  unterhaltungsgesetz von 1908 und dem Diensteinkommensgesetz von 1914 
war die Besoldung und Versorgung der Volksschullehrer*innen auf eine solide-
re Basis gestellt und verbessert worden (vgl. Sauer, 1987; Bölling, 1978). Mit die-
sen Beschäft igungsperspektiven waren die Präparandenanstalten und Seminare – 
vor allem auch in den ländlichen Regionen – für Volksschulabgänger*innen und 
Früh abgänger*innen von höheren Schulen ein strukturell und quantitativ bedeutsa-



Bernd Zymek & Ulrich Heinemann

370 DDS, 112. Jg., 4(2020) Lehrkräft emangel und Lehrerrekrutierung

mes Bildungsangebot – und eine attraktive Alternative zu einem langen und teuren 
Universitätsstudium.

Aber der als Ausbildung und Beruf jetzt auch generell strukturierte und profes-
sio nell aufgewertete Volksschullehrer*innenberuf enthielt nun eine Dynamik 
und Krisen   anfälligkeit, wie sie bisher nur beim höheren Lehramt bekannt war: In 
den bildungs  politischen Kontroversen zu Beginn der Weimarer Republik war die 
Lehre r*in nen ausbildungsfrage Anlass, Motor und Lösungsstrategie von fol gen     -
reichen Reformen. Die große Zahl von Absolvent*innen, die jährlich die Seminare 
als Lehramtsaspirant*innen verließ, führte im Krieg zu besorgten Dis kus sionen 
über einen zu erwartenden hohen Überschuss an Seminarist*innen und Schulamts -
bewerber*innen in den kommenden Jahren. Die Lösung der drohenden Krise er-
folgte schließlich in Form einer Kombination aus Schulreform und Lehrer*in-
nenausbildungsreform: Die Präparandenanstalten wurden in eine neue Form der 
höheren Schule (die Aufb auschule) umgewandelt; der Volksschullehrerberuf wurde zu 
einer Abiturientenkarriere; die bisherigen Lehrer*innenseminare liefen aus, und eine 
„hochschulmäßige“ Form der künft igen Lehrer*innenausbildung wurde in Aussicht 
gestellt. Verlierer*innen dieser Weichenstellung waren die künft igen Abgänger*innen 
von Volks- und Mittelschulen, denen durch die Reform eine attraktive Berufs- und 
Aufstiegsperspektive genommen wurde. Gewinner*innen waren in erster Linie die 
zukünft igen Schülerinnen an den größeren höheren Lehranstalten für Mädchen, denn 
als Konsequenz der Neuordnung der Lehrer*innenbildung wurden die Kurse zur 
Vorbereitung auf die Lehrerinnenprüfung an den Oberstufen von Lyzeen zu dem neu-
en Typus des Oberlyzeums mit (zunächst eingeschränkter) Abiturberechtigung um-
gewandelt. Es war diese Reform, die in den kommenden Jahren die Zahl der zum 
Abitur führenden Mädchenschulen (1920: 60; 1931: 314) und der Abiturientinnen 
(1920: 640; 1931: 5.744) dynamisch ansteigen ließ (Zymek & Neghabian, 2005, S.  169, 
202).

6 Der Lehrer*innenberuf in der Dauerkrise (1920–1945) 

Nach den expansiven Prozessen der Vorkriegsjahre geriet in den 1920er-Jahren der 
Arbeitsmarkt für Lehrer*innen an den höheren Schulen und den Volksschulen in 
eine bisher beispiellose Krise, weil – erstens – seit den letzten Vorkriegsjahren der 
lange säkulare Anstieg der Geburten sich umkehrte und der Krieg zusätzlich ei-
nen dramatischen Einbruch der Geburten bewirkte, weil – zweitens – in den ers-
ten Krisenjahren der Republik ein Planstellenabbau beschlossen wurde und damit 
– drittens – die Einstellungschancen der großen Zahl von jährlich die Seminare ver-
lassenden Lehramtsaspirant*innen radikal blockiert wurden. Wie befürchtet, ent-
stand Mitte der 1920er-Jahre in Preußen ein Stau von fast 30.000 Junglehrer*innen 
ohne Beschäft igung (vgl. Bölling, 1978, 1987). Im höheren Lehramt war die Lage 
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nicht weniger dramatisch (vgl. Titze, Nath & Müller-Benedikt, 1985). Die Volksschul-
lehrer*innenausbildung kam für einige Jahre fast ganz zum Erliegen, denn nach der 
Schließung der alten Lehrer*innenseminare wurde ab 1926 nur zögerlich eine klei-
ne Zahl (15) der versprochenen neuen Lehrer*innenausbildungsinstitutionen ge-
gründet und die Hälft e davon in der Weltwirtschaft skrise wieder geschlossen. Die 
Pädagogischen Akademien entließen insgesamt nur 500 Absolvent*innen. In dieser 
Konstellation wurde ein Teil des aufgestauten „Junglehrerbergs“ abgebaut. Aber durch 
die Planstellenstreichung in der Weltwirtschaft skrise stieg die Zahl der arbeitslosen 
Junglehrer*innen wieder auf 12.000 an; es wären noch mehr gewesen, wenn nicht die 
Zwangspensionierung tausender Lehrer*innen durch eine Absenkung der Altersgrenze 
von 65 auf 61 Jahre per Notverordnung gewesen wäre (vgl. Bölling, 1978, 1987).

Die restriktive Lehrkräft e(einstellungs)politik fand vor dem Hintergrund einer desola-
ten Unterrichtssituation an den Volksschulen statt: Für Mitte der 1930er-Jahre regist-
riert die amtliche Volksschulstatistik für Preußen eine  durchschnittliche Klassengröße 
von 42,7 Kindern und eine Schüler*innen-Lehrer*innen-Relation von 45,2 (vgl. 
Statistisches Reichsamt, 1936, S.  5). Bis 1936/37 konnte ein Teil des Nachwuchsbedarfs 
durch die stellungslosen Junglehrer*innen gedeckt werden. Aber wegen des radi-
kalen Abbaus der Ausbildungskapazitäten drohte in der zweiten Hälft e der 1930er-
Jahre wieder eine Mangelsituation, nicht zuletzt, weil nun die Abiturienten zum 
Wehrdienst eingezogen und für die Offi  zierskarriere angeworben wurden. Dem 
Lehrer*innenmangel wurde zunächst durch Notmaßnahmen und schließlich 1941 
durch eine Abwertung des Volksschullehrberufs begegnet. Das Projekt der akademi-
sierten Volksschullehrer*innenausbildung wurde nun ganz aufgegeben, und es wur-
den Strukturen eingeführt, die denen der Zeit vor dem ersten Weltkrieg glichen: Die 
Pädagogischen Akademien wurden durch Lehrer*innenbildungsanstalten ersetzt, für 
die nun der Abschluss einer Volksschule als ausreichende Vorbildungsvoraussetzung 
galt (vgl. Bölling, 1987; Sandfuchs, 2004). Aber mit diesen Maßnahmen wurde die 
fortschreitende Auszehrung der Schulen nicht ausgeglichen.

7 Wiederkehrende Krisenkonstellation: Vom Lehrer*innenmangel 
zur Lehrer*innenarbeitslosigkeit1

Die Situation auf dem Arbeitsmarkt Schule nach dem Krieg war stark von den in den 
Vorkriegs- und Kriegsjahren aufgestauten Problemlagen geprägt: Wegen der jahrelan-
gen Blockade einer geordneten Lehrer*innenausbildung herrschte ein dramatischer 
Lehrer*innenmangel, dessen Folgen für den Schulunterricht durch die schwach be-

1 Für die Nachkriegsjahrzehnte konzentriert sich der Beitrag aus Platzgründen auf die Situa-
tion in der Bundesrepublik Deutschland, obwohl die Strukturen und Konjunkturen des Be-
rufsfelds Lehramt in der DDR ein wichtiges und lohnendes Th ema für einen historischen 
Vergleich wären. Für eine knappe Übersichtsdarstellung, auch mit vergleichenden Aspekten, 
vgl. Schmidt (1988).
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setzten Geburtsjahrgänge der Krisen- und Kriegsjahre nur abgemildert waren: Die 
amtliche Statistik weist für 1950 (in NRW) an den Volksschulen eine Schüler*innen-
Lehrer*innen-Relation von 50,4 aus (die Klassengröße an allen allgemeinbildenden 
Schulen lag im gleichen Jahr bei 43,6 Kinder pro Lehrkraft ), an den Realschulen 
betrug sie zu diesem Zeitpunkt 31,2, an den Gymnasien 21,9 (MSW NRW, 1997, 
T.  2.9, 2.3, 2.6.). Die Lehrer*innenschaft  war sehr überaltert (vgl. Bölling, 1987). Der 
Rekrutierung des notwendigen Ersatzbedarfs – d. h. einer ausreichenden Zahl von 
neu einzustellenden Lehramtskandidat*innen als Ersatz für die in den Ruhestand 
ausscheidenden Kolleg*innen – waren dadurch enge Grenzen gesetzt, dass die Zahl 
der Abiturient*innen und der potenziellen Student*innen durch die Politik der 
Drosselung des Schul- und Hochschulzugangs in den 1930er-Jahren und durch den 
Krieg einen historischen Tiefststand erreicht hatte.

Erst der europaweite „Baby-Boom“ der Jahre 1955–1965, der auch in Deutschland 
auf nachgeholte Eheschließungen und Familiengründungen zurückging,  weckte die 
Schul politiker*innen in den 1960er-Jahren auf. In seiner berühmten Schrift  Die deut-
sche Bildungskatastrophe aus dem Jahr 1964 rechnete Georg Picht der schockier ten 
Öff entlichkeit vor, dass, um eine ordnungsgemäße Schulausbildung in den nächs-
ten Jahren sicherzustellen, 90 Prozent aller Hochschulabsolvent*innen den Lehr-
beruf wählen müssten (vgl. Picht, 1964). Um der sich verschärfenden Mangel-
situation zu begegnen, griff en die Kultusminister*innen zu Notmaßnahmen, wie 
der Weiterbeschäft igung von Lehrkräft en im Pensionsalter, der Übertragung von 
Unterricht an Lehramtsstudierende in der Ausbildung und dem Angebot an Haus-
frauen mit Abitur oder mittlerer Reife, nach einer einjährigen Sonderausbildung 
Volks schullehrerin zu werden. Jetzt wurden alte und bisher nicht eingelöste Ver-
sprechen an die Volksschullehrer*innenschaft  aus den 1920er-Jahren eingelöst (vgl. 
Sandfuchs, 2004): Die Pädagogischen Hochschulen wurden Schritt für Schritt auf-
gewertet (schließlich in die Universitäten integriert) und der Besoldungsstatus für 
Volksschullehrer*innen bundesweit um zwei Stufen angehoben (von A10 auf A12). 
Auch die Gymnasiallehrer*innen erhielten nun gehaltliche Verbesserungen und durch 
die Veränderung des Stellenkegels bislang unbekannte Beförderungschancen (vgl. 
Bölling, 1987).

Die Erfahrung überfüllter Schulklassen und die glänzenden Aussichten in dem aufge-
werteten Lehrberuf veranlassten einen zunehmenden Anteil der Abiturient*innen, ein 
Lehramtsstudium aufzunehmen. Das erschien gerade für die attraktiv, die als erste in 
ihrer Familie studierten. Die Zahl der Studierenden im Lehramt vom Jahr 1960 ver-
doppelte sich bis 1970 und verdreifachte sich bis 1975, ebenso die Zahl der bestande-
nen ersten Lehramtsprüfungen. Diese Generation von Lehramtsstudierenden prägte 
als Lehrer*innen die westdeutschen Schulen bis Anfang des neuen Jahrtausends (vgl. 
Zymek, 2017b).
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Mitte der 1970er-Jahre entstand eine politische Situation, die eine Steuerung und 
öff entliche diskursive Vermittlung der Lehrer*innenpolitik mit kaum vermittelba-
ren Dilemmata konfrontierte, weil die aktuelle Situation in den Schulklassen, die 
demographische Entwicklung, die Dynamik der Zahl der Studierenden und die 
Lage auf dem Lehrer*innenarbeitsmarkt widersprüchliche Wahrnehmungen und 
Einschätzungen erzeugten: Noch 1975 saßen in NRW durchschnittlich fast 30 Kinder 
in den Grund- und Hauptschulklassen, an den Realschulen waren es 32,4 und an 
den Gymnasien 22,3 (1971 vor der Reform der gymnasialen Oberstufe) (vgl. MSW 
NRW, 1997, T.  2.3, 2.23, 2.26). Aber ab Mitte der 1960er-Jahre hatte ein dramati-
scher Rückgang der jährlichen Geburten begonnen, der dann zwischen 1970 und 
1985 zu einer Halbierung der Zahl der Schüler*innen an den Grundschulen führte 
(vgl. MSW NRW, 1997; Zymek, 2017a) und für die nächsten Jahre eine Sättigung des 
Lehrer*innenbedarfs erwarten ließ. Weil die Zahl der Studierenden sich weiter dyna-
misch entwickelte, begannen die Kultusministerien Mitte der 1970er-Jahre, mit der 
Veröff entlichung entsprechender Prognosen auf die Risiken eines Lehramtsstudiums 
hinzuweisen. Vor dem Hintergrund der bisherigen guten Berufsaussichten und der 
aktuel len Situation in den Schulklassen wurden die Prognosen als unglaubwürdi-
ge und ungerechtfertigte Abschreckungsstrategie kritisiert und zunächst nicht ernst-
genommen. Erst die Erfahrung einer zunehmenden Zahl von arbeitslosen Lehr  -
amtsanwärter*innen seit Ende der 1970er-Jahre veränderte langsam das Studien wahl-
verhalten.

Die kontroversen Diskussionen über den Einstellungsstopp im Lehramt spätes-
tens seit Anfang der 1980er-Jahre verdeckten die Tatsache, dass der Rückgang der 
Geburten und der Zahl der Schüler*innen von den Landesregierungen nicht zu ei-
nem Abbau der Lehrer*innenschaft , sondern als Chance zu einer Verbesserung der 
Unterrichtsqualität genutzt wurde. Die durchschnittliche Klassengröße (und die 
Schüler*innen-Lehrer*innen-Relation) an den Grundschulen in NRW sank von 35,5 
im Jahr 1970 auf etwa 21 im Jahr 1985 (1970: 47,8; 1985: 17,7!). An den Realschulen 
saßen 1970 durchschnittlich 33,3 Kinder, im Jahr 1985 noch 27,2 (1970: 27,8; 
1985:16,4!). An den Gymnasien war 1970 die durchschnittliche Klassengröße 28,3 
(die Schüler*innen-Lehrer*innen-Relation 21,1), im Jahr 1985 aber 13,9 (vgl. MSW 
NRW, 1997; Zymek, 2017a).

8 Wiederkehrende Muster der Krisenbewältigung

In den politischen und akademischen Kontroversen der 1980er-Jahre über 
die blockierten Perspektiven der Lehramtsstudierenden und der Examinierten 
(„Lehrerarbeitslosigkeit“) wurde das ganze Arsenal von Notmaßnahmen diskutiert, 
die immer wieder in Krisenphasen der wechselvollen Geschichte des Lehrberufs ins 
Spiel gebracht werden. Im historischen Rückblick zeigt sich, dass es dabei im Kern 
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immer um die Frage geht, ob strukturelle und rechtliche Standards – der Ausbildung, 
Anstellung, Besoldung, Versorgung –, die in langen historischen Kämpfen für die 
Professionalisierung des Lehrberufs in Deutschland bis dahin erreicht worden wa-
ren, angesichts der aktuellen Krise partiell oder zeitweilig aufgegeben werden sollten. 
Bemerkenswerterweise waren (und sind) es die gleichen „Stellschrauben“ des profes-
sionalisierten Systems, an denen „gedreht“ werden kann und auch wurde – je nach 
Art der Krise –, ob blockierter Lehrer*innenarbeitsmarkt oder Lehrer*innenmangel: 
Ver  längerung der Ausbildungszeit, z. B. durch Wartezeiten und Wartelisten, oder 
Kurz    ausbildung in Sonderprogrammen (z. B. für Hilfslehrer*innen oder „Quer ein-
steiger*innen“); Anhebung der Eintritts- bzw. Ausbildungsanforderungen oder Ab-
senkung der Vorbildungsanforderungen; Frühpensionierung als Zwangsmaßnahme 
oder Ange bot; Teilzeitarbeit als Zwangsmaßnahme (für Aspirant*innen und An-
fänger*in nen) oder attraktives Angebot der Flexibilisierung; Gehaltsverzicht als 
Zwangs  maßnahme oder freiwillige solidarische Aktion. Mit der öff entlichen Dis-
kus sion und partiellen Realisierung solcher „Notmaßnahmen“ wurden immer wie-
der die Krisenphasen des Systems der Lehrkräft erekrutierung so lange „überbrückt“, 
bis bei den Studierenden entsprechende abschreckende Eff ekte oder „Sogwirkungen“ 
erzielt wurden. Hartmut Titze hat in seinen historischen Analysen eindrücklich ge-
zeigt, dass dabei immer die Gefahr besteht, dass „übersteuert“ wird, dass die ab-
schreckenden Maßnahmen in „Überfüllungssituationen“ zu einem so nachhaltigen 
Einbruch z. B. der Studierwilligkeit in einem Beruf oder Fach führen, dass in einer 
neuen historischen Konstellation ein akuter Bedarf nicht so schnell wie notwendig 
gesättigt werden kann, weil die Studienneigung nicht so schnell umgekehrt und die 
Ausbildungskapazitäten an den Hochschulen nicht so schnell angepasst werden kön-
nen und die Ausbildung Jahre dauert (vgl. Titze, 1990).

So war es dann auch in der historischen Phase des deutschen Lehrer*innen arbeits-
markts um die Jahrtausendwende, als die Generation der in den 1960er- und 
1970er-Jahren eingestellten Lehrer*innen ins Pensionsalter kam, sukzessive aus dem 
Dienst ausschied, einen großen Ersatzbedarf an den deutschen Schulen entstehen 
ließ und die Landesregierungen so unter Druck setzte, dass sie sich gegenseitig die 
Lehramtskandidat*innen – z. B. durch das Angebot einer großzügigen Verbeamtung – 
abwarben (vgl. Zymek, 2017b).

9 Lehrerinnen an deutschen Schulen: Von der Minderheit zur 
Mehrheit

Die Chancen von jungen Frauen in Deutschland, durch eine Ausbildung und 
Erwerbstätigkeit als Lehrerin individuelle Emanzipation und soziale Selbständigkeit 
zu erlangen, waren lange durch ihre rechtliche und soziale Stellung stark einge-
schränkt (vgl. Gerhard, 1978; Reh, 2017). Auch noch Anfang der 1930er-Jahre stell-



Konjunkturen des Lehrerarbeitsmarkts und der Beschäft igungschancen von Frauen

375DDS, 112. Jg., 4(2020)Lehrkräft emangel und Lehrerrekrutierung

ten die Frauen in Preußen nur 25,4 Prozent der vollbeschäft igten Lehrkräft e an den 
Volksschulen. Das lag auch daran, dass für sie – wie im 19. Jahrhundert, so auch noch 
damals – ein Einsatz in einem Dorf mit einklassiger Schule als einzige verantwort-
liche Person rechtlich und sozial kaum realisierbar war. In den Stadtkreisen mit ih-
ren diff erenzierten großen Volksschulen stellten die Frauen Mitte der 1930er-Jahre 
schon 38,9 Prozent der Lehrkräft e (vgl. Statistisches Reichsamt, 1936, S.  5). Im hö-
heren Mädchenschulsystem waren auch noch zu Beginn der Weimarer Republik die 
Chancen für junge Frauen an den öff entlichen und den privaten Schulen sehr un-
terschiedlich: 1921 waren zwar die große Mehrheit der Lehrkräft e an den öff entli-
chen höheren Mädchenschulen Frauen (w:  4394, m:  2713); auch hatten die Frauen 
– nicht zuletzt durch externe Sonderprüfungen – bei den akademisch qualifi zier-
ten Lehrkräft en stark aufgeholt (w:  1055 zu m:  1417), aber die große Mehrzahl 
der Mädchenschulen hatte eine männliche Leitung (w:  21 zu m:  261). Zum größ-
ten Teil waren Lehrerinnen Frauen mit seminaristischer Ausbildung, die als Ele-
men tar schullehrerinnen (für die noch bestehenden Vorklassen) und als technische 
Lehrerinnen (d. h. mit Zuständigkeit für Hauswirtschaft , Handarbeit, Kunst, Turnen) 
arbeiteten. Im höheren Privatschulwesen – ein breites Spektrum von kleinen Schulen 
pädagogischer Unternehmerinnen bis zu großen Ordensschulen – waren dage-
gen die männlichen Lehrer eine Minderheit (w:  3319, m:  979), fast alle Akademiker, 
aber 76 Prozent nicht vollbeschäft igt, sondern als Lehrer im Nebenamt engagiert, 
um den notwendigen Akademikeranteil als höhere Lehranstalt nachweisen zu kön-
nen. Denn das private Mädchenschulwesen war zwar zu dieser Zeit in Frauenhand, 
fast alle Schulen hatten Frauen als Leiterinnen, aber der Anteil der vollzeitbeschäf-
tigten Akademikerinnen war gegenüber den seminaristisch gebildeten Lehrerinnen, 
Elementarlehrerinnen und technischen Lehrerinnen noch sehr gering (607 von 3319) 
(vgl. Zymek & Neghabian, 2005, S.  111 ff .).

Der Strukturwandel des Schulwesens (dynamische Zunahme der Zahl höherer 
Mädchenschulen mit zur Hochschulreife führenden Angeboten, Abschaff ung der für 
die Privatschulen wichtigen Vorklassen in Folge der Grundschulreform von 1920) 
und die nationalsozialistische Schulpolitik (gegen das kirchliche Privatschulwesen 
seit 1941) veränderten in den folgenden 20 Jahren den Arbeitsmarkt für Lehrerinnen: 
Der Anteil der akademisch gebildeten Lehrerinnen an den öff entlichen höhe-
ren Mädchenschulen nahm stetig zu; schon 1931 gab es hier mehr Studienrätinnen 
als Studienräte (w:  2222, m:  2002), nicht zuletzt weil die zweite Generation der 
Studentinnen nach 1908 nun zu einem Lehramtsstudium strebte (vgl. Huerkamp, 
1996). Aber die Zahl der weiblichen Schulleiterinnen blieb klein, wurde nach 1933 
sogar weiter abgebaut. Strukturentscheidend war kurz- und langfristig die sukzessi-
ve Eliminierung des traditionellen deutschen Privatschulwesens, das ja vor allem aus 
Mädchenschulen bestand: 1921 gab es in Preußen 206 private höhere Mädchenschulen, 
1937 noch 137 Schulen, 1941 aber nur noch 27 private Mädchenschulen. Die kirchli-
chen Privatschulen waren aufgelöst oder zu öff entlichen Schulen umgewandelt wor-
den. Dort konnte im Krieg auf die Frauen als voll beschäft igte akademisch gebildete 
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Lehrkräft e und im Nebenamt nicht verzichtet werden; sie stellten nun die Mehrheit 
der voll beschäft igten Studienrät*innen, zusätzlich eine große Zahl nicht festangestell-
ter Akademikerinnen (vgl. Zymek & Neghabian, 2005, S.  113).

In den Nachkriegsjahrzehnten steigerten die Frauen – parallel zu ihrem Anteil an der 
Bildungsexpansion – kontinuierlich auch ihren Anteil an den Lehrkräft en der ver-
schiedenen Schulformen: In NRW betrug 1950 der Frauenanteil an den Kollegien 
der Volksschulen 41 Prozent, 1960 dann 48 Prozent. Nach der Umwandlung der 
Volksschulen in eigenständige Grundschulen als Basisschule des Gesamtsystems und 
die neuen Hauptschulen als Schulform der Sekundarstufe I wurden die Grundschulen 
zu einer von Frauen dominierten Schulstufe: 1970 stellten sie 73 Prozent der 
Lehrkräft e, 1985 schon 81 Prozent; im Schuljahr 2018/19 waren es 90 Prozent! Auch 
die Realschulen, zunächst noch ein kleines Segment des Schulwesens in NRW, dann 
ein politischer Schwerpunkt des Schulsystemausbaus, waren von Anfang an für 
Frauen ein attraktives Berufsziel: 1950 stellten die Frauen 43 Prozent der Lehrkräft e 
an dieser Schulform; trotz des rasanten Ausbaus der Schulform (von 177 im Jahre 
1950 zu 519 im Jahre 1970!) steigerten sie ihren Anteil an den Schulkollegien auf 51 
Prozent im Jahre 1970 und bis 1995 auf 62 Prozent; im Schuljahr 2018/19 waren es 
68 Prozent. An den höheren Schulen, die traditionell von männlichen Lehrkräft en 
dominiert gewesen waren, steigerten die Frauen ihren Anteil zunächst nur langsam 
von 35 Prozent im Jahr 1950 auf 37 Prozent im Jahr 1960 und 40 Prozent im Jahre 
1995. Mit dem Generationenwechsel in den Kollegien seit Ende der 1990er-Jahre (vgl. 
Zymek, 2017b) stieg auch hier der Anteil der Lehrerinnen auf inzwischen 60 Prozent 
im Schuljahr 2018/19 (Zahlen für 1950–1990: MSW NRW, 1997, T.  2.9., 2.23, 2.26; 
für 2018/19: MSB NRW, 2019).

10 Individuelle Flexibilisierung und globale Steuerungsprobleme

In der bisherigen Bildungs- und Sozialgeschichte Deutschlands war der Lehrberuf in 
erster Linie als ein Vollzeitberuf ausgelegt gewesen und das Gehalt eines Lehrers so 
bemessen, dass damit ein sparsames kleinbürgerliches Familienleben ermöglicht wur-
de. Der Vollzeitberuf war Teil eines Familienmodells mit traditioneller Arbeitsteilung 
zwischen Mann und Frau. Der Lehrberuf für Frauen, auch ihr akademisches Studium 
waren geöff net worden, damit sie sich in der Zeit bis zur Ehe, für den Fall ei-
ner Nicht-Verheiratung, einer Scheidung oder als Witwe selbst versorgen konnten 
– so auch die amtliche Begründung der Reform von 1908. Die Berufstätigkeit ei-
ner verheirateten Frau war in den bürgerlichen Mittelschichten bis in die Mitte des 
20. Jahrhunderts rechtlich umstritten, sehr selten und nur in Krisenzeiten, wie den 
Kriegen, zulässig und akzeptiert. Dieses Familienmodell verlor seit den 1960er-Jahren 
– gerade auch durch die zunehmende Bildungsbeteiligung der Mädchen und Frauen 
– seine normative Kraft , wurde durch eine Reihe von Familienrechtsreformen seit den 
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1960er-Jahren verabschiedet und schließlich um die Jahrtausendwende – auch von 
konservativer Seite – aufgegeben, als der demographische Wandel eine Ausschöpfung 
des – inzwischen hoch qualifi zierten – weiblichen Arbeitskräft epotenzials unabweis-
bar machte. Die Vereinbarung von Familie und Beruf zu ermöglichen, wurde zu ei-
nem zentralen Ziel der Bildungs-, Sozial und Arbeitsmarktpolitik. In dem Prozess 
weg von dem traditionellen Familien- und Arbeitsmodell hat sich Deutschland bis-
her nur halb von seinen Traditionen entfernt; es ist in Europa eines der Länder mit 
der höchsten Quote von teilzeitberufstätigen Frauen (vgl. Althaber, 2019). Das zeigt 
sich auch im Berufsfeld Schule: Von den Lehrerinnen an den Grundschulen (die 
90 Prozent der Kollegien stellen) arbeiteten in NRW im Jahr 2018/19 46 Prozent in 
Teilzeit, von den Realschullehrerinnen haben 47,6 Prozent Teilzeit beantragt, von 
den Gymnasiallehrerinnen 50 Prozent. In allen Bundesländern wurden in den letz-
ten Jahren für Frauen die Möglichkeiten erweitert, ihre Arbeitszeit – auch kurzfristig, 
z. T. auch „unterhälft ig“ – zu verkürzen und wieder zu verlängern (Landesdatenbank 
NRW, Tab.  21111-091is.xlsx; vgl. dazu dazu ausführlicher Heinemann & Möller, 
2020).

Damit sind Schulwesen und Lehrberuf in Deutschland nicht länger ein von vollzeit-
berufstätigen Männern besetztes und geprägtes Berufsfeld, sondern ein pädagogi-
sches System und ein Teilarbeitsmarkt, die – je nach Schulform unterschiedlich weit-
gehend – von Frauenarbeit getragen werden, heute und in Deutschland von Frauen, 
von denen mehr als die Hälft e sehr fl exibel teilzeitbeschäft igt sind. Es erscheint über-
fällig, den damit verbundenen historischen Wandel des Lehrer*innenarbeitsmarkts 
als neues Strukturmerkmal des Systems mit allen seinen Weiterungen anzuerken-
nen. Bisher wurde nur die pädagogische Frage diskutiert, ob nun den Jungen viel-
leicht männliche Vorbilder fehlen, wie das früher bezogen auf die Mädchen be-
klagt wurde. Es geht aber um gravierende strukturelle Fragen wie die Steuerung 
der Unter richtsversorgung, die Vertragsstruktur der an den Schulen tätigen Lehr-
kräft e, die Anlage und Aussagekraft  von Prognosen zum Lehrer*innenbedarf, die 
Berechnung der Kapazitäten, die Sicherstellung der regionalen und lokalen Lehrer*in-
nen versorgung. Bei Analysen, Prognosen und Planungen zum aktuellen und künf-
tigen Lehrer*innenbedarf (und den entsprechenden Ausbildungskapazitäten an den 
Universitäten) kann es unter den heutigen Bedingungen nicht mehr nur um die glo-
balen Zahlen der „Lehrer*innenstellen“ gehen. Auch eine zu Recht immer wieder an-
gemahnte regionale und fachspezifi sche Diff erenzierung des Bedarfs und eventuel-
len Mangels erfasst die historisch neue Situation auf dem Lehrer*innenarbeitsmarkt 
nicht mehr angemessen. Die heute zugestandenen Möglichkeiten zur fl exiblen indi-
viduellen Arbeitszeitreduktion können immer wieder kurzfristig zu schulspezifi schen 
Krisenlagen führen, die nicht nur einen verständlichen Unmut bei den betroff enen 
Kollegien und Eltern hervorrufen, sondern auch die Funktionsfähigkeit des Systems 
beeinträchtigen. Es scheint deshalb an der Zeit, die historisch neue Situation nicht 
nur durch Not- und Sondermaßnahmen zu bearbeiten, sondern als Strukturproblem 
der Lehrkräft eversorgung anzuerkennen und entsprechende Konzepte zu erpro-
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ben: Es sollte off en und politisch über die Notwendigkeit diskutiert werden, einen 
generellen Stellenüberhang einzuplanen, den Aufb au und Einsatz einer fl exibel ein-
setzbaren Lehrer*innenreserve, vielleicht mit einem speziellen Tätigkeitsprofi l und 
Berufsstatus, zu schaff en, auch neue Modelle zu entwickeln, wie in Kollegien mit ei-
nem großen Anteil von Teilzeitbeschäft igten das notwendige Engagement für schuli-
sche Unterrichtsentwicklung und eine Tätigkeit als Schulleiter*innen unterstützt wer-
den kann.
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Zusammenfassung
Das Lehramtsstudium weist bundesweit vergleichsweise gute Erfolgs- bzw. Abbruchs-
quoten auf. In Mecklenburg-Vorpommern werden die Studienverläufe von Lehramts-
studie renden genau nachgezeichnet. Diff erenziert nach angestrebter Schulform zeigt 
sich, dass vor allem im Sekundarbereich ein Großteil des Lehrkräft enachwuchses aus 
den Kohorten scheidet und Schwund nicht mit Abbruch gleichzusetzen ist, sondern dif-
ferenzierter betrachtet werden muss.
Schlüsselwörter: Schwund, Studienerfolg, Lehramtsstudium, Lehramtsausbildung, Stu-
dien abbruch, Studienwechsel

Decrease of Teacher Students
Abstract
Th roughout Germany, teacher education courses show relatively good success and 
dropout rates. In Mecklenburg-Vorpommern, the courses of study are precisely traced. 
Diff erentiating these data according to the target school type reveals that a large propor-
tion of the next generation of teachers is lost at university, especially at secondary level. 
However, leaving the cohort cannot be equated with dropping out, but must be viewed 
in a more diff erentiated manner.
Keywords: decrease of teacher students, study success, teacher education, teacher train-
ing courses

1 Einleitung

Der Lehrkräft emangel stellt derzeit eine der großen Herausforderungen im Bildungs-
bereich dar (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.  126). Vor al-
lem in den ostdeutschen Bundesländern werden in den kommenden Jahren viele 
Lehrkräft e aus dem Dienst scheiden, sodass der Bedarf schulart-, fach- und regio-
nalspezifi sch steigen wird (vgl. KMK, 2019, S.  6). Bereits jetzt deckt das Angebot an 
Lehrkräft en nicht die Nachfrage, was dazu führt, dass vermehrt auf nicht grundstän-
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dig ausgebildete Personen zur Abdeckung des Unterrichts zurückgegriff en werden 
muss (vgl. KMK, 2020, S.  9; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.  126).
Im Diskurs um die Erhöhung der Anzahl der zur Verfügung stehenden Lehrkräft e 
rückt damit auch die Ausbildung verstärkt in den Fokus. Diese verläuft  in 
Deutschland mehrphasig und weist somit einige Übergänge bis zum Berufseintritt 
auf (vgl. Blömeke, 2009), die als sensibel für die Berufswahlentscheidung gelten kön-
nen.1 Dennoch wird vorrangig die erste Phase der Lehrkräft ebildung hinsichtlich 
des Erfolgs betrachtet und in die Diskussion einbezogen. So formulieren beispiels-
weise Klemm und Zorn (2018, S.  26) als mögliche Maßnahme gegen den von ihnen 
unter suchten Lehrkräft emangel an Grundschulen die notwendige Verringerung der 
Abbruch quoten im Lehramtsstudium.

Erfolgs- bzw. Abbruchquoten im Lehramtsstudium werden entsprechend der ge-
sellschaft lichen Relevanz des Lehrberufs verschiedentlich betrachtet. Dies geschieht 
vorwiegend anhand der auf Grundlage von Kohortenvergleichen vorgenomme-
nen Analysen des Statistischen Bundesamtes (Statistisches Bundesamt, 2019) und 
des Deutschen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaft sforschung (DZHW) 
(Heublein et al., 2017, S.  269).

In Mecklenburg-Vorpommern werden seit 2017 im Rahmen des Projekts „Studien-
erfolg und -misserfolg im Lehramtsstudium“ reale Studienverläufe von Lehramts-
studierenden im Land nachgezeichnet, um einen genauen Überblick darüber zu be-
kommen, wie viele angehende Lehrkräft e im Studium verloren gehen und wie sich 
dieser Schwund zusammensetzt (Radisch et al., 2018). Der Beitrag stellt die mithilfe 
von Studienverlaufsdaten ermittelten Befunde des Projekts vor und setzt sie in Bezug 
zu den Zahlen der amtlichen Statistik und bisherigen Forschungserkenntnissen. 
Erstmals werden studiengangspezifi sche Ergebnisse dargelegt, die es erlauben, den 
Schwund genau zu beziff ern und diff erenziert zu analysieren.

 2 Zahlen zum Abbruch im Lehramtsstudium

Bundesweite Daten zum Studienerfolg bzw. -misserfolg im Lehramtsstudium gibt es 
bisher nur in Form von Kohortenvergleichen. So berechnet das Statistische Bundesamt 
die Erfolgsquoten, indem Absolvent*innenzahlen eines Jahrgangs mit dem korres-
pondierenden Jahr des Studienanfangs mithilfe eines Summenvergleichs in Bezug ge-
setzt werden (Statistisches Bundesamt, 2019, S.  3–8). Die so durch das Statistische 

1 Einen der wenigen Hinweise, dass auch die Übergänge in den Vorbereitungsdienst und in 
den Beruf als Stationen der Lehrkräft ebildung gelten können, an denen sich Absolvent*in-
nen gegen die (sofortige) Fortführung der Ausbildung oder die Aufnahme des Berufs ent-
scheiden können, liefert die Auswertung der sächsischen Lehramtsabsolvent*innenbefra-
gung (vgl. Lenz, Behrendt, Cesca & Winter, 2019, S.  115–119).
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Bundesamt durchgeführte Analyse für die Studienanfänger*innenjahrgänge zeigt für 
das Lehramtsstudium eine vergleichsweise gute Erfolgsquote (vgl. Tab.  1).

 Tab.  1: Erfolgsquoten 2015 nach Prüfungsgruppen des Statistischen Bundesamtes (Angaben 
in %)

Prüfungsgruppe 2005 2006 2007 2008 2009

Alle Abschlüsse 76,1 78,3 78,9 80,8 79,4

Lehramt 98,6 90,4 87,4 92,3 83,8

Quelle: Statistisches Bundesamt (2019), S.  11

Am DZHW werden deutschlandweite Abbruchquoten auf Basis der amtlichen Statis-
tik ermittelt. Die Abbruchquoten für das Lehramt fallen dabei vergleichsweise nied-
rig aus. So liegen diese mit durchschnittlich 11 Prozent weit unter denen für das 
Bachelor studium mit durchschnittlich 28 Prozent für die Studienanfänger*innen 
2006/2007–2010/2011 (vgl. Heublein et al., 2017, S.  263–270).

In einem Bericht des Ministeriums für Bildung des Landes Sachsen-Anhalt (MB S-A, 
2018, S.  70) werden Erfolgsquoten auf Basis eines Kohortenvergleiches für das Land 
Sachsen-Anhalt für den Zeitraum 2006–2012 genannt. Diese fallen geringer als die 
des Statistischen Bundesamtes aus und zeigen große Diff erenzen zwischen den ange-
strebten Schulformen auf (vgl. Tab.  2).

 Tab.  2: Erfolgsquoten Lehramtsstudium in Sachsen-Anhalt (Angaben in %)

Lehramt an 
Gymnasien

Lehramt an 
Sekundarschulen

Lehramt an 
Grundschulen

Lehramt an 
Förderschulen

63,4 37,7 75,5 82,4

Quelle: MB S-A (2018), S.  70

Eine an der Universität Leipzig durchgeführte Berechnung ergab für den Unter-
suchungszeitraum von September 2009 bis Dezember 2012 eine durchschnitt-
liche Studienabbruchsquote im Lehramtsstudium von 14,3 Prozent, womit dieser 
Wert nur gering über denen der DZHW-Studie liegt. Der Studienabbruch konzen-
triert sich vor allem auf die ersten vier Semester. Zudem betrifft   dies vor allem das 
Sommersemester, was die Autor*innen damit erklären, dass ein Studienwechsel meist 
nur zum Wintersemester möglich ist (vgl. Herft er, Grüneberg & Knopf, 2015, S.  65–
66).

Gesk (1999) befragte retrospektiv exmatrikulierte Studierende des Studiengangs 
„Lehramt an Grund- und Hauptschulen“ (GHS) an den Pädagogischen Hochschulen 
in Baden-Württemberg, die ihr Studium Anfang der 1990er-Jahre begonnen hatten. 
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Sie kommt dabei auf eine durchschnittliche Abbruchquote von 40 Prozent, weist al-
lerdings darauf hin, dass Absolvent*innen in der Gesamtstichprobe unterrepräsentiert 
seien (vgl. ebd., S.  139). Etwa 45 Prozent des Studienabbruchs erfolgen hier spätes-
tens nach zwei Semestern. Wenngleich nach dem dritten Semester bereits knapp zwei 
Drittel der Abbrecher*innen das Studium verlassen haben, sind in dieser Studie auch 
in höheren Semestern noch Abbrüche zu verzeichnen (vgl. ebd., S.  143).

Rauin (2007, S.  61) untersuchte ebenfalls Studierende der Pädagogischen Hochschulen 
in Baden-Württemberg. Von denen, die ihr Studium 1995 begonnen hatten, gaben 
ca. 30 Prozent in den ersten drei Semestern das geplante Studium auf. An der TU 
Dresden werden die Exmatrikulationen eines Jahrgangs im Lehramtsstudium ana-
lysiert. Hier zeigte sich, dass 2015 fast ein Drittel der Exmatrikulationen im ersten 
Studienjahr stattfand und über 20 Prozent im zweiten Studienjahr (vgl. Zentrum für 
Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung, 2017, S.  6–8). Das heißt, dass 
auch in Dresden mehr als die Hälft e der Abbrüche in den ersten vier Semestern er-
folgt ist.

In den vorgestellten Studien wird mit Wechselvorgängen sehr unterschiedlich um-
gegangen. So fl ießen bei Gesk (1999, S.  136) bspw. Wechsel in das Studium der 
Sonderpädagogik und Hochschulwechsel nicht in die genannte Quote mit ein. Bei 
den Quoten des DZHW werden Studienanfänger*innen, die im Laufe des Studiums 
in einen anderen Studiengang wechseln und dort einen Abschluss erzielen, nicht 
als Schwund oder Abbruch, sondern als Absolvent*innen gezählt – auch wenn der 
Abschluss in einer komplett anderen Disziplin erzielt wird (vgl. Heublein et al., 2017, 
S.  261–262). Bei der Ermittlung der Erfolgsquoten vom Statistischen Bundesamt wird 
wiederum anders verfahren: Hochschulwechsler*innen, die in ein anderes Bundesland 
wechseln, werden aus den Kohorten des ersten Bundeslandes entfernt und im neu-
en Bundesland als Studienanfänger*innen gezählt (vgl. Statistisches Bundesamt, 2019, 
S.  3–4).

Die vorgestellten Ergebnisse zeichnen also keine realen Studienverläufe nach. Es 
handelt sich um Rekonstruktionen durch Befragungen oder Schätzungen auf der 
Grundlage von Kohortenvergleichen. Neben diesen methodischen Problemen weisen 
die hier dargestellten Befunde auch den Nachteil auf, dass sie häufi g über die vie-
len unterschiedlichen Fachrichtungen und Studiengänge im Lehramt hinweg gemittelt 
sind. Gesk (1999, S.  141) etwa kommt zu dem Schluss, dass ein Studienabbruch dann 
wahrscheinlicher ist, wenn

„die Studienentscheidung auf den stärker fachlich verankerten Stufen-
schwerpunkt und das Unterrichten älterer Kinder bzw. Jugendlicher fi el, als 
wenn das Studium unter der Perspektive begonnen wurde, später in der vor-
wiegend fächerübergreifend orientierten Grundschule jüngere Kinder zu unter-
richten.“ 
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Auch bei Keck Frei, Berweger, Denzler, Bieri Buschor und Kappler (2012, S.  494) so-
wie bei Retelsdorf und Möller (2012, S.  12–13) fi nden sich entsprechende Hinweise. 
Dort wird des Weiteren angemerkt, dass sich Studieninteressierte der verschiedenen 
Schulformen hinsichtlich demographischer und sozioökonomischer Merkmale unter-
scheiden. Dies legt nahe, dass zwischen den Studiengängen diff erenziert werden muss, 
wenn fundierte Aussagen über den Erfolg oder Misserfolg in der Lehrkräft ebildung 
und mögliche Gründe getroff en werden sollen.

Die unterschiedlichen Befunde weisen darauf hin, dass es einer fundierten Studien-
verlaufs forschung bedarf, die den Erfolg von Lehramtsstudiengängen nicht nur ab-
schätzt, sondern auf der Grundlage gesicherter Verlaufsdaten diff erenziert betrachtet. 
Dies ermöglicht es, genau zu erkennen, wann, wo und wie Schwund stattfi ndet. Nur 
so ist es möglich, diesen genauer zu untersuchen, möglichen Ursachen und Gründen 
nachzugehen, passende Maßnahmen zu entwickeln und deren Wirkung wiederum zu 
überprüfen, um die Erfolgsquoten zu erhöhen (vgl. u. a. Güldener, Driesner, Arndt & 
Radisch, 2019; Heublein, Sommer & Weitz, 2004; Pohlenz, Ratzlaff  & Seyfried, 2012; 
Pohlenz & Seyfried, 2010).

 3 Methodik

In der vorliegenden Studie wurden die Verlaufsdaten der Studierenden der Lehramts-
studien gänge Gymnasium, Regionale Schule, Grundschule und Sonderpädagogik in 
Mecklenburg-Vorpommern untersucht. Die Studiengänge werden jeweils mit einer 
Staatsprüfung abgeschlossen, und die Regelstudienzeiten betragen neun (Lehramt an 
Grundschulen2 und Lehramt für Sonderpädagogik) bzw. zehn Semester (Lehramt an 
Regionalen Schulen und Lehramt an Gymnasien).

Die Analysen basieren auf Verwaltungsdaten der beiden Universitäten Mecklenburg-
Vor pommerns – der Universität Greifswald (UG) und der Universität Rostock (UR). 
Die Grundgesamtheit umfasst alle Personen, die zwischen dem Beginn des Winter-
semesters 2012/2013 und dem Beginn des Sommersemesters 2019 mindestens 
ein Semester lang in einem der oben genannten Studiengänge des modularisierten 
Lehramtes3 an den zwei Hochschulen eingeschrieben waren.

Die bereitgestellten Daten wurden entsprechend des Vorhabens angepasst und aus-
gewertet. So wurden Variablen gebildet, die für jede Person für jedes Semester ange-
ben, in welche Studiengänge (falls mehrere Studiengänge studiert werden) und Fächer 

2 Ab dem Wintersemester 2020/2021 beträgt die Regelstudienzeit im Lehramt an Grundschu-
len an der Universität Rostock zehn Semester. Für die im Projekt berücksichtigten Kohorten 
betrug die Regelstudienzeit neun Semester.

3 Zum Wintersemester 2012/2013 erfolgte in Mecklenburg-Vorpommern eine umfassende 
Reform des Lehramtsstudiums.
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in welchen Fachsemestern sie eingeschrieben ist. Entsprechende Vergleiche zwischen 
den Semestern ermöglichen es, Zugänge und Schwund auf verschiedenen Ebenen – 
Fach, Studiengang, Hochschule – genau zu identifi zieren und so die Studienverläufe 
nachzuzeichnen.

Für die Ergebnisdarstellung wurden die Studienverläufe zu Kohorten zusammenge-
fasst. Eine Kohorte eines Ausgangssemesters X eines bestimmten Abschlusses und 
Faches umfasst alle Studierenden, die im Hochschulsemester X im 1. Fachsemester 
sind, sowie alle Studierenden, die in späteren Hochschulsemestern in höhere Fach-
semester einsteigen und deren fi ktiv zurückgerechnetes 1. Fachsemester im Hoch-
schul semester X liegt. Um auch Studierende berücksichtigen zu können, die um ein 
Hoch schulsemester versetzt (X+1) studieren,4 wurden diese zur jeweiligen vorherge-
henden Kohorte gezählt.

Für jedes Semester können Zugänge und Schwund5 nach folgenden Kategorien diff e-
renziert angegeben werden:

Abb.  1: Kategorien der Zugänge und des Schwundes

Quelle: eigene Darstellung

4 Bspw. Personen, die ein Studium zum Sommersemester aufnehmen und dort im ersten 
Fachsemester sind, obwohl die Studiengänge regulär nur zum Wintersemester starten.

5 Als Schwund wird hierbei jegliche Veränderung des Studiums angesehen, die dazu führt, 
dass die Kohorte im jeweiligen Lehramtstyp im jeweiligen Fach an der jeweiligen Universi-
tät verlassen wird, inklusive der Aufnahme eines Urlaubssemesters.
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Die Ergebnisse werden auf Landesebene vorgestellt. So wurden für die Darstellungen 
der Ergebnisse zum Lehramt an Regionalen Schulen und zum Lehramt an Gymnasien 
die Daten der zwei Hochschulen addiert – auf Ebene des Primarbereichs und der 
Sonderpädagogik werden die Daten der UR6 dargestellt.7

Bei den vorgestellten Ergebnissen zum Lehramt an Regionalen Schulen und zum 
Lehramt an Gymnasien handelt es sich um Fachfälle. In den meisten Fällen studiert 
jede Person neben den Bildungswissenschaft en zwei Lehramtsfächer und taucht ent-
sprechend zweimal in den Verläufen als Fachfall auf. Für das Lehramt an Grund-
schulen und das Lehramt für Sonderpädagogik wurden nur die Ein schrei bungen in 
die Grundschulpädagogik bzw. die Sonderpädagogik betrachtet, sodass die vorgestell-
ten Zahlen keine Fachfälle, sondern Personen darstellen.

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt zum einen zusammengefasst in Form von 
Durchschnittskohorten. Die Werte der Durchschnittskohorte für die verschiedenen 
Fachsemester basieren auf arithmetischen Mittelwerten der Werte aller Kohorten, für 
die bis zu diesem Fachsemester Daten vorliegen.8 Zum anderen werden verschiedene 
Kohorten über eine bestimmte Fachsemesterzahl vergleichend nebeneinander gestellt.

 4 Ergebnisse

Zur Betrachtung der Verläufe der unterschiedlichen Lehramtsstudiengänge wurden 
aus den zur Verfügung stehenden Daten jeweils Durchschnittskohorten gebildet. 
Für jedes Semester wurde ermittelt, wie viele Studierende zu Beginn des Semesters 
in der Kohorte regulär weiterstudieren oder als Zugang hinzukommen (oberhalb der 
X-Achse in den Grafi ken). Zudem wurde untersucht, wie viele Studierende zum Ende 
des Semesters die Kohorte verlassen oder das Studium erfolgreich abschließen (unter-
halb der X-Achse). 

 

6 Lehrkräft e für das Lehramt Sonderpädagogik und das Lehramt an Grundschulen werden 
nur an der UR ausgebildet – letzteres wird ab dem Wintersemester 2020/21 auch an der UG 
angeboten.

7 Da die Verläufe nicht über die Hochschulen hinweg verfolgt werden konnten, ist es möglich, 
dass Personen mehrfach gezählt werden, wenn sie an zwei Hochschulen gleichzeitig studie-
ren.

8 Da sich so für jedes Fachsemester die Bezugsgrößen ändern, weichen die Summen (Studie-
rende  –  Schwund  =  Studierende im Folgesemester) bei den Durchschnittskohorten vonein-
ander ab.
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Abb.  2: Durchschnittlicher Verlauf im Lehramt an Gymnasien

Quelle: eigene Berechnung

Die Verläufe im Lehramt an Gymnasien (vgl. Abb.  2) und im Lehramt an Regionalen 
Schulen (vgl. Abb.  3 auf der folgenden Seite) zeigen durchschnittlich stark abschmel-
zende Kohorten. Dies gilt insbesondere für das Lehramt an Regionalen Schulen. 
Dabei erfolgt der Großteil des Schwundes in den ersten Semestern und vor al-
lem nach den Sommersemestern. Ein Vergleich der Kohorten 2012–2017 über den 
Verbleib nach zwei Semestern zeigt, dass in allen angestrebten Schulformen der 
Schwund über die Kohorten hinweg leicht abnimmt und mehr Fachfälle bzw. 
Studierende in den Kohorten verbleiben. Im Lehramt an Gymnasien sind die 
Kohorten nach zwei Semestern um etwa 30 Prozent geschrumpft , im Lehramt an 
Regionalen Schulen teilweise um bis zu 40 Prozent.

Zugänge im Verlauf gibt es kaum.9 Deutlich wird auch, dass in beiden Lehrämtern 
nur wenige Studierende das Studium in der Regelstudienzeit von zehn Semestern er-
folgreich beenden können.

 

9 Da Zugänge meistens in das erste Fachsemester eingestuft  werden, gibt es die meisten Zu-
gänge zu Beginn der Kohorten.
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Abb.  3: Durchschnittlicher Verlauf im Lehramt an Regionalen Schulen

Quelle: eigene Berechnung

Die Kohorten im Lehramtsstudium für die Grundschule (vgl. Abb.  4) und im Lehr amt 
für Sonderpädagogik (vgl. Abb.  5, beide auf der folgenden Seite) weisen durchschnitt-
lich deutlich weniger Schwund auf10 und verzeichnen früher mehr Absolvent*innen 
– sowohl absolut (außer verglichen mit dem Lehramt an Gymnasien) als auch re-
lativ. Im Lehramt für Sonderpädagogik schließen allerdings ebenfalls nur we-
nige Personen das Studium in der Regelstudienzeit von neun Semestern ab. Ab 
dem zehnten Semester beendet jedoch ein Großteil der Studierenden in beiden 
Lehramtsstudiengängen das Studium erfolgreich.

 

10 Auch in diesen Lehramtsstudiengängen zeigt ein Vergleich der Kohorten 2012–2017 über 
den Verbleib nach zwei Semestern eine Abnahme des Schwundes.
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Abb.  4: Durchschnittlicher Verlauf im Lehramt an Grundschulen

Quelle: eigene Berechnung

 Abb.  5: Durchschnittlicher Verlauf im Lehramt für Sonderpädagogik

Quelle: eigene Berechnung

Schwund ist dabei nicht gleichbedeutend mit Abbruch.11 In allen Lehramts-
studiengängen machen Studienabbrüche durchschnittlich nur um die Hälft e bzw. im 
Lehramt an Gymnasien 41 Prozent des Schwundes aus. Viele Studierende verblei-

11 Ein Abbruch wird gezählt, wenn Studierende ohne erfolgreiche Beendigung des Studien-
gangs die Hochschule verlassen und als Exmatrikulationsgrund keinen Hochschulwechsel 
angegeben haben.
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ben an den Hochschulen bzw. sogar im Lehramtsstudium. Insbesondere im Lehramt 
an Gymnasien und im Lehramt an Regionalen Schulen entfällt ein Viertel des 
Schwundes auf Wechsel innerhalb des Lehramtsstudiums.12 Auch fi nden hier mehr 
Wechsel aus dem Lehramtsstudium hinaus statt als im Lehramt an Grundschulen und 
im Lehramt für Sonderpädagogik. Dort sind wiederum mehr Hochschulwechsel und 
Urlaubssemester zu verzeichnen (vgl. Tab.  3).13

 Tab.  3: Durchschnittliche Schwundzusammensetzung nach Lehramtstyp
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Lehramt an Gymnasien 23% 16% 9% 1% 10% 41%

Lehramt an Regionalen Schulen 25% 12% 3% 1% 9% 50%

Lehramt an Grundschulen 8% 7% 11% 0% 16% 58%

Lehramt für Sonderpädagogik 1% 1% 26% 0% 18% 54%

Quelle: eigene Berechnung

Bei einer Betrachtung des Verbleibs der ersten beiden Kohorten 2012/13 und 2013/14 
(seit der Modularisierung des Lehramtsstudiums) nach der Regelstudienzeit werden 
die Unterschiede zwischen den Schulformen deutlicher. Im Lehramt an Gymnasien 
sind ca. 60 Prozent der Fachfälle nach zehn Semestern aus den Kohorten geschie-
den, im Lehramt an Regionalen Schulen über 70 Prozent. In den anderen beiden 
Lehramtsstudiengängen fallen die Schwundquoten geringer aus: etwa 40 Prozent 
im Lehramt an Grundschulen und ca. 20 Prozent im Lehramt für Sonderpädagogik. 
Auch über zehn bzw. neun Semester lässt sich eine Reduzierung der Schwundquote 
im Vergleich zur ersten Kohorte feststellen. In allen Schulformen befi ndet sich der 
Großteil der übrigen Fachfälle/Personen noch im Studium; nur ein geringer Teil hat 
das Studium in der Regelstudienzeit erfolgreich abgeschlossen (vgl. Abb.  6 auf der fol-
genden Seite).

12 Im Lehramt an Grundschulen und im Lehramt für Sonderpädagogik konnten Fachwechsel 
nicht erfasst werden. Wäre dies möglich, ist zu vermuten, dass der Anteil „Wechsel inner-
halb des Lehramtsstudiums“ innerhalb des Gesamtschwundes größer ausfällt.

13 Personen, die in ein Urlaubssemester gehen und später das Studium wieder aufnehmen, tau-
chen in einer späteren Kohorte als Zugang wieder auf.
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 Abb.  6: Verbleib nach Regelstudienzeit – Vergleich Abschluss

Quelle: eigene Berechnung

Die Quote der möglichen Absolvent*innen in den betrachteten Kohorten ergibt 
sich durch die Aufsummierung der bereits erfolgreich abgeschlossenen und der 
noch in den Kohorten verbliebenen Fachfälle. Im Lehramt an Gymnasien kann die 
Erfolgsquote dementsprechend auf ein Maximum von etwa 40 Prozent anwach-
sen und im Lehramt an Regionalen Schulen auf etwa 25 Prozent. Hierbei wird an-
genommen, dass ein Ausscheiden aus der Kohorte zu einem so weit fortgeschritte-
nen Zeitpunkt nur vereinzelt auft ritt. In der Kohorte 2012/13 steigt der Anteil der 
Absolvent*innen nach zwölf Fachsemestern im Lehramt an Gymnasien bereits auf 24 
Prozent und im Lehramt an Regionalen Schulen auf 17 Prozent.

In den Lehrämtern für Grundschule und für Sonderpädagogik stehen weitaus hö-
here Absolvent*innenquoten in Aussicht: Die Potenziale liegen in den ersten beiden 
Kohorten im Lehramt an Grundschulen zwischen 55 und 60 Prozent und im Lehramt 
für Sonderpädagogik bei etwa 70 bis 80 Prozent. In diesen Lehrämtern liegen die 
Anteile in der Kohorte 2012/13 nach zwölf Fachsemestern bereits bei 53 Prozent 
(Lehramt an Grundschulen) resp. 57 Prozent (Lehramt für Sonderpädagogik).

5 Diskussion

Die vorliegende Analyse macht deutlich, dass im Lehramtsstudium von höhe-
ren Schwund- bzw. niedrigeren Erfolgsquoten auszugehen ist, als es die Ergebnisse 
der in Kapitel 2 vorgestellten Studien nahelegen. Schwundquoten von teilwei-
se über 50 Prozent in den Lehramtskohorten der Universitäten in Mecklenburg-

0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
70%
80%
90%

100%

Koh. 12/13
(n=866)

Koh. 13/14
(n=973)

Koh. 12/13
(n=656)

Koh. 13/14
(n=647)

Koh. 12/13
(n=192)

Koh. 13/14
(n=171)

Koh. 12/13
(n=81)

Koh. 13/14
(n=88)

Lehramt an
Gymnasi

(10 FS)

Lehramt an
Regionalen Schulen

(10FS)

Lehramt an
Grundschulen

(9FS)

Lehramt für
Sonderpädagogik

(9FS)

Studierende AbsolventInnnen Schwund



Schwund im Lehramtsstudium

393DDS, 112. Jg., 4(2020)Lehrkräft emangel und Lehrerrekrutierung

Vorpommern decken sich nicht mit den um die zehn Prozent liegenden bundeswei-
ten Abbruchquoten von Heublein et al. (2017, S.  270) – selbst wenn berücksichtigt 
wird, dass durchschnittlich nur hinter ca. der Hälft e des Schwundes Abbrüche ste-
hen. Dies gilt ebenso für die genannten Erfolgsquoten vom Statistischen Bundesamt 
(2019, S.  11). Die nach angestrebter Schulform diff erenzierten Erfolgsquoten des 
MB S-A (2018, S.  70) fallen zwar – bis auf das Lehramt an Förderschulen – auch 
höher aus als die vorliegenden, lassen aber ähnliche Tendenzen erkennen. Das 
Lehramt der Sekundarstufe I weist dort ebenfalls die geringste und das Lehramt für 
Sonderpädagogik die höchste Erfolgsquote auf. Die bei Gesk (1999, S.  139) genannte 
Abbruchquote von 40 Prozent im Lehramt an Grund- und Hauptschulen deckt sich 
mit der vorliegenden Schwundquote im Lehramt an Grundschulen. Deutlich wird 
in den Gegenüberstellungen die Bedeutung der einzelnen Schwundkategorien im 
Vergleich zu einer reinen Betrachtung von Abbruch- und Erfolgsquoten (vgl. Kap.  2).

Dies zeigt, dass sich Erfolgs- und Abbruchquoten aus verschiedenen Quellen nur 
schwer miteinander vergleichen lassen. Weitere Ungenauigkeiten ergeben sich 
bspw. auch dadurch, dass die in Kapitel 2 vorgestellten Ergebnisse vom Statistischen 
Bundesamt, vom DZHW und von Gesk (1999) die Studiensituation vor der umfas-
senden Hochschulreform des Bolognaprozesses widerspiegeln. Genauere und bes-
ser vergleichbare Zahlen können Studienverlaufsstatistiken liefern. Zwar können 
auch dort unterschiedliche Defi nitionen von Kohorten und Schwundkategorien die 
Vergleichbarkeit erschweren, aber Wechselverhalten kann genau nachvollzogen wer-
den, und es muss nicht auf Schätzungen und Korrekturverfahren zurückgegrif-
fen werden. Es bleibt abzuwarten, welche Quoten die durch die Novellierung des 
Hochschulstatistikgesetzes 2016 möglich gewordene bundesweite Studien verlaufs-
statistik liefern wird.

Die vorgestellten Ergebnisse bestätigen zudem die Annahme, dass starke Unterschiede 
zwischen den Schulformen existieren.14 Auf Abschlussebene sind Zeitpunkte und die 
Zusammensetzung des Schwundes ähnlich zu den in Kapitel 2 vorgestellten Studien 
– auch wenn sich die Vorgehensweisen und die den Ergebnissen zugrundeliegenden 
Berechnungen teilweise stark unterscheiden. Es wird deutlich, dass sich der Schwund 
im Lehramtsstudium in Mecklenburg-Vorpommern aus vielfältigen Kategorien zu-
sammensetzt und Studienabbrüche je nach angestrebter Schulform nur um die Hälft e 
des Schwundes ausmachen.

Ein großer Teil des Schwundes entfällt auf Wechselvorgänge innerhalb der Hoch-
schule und dort innerhalb des Lehramtsstudiums. Dies führt dazu, dass Studierende 
auch ohne entsprechende Fachsemesterzählung (bereitwillig) länger im Hoch-
schulsystem verweilen und entsprechend später als Lehrkräft e zur Verfügung stehen. 

14 Bei den vorliegenden Ergebnissen wurden die Daten zweier Hochschulen zusammengefasst. 
Zwischen den Hochschulen gibt es teilweise ebenfalls erhebliche Unterschiede.
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Dabei ist das „Wechselhandeln nicht als primäres Zeichen von Scheitern, sondern als 
aktives Entscheidungshandeln zur Optimierung der individuellen Studienorientierung 
zu verstehen“ (Gausch & van Buer, 2011, S.  156–157; vgl. MB S-A, 2018, S.  70). Auf 
diese Weise führt ein Teil des Schwundes vermutlich auch zur Vermeidung eines voll-
ständigen Abbruches.

Zudem können die hohen Schwund- und damit auch die Wechselzahlen in den ers-
ten Semestern einen Hinweis auf eine unzureichende Berufs- bzw. Studienwahl dar-
stellen, wie sie auch Gesk (1999, S.  146–148) als einen wesentlichen Abbruchgrund 
anführt (vgl. Künsting & Lipowsky, 2011; Rauin, 2007). Eine große Rolle spielt dabei 
das pädagogische Interesse. Personen, bei denen dies stärker ausgeprägt ist, wählen 
eher ein Studium des Lehramts an Grundschulen, des Lehramts für Sonderpädagogik 
oder der Sekundarstufe I als ein Studium des Lehramts an Gymnasien (vgl. 
Klusmann, Trautwein, Lüdtke, Kunter & Baumert, 2009, S.  275–276; Retelsdorf & 
Möller, 2012, S.  15). Dies könnte erklären, warum die Schwundquoten im Lehramt an 
Grundschulen und im Lehramt für Sonderpädagogik auch in der vorliegenden Studie 
vergleichsweise niedrig ausfallen.

Für das Lehramt an Regionalen Schulen, welches in der vorliegenden Studie den 
größten Schwund aufweist, könnten hingegen andere Faktoren, wie schlechtere 
Leistungsvoraussetzungen sowie ein niedrigerer sozioökonomischer Hintergrund als 
bei Studienanfänger*innen der anderen Lehramtsstudiengänge, eine größere Rolle 
spielen. Auch dazu fi nden sich entsprechende Belege in der Literatur (vgl. Klusmann 
et al., 2009, S.  276; Puderbach, 2016, S.  63; Retelsdorf & Möller, 2012, S.  12–15).15

Wenn es um die Reduzierung von Schwundquoten im Lehramtsstudium geht, soll-
ten Studien- und Berufsorientierungsprozesse berücksichtigt werden. Des Weiteren 
bedarf die Studieneingangsphase besonderer Beachtung, wenn Lehramtsstudiengänge 
stabilisiert werden sollen. Hier sollten die Hochschulen die Herausforderungen, wel-
che die Studierenden mit dem organisationalen Wechsel von Schule zum akademi-
schen Lehrbetrieb bewältigen müssen, stärker in den Blick nehmen und entspre-
chend der Heterogenität diff erenzierte Angebote im Curriculum verankern, da für 
den Studienerfolg u. a. die Integration in das akademische System der Hochschule 
entscheidend ist (vgl. Tinto, 1975, S.  96). Dies ist von besonderer Relevanz im 
Lehramtsstudium, das sich durch seine hohe Komplexität von anderen Studiengängen 
abhebt.

15 Mit den für die Studie zur Verfügung gestellten Verwaltungsdaten ließen sich solche 
Zusammen hänge leider nicht näher überprüfen.
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6 Fazit

Insgesamt zeigt sich, dass die auf Grundlage von Kohortenvergleichen geschätzten 
Abbruch- bzw. Erfolgsquoten im Lehramtsstudium (verglichen mit anderen Studien-
gängen) mit den vorliegenden Ergebnissen nicht bestätigt werden können. Anders 
verhält es sich bei Studien, die Abbruch- und Erfolgsquoten einzelner Bundes länder 
und Studiengänge diff erenziert betrachten.

Studiengänge mit einer hohen pädagogischen Orientierung, wie das Lehramt an 
Grundschulen und das Lehramt für Sonderpädagogik, weisen auch hier den ge-
ringsten Schwund bzw. die höchsten Erfolgsquoten auf. Dagegen ist das Lehramt an 
Regionalen Schulen stärker von Schwund betroff en. Der dort sowie im Lehramt an 
Gymnasien vor allem in den frühen Semestern auft retende Schwund sowie Ergebnisse 
weiterer Studien lassen eine unzureichenden Berufs- und Studienorientierung sowie 
Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase vermuten.

Je nach angestrebter Schulform gilt, dass Abbrüche nur ca. die Hälft e des Schwundes 
aus den Kohorten ausmachen. Viele Studierende verbleiben durch Wechsel innerhalb 
der Hochschule und des Lehramtsstudiums. Dabei zeigt sich, dass der unterschied-
liche Umgang mit den verschiedenen Schwundkategorien eine Vergleichbarkeit mit 
den in den verschiedenen Studien genannten Erfolgs- und Abbruchquoten nur sehr 
eingeschränkt zulässt.

Schließlich ist festzustellen, dass studienverlaufsstatistische Betrachtungen einen dif-
ferenzierten Überblick über Umfang und Art von Schwund im Studium liefern. Die 
Ausweitung einer solchen Betrachtung über die Hochschulgrenzen hinweg wür-
de für die erste Phase der Lehrkräft ebildung die Möglichkeit bieten, bundeswei-
te Wechselbewegungen untersuchen zu können. Eine weitere Ausdehnung auf den 
Vorbereitungsdienst und die Berufsausübung würde zusätzlich Informationen darü-
ber liefern, wie viele der anfänglichen Studierenden nach dem Hochschulabschluss 
tatsächlich in den Vorbereitungsdienst münden, diesen erfolgreich beenden so-
wie schließlich im Lehrberuf ankommen und verbleiben. Dies würde diff erenzier-
tere Aussagen über den Erfolg der Gesamtheit der Lehrkräft ebildung ermöglichen 
und zusätzlich Mobilitätsströme sichtbar machen, die in Zeiten regional diff erenter 
Ersatzbedarfe von besonderem Interesse sind.
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Zusammenfassung
Vor dem Hintergrund des Lehrermangels und der Etablierung alternativer Wege in den 
Lehrerberuf fokussiert der Beitrag den Umgang von Schulleitungen und Ausbildungs-
beauft ragten (ABB) in Nordrhein-Westfalen (NRW) mit dem Instrument des Seiten-
einstiegs. Nach der Darstellung des Forschungsstandes werden im Hauptteil des Beitrags 
ausgewählte Ergebnisse einer explorativen Interviewstudie an vier Schulen vorgestellt 
und anschließend aus einer professionstheoretischen Perspektive diskutiert.
Schlüsselwörter: Seiteneinstieg, Professionalisierung, Lehrermangel, berufsbegleitende 
Qualifi zierung

Alternative Teacher Education Programs in North Rhine-Westphalia
Perspectives of School Management and Training Coordinators

Abstract
Against the background of the teacher shortage and the establishment of alternative 
paths into the teaching profession, this article focuses on the way school management 
and training coordinators in North Rhine-Westphalia employ the instrument of alterna-
tive teacher education programs. Aft er providing the current state of research, the main 
part of the article presents selected results of an explorative interview study conducted 
at four schools and then continues to discuss them from a profession-theoretical perspec-
tive.
Keywords: alternative teacher education, professionalization, teacher shortage, in-service 
teacher training
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1 Einleitung

Zur Gesamtverantwortung des Staates für die Lehrerbildung gehört sowohl die Auf-
gabe, Rahmenbedingungen für eine (hochwertige) Professionalisierung zu schaff en, 
als auch dafür Sorge zu tragen, dass Lehrkräft e in ausreichender Anzahl zur Deckung 
der Unterrichtsbedarfe eingestellt werden können. Bei der letzten Aufgabe trägt

„das Zusammentreff en von demografi schen Entwicklungen, trägen administra-
tiven Reaktionen und prozyklischen Entscheidungen der Studienberechtigten 
[…] dazu bei, dass auf dem Teilarbeitsmarkt Schule immer wieder Angebot und 
Nachfrage nicht zueinander passen“ (Klemm, 2019, S.  9).

In Zeiten des Lehrermangels stehen die Länder damit vor der Herausforderung, den-
noch ihrer Verpfl ichtung zur vollständigen Unterrichtserteilung nachzukommen. Für 
dieses Ziel werden an den Schulen zusätzlich unterschiedliche Personengruppen re-
krutiert: z. B. bereits pensionierte Lehrkräft e, (Lehramts-)Studierende sowie Seiten- 
und Quereinsteiger*innen (u. a. Bäuerlein, Reintjes, Fraefel & Jünger, 2018). Die 
beiden zuletzt genannten Gruppen bezeichnen Lehrkräft e, die alternativ zur zweipha-
sigen Lehrerbildung qualifi ziert werden.

Der anhaltende Lehrermangel in Deutschland hat in den letzten zehn bis 15 Jahren 
zur Institutionalisierung alternativer Wege in den Lehrerberuf geführt. So hat die 
Kultusministerkonferenz (KMK) bereits 2013 beschlossen, dass bei Bedarfskrisen 
landesspezifi sche Sondermaßnahmen ergriff en werden können (KMK, 2013), ohne 
dass dadurch die von der KMK verabschiedeten Standards und Ländergemeinsamen 
Vereinbarungen zur Lehrerausbildung außer Kraft  gesetzt werden (KMK, 2019a). 
Der in diesem Beitrag nicht thematisierte Quereinstieg führt akademisch, aber 
nicht lehramtsbezogen qualifi zierte Personen über das reguläre Referendariat in 
den Lehrerberuf. Der folgend fokussierte Seiteneinstieg hingegen stellt eine berufs-
begleitende Qualifi zierung dar, bei der die seiteneinsteigenden Lehrkräft e als voll-
wertige Mitglieder im Lehrerkollegium eingestellt werden, die mit leicht reduzierter 
Stundenzahl eigenverantwortlich Unterricht erteilen und dabei parallel qualifi ziert 
werden. 2018 sind mit bundesweit rund 4.800 Personen 13,3 Prozent aller Neu-
einstellungen durch Seiteneinsteigende erfolgt (KMK, 2019b).

Der Umgang von schulischen Akteuren mit dem Instrument des Seiteneinstiegs ist 
bisher in der Forschung so gut wie nicht thematisiert worden. Der folgende Beitrag 
geht daher der Perspektive von Schulleitungen und Ausbildungsbeauft ragten (ABB) 
nach, welche die Verantwortung für die schulische Ausbildung von Referendar*innen 
sowie Quer- und Seiteneinsteigenden haben. Auf der Grundlage von Experten inter-
views an vier nordrhein-westfälischen Sekundar- und Gesamtschulen können erste 
Einblicke zu der Frage gewonnen werden, wie Schulen sowohl die Rekrutierung als 
auch die Qualifi zierung von Seiteneinsteiger*innen gestalten.
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Vor dem Hintergrund der spezifi schen nordrhein-westfälischen Rekrutierungs- und 
Qualifi zierungsstrategie für Seiteneinsteigende (Kap.  2) sowie des Forschungsstandes 
(Kap.  3) werden die Befunde der explorativen Studie dargestellt (Kap.  4) und aus ei-
ner professionstheoretischen Perspektive diskutiert (Kap.  5).

2 Die NRW-spezifi sche Rekrutierung und Qualifi zierung von 
seiteneinsteigenden Lehrkräft en

NRW ist eines von 13 Ländern, welche den Seiteneinstieg ermöglichen. Während z. B. 
in Sachsen und Berlin Seiteneinsteigende zentral eingestellt und an die Schulen ver-
teilt werden, erfolgt in NRW gemäß des landesüblichen Ausschreibungsverfahrens die 
Rekrutierung dieser Personengruppe durch die Einzelschule, an der die Bewerbung 
erfolgt ist. Dabei werden mit der zweijährigen Berufsbegleitenden Qualifi zierung 
(OBAS = Ordnung zur berufsbegleitenden Ausbildung von Seiteneinsteigerinnen 
und Seiteneinsteigern und der Staatsprüfung) und der einjährigen Pädagogischen 
Einführung (PE) zwei verschiedene Varianten angeboten. Die Seiteneinsteigenden 
in beiden Qualifi zierungsvarianten erteilen regulären Unterricht, dessen Umfang 
zur Gewährleistung ihrer Qualifi kation um sechs (OBAS) bzw. fünf Stunden (PE) 
reduziert wird. Dieses im Vergleich zum Referendariat knapp bemessene Aus-
bildungsvolumen wird zur Qualifi zierung durch die Schule, welche geeignete 
schulinterne Maßnahmen zu ergreifen hat, sowie die Zentren für schulpraktische 
Lehrer ausbildung (ZfsL) erbracht (MSW NRW, 2016). Die OBAS wird mit einer 
Staats prüfung abgeschlossen, wie sie auch am Ende des regulären Referendariats 
steht. Am Ende der PE hingegen wird die Bewährung durch die Schulleitung festge-
stellt; der Eintritt in den Schuldienst erfolgt ohne formale Lehrbefähigung (für weite-
re Details siehe Reintjes, Bellenberg, Kiso & Korte, 2020, sowie Reintjes & Bellenberg, 
im Druck).

3 Forschungsstand zum Seiteneinstieg

Im internationalen Raum liegen bereits zahlreiche Befunde zu Lehrkräft en vor, die 
über unterschiedliche Wege in den Lehrerberuf gelangt sind (z. B. Mayotte, 2003; 
Powell, 1997; Tigchelaar, Brouwer & Korthagen, 2008). Auch von der deutschspra-
chigen Forschung wurden diese Lehrkräft e in den letzten Jahren zunehmend unter 
unterschiedlichen Gesichtspunkten in den Blick genommen. Angesichts der Hetero-
genität dieser Gruppe (z. B. Seiteneinsteigende, Quereinsteigende,  career changers, 
Teach-First-Fellows) bereitet eine Zusammenschau der vorliegenden For schungs-
befunde jedoch Schwierigkeiten. Zum einen werden die untersuchten Personen in 
den einzelnen Studien häufi g ungenau spezifi ziert, und zum anderen bedürft e es ei-
ner Diff erenzierung der Befunde entlang unterschiedlicher Qualifi kationswege, 
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die in den einzelnen Bundesländern unterschiedlich angelegt sind, wodurch die 
Vergleichbarkeit von Befunden zu hinterfragen ist. So nimmt bspw. Dedering (2020) 
in ihrem aktuellen Forschungsüberblick keine Unterscheidung der Befunde mit Blick 
auf Quer- und Seiteneinsteigende vor, sondern fasst beide Gruppen zusammen, ob-
wohl sich diese deutlich sowohl in ihren Eingangsvoraussetzungen als auch in ihren 
Qualifi kationswegen voneinander unterscheiden. Die Frage der Vergleichbarkeit von 
Befunden stellt sich erst recht beim internationalen Vergleich.

Betrachtet man die vorliegenden Studien, so werden in der überwiegenden Mehr-
heit Quereinsteigende in den Blick genommen, d. h. Personen, die nach einer An-
erkennung ihres Studiums ohne Lehramtsausrichtung in das reguläre Referendariat 
münden. Untersucht werden dabei u. a. deren Eingangsvoraussetzungen, wie z. B. 
pädagogische Vorerfahrungen (z. B. Lamprecht, 2011; Engelage, 2013; Melzer, 
Gehrmann & Pospiech, 2014, S.  138 f.), berufl iche Erfahrungen und Motive für den 
Berufswechsel (Loretz, Schär, Keck Frei & Bieri Buschor, 2017), Überzeugungen 
(Keller-Schneider, Arslan & Hericks, 2016; Korneck & Oettinghaus, 2013; Lamprecht, 
2011; Melzer et al., 2014, S.  141 f.) und Zusammenhänge mit Leistungsergebnissen 
von Schüler*innen (Richter, Becker, Hoff mann, Busse & Stanat, 2019, S.  401 ff .). 
Zum einen ist die Befundlage jeweils uneindeutig; zum anderen können häufi g kei-
ne Unterschiede zu regulär ausgebildeten Lehrkräft en ausgemacht werden. Vor dem 
Hintergrund der Forschungslage können Aussagen zu Seiteneinsteiger*innen weitge-
hend lediglich aus den Befunden zu Quereinsteigenden extrapoliert werden, wobei 
dies aufgrund der unterschiedlichen Ausbildungswege nur eingeschränkt möglich ist. 
Doch gerade hinsichtlich der Beteiligung der Einzelschule an der Ausbildung ist frag-
lich, ob sich Befunde zu Quereinsteigenden übertragen lassen, da Seiteneinsteigende 
nicht im Referendariat ausgebildet werden und der Einzelschule bei der Konzeption 
der Ausbildung ein erheblicher Gestaltungsspielraum zukommt.

In den bislang vorliegenden Studien dezidiert zum Seiteneinstieg liegt der Fokus aus-
schließlich auf den Seiteneinsteiger*innen selbst (vgl. Postl, Matthäus & Schneider, 
2005; Rotter & Bressler, 2019); ihre Einbindung in das System Schule sowie die Per-
spektive einzelschulischer Akteure auf den Seiteneinstieg und dabei insbesondere auf 
die weitreichende Überantwortung der Ausbildung gerade im Fall des Seiten einstiegs 
an die Einzelschule sowie auf die Rekrutierung der Seiten ein stei gen den wurden bis-
her noch kaum untersucht. In einer bundesweit repräsentativen forsa-Umfrage unter 
Schulleitungen geben nur 28 Prozent der befragten Schul leitungen mit seiteneinstei-
genden Lehrkräft en an, dass diese vor ihrem ersten Unterrichtseinsatz eine pädago-
gische Vorqualifi zierung erhalten haben; 45 Prozent der Schulleitungen geben zudem 
an, dass diese Personengruppe keine weitere berufsbegleitende Qualifi zierung erhal-
ten hat (forsa, 2020, S.  24 f.).
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4 Explorative Studie zu den Perspektiven von Schulleitungen und 
Ausbildungsbeauft ragten auf den Seiteneinstieg

4.1 Fragestellung und methodisches Vorgehen

An dem oben skizzierten Desiderat setzt die nachfolgend dargestellte Studie an. 
Gefragt wird danach, wie Einzelschulen mit dem bildungspolitischen Instrument 
des Seiteneinstiegs im Kontext des Lehrermangels umgehen. Insbesondere gilt es da-
bei zu untersuchen, wie Schulen Seiteneinsteiger*innen rekrutieren und wie sie die 
Qualifi zierung der ausgewählten Personen gestalten. Die einzelschulische Perspektive 
wurde mittels explorativer Experteninterviews erfasst (Meuser & Nagel, 2003). Die 
Interviews fanden an vier weiterführenden Schulen (zwei Sekundarschulen, zwei 
Gesamtschulen) des Standorttyps 4 bzw. 51 im Ruhrgebiet statt. Ausgewählt wurden 
Schulen, die sich durch eine vermehrte Einstellung von Seiteneinsteiger*innen für das 
Bezugsjahr 2017/18 auszeichnen, wie sich aus Antworten der Landesregierung NRW 
auf Kleine Anfragen im Landtag zum Th ema „Stellenbedarf und Stellenversorgung 
an Schulen“ zu verschiedenen Städten entnehmen lässt. Befragt wurden jeweils die 
Schulleitung und ABB. Es wird davon ausgegangen, dass beide Personengruppen über 
Expertenwissen zur Rekrutierung und Qualifi zierung der Seiteneinsteigenden an ihrer 
Schule verfügen und darüber die Perspektive der Einzelschule zugänglich wird. Denn 
erstens kommt in NRW der Schulleitung eine zentrale Rolle bei der Auswahl und 
Einstellung von Lehrkräft en zu (vgl. Kap.  2). Zudem zeigen internationale Studien 
die Bedeutung der Schulleitung bei der Attrahierung von Lehrkräft en an Schulen 
mit besonderen Herausforderungen (z. B. Amrein-Beardsley, 2012). Zweitens sind 
die ABB die zentrale Stelle der Konzeptionierung und Koordinierung der Ausbildung 
neuer Lehrkräft e, sodass von einer besonderen Expertise auch im Hinblick auf die 
Qualifi zierung der Seiteneinsteigenden an den Schulen auszugehen ist.

Das Interview zielte auf das Erfassen von schulischen Erfahrungen bei der Einstellung 
von Lehrkräft en in Zeiten des Lehrermangels. Demnach adressierten die Fragen 
des Leitfadens einzelschulische Umgangsweisen mit dem derzeitigen Mangel an 
Lehrkräft en, die Besetzungsmöglichkeiten von ausgeschriebenen Lehrerstellen so-
wie die Einstellung und Qualifi zierung von Seiteneinsteiger*innen. Die hier darge-
stellten Befunde zu Seiteneinsteiger*innen sind demnach in einen größeren Inter-
view kontext eingebettet. Die Interviews dauerten zwischen 23 und 68 Minuten und 
wurden aufgezeichnet. Ausgewertet wurden sie mittels der inhaltlich strukturie-
ren den Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018, S.  97 ff .). Für die Auswertung wur-
de das Programm MAXQDA verwendet. Dabei wurden die Hauptkategorien 
deduktiv aus dem Leitfaden (Rahmenbedingungen der Schule, Lehrerbedarf, einzel-

1 Zum Konzept der Standorttypen in NRW siehe QUA-LiS NRW (o. J.). Bei den Schulen vom 
Standorttyp 4 oder 5 handelt es sich, vereinfacht formuliert, um Schulen mit sozioökono-
misch benachteiligter Schülerschaft .
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schu lische Handlungsmöglichkeiten, Ausbildung von Referendar*innen, Seiten-
ein steiger*innen) und die Subkategorien induktiv (zwischen zwei und fünf Sub-
kate gorien mit z. T. weiteren Unterkategorien) aus dem Material gewonnen. Eine 
detail lierte Zusammenstellung der Sub- und Unterkategorien für die Hauptkategorie 
„Seiten einsteiger*innen“ ist Tabelle  1 zu entnehmen.

Tab. 1: Sub- und Unterkategorien der Hauptkategorie „Seiteneinsteiger*innen“

Hauptkategorie „Seiteneinsteiger*innen“

Subkategorie Unterkategorie
Häufigkeit der 

Codierung

Rekrutierung

Gründe der Öffnung für Seiteneinstieg 18

Einstellungsverfahren und -kriterien 10

Besondere Qualifikation 2

Erfolg der Rekrutierung 14

Ausbildung & 
Qualifizierung

13

Integration ins 
Kollegium

10

Bewertung

Positive Bewertung der Möglichkeit des Seiteneinstiegs 10

Negative Bewertung der Möglichkeit des Seiteneinstiegs 21

Folgen des Seiteneinstiegs 2

Quelle: eigene Darstellung

Das Material wurde von zwei Personen kodiert. Nach einem ersten Durchgang 
wurde ein Kodiermanual erstellt und anschließend das Material nochmals detail-
liert kodiert. Angesichts der kleinen Stichprobe wurde auf die Berechnung einer 
Interkoderreliablität verzichtet. Die Überprüfung der Kodierungen erfolgt mittels des 
Verfahrens der „konsensuellen Kodierung“ (Kuckartz, 2018, S.  211). Auf diese Weise 
konnten auch Unstimmigkeiten und Unklarheiten bei der Kodierung gelöst werden.

4.2 Auswertung der Interviews

Die folgende Darstellung erfolgt entlang der bei der inhaltsanalytischen Auswertung 
gewonnenen Hauptkategorien „Rekrutierung“, „Integration ins Kollegium“, „Aus-
bildung und Qualifi zierung“ sowie „Bewertung des Seiteneinstiegs“.



Der Seiteneinstieg in den Lehrerberuf in Nordrhein-Westfalen

405DDS, 112. Jg., 4(2020)Lehrkräft emangel und Lehrerrekrutierung

4.2.1  Rekrutierung 

Gründe der Öff nung für Seiteneinstieg
Alle vier Schulen öff nen ihre Stellenausschreibungen regelhaft  für den Seiteneinstieg, 
da sie die Erfahrung gemacht haben, grundständig qualifi zierte Lehrkräft e nur sehr 
schwer oder gar nicht für ihre Schule gewinnen zu können („Haben wir von sieben 
Stellen drei besetzen können, davon eine im Seiteneinstieg“; Sekundarschule 1, Abs.  21), 
teilweise nicht einmal dann, wenn Stellen mit beliebiger Fachkombination ausge-
schrieben werden (Gesamtschule 1).

Einstellungsverfahren und -kriterien
Die Prüfung der eingegangenen Bewerbungen für die Qualifi zierung nach OBAS 
oder PE bedeutet für die Schulleitungen einen hohen zeitlichen Arbeitsaufwand und 
verlangt bisher fremde Wissensbestände („Dann müssen wir ja – hundertzwanzig 
Bewerbungen hatten wir in diesem Sommer, mal dreißig Seiten, vierzig Seiten. Da stel-
len wir zwei Kollegen die ganze Woche frei, die die bewerten. […] Wie bilden sich die-
se Creditpoints in diesem Studium, passen die zu dem Fach und so?“; Sekundarschule 
1, Abs.  82). Nicht alle zu einem Vorstellungsgespräch eingeladenen Bewerber*innen 
nehmen dieses tatsächlich wahr, da sich diese, so die Einschätzung der Schulen, zwi-
schenzeitlich bereits für den Seiteneinstieg an einer anderen Schule entschieden ha-
ben.

Im Auswahlgespräch konzentrieren sich die Schulen auf die Prüfung der pädagogi-
schen „Grundeinstellungen“ sowie der pädagogischen Eignung der Kandidat*innen, 
da die Schulen nach ihrer Einschätzung „natürlich in diesem Stadtteil unter diesen 
Bedingungen auch Menschen brauchen, die sagen, die auch bewusst den Erzie hungs-
auft rag und den Auft rag, eben Menschen in schwierigen Situationen zu begleiten, anneh-
men“ (Gesamtschule 2, Abs.  SL.40). Sie nutzen das Gespräch, um den Kandidat*innen 
die Besonderheiten der eigenen Schule sowie der eigenen Schülerschaft  vorzustellen, 
und prüfen dabei die Vorerfahrungen wie die Bereit schaft , sich auf die spezifi sche 
Schülerschaft  der Schule und die fachliche Ver mittlungsaufgabe im Unterricht sowie 
den sozialen Beziehungsaufb au zu den Schüler*innen einzulassen („man muss eben 
rauskriegen, hat die Person tatsächlich auch die Möglichkeit, junge Menschen anzuspre-
chen, zu gewinnen“; Gesamtschule 2, Abs.  SL.86).

Besondere Qualifi kation
Zwei Schulen berichten, dass seiteneingestiegene Lehrkräft e aufgrund ihrer ursprüng-
lichen Ausbildung und berufl ichen Vorerfahrung Qualitäten mitbringen, die grund-
ständig ausgebildete Lehrkräft e in der Regel nicht haben. So wertet Ge samtschule  2 
die Rekrutierung von Seiteneinsteigenden als Beitrag zur aktiven Personal ent-
wicklung, denn sie setzt ihre berufl ichen Vorerfahrungen gezielt für schulische Auf-
gaben (z. B. Gestaltung der Schulhomepage durch einen früheren Web-Designer) ein. 
Der Schulleitung der Gesamtschule 1 zufolge haben seiteneingestiegene Lehrkräft e 
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aufgrund ihrer außerschulischen Berufserfahrung einen „ganz anderen Zugriff “ 
(Gesamtschule 1, Abs.  SL.15) als grundständig ausgebildete Lehrkräft e ohne außer-
schulische Berufserfahrung.

Erfolg der Rekrutierung
Die Schulen stellen sich die Frage, auf welche Weise sie am Seiteneinstieg Interessierte 
auf die Stellenausschreibung aufmerksam machen können: „Wie kommt man an die 
[an einem Seiteneinstieg Interessierten] ran? Das ist die Schwierigkeit.“ (Sekundarschule 
1, Abs.  71) Drei der Schulen berichten von eher eingeschränktem Erfolg bei der 
Gewinnung von Seiteneinsteiger*innen für die Tätigkeit an der eigenen Schule. Als 
problematisch wird dabei insbesondere herausgestellt, dass ein relevanter Teil die an-
gebotene Stelle ablehnt, da die Rahmenbedingungen der Arbeit an der Schule (bei-
spielweise der Ganztag) als wenig attraktiv wahrgenommen werden. Sie betonen die 
Konkurrenz mit anderen Schulen um diese Personengruppe. Auch stellen sie he-
raus, dass sie aufgrund des hohen Personalbedarfs immer wieder gezwungen sind, 
Personen einzustellen, die sie für wenig geeignet halten.

Nur eine der Schulen berichtet über eine eigene (und nach eigener Einschätzung er-
folgreiche) Rekrutierungsstrategie:

Ich habe sehr gute Erfahrungen damit gemacht, eben Menschen über Ver-
tretungsverträge, vorab mal, weil ich auch immer wieder sage, kannst du mal 
testen, wir können sehen usw. Das lässt sich nicht immer realisieren […] aber das 
ist eigentlich ein ganz gutes Modell (Gesamtschule 2, Abs.  SL.46).

Die Vertretungslehrertätigkeit wird als Phase der Erprobung betrachtet.

4.2.2  Integration ins Kollegium 

Seiteneinsteigende sind an der Schule zugleich sowohl Kolleg*innen als auch eine 
zu qualifi zierende Personengruppe. Mit Blick auf die Integration von seitenein-
steigenden Lehrkräft en ins Kollegium fällt über alle vier Schulen hinweg eine gro-
ße Ähnlichkeit auf. So zeigt sich in allen Schulen ein Rückgriff  auf bestehende 
Teamstrukturen, durch den die Seiteneinsteigenden zum einen in das Kollegium ein-
gebunden werden und der zum anderen ihre Qualifi zierung unterstützen soll. Zu die-
sen bestehenden innerschulischen Strukturen gehören z. B. Fachkonferenzen, durch 
die die Seiteneinsteigenden im schulischen Alltag in die fachliche Arbeit integriert 
werden (Gesamtschule 1, Gesamtschule 2), und die Einbindung in jahrgangsstufen-
spezifi sche Teamstrukturen wie parallele Unterrichtsgestaltung oder Buddy-Systeme, 
bei denen erfahrene Lehrkräft e Ansprechpartner*innen für neue Kolleg*innen im 
Falle von unterrichtlichen und außerunterrichtlichen Schwierigkeiten sind. Hinzu 
kommen teilweise eigens eingerichtete Austauschmöglichkeiten wie ein „Arbeitskreis 
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‚Neue‘“ (Gesamtschule 2, Abs.  SL.48), an denen auch Seiteneinsteigende partizipie-
ren. Allerdings wird in den Interviews auch darauf hingewiesen, dass eine solche 
Vorgehensweise nur aufrechterhalten werden kann, solange der Anteil an seitenein-
steigenden Lehrkräft en im Kollegium noch überschaubar ist (Gesamtschule 1).

4.2.3  Einzelschulische Qualifi zierung

Über diese Nutzung etablierter innerschulischer Strukturen hinaus werden in 
den Interviews auch spezifi sche, auf die Zielgruppe zugeschnittene Angebote als 
Bestandteil der einzelschulischen Qualifi zierung von Seiteinsteigenden benannt; zu-
gleich wird aber auch auf Schwierigkeiten verwiesen, dem Qualifi zierungsbedarf auf-
grund des Lehrermangels gerecht zu werden. Diese Angebote sind in der Mehrheit 
in Form einer Eins-zu-Eins-Betreuung konzipiert, wobei die konkrete Ausgestaltung 
über die Schulen hinweg minimal variiert. Inwieweit diese Betreuung jedoch über 
die o. g. Buddy-Systeme hinausgeht, an denen Referendar*innen ebenso wie diejeni-
gen im Seiteneinstieg teilhaben, wird in den Interviews meist nicht vollständig deut-
lich. Die Betreuung wird vorrangig von Lehrkräft en desselben Unterrichtsfaches, 
wie die seiteneingestiegene Lehrperson es unterrichtet, übernommen. An einer 
Schule erfolgt darüber hinaus die Zuordnung der Seiteneinsteigenden jeweils zu ei-
ner Klassenleitung, mit der sie im Tandem arbeiten. Die Betreuung umfasst vor al-
lem Lernen am Beispiel der erfahrenen Lehrkraft  durch Unterrichtshospitationen, 
die durch Vor- und Nachbesprechungen des Unterrichts begleitet werden, sowie 
die Möglichkeit, schul- und unterrichtsrelevante Fragen bzw. Schwierigkeiten er-
örtern zu können. An allen Schulen erhalten Seiteneinsteigende ein „Schul-ABC“ 
(Sekundarschule 1, Abs.  103), d. h., ihnen werden spezielle Materialien zur Verfügung 
gestellt, denen sie wesentliche Informationen rund um schulische Rahmen be din gun-
gen, innerschulische Strukturen und unterrichtliche Konzepte entnehmen können.

Unterschiede zeigen sich vor allem in der Einbindung der ZfsL in die einzelschuli-
sche Ausbildung sowie Verankerung der Verantwortlichkeit für die Ausbildung. So 
wird lediglich an einer Schule ein Kontakt zu den Ausbilder*innen an den ZfsL ge-
pfl egt (Sekundarschule 2). An allen anderen Schulen werden die ZfsL z. T. explizit mit 
Blick auf die Qualifi zierung von Seiteneinsteigenden kritisiert, oder dieser Bestandteil 
der Ausbildung fi ndet keinerlei Erwähnung in den Interviews. Auch die einzelschu-
lische Verantwortlichkeit für die Ausbildung der Seiteneinsteigenden variiert an den 
Schulen: Entweder wird diese von den ABB mit übernommen oder es werden speziel-
le Zuständigkeiten geschaff en, ohne dass es sich dabei formal um eine Funktionsstelle 
handelt; d. h., es bilden sich nicht formalisierte Unterstrukturen aus.
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4.2.4  Bewertung des Seiteneinstiegs

Positive Bewertung der Möglichkeit des Seiteneinstiegs
Als Antwort auf den Lehrermangel wird die Möglichkeit, über den Seiteneinstieg 
neue Kolleg*innen zu gewinnen, von keiner Schule in Frage gestellt. Sie bewer-
ten dieses Instrument als eine Erweiterung ihrer Möglichkeiten („Die einzige 
Steuerungsmöglichkeit ist eben, Stellen, die man ausschreiben darf, für den Seiteneinstieg 
zu öff nen“; Sekundarschule 2, Abs.  21). Dies gilt auch für die Schulen, die trotz die-
ses Instrumentes ganz erhebliche Schwierigkeiten haben, ihren Bedarf an Lehrkräft en 
überhaupt zu decken, wie an der Sekundarschule 1 (Abs.  94), die aus Mangel an päd-
agogisch geeigneten Bewerber*innen Stellen hat „leerlaufen lassen“.

Negative Bewertung der Möglichkeit des Seiteneinstiegs
Das Problem, welches die Schulen nicht allein bewältigen können, ist das des 
Wettbewerbs um diese Personengruppe mit anderen Schulen: „Letzten Endes können 
Schulen wie unsere (.) auf dem freien Markt bei einem Unterangebot von Lehrkräft en 
nicht vernünft ig bestehen“ (Gesamtschule 1, Abs.  SL.20). Möglichkeiten auf Schulseite, 
die von einzelnen Schulleitungen benannt werden (Reduktion der Unterrichts ver-
pfl ichtung o. ä.), stehen ihnen auch aufgrund ihrer spezifi schen Situation nicht zur 
Verfügung („Ich kann – in Lehrerunterbesetzung kann ich nicht- kann ich nichts bie-
ten. Jemand der kommt, wird mit fünfundzwanzig Komma fünf Wochenstunden ver-
plant, weil ich ihn brauche, ich kann auch nicht sagen: ich kann dir jetzt anbieten fünf 
Stunden irgendwie nur nette AGs, weil ich brauche den Grundbedarf “; Gesamtschule 
1, Abs.  SL.24). Zwei der Schulen haben daher auch die Erfahrung gemacht, dass an 
ihrer Schule qualifi zierte Seiteneinsteigende nach formalem Abschluss der Quali-
fi kationsphase zu einer anderen Schule wechseln. Die Schulen sprechen angesichts 
dieser Problemlage von einer Zurückhaltung des Staates bezüglich der Steuerung.

Folgen des Seiteneinstiegs
Die Schulen problematisieren zudem, dass ihr Engagement für die Qualifi kation der 
Seiteneinsteigenden zulasten der Ausbildungssituation im Referendariat geht: „desto 
mehr Seiteneinsteiger wir haben, desto weniger ja Kapazität und Zeit und Möglichkeiten 
haben dann ja auch die klassischen Referendare“ (Sekundarschule 2, Abs.  94). Auch 
die Ressourcen für die Qualifi zierung der Seiteneinsteiger*innen sind durch den 
Lehrermangel limitiert:

Und dieser Lehrermangel führt natürlich dann auch dazu, dass die Aus bildungs-
situation extrem davon betroff en ist. Also man hat gar nicht die Möglichkeit als 
OBASler, so oft  sich ausplanen zu lassen und bei einem erfahrenen, in An füh-
rungs strichen, Kollegen mal zu hospitieren. Oder umgekehrt, dass der erfahrene 
Kollege dann auch mal mit in den Unterricht geht. Die Situation ist ja die, dass er 
Mentor ist. Man spricht über Unterricht, man spricht Unterricht vielleicht nach, 
ohne den Unterricht gesehen zu haben (Sekundarschule 1, Abs.  42).



Der Seiteneinstieg in den Lehrerberuf in Nordrhein-Westfalen

409DDS, 112. Jg., 4(2020)Lehrkräft emangel und Lehrerrekrutierung

5 Einordnung und Diskussion der Befunde

Neben der grundständigen Lehrerbildung sind mit dem Quer- und Seiteneinstieg al-
ternative Wege in den Lehrberuf eröff net worden, sodass sich eine Varianz von Quali-
fi zierungsrahmungen ausgeprägt hat, die gleichwohl nicht losgelöst von den sonsti-
gen landespezifi schen Vorgaben und Verfahren der Rekrutierung und Quali fi zierung 
von Lehrkräft en zu sehen sind. Die organisatorische und inhaltliche Ausrichtung der 
Rekrutierung und Qualifi zierung von seiteneinsteigenden Lehr kräft en gestaltet sich 
im bundesweiten Vergleich dabei sehr unterschiedlich. Die vorliegende explorative 
Studie liefert mit Blick auf NRW erste Einblicke zur Perspektive von Schulleitungen 
und ABB auf dieses Instrument und erweitert damit den Forschungsstand um einzel-
schulische Perspektiven.

Die Befunde lassen sich um zwei Punkte gruppieren: erstens die positive Beurteilung 
des Seiteneinstiegs als ein Instrument, dem Lehrermangel und damit auch einem po-
tenziellen Unterrichtsausfall entgegenzuwirken. Diese Option ist zugleich – bedingt 
durch das NRW-Spezifi kum, die Prüfung formaler Einstellungsvoraussetzungen 
an die Einzelschule zu delegieren – mit erheblichen Herausforderungen hinsicht-
lich der schulischen Rekrutierungsressourcen und -kompetenzen sowie der Wett-
bewerbsfähigkeit der Schulen um diese Personengruppe verbunden. Zweitens konzen-
trieren sich die Interviews auf die schulische Qualifi zierung der seiteneinsteigenden 
Lehrkräft e. Die Qualifi zierung dieser Personengruppe wird dabei weitgehend ohne 
Verweis auf einen Beitrag der ZfsL verhandelt. Geschildert werden vielmehr teilwei-
se neu institutionalisierte innerschulische Ausbildungs- oder Kooperationsstrukturen, 
die den kompensatorischen Anspruch verfolgen, die im Vergleich zum grundständi-
gen Referendariat knappe Ausbildungszeit auszugleichen. Aus einer professionalisie-
rungstheoretischen Perspektive sind vor allem die Prüfung der Eignung im Prozess 
der Rekrutierung und die Gestaltung der Ausbildung diskussionswürdig.

Die Schulen führen eine Art Eignungsdiagnose vor der Einstellung durch, die erstens 
in den Darstellungen diff us bleibt, die aber zweitens vor allem auf Aufwandsreduktion 
seitens der Schule zu fokussieren scheint. Das heißt, die Schulen scheinen den Prozess 
der Eignungsabklärung vor allem darauf zu konzentrieren, ob die Bewerber*innen 
voraussichtlich und off enbar ohne großen Unterstützungsaufwand seitens der Schule 
ein Arbeitsbündnis mit den Lernenden aufb auen können.

Im Folgenden soll jedoch die Qualifi zierung der Seiteneinsteigenden professions-
theoretisch diskutiert werden. Denn die ausgewählten Seiteneinsteiger*innen wer-
den in einer Weise ausgebildet, die aus historischer Perspektive dem Modell der 
„Meister  lehre“ in der Lehrerbildung (Lundgreen, 2011) ähnelt. Die Seiten ein-
steiger*innen lernen durch den Zwang zur direkten Einlassung auf die Praxis für 
eben diese (einzelschulisch exklusive) Praxis. Neben der Frage nach einer mögli-
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chen Kontextgebundenheit der so erworbenen Fähigkeiten stellt sich insbesondere 
die nach der Möglichkeit einer Professionalisierung von Seiteneinsteiger*innen durch 
diese Form der Qualifi zierung. Denn professionelles Handeln erfordert eine einzel-
fallspezifi sche Anwendung wissenschaft lichen Wissens im Sinne eines Fallverstehens. 
Gelernt werden muss daher eine fallverstehende Vermittlung zwischen Krise und wis-
senschaft lichem Wissen (Oevermann, 1996). Handlungsroutinen können nicht al-
lein durch Einbezug in die Praxis aufgebaut werden, sondern bedürfen auch ei-
ner refl exiven, von Handlungsdruck entlasteten und von Mentor*innen angeleiteten 
Auseinandersetzung mit den Erfahrungen, die bereits als Voraussetzungen für eine 
Professionalisierung durch schulpraktische Studien empirisch nachgewiesen sind 
(Gröschner & Hascher, 2019). Damit sind die Einzelschulen vor Herausforderungen 
einer Professionalisierung in und durch die Praxis gestellt. Helsper (2001) postu-
liert diesbezüglich den Erwerb eines pädagogisch-praktischen sowie ebenso und glei-
chermaßen eines wissenschaft lich-refl exiven Habitus im Rahmen der Lehrerbildung. 
Diesen Herausforderungen, am Ort der Kultur der Einlassung Raum für eine Kultur 
der Distanzierung zu schaff en, die ja eine Entlastung von Handlungsdruck voraus-
setzt, können aber die Einzelschulen, die mit dem Problem des Lehrermangels kon-
frontiert sind, unter den gegebenen Bedingungen kaum gerecht werden, d. h. bei ei-
ner Doppelbelastung durch ohnehin knappe Personalressourcen – gerade in den 
Fächern, für die Seiteneinsteigende zu qualifi zieren sind – und die Qualifi zierung von 
Seiteneinsteigenden.

Das Instrument des Seiteneinstiegs bedarf aufgrund längerfristig bestehender, regio-
naler und konjunktureller Schwankungen und Bedarfe auf dem Lehrerarbeitsmarkt 
sowie der schmalen Befundlage einer Intensivierung der Forschung, um Befunde 
über die Lernvoraussetzungen, die Gestaltung und Nutzung von Lerngelegenheiten 
und den Aufb au professionellen Wissens zu generieren. Dies macht es erforderlich, 
in weiteren Studien u. a. den Umgang mit diesem Instrument durch andere daran be-
teiligte Akteure wie z. B. ZfsL oder Schulaufsicht zu beleuchten. Es stellt sich zudem 
die Frage, in welcher Weise vor allem fachdidaktische und bildungswissenschaft li-
che Inhalte in der Qualifi zierung aufgegriff en werden, die zentrale Bestandteile der 
grundständigen Ausbildung darstellen. Zugleich off erieren die Limitationen der hier 
vorgestellten Studie Forschungsbedarfe, da die einzelschulbezogene Rekrutierung von 
seiteneinsteigenden Lehrkräft en ein NRW-Spezifi kum darstellt und daher nicht ohne 
Weiteres auf andere Bundesländer übertragbar ist und zudem die Perspektiven des 
Kollegiums bzw. der die seiteneinsteigenden Lehrkräft e unterstützenden Kolleg*innen 
„außen vor“ geblieben sind.
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Zusammenfassung
Ziel des Beitrages ist es, eine Systematisierung der derzeitigen Qualifi zierungs maß-
nahmen für Lehrkräft e ohne Lehrbefähigung vorzunehmen. Auf Basis von Rechtstexten 
und öff entlichen Informationen der einzelnen Bundesländer wird eine Typologie der 
Qualifi zierungen nicht grundständig ausgebildeter Lehrkräft e entwickelt. In Bezug 
auf Ziele und Inhalte sowie die konzeptionelle Gestaltung und die Lernanlässe in der 
Schulpraxis wird deutlich, welche unterschiedlichen Konzepte von Professionalisierung 
alternativ ausgebildeter Lehrkräft e derzeit in der Bundesrepublik vorherrschen.
Schlüsselwörter: Quereinsteiger*innen, Seiteneinsteiger*innen, Professionalisierung, Lern-
anlässe

Th e Qualifi cation of Teachers without a Teaching License
A Nationwide Overview of Concepts and Learning Opportunities

Abstract
Th e aim of this article is to systematize the qualifi cation measures for teachers without 
a teaching license. Based on legal texts and public information of the German states, 
a  typology of the qualifi cations of teachers who are not basally qualifi ed is developed. 
With regard to goals and content as well as the conceptual design and the learning op-
portunities in school practice, it becomes apparent which diff erent concepts of profes-
sionalization of alternatively qualifi ed teachers currently prevail in the Federal Republic.
Keywords: career changers in the teaching profession, professionalization, learning op-
portunities
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1 Problemaufriss

Sonderwege zur Gewinnung von Lehrkräft en gibt es inzwischen in fast allen 
Bundesländern. Die Zahl der Personen, die auf diese Weise in den Schuldienst ein-
treten, steigt stetig. Dabei haben die Bundesländer jeweils eigene Regelungen zur 
Qualifi zierung nicht grundständig ausgebildeter Lehrkräft e. Auf der Basis einer um-
fassenden Dokumentenanalyse bietet dieser Beitrag eine Übersicht über die Inhalte, 
die Abläufe und die mit diesen Maßnahmen angestrebten Kompetenzen. 

Nicht nur aktuell, sondern auch in den kommenden Jahren werden bundesweit tau-
sende Lehrer*innen fehlen (vgl. KMK, 2018). Bereits im Jahr 2013 formulierte die 
KMK, dass länderspezifi sche Sondermaßnahmen für die Gewinnung von Lehrkräft en 
einzurichten seien, wenn „unabweisbare lehramts- und fächerspezifi sche Bedarfe“ 
herrschen und die Unterrichtsversorgung mit grundständig ausgebildeten Lehrkräft en 
nicht sichergestellt werden kann (KMK, 2013, S. 2). Hierbei unterscheidet die KMK 
verschiedene Formen der Sondermaßnahmen: Liegt ein universitärer Master- oder 
ein äquivalenter Hochschulabschluss vor, aus dem sich zwei Unterrichtsfächer ab-
leiten lassen, so soll der Zugang zum Vorbereitungsdienst oder einer vergleichbaren 
Ausbildung ermöglicht werden. Lässt sich nur ein lehramtsbezogenes Fach ableiten, 
empfi ehlt die KMK, das fehlende Fach durch berufsbegleitende Studien nachzuholen, 
sodass im Anschluss ein Vorbereitungsdienst oder eine vergleichbare Ausbildung er-
folgen kann. Darüber hinaus wird die Möglichkeit formuliert, weitere länderspezifi -
sche Maßnahmen zu ergreifen (vgl. ebd.).

Grundsätzlich hält die KMK fest, dass sich Sonderwege zur Gewinnung von Lehr-
kräft en an den Standards der Lehrkräft eausbildung orientieren müssen (vgl. ebd.). 
Damit wird das Ziel formuliert, dass diejenigen Lehrkräft e über dieselben Kom-
petenzen verfügen wie grundständig ausgebildete Lehrkräft e. Dies scheint mit Blick 
auf die erhöhte Einstellung von Lehrkräft en ohne Lehrbefähigung einerseits, und die 
Aufgaben und Herausforderungen von Schule andererseits von zentraler Bedeutung 
zu sein, um Schule und Unterricht weiterhin zukunft sfähig entwickeln zu können. 

Entsprechend muss der Frage nachgegangen werden, inwiefern die Ausbildung ei-
ner professionellen Handlungskompetenz der betroff enen Lehrpersonen ohne 
Lehrbefähigung seitens der Länder sichergestellt wird. Ausgehend vom Modell der 
Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkräft en 
(Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011) sollen dazu die Lerngelegenheiten, 
die in den jeweiligen Qualifi zierungsmaßnahmen bereitgestellt werden, analysiert 
und systematisiert werden. Grundlage dessen ist eine Bestandsausaufnahme der un-
terschiedlichen Formen der Professionalisierung nicht grundständig ausgebildeter 
Lehrkräft e.
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2 Sondermaßnahmen zur Qualifi zierung von Lehrkräft en ohne 
Lehrbefähigung 

In Anlehnung an die Vorgaben der KMK wird im theoretischen Diskurs zwischen 
Quer- und Seiteneinstieg unterschieden. Der Quereinstieg kennzeichnet den Eingang 
in den Vorbereitungsdienst ohne das Erste Staatsexamen oder einen entsprechen-
den lehramtsbezogenen Masterabschluss. Der Seiteneinstieg hingegen bezeichnet den 
Eintritt in den Schuldienst ohne Erstes und Zweites Staatsexamen sowie die berufsbe-
gleitende Ausbildung der notwendigen Kompetenzen (vgl. u. a. Korneck, Lamprecht, 
Wodzinski & Schecker, 2010; Trautmann, 2019; Dedering, 2020). Darüber hin-
aus diff erenzieren Korneck et al. (2010, S. 9) den Seiteneinstieg hinsichtlich seiner 
Zielstellung und unterscheiden Programme, die das Zweite Staatsexamen ermögli-
chen, von solchen, die dies nicht in Aussicht stellen. Puderbach, Stein & Gehrmann 
(2016, S. 10) bezeichnen die letztere Form des Seiteneinstiegs als Direkteinstieg und 
erweitern somit das Spektrum der Begriffl  ichkeiten. Reintjes, Bellenberg, Kiso und 
Korte (2020) unterscheiden mit Blick auf die Feststellung des Ausbildungserfolges 
die berufsbegleitende Qualifi zierung mit Bewährungsfeststellung, mit Zwischen- und 
Abschlussselektion sowie mit ausschließlicher Abschlussselektion.

Aus der Perspektive der Qualifi zierung unterscheidet Schellack (2009, S. 127 f.) eben-
falls den Einstieg in den Schuldienst mit anschließender bildungswissenschaft  licher 
Nach schulung vom Einstieg in den Schuldienst mit berufsbegleitendem Vor berei-
tungsdienst. Für den Quereinstieg zeigt sie, dass neben der direkten Auf nahme des 
regulären Vorbereitungsdienstes durch Personen ohne das Erste Staats examen oder 
einen äquivalenten lehramtsbezogenen Masterabschluss unterschiedliche Quali fi -
zierungsmaßnahmen im Vorfeld des Vorbereitungsdienstes dazu dienen können, die 
fehlenden bildungswissenschaft lichen und/oder fachlichen Anteile nachzuholen.

Neben diesen Formen zur Gewinnung von Lehrkräft en ohne Lehrbefähigung wer-
den in der Praxis auch Personen mit einer Lehramtsausbildung in Schulformen oder 
-fächern eingesetzt, für die sie nicht die spezifi schen Voraussetzungen mitbringen. 
Ein seit einigen Jahren verstärkt in den Blick genommenes Phänomen ist dabei der 
fachfremde Unterricht, der nicht nur durch den Lehrkräft emangel, sondern auch 
durch andere Gründe, wie z. B. das Klassenleiterprinzip für einige Schulstufen, be-
günstigt wird (vgl. Porsch, 2016). 

In Bezug auf den Lehrkräft ebedarf an Grundschulen beschreiben Klemm und Zorn 
(2018, S. 27 f.) den Einsatz von Lehramtsabsolvent*innen für weiterführende Schulen 
als eine Möglichkeit, den im Primarbereich herrschenden Bedarf abzuschwächen. 
Dass zunehmend davon Gebrauch gemacht wird, Lehrkräft e auch in Schulformen 
einzusetzen, für die sie nicht originär ausgebildet wurden, bezeugen die mittlerwei-
le existierenden Weiterbildungsprogramme, die eine nachträgliche Qualifi zierung 
sicherstellen sollen. Wenngleich auch der fach- oder schulartfremde Einsatz von 
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Lehrkräft en Sondermaßnahmen zur Gewinnung von Lehrkräft en darstellen, werden 
diese nicht in die vorliegende Analyse einbezogen.

Mit Blick auf die steten Anpassungen der Qualifi zierungsprogramme unter dem 
Druck des Lehrkräft emangels ist es notwendig, die Ausgestaltung der Wege in den 
Lehrberuf aus wissenschaft licher Perspektive zu prüfen. Insbesondere der seit Jahr-
zehnten geführte Diskurs um die Entwicklung professioneller Handlungs kompetenz 
sowie deren Voraussetzungen und Konsequenzen wird mittlerweile durch einige 
Studien auf die Qualifi zierungen abseits der grundständigen Ausbildung übertragen 
(vgl. u. a. Lamprecht, 2011; Engelage, 2013; Melzer, Pospiech & Gehrmann, 2014; Abs, 
Anderson-Park & Morgenroth, 2019). 

Als eine wesentliche Grundlage der Entwicklung der berufl ichen Handlungs-
kompetenz gelten Lerngelegenheiten, die einerseits in formalisierten Settings durch 
Bildungseinrichtungen bereitgestellt werden, und sich andererseits in der Praxis wäh-
rend des konkreten Handelns ergeben und möglichst refl ektiert werden sollten (vgl. 
Kunter et al., 2011, S. 60). Entsprechend ist eine darauf fokussierte Untersuchung der 
jeweiligen Sondermaßnahmen notwendig, um die Gleichwertigkeit mit der grund-
ständigen Lehrkräft ebildung zu prüfen. Im Rahmen dieses Beitrags werden dazu die 
Qualifi zierungen der einzelnen Bundesländer1 systematisiert, um darauf aufb auend 
der Frage nachzugehen, wie die Lerngelegenheiten gestaltet sind. 

3 Methodisches Vorgehen

Als Datenbasis für die Dokumentenanalyse dienten vorrangig Rechtstexte sowie 
online verfügbare Informationen der Bundesländer. In die Analyse wurden jene 
Programme einbezogen, die eine Qualifi zierung für die Lehrtätigkeit in allgemein-
bildenden Schulen intendieren. Diese Beschränkung ergibt sich aus der Diff erenz, 
die zwischen den Qualifi zierungsmaßnahmen für das Unterrichten in allgemeinbil-
denden und in berufsbildenden Schulen existiert. Der Erhebungszeitraum endete im 
Dezember 2019, sodass nachfolgende Änderungen keine Berücksichtigung fi nden. 

Die Dokumente wurden darauf untersucht, welche Qualifi zierungsformen für nicht 
grundständig ausgebildete Lehrkräft e vorgehalten werden. Dem schloss sich eine 
Analyse der darin zur Verfügung gestellten Lerngelegenheiten an. Dies beinhaltet die 
Betrachtung der spezifi schen und durch Vorgaben geregelten Formate, die fehlende 
Wissens- und Kompetenzbereiche ausbilden sollen. 

1 Im Folgenden werden die offi  ziellen Abkürzungen der Bundesländer verwendet: BW Ba-
den-Württemberg, BY Bayern, BE Berlin, BB Brandenburg, HB Bremen, HH Hamburg, HE 
Hessen, MV Mecklenburg-Vorpommern, NI Niedersachsen, NW Nordrhein-Westfalen, RP 
Rheinland-Pfalz, SL Saarland, SN Sachsen, ST Sachsen-Anhalt, SH Schleswig-Holstein, TH 
Th üringen.
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Da es sich bei den Qualifi zierungsmaßnahmen um Programme handelt, die entspre-
chend der geltenden Standards in der Lehrkräft ebildung theoretische Ausbildungs-
bestandteile mit praktischen verbinden, sollen in Anlehnung an die Systematik von 
Winkler (2018, S. 115) im Rahmen der vorgestellten Untersuchung a) die Aus ge-
staltung der Qualifi zierung, b) Standards und Inhalte sowie c) formalisierte Lern-
gelegenheiten in der Praxis betrachtet werden. Das zugrundeliegende Kategorien-
system, anhand dessen die Dokumente inhaltsanalytisch untersucht wurden, wird wie 
folgt gefasst:

Tab. 1: Kategoriensystem

Hauptkategorie Subkategorien

Ausgestaltung der Qualifizierung a) Phasen und Struktur
b) Nutzungsmöglichkeiten

Standards und Inhalte a) Wissensbereiche 
˗ Pädagogisches Wissen
˗ Fachwissen 
˗ Fachdidaktisches Wissen
˗ Organisationswissen
˗ Beratungswissen

b) Selbstregulative Fähigkeiten, Überzeugungen / 
Werthaltungen, motivationale Orientierungen

Lerngelegenheiten in der Praxis a) Angeleitete Reflexion des eigenen Unterrichts 
durch Mentor*innen, Ausbildende etc. 

b) Möglichkeiten der Hospitation und Reflexion 
fremden Unterrichts

Quelle: eigene Darstellung

4 Ergebnisse

4.1 Die Qualifi zierung im Quer- und Seiteneinstieg 

Die Betrachtung der landesspezifi schen Qualifi zierungsmaßnahmen macht deutlich, 
dass es nach wie vor eine hohe Diversität der Ausgestaltung und der dafür verwen-
deten Begriffl  ichkeiten gibt. Während der von Puderbach et al. (2016, S. 10) einge-
brachte Terminus „Direkteinstieg“ keine Anwendung auf die Lehrtätigkeit an allge-
meinbildenden Schulen fi ndet, werden vorwiegend die Begriff e „Quereinstieg“ und 
„Seiteneinstieg“ genutzt. Dies erfolgt jedoch keineswegs homogen.

Wenngleich es in einigen Ländern auch als Seiteneinstieg bezeichnet wird, be-
steht vielfach die Möglichkeit, bei Vorliegen eines Hochschulabschlusses, aus dem 
zwei Unterrichtsfächer ableitbar sind, eine Zulassung für den regulären Vor berei-
tungsdienst zu beantragen. Mit Blick auf das Lernsetting wird der Eintritt in den 
Vor berei tungs dienst hier als Quereinstieg bezeichnet, da ein Einstieg in die grund-
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ständige Lehrkräft ebildung erfolgt. Mit Beginn der zweiten Ausbildungsphase erhal-
ten die Anwärter*innen dieselbe Qualifi zierung wie Lehramtsabsolvent*innen und 
sind durch den Abschluss des Vorbereitungsdienstes mit dem Zweiten Staatsexamen 
gleich gestellt. 

Insbesondere die Fokussierung auf das Lernsetting macht es notwendig, den 
Quereinstieg deutlich vom Seiteneinstieg, der den Eintritt in den Schuldienst darstellt, 
abzugrenzen. Der mit dem Quereinstieg verbundene Vorbereitungsdienst ist eine ei-
genständige schulpraktische Ausbildungsphase, in der die Unterrichtsverpfl ichtung 
dem Ausbildungscharakter untergeordnet ist (vgl. KMK, 2012, S. 2), während im 
Seiteneinstieg die Qualifi zierung begleitend erfolgt und damit der Schwerpunkt auf 
der Unterrichtsabdeckung liegt. Dies trifft   auch dann zu, wenn der Seiteneinstieg 
mit einem berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst verbunden werden kann, da 
dieser häufi g eine Anstellung im Schuldienst voraussetzt und mit einer höheren 
Unterrichtsverpfl ichtung als im regulären Vorbereitungsdienst verbunden ist. 

Grundsätzlich haben sich im Seiteneinstieg zwei verschiedene Ansätze herausgebil-
det: In einigen Bundesländern wird die Qualifi zierung unabhängig von den Voraus-
setzungen der jeweiligen Personen durchgeführt. Es erfolgt die Einstellung in den 
Schuldienst nach Prüfung allgemeiner Zugangsvoraussetzungen. Deren Unterschiede 
sind in Bezug auf die anzuerkennenden Fachstudienanteile für die Qualifi zierung, die 
linear in Form einer oder mehrerer Ausbildungsreihen (z. B. SH, MV) verläuft , nicht 
von Bedeutung. 

In anderen Bundesländern gestaltet sich die Qualifi zierung in Abhängigkeit da-
von, welche fachlichen Voraussetzungen die Seiteneinsteigenden mitbringen (z. B. 
BB, NW). In den meisten dieser diff erenzierenden Länder ermöglichen zwei aus 
dem Hochschulstudium abzuleitende Fächer den Zugang zu einem berufsbeglei-
tenden Vorbereitungsdienst oder einem Äquivalent. Dabei ist zu unterscheiden, 
wie die Personen, die diese Voraussetzung nicht mitbringen, im Folgenden qualifi -
ziert werden. So werden z. T. fachliche Voraussetzungen für den Vorbereitungsdienst 
nicht nachgeholt, sondern Ausbildungskurse besucht, die aufb auend auf die vor-
handenen Fachkenntnisse pädagogische und didaktische Kenntnisse vermitteln. 
Einige Bundesländer (z. B. SN) qualifi zieren diese Personen jedoch so, dass fehlen-
de Voraussetzungen ausgeglichen werden und ein berufsbegleitender Vor bereitungs-
dienst oder ein Äquivalent ermöglicht wird. Letzteres entspricht in besonderem 
Maße den Anforderungen der KMK (2013, S. 2) und sichert die Gleich wertigkeit von 
grundständiger und alternativer Ausbildung. 

Nicht betrachtet werden an dieser Stelle Vertretungslehrkräft e, die nur eine befris-
tete Einstellung in den Schuldienst erhalten und z. T. ohne begleitende Ausbildung 
Unterricht abdecken. 
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Die Sondermaßnahmen, die der Qualifi zierung von zusätzlichen Lehrkräft en ohne 
Lehrbefähigung dienen, lassen sich folgendermaßen systematisieren2:

Tab. 2: Sondermaßnahmen zur Qualifi zierung von Lehrkräft en ohne grundständige 
Lehramtsausbildung (allgemeinbildende Schulen)

Bundesländer

BW BY BE BB HB HH HE MV NI NW RP SL SN ST SH TH

S
o

nd
er

m
aß

na
hm

en

Q
ue

re
in

st
ie

g

Qualifizierung 
im regulären 

Vorbereitungs-
dienst

1     6 10 13 14   16   21   23 27 30 32

mit der Mög-
lichkeit vor-
angehender 
universitärer 

Nachschulung

2                               

S
ei

te
ne

in
st

ie
g

Qualifizierung 
durch ein 

Ausbildungs-
programm

    3 7 11     15 17 19 22   24 28 31 33

mit der Möglich-
keit universitärer 
Nachschulung

    4 8 12       18       25     34

m it berufs-
begleitendem 
Vorbereitungs-

dienst

    5 9           20     26 29     

Anm.:
1  In BW wird der Zugang zum Vorbereitungsdienst Seiteneinstieg genannt.
2  In BW bieten die Universitäten Konstanz und Stuttgart Aufbau-Masterstudiengänge an, die eine Aufnahme in 

den regulären Vorbereitungsdienst ermöglichen. 
3  In BE werden Lehrkräfte ohne Lehrbefähigung vor Eintritt in die Schule sieben Tage geschult, anschließend 

in der Praxis begleitet und durch verschiedene Veranstaltungen fortgebildet. 
4  In BE bietet die Berliner Senatsverwaltung berufsbegleitende Studien an, in denen ein fehlendes Fach nach-

geholt werden kann. Zudem bieten die HU Berlin und die FU Berlin Quereinstiegs-Master an, die lehramtsbe-
zogene Abschlüsse ermöglichen und ebenfalls für die Einstellung in den Schuldienst und den berufsbeglei-
tenden Vorbereitungsdienst befähigen.

5  In BE Quereinstieg genannt: Bei entsprechenden fachlichen Voraussetzungen kann nach Einstellung in den 
Schuldienst sofort ein berufsbegleitender Vorbereitungsdienst angetreten werden. Da dieser jedoch berufs-
begleitend erfolgt und mit einer höheren Stundenverpflichtung verbunden wird, wird diese Qualifizierung 
hier als Seiteneinstieg bezeichnet. 

6  In BB wird im §  7 (2) Gesetz über die Ausbildung und Prüfung für Lehrämter und die Fort- und Weiterbildung 
von Lehrer*innen im Land Brandenburg vom 18. Dezember 2012 ein „besonderer Zugang zum Vorberei-
tungsdienst“ für Personen mit Hochschulabschluss vorgesehen.

2 Um sich den Konzepten der einzelnen Bundesländer anzunähern, wurde sich bei teils wi-
dersprüchlichen Angaben zwischen den Gesetzestexten und den Informationsseiten der Mi-
nisterien auf die offi  ziellen Informationen im Internet bezogen.
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7  In BB wird die Einstellung in den Schuldienst mit anschließender berufsbegleitender Ausbildung Seitenein-
stieg genannt. Alle Seiteneinsteigenden erhalten vor Antritt des Schuldienstes oder berufsbegleitend eine 
pädagogische Grundqualifizierung. 

8  In BB ist das Nachholen eines fehlenden Faches an einem An-Institut der Universität Potsdam möglich. 
9  In BB ist bei unbefristeter Anstellung im Schuldienst oder einer Anstellung mit dem Ziel eines unbefristeten 

Anstellungsverhältnisses sowie unter der Voraussetzung von zwei studierten Fächern die Zulassung zum 
berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst möglich. 

10  In HB wird der Quereinstieg in den Vorbereitungsdienst Seiteneinstieg A genannt. 
11  In HB findet im Seiteneinstieg B die Qualifizierung nach Eintritt in den Schuldienst in Form einer berufsbeglei-

tenden Ausbildung statt, die sich am Vorbereitungsdienst orientiert. 
12  In HB ist der Seiteneinstieg U eine Kombination aus Studium des fehlenden Faches und berufsbegleitender 

Ausbildung. 
13  In HH wird der Eintritt in den regulären Vorbereitungsdienst Quereinstieg genannt. 
14  In HE wird der Eintritt in den regulären Vorbereitungsdienst Quereinstieg genannt. 
15  In MV werden im sog. Seiteneinstieg mehrere Qualifizierungsreihen linear durchgeführt: Kompaktkurs vor 

Eintritt in den Schuldienst, grundlegende pädagogische Qualifizierung sowie modularisierte Qualifizierungs-
reihe. 

16  In NI wird der Eintritt in den regulären Vorbereitungsdienst Quereinstieg genannt.
17  In NI wird der Eintritt in den Schuldienst mit einer anschließenden berufsbegleitenden pädagogisch-didakti-

schen Qualifizierung direkter Quereinstieg genannt.
18  In NI wird darauf hingewiesen, dass bei Ausübung der Lehrtätigkeit an Förderschulen neben der pädago-

gisch-didaktischen Qualifizierung auch ein fehlendes allgemeines Unterrichtsfach berufsbegleitend nachstu-
diert werden kann.

19  In NW absolvieren Personen, die nicht über die Voraussetzungen für einen berufsbegleitenden Vorberei-
tungsdienst verfügen, eine einjährige pädagogische Qualifizierung. Auch dies wird als Seiteneinstieg be-
zeichnet.

20  In NW können Personen, die über ein Hochschulstudium verfügen und in den Schuldienst eingestellt wurden 
sowie eine positive Prognose über den Ausbildungserfolg in zwei Fächern aufweisen, einen berufsbegleiten-
den Vorbereitungsdienst absolvieren. Dies wird als Seiteneinstieg bezeichnet. 

21  In RP erfolgt im sog. Quereinstieg die Einstellung von Personen ohne Lehramtsstudium in den regulären 
Vorbereitungsdienst. 

22  In RP erfolgt in Bedarfsfächern eine Einstellung von Personen ohne Lehrbefähigung in den Schuldienst (als 
Seiteneinstieg bezeichnet). Berufsbegleitend erfolgt eine „pädagogische Zusatzausbildung“. 

23  In SN ist es möglich, sich mit einem nicht-lehramtsbezogenen Hochschulabschluss für den regulären Vorbe-
reitungsdienst zu bewerben. Dies wird Seiteneinstieg in den Vorbereitungsdienst genannt.

24 In SN erfolgt nach Einstellung in den Schuldienst zunächst eine dreimonatige Einstiegsfortbildung. Als wei-
tere Qualifizierungen im sog. Seiteneinstieg erfolgen in Abhängigkeit von den Voraussetzungen die schul-
praktische Ausbildung sowie die wissenschaftliche Qualifizierung bzw. der berufsbegleitende Vorbereitungs-
dienst.

25  In SN findet die wissenschaftliche Ausbildung an der TU Chemnitz, der TU Dresden und der Universität Leip-
zig statt. 

26  In SN kann der Vorbereitungsdienst berufsbegleitend erfolgen, wenn hinreichende Studienleistungen in zwei 
Fächern nachgewiesen werden können.

27  In ST können Bewerber*innen mit zwei aus dem Studium ableitbaren Fächern für den Vorbereitungsdienst 
zugelassen werden.

28  In ST erhalten Lehrkräfte im sog. Seiteneinstieg einen vierwöchigen Einführungskurs vor Dienstantritt. An-
schließend stellt das Landesinstitut weitere Qualifizierungsangebote zur Verfügung. Zum Zeitpunkt der Ana-
lyse bestand dies u. a. aus einer freiwilligen ESF-Fortbildung. 

29  In ST ist ein berufsbegleitender Vorbereitungsdienst möglich. Zum Zeitpunkt der Analyse bestand dieser aus 
einer achtmonatigen Phase der bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Qualifizierung, bevor die 
Seiteneinsteigenden in den regulären Vorbereitungsdienst eingegliedert wurden.

30  In SH ist der sog. Quereinstieg in den regulären Vorbereitungsdienst für Personen mit einem nicht-lehramts-
bezogenen Hochschulabschluss möglich.

31  In SH wird der Eintritt in den Schuldienst von Personen ohne Lehrbefähigung als Seiteneinstieg bezeichnet. 
Die pädagogisch-praktische Ausbildung erfolgt berufsbegleitend.

32  In TH kann bei Anerkennung der Gleichwertigkeit des Hochschulabschlusses mit dem Lehramtsstudium die 
Einstellung in den Vorbereitungsdienst erfolgen. Dies wird in TH unter dem Begriff Seiteneinstieg gefasst.

33  In TH wird auch die Einstellung in den Schuldienst ohne Lehrbefähigung als Seiteneinstieg bezeichnet. Es be-
steht die Möglichkeit einer berufsbegleitenden pädagogisch-praktischen Ausbildung, um die Gleichstellung 
mit regulär ausgebildeten Lehrkräften zu erhalten.

34  In TH ist der Eintritt in den Schuldienst auch möglich, wenn nur ein Fach aus dem Studium abgeleitet werden 
kann. Für die Gleichstellung mit regulären Lehrkräften ist eine fachliche Nachqualifizierung in einem weiteren 
Fach an den Universitäten erforderlich.

Quelle: eigene Darstellung
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4.2 Lerngelegenheiten in den Qualifi zierungsmaßnahmen

4.2.1  Quereinstieg

Konzeptionelle Gestaltung der Qualifi zierung
Die Struktur dieser Ausbildungsphase, an deren Ende das Zweite Staatsexamen steht, 
ist gemäß Beschluss der KMK zur Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes und der 
abschließenden Prüfung (vgl. KMK, 2012) in allen Bundesländern ähnlich gestal-
tet: Die Ausbildung fi ndet an festen Wochentagen in Studienseminaren des jeweili-
gen Landesinstituts und an den Einsatzschulen statt (vgl. ebd., S. 3). Die Seminare 
gliedern sich in das Haupt- oder berufspraktische Seminar, in dem v.  a. bildungs-
wissenschaft liche und schulformbezogene Wissensbestände vermittelt werden, und 
das Fachseminar, das fachbezogene Aspekte von Erziehung und Unterricht the-
matisiert. Zusätzlich weisen einige Bundesländer noch ergänzende Kurse aus, die 
Querschnittsthemen fokussieren.

Es ist weiterhin ersichtlich, dass einige Bundesländer (z. B. HE, ST, HB) je nach Länge 
des Vorbereitungsdienstes Ausbildungsphasen festlegen, die sich als Einführungs-, 
Qualifi zierungs- und Prüfungsphasen darstellen und mit entsprechenden Zielen ver-
knüpft  sind. So ist in einigen Bundesländern (z. B. BB, HB) vorgesehen, dass in der 
Einführungsphase deutlich weniger unterrichtet wird, während sich im weiteren 
Verlauf die Unterrichtsverpfl ichtung erhöht. Andere Bundesländer (z. B. TH, NI, SH) 
halten hingegen eine durchschnittliche Unterrichtsverpfl ichtung fest, die nach Bedarf 
angepasst wird. 

Gemäß KMK-Beschluss darf das eigenverantwortliche Unterrichten nicht den Aus-
bildungscharakter infrage stellen. Daher ist eine deutlich verminderte Unter richts-
verpfl ichtung von ca. zwölf Stunden vorgesehen, sodass Quereinsteigende die Mög-
lichkeit haben, sich schrittweise mit den Berufsanforderungen vertraut zu machen. 

Standards und Inhalte 
Der Vorbereitungsdienst fokussiert neben den bildungswissenschaft lichen Kom-
peten zen auch fachdidaktische Kenntnisse. Die Analyse der Inhalte zeigt eine breite 
Berück sichtigung des pädagogischen und fachdidaktischen sowie des Organisa tions- 
und Beratungswissens. Seltener wird explizit auf die Entwicklung von selbstregulati-
ven Fähigkeiten sowie Überzeugungen und Werthaltungen hingewiesen, wenngleich 
nicht ausgeschlossen werden kann, dass diese Bereiche implizite Zielstellungen der 
Ausbildungsbestandteile darstellen. 

Die besondere Situation von Quereinsteigenden, denen die fachdidaktischen und bil-
dungswissenschaft lichen Kompetenzen aus dem Lehramtsstudium fehlen, wird in den 
meisten Bundesländern nicht aufgegriff en. Nur selten wird darauf hingewiesen, dass 
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die fehlenden Studienanteile parallel nachgeholt und auch überprüft  werden (z. B. 
RP, HB).

Formelle Lerngelegenheiten in der Praxis
Die Ausbildung im Vorbereitungsdienst bietet über die seminaristische Ausbildung 
und das Agieren in der Praxis formalisierte Refl exionsgelegenheiten. Einen wesent-
lichen Bestandteil stellen dabei die Unterrichtsbesuche und -beratungen durch die 
Ausbildenden in den Landesinstituten dar. Diese werden in den Verordnungen ver-
bindlich geregelt und sollen Rückmeldungen und Refl exionen sicherstellen. Die 
Verordnungen zum Vorbereitungsdienst machen deutlich, dass im Rahmen der schu-
lischen Ausbildung den Schulleitungen und den beauft ragten Mentor*innen we-
sentliche Bedeutung für den Lernprozess zukommt. Insbesondere letztere haben 
die Aufgabe, die sich aus der Praxis ergebenden Lernprozesse zu begleiten und da-
mit formelles Lernen zu ermöglichen. Zudem werden auch Hospitationen fremden 
Unterrichts verbindlich geregelt.

4.2.2 Seiteneinstieg

Konzeptionelle Gestaltung der Qualifi zierung
Entsprechend der oben dargelegten Diversität der Konzepte sind die Dauer der 
Qualifi zierung und die Organisation der Lerngelegenheiten höchst unterschied-
lich. Während der berufsbegleitende Vorbereitungsdienst in Anlehnung an die re-
guläre Ausbildung organisiert ist und den Seiteneinsteigenden feste Wochentage zur 
Verfügung stellt, an denen Seminare besucht werden können, werden alternative 
Maßnahmen häufi g in kompakten Moduleinheiten angeboten (z. B. MV, NI). Darüber 
hinaus stellt eine über die Grundqualifi zierung hinausgehende Ausbildung in eini-
gen Bundesländern nur ein Angebot dar, das nicht zwingend wahrgenommen wer-
den muss, um im Schuldienst zu verbleiben (z. B. ST, MV). Dies steht nicht nur ein-
heitlichen Standards entgegen, sondern schafft   auch diff erente Voraussetzungen der 
Kompetenzentwicklung. 

Durch sehr unterschiedliche Regelungen bezüglich der Unterrichtsverpfl ichtung 
und damit der Nutzungsmöglichkeit von Lerngelegenheiten wird die Diversität ver-
stärkt. So gibt es in einigen Bundesländern eine festgelegte Stundenreduktion für 
die Qualifi zierungsteilnahme (z. B. NI). In TH entscheidet die Schulleitung mit der 
sich im Seiteneinstieg befi ndenden Lehrkraft  über die Stundenreduktion. Andere 
Bundesländer (z. B. HB) passen die Unterrichtsverpfl ichtung dem Fortgang der 
Qualifi zierung an, sodass zu Anfang i. d. R. weniger Unterricht zu erteilen ist. In SH 
ist dieses Modell zusätzlich an die Anzahl der Fächer geknüpft , die unterrichtet wer-
den: Bei nur einem Fach ist die Unterrichtsverpfl ichtung höher als bei zwei Fächern. 
Es ist auch möglich, dass auf Abgeltungsstunden für die Qualifi zierung verzichtet 
wird (z. B. MV). 
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Einige Länder haben auf die Kritik am sofortigen Unterrichtseinsatz von Seiten ein-
steigenden ohne vorherige Qualifi zierung reagiert (vgl. u. a. Reintjes, Bellenberg, 
Greling & Weegen, 2012, S. 178) und mithilfe von Einführungskursen systemati-
sche Lerngelegenheiten im Vorfeld geschaff en. Auch dabei ist eine ganz unterschied-
liche zeitliche Dauer festzustellen (wenige Tage „Einarbeitung“ in NW bis zu drei 
Monaten „Qualifi zierung“ in BB), und häufi g wird darauf hingewiesen, dass diese 
Maßnahme berufsbegleitend erfolgen müsse, sofern eine rechtzeitige Einstellung vor 
Schuljahresbeginn nicht möglich ist. 

Standards und Inhalte 
Es wird deutlich, dass diese Kompaktkurse vor Beginn der Unterrichtstätigkeit v. a. 
pädagogisches und Organisationswissen vermitteln, um schnell Grundlagen zu schaf-
fen, die ein Verstehen des neuen Tätigkeitsfeldes ermöglichen sollen. Fachdidaktisches 
oder Beratungswissen konnten in den zur Verfügung stehenden Curricula eben-
so selten codiert werden wie Überzeugungen und Werthaltungen, motivationale 
Orientierungen sowie selbstregulative Fähigkeiten. 

In der Analyse der weiterführenden Qualifi zierungen ist festzustellen, dass fach-
liches Wissen i. d. R. nur dann vermittelt wird, wenn (universitäre) Studien das 
Nachholen eines zweiten Faches und damit den möglichen Zugang zum berufsbe-
gleitenden Vorbereitungsdienst sicherstellen sollen. Spezifi sches fachdidaktisches 
Wissen und fachbezogene Überzeugungen, die von wesentlicher Bedeutung für die 
Gestaltung von Lernprozessen sind (vgl. Shulman, 1986, S. 9 f.; Baumert & Kunter, 
2006, S. 489 f.), gehören nur vereinzelt zum Curriculum der Qualifi zierungen, die ab-
seits des berufsbegleitenden Vorbereitungsdienstes bzw. eines Äquivalents und uni-
versitärer Studien vorgehalten werden. 

Formelle Lerngelegenheiten in der Praxis
Während der berufsbegleitende Vorbereitungsdienst im Seiteneinstieg Lern gelegen -
heiten durch die Begleitung durch Mentor*innen und Ausbildende der Landes institute 
formalisiert und reguliert, geben die untersuchten Dokumente kaum Auskunft  darü-
ber, wie Refl exion und Lernen in der Praxis in den Ausbildungsprogrammen gestal-
tet werden. Es lassen sich vereinzelt Hinweise darauf fi nden, dass versucht wird, ein 
an den Vorbereitungsdienst angelehntes Modell zur Begleitung des Lernens zu etab-
lieren. So wird bspw. in NW oder SH nur auf die Notwendigkeit einer „Unterstützung 
vor Ort“ verwiesen, während andere Bundesländer systematisch regeln, dass Mento-
r*in nen zu bestimmen seien und Hospitationen durch die Schulleitung und das 
Landes institut zu erfolgen haben (z. B. MV).
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5 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass es unterschiedliche Programme zum 
Quer- und Seiteneinstieg gibt. Wenngleich der Quereinstieg ohne eine universitäre 
Nachqualifi zierung auf die im Lehramtsstudium erworbenen bildungswissenschaft li-
chen und fachdidaktischen Kompetenzen verzichtet und ein Ausgleich während der 
praktisch orientierten Ausbildung immanent erfolgen muss, werden die betreff en-
den Personen in die reguläre Lehrkräft ebildung der zweiten Phase integriert. Dies er-
möglicht eine Qualifi zierung in einem Lernsetting, das den Ausbildungscharakter be-
tont, systematisch formelle Lerngelegenheiten in Th eorie und Praxis bereitstellt und 
dabei auch das fachdidaktische Wissen in Bezug auf die zu unterrichtenden Fächer 
schult. Damit bietet der Quereinstieg nicht nur formal eine Gleichstellung mit grund-
ständig ausgebildeten Lehrkräft en, sondern auch in Bezug auf die zu erwerbenden 
Kompetenzen – zumindest hinsichtlich der defi nierten Lernziele der zweiten Phase 
der Lehrkräft ebildung.

Der Seiteneinstieg weist hingegen eine Heterogenität der Lerngelegenheiten auf. 
Insbesondere wenn ein berufsbegleitender Vorbereitungsdienst nicht in Aussicht 
gestellt wird, beeinträchtigt dies die angesprochene Gleichstellung mit grundstän-
dig ausgebildeten Lehrkräft en, da einerseits ein Staatsexamen nicht möglich ist und 
andererseits die Inhalte der Nachschulungen vom Vorbereitungsdienst abweichen. 
Die von Schellack (2009) entwickelte Unterscheidung von bildungswissenschaft li-
cher Nachschulung und berufsbegleitendem Vorbereitungsdienst nach Eintritt in den 
Schuldienst ist auch weiterhin aus inhaltlicher und formaler Perspektive deutlich zu 
betonen.
 
Eine konsequente und mit Unterstützung der ersten Phase organisierte Nach qualifi -
zierung für Personen, die die Zugangsvoraussetzungen zu einem berufs begleitenden 
Vorbereitungsdienst nicht mitbringen, wird weiterhin nicht fl ächen deckend geregelt. 
Damit wird eine der regulären Lehrkräft ebildung gleichwertige Qualifi zierung nicht 
ermöglicht, was vor dem Hintergrund der Diskussion um Standards und Qualität 
der Lehrkräft ebildung und der Konsequenzen für die betreff enden Lehrkräft e, den 
Unterricht und letztlich für den Kompetenzerwerb der Schüler*innen bedenklich 
scheint. 

Eine systematische empirische Betrachtung der Qualifi kationsrealität ist dringend an-
geraten, z. B. hinsichtlich der Qualität der Sondermaßnahmen und im Vergleich mit 
der grundständigen Lehrkräft eausbildung. Zudem ist ein Abgleich mit dem Bedarf 
und der Wirksamkeit dieser Maßnahmen erforderlich. Auch sollte die Zufriedenheit 
der nicht grundständig ausgebildeten Lehrpersonen mit den vorgehaltenen Quali fi  zie-
rungs maßnahmen in den Blick genommen werden.
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6 Fazit

Aufgrund des hohen prognostizierten Lehrkräft emangels für die kommenden Jahre 
sind Sondermaßnahmen zur Gewinnung von Lehrkräft en unerlässlich. Die ohne-
hin große Heterogenität in der Ausgestaltung der Lehrkräft ebildung wird durch die 
Notwendigkeit von Sondermaßnahmen zur Gewinnung von nicht grundständig aus-
gebildeten Lehrkräft en noch zusätzlich erhöht. Kritisch ist dies v. a. deshalb, weil sich 
hier off enbar nicht an konsensualen Standards orientiert wird und ein Verlust von 
Vergleichbarkeit und wechselseitiger Anerkennung von Abschlüssen droht. Über ei-
nen Einfl uss auf die Qualität der Lehrkräft ebildung und von Unterricht und Schule 
lässt sich mit dem derzeitigen Kenntnisstand nur spekulieren. Wie oben dargestellt, 
ist hier dringend weitere Forschung notwendig, die auch wertvolle Hinweise zu einer 
grundlegenden Reform der Lehrkräft ebildung liefern könnte.
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Zusammenfassung
Dass mit steigendem Lehrkräft emangel immer mehr Seiteneinsteiger*innen eingestellt 
werden, ist in den letzten Jahren zunehmend thematisiert und kritisiert worden. Sie 
verfügen in der Regel nicht über schulpädagogische Qualifi kationen, werden aber den-
noch mit hoher Stundenzahl im Unterricht eingesetzt. Allerdings wird ihnen eine be-
rufsbegleitende Qualifi zierung geboten, mit der sie eine pädagogische Fachausbildung 
bis hin zur Gleichstellung mit einem Zweiten Staatsexamen nachholen sollen (vgl. den 
Beitrag von Driesner & Arndt in diesem Heft ). Die kritische Auseinandersetzung mit 
der Arbeitssituation dieser Gruppe übersieht aber nur zu leicht, dass es daneben eine 
ebenfalls große Gruppe von unausgebildeten „Vertretungskräft en“ gibt, die in der Schule 
unter noch schlechteren Bedingungen und ohne jede Qualifi kations- und berufl iche 
Lebensperspektive unterrichten. Das Ausmaß und die Bedingungen der Beschäft igung 
dieser Gruppe und deren Auswirkungen auf den Unterricht sind Gegenstand des fol-
genden Beitrags, der sich auf das Bundesland Hessen konzentriert. Es gibt diese 
„Vertretungslehrkräft e“ aber auch in anderen Bundesländern, beispielsweise in Berlin, 
wo sie als „Lehrkräft e ohne volle Lehrbefähigung“ (LovL) bezeichnet werden. Da diese 
Vertretungskräft e in der Statistik der Kultusministerkonferenz nicht erfasst werden, gibt 
es jedoch keinen Überblick über ihre bundesweite Verbreitung. Deshalb behandeln wir 
ihre Problemlage zunächst im Rahmen einer länderspezifi schen Fallstudie.
Schlüsselwörter: Lehrkräft emangel, Hessen, Vertretungsverträge, prekäre Beschäft igung, 
Quereinstieg, Gleichstellung (mit einem Lehramt), Unterrichtsqualität
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Low-Cost Agency Agreements instead of Certifi cated Career 
Changes – an Outline of the Problem, Using the Example of Hesse

Abstract
It has been increasingly discussed and criticized in recent years that due to the growing 
teacher shortage, more and more career changers are employed. Th ey usually have no 
school-specifi c pedagogical qualifi cations, but they have a high teaching load. However, 
an in-service training is off ered to them; thereby, they are supposed to catch up on 
teacher training up to the Second State Examination (cp. the contribution by Driesner & 
Arndt in this issue). Th e critical discussion of this group’s working situation ignores very 
easily that there is also another big group of untrained “supply teachers”, who teach at 
school under even worse circumstances, without any qualifi cation or vocational perspec-
tive. Th is contribution deals with the extent and the conditions of their employment and 
resulting eff ects on the quality of teaching, focusing on Hesse. But these “supply teachers” 
also work in other German Länder, for example in Berlin, where they are called “teach-
ers without full teaching authorization”. As these supply teachers are not recorded in the 
statistics of the Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Aff airs 
of the Länder in the Federal Republic of Germany, there are no data regarding their na-
tionwide distribution. Th erefore, for the time being, we use a specifi c case-study to illus-
trate their complex of problems.
Keywords: teacher shortage, Hesse, agency agreements, precarious occupation, career 
change, equal treatment (to fully qualifi ed teachers), quality of teaching

Die Bilanz der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Neueinstellung von Lehrkräft en 
im Jahr 2018 machte Schlagzeilen, denn sie wies einen neuen Höchstwert bei 
der Zahl der Einstellung von Seiteneinsteiger*innen aus, die nicht „über die ers-
te Lehramtsprüfung verfügen und ohne das Absolvieren des eigentlichen Vor berei-
tungs dienstes in den Schuldienst eingestellt werden“ (KMK, 2019, S.  32). Besonders 
viele Seiteneinsteiger*innen wurden in Sachsen (1.174), Berlin (1.057), Nordrhein-
Westfalen (1.006) und Niedersachsen (478) eingestellt; in Sachsen lag ihr Anteil an 
allen Einstellungen bei 50,2 Prozent, in Berlin bei 40,1 Prozent. Besonders niedrige 
Zahlen meldeten Bayern (0), Rheinland-Pfalz (10) und Hessen (44, davon 43 an be-
rufl ichen Schulen). 2019 ging die Gesamtzahl der mit Seiteinsteiger*innen besetzten 
Stellen gegenüber 2018 von 4.786 auf 3.265 zurück (KMK, 2020). Hessen liegt mit 34 
Einstellungen (davon 10 in berufl ichen Fächern) auch 2019 weiter am unteren Ende. 
Der folgende Beitrag versucht, diese Diskrepanz zu erklären, und zeigt die Lücken in 
der Erfassung von Lehrkräft en ohne Lehramt durch die KMK auf.
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Die Einstellungsbilanz der KMK

Tillmann erklärt den sehr niedrigen Anteil von Seiteneinsteiger*innen in Bayern, 
Hessen oder im Saarland, die noch 2017 der KMK keine einzige Einstellung einer 
Lehrkraft  ohne Lehramt gemeldet hatten, unter anderem mit „unterschiedlichen 
Anstrengungen bei der Ausbildung von Lehrkräft en“ sowie einer „unterschiedliche[n] 
Attraktivität der Länder als Arbeitgeber“ (Tillmann, 2019, S.  13). Beide Vermutungen 
lassen sich für Hessen ausschließen, da das Bundesland seit Jahren unter Bedarf aus-
bildet, sich bei der Einstellung in hohem Maß aus anderen Bundesländern bedient 
und mindestens bei der Pfl ichtstundenzahl der Lehrkräft e und ihrer Bezahlung mit 
Nullrunden bei der Beamtenbesoldung in den Jahren 2015 und 2016 kaum als beson-
ders attraktiver Arbeitgeber gelten kann.

Der Schlüssel für die Erklärung der niedrigen Zahl von Seiteneinsteiger*innen ist 
ausschließlich in der unterschiedlichen Defi nition des Begriff s durch die Kultus-
ministerien der Länder zu suchen. Nach der Defi nition der KMK sind dies Lehr-
kräft e, „die in der Regel über einen Hochschulabschluss, nicht jedoch über die 
erste Lehramtsprüfung verfügen und ohne das Absolvieren des eigentlichen Vor berei-
tungsdienstes in den Schuldienst eingestellt werden“ und die „über ihre fachlichen 
Kenntnisse hinaus eine pädagogische Zusatzqualifi kation“ erhalten, die „teilweise 
auch berufsbegleitend vermittelt wird“ (KMK, 2019, S.  32). Damit ist davon auszu-
gehen, dass die Bundesländer auch nur die Zahl der Seiteneinsteiger*innen melden, 
die im Rahmen eines landesspezifi schen Qualifi zierungsangebots eingestellt werden. 
Da Hessen über solche Qualifi zierungsprogramme nicht verfügt oder diese – wie un-
ten dargestellt – nicht anwendet, meldet es auch keine Zahlen oder nur ganz wenige 
Fälle, insbesondere im Bereich der berufl ichen Schulen.

Dass dies von anderen Bundesländern anders gehandhabt wird, zeigt ein Vergleich 
mit dem Bundesland Berlin: Eine Auswertung interner Zahlen für den Gesamt-
personalrat macht deutlich, dass nicht nur die Personen in den strukturierten 
Seiteneinstiegsprogrammen wie dem viersemestrigen Q-Master, sondern auch die neu 
eingestellten „Lehrkräft e ohne volle Lehrbefähigung“ (LovL) als Seiteneinsteiger*innen 
ganz oder teilweise an die KMK gemeldet werden. Bei den LovL handelt es sich um 
Personen, die die Einstiegsvoraussetzungen für den mit einer Qualifi zierung verbun-
denen Seiteneinstieg (u. a. Examen in einem Mangelfach, Studien in einem zweiten 
Unterrichtsfach) nicht erfüllen. Aufgrund des Lehrkräft emangels werden sie trotzdem 
eingestellt, und zwar ohne jede Qualifi kationsmaßnahme mit einem in der Regel auf 
zwei Jahre befristeten Arbeitsvertrag. 

Dass Hessen so gut wie keine Seiteneinsteiger*innen meldet, heißt aber nicht, dass 
es in hessischen Schulen keine Lehrkräft e gibt, die ohne einen Lehramtsabschluss 
unterrichten. Dies werden wir im Folgenden ausführlich darstellen. Dabei wer-
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den ausschließlich die allgemeinbildenden Schulen in den Blick genommen, da der 
Lehrkräft eeinsatz an berufl ichen Schulen mit den Lehrkräft en für Fachpraxis und vie-
len Quereinsteiger*innen aus der berufl ichen Praxis, die nicht über ein Lehramts-
studium verfügen, eigenen Traditionen und Gesetzmäßigkeiten folgt.

Unterrichtsabdeckung durch Vertretungskräft e

Tatsächlich ist die Zahl der Lehrkräft e, die nicht über eine grundständige Lehr kräft e-
ausbildung mit einem Ersten und Zweiten Staatsexamen verfügen und trotzdem in al-
len Bereichen des Pfl ichtunterrichts mit allen damit verbundenen Aufgaben einge-
setzt werden, hoch und ansteigend. Auch in Hessen wird der Lehrkräft emangel vor 
allem durch Lehrkräft e ohne Lehramtsabschluss aufgefangen. Diese werden – an-
ders als in anderen Bundesländern – jedoch nicht mit dem Ziel einer berufsbeglei-
tenden Professionalisierung und der Perspektive einer dauerhaft en Beschäft igung 
im Lehrberuf eingestellt, sondern ohne vertieft e Prüfung der vorhandenen Qualifi -
kationen als Vertretungslehrer*innen befristet beschäft igt, um so einen konkreten 
Vertretungsbedarf zu decken. Angesichts des wachsenden Mangels an ausgebildeten 
Lehrkräft en wurde aus den ursprünglichen „echten Vertretungen“ für eine Lehrkraft  
in Elternzeit oder in einer Familienpause ein Dauerzustand zur Abdeckung des 
Regel unterrichts, bei dem sich die befristet Beschäft igten von Jahr zu Jahr von einem 
Vertrag zum anderen hangeln müssen.

Rechtsgrundlagen für die Einstellung dieser Vertretungskräft e, die einen wachsenden 
Teil des Pfl ichtunterrichts abdecken, sind §  62 des Hessischen Lehrerbildungsgesetzes 
(HLbG) und §  83 der Durchführungsverordnung zu demselben Gesetz (HLbG-
DV). Unterrichts- und Erziehungsaufgaben in öff entlichen Schulen dürfen danach 
mit einer „Unterrichtserlaubnis“ übernommen werden, die von den Staatlichen 
Schulämtern erteilt wird. Eine solche Unterrichtserlaubnis kann auch ohne den 
Nachweis einer fachlichen Qualifi kation oder ohne eine Überprüfung der unterricht-
lichen Fähigkeiten erteilt werden, „wenn ein unabweisbares Unterrichtsbedürfnis vor-
liegt und nachhaltige Bemühungen zur Gewinnung einer ausgebildeten Lehrkraft  
ohne Ergebnis geblieben sind“ (§  83 HLbG-DV). Auf der Grundlage einer solchen 
Unterrichtserlaubnis wurden in Hessen viele tausend Lehrkräft e eingestellt, ohne 
dass sie als Seiteneinsteiger*innen im Sinn der KMK erfasst werden. Darunter sind 
Lehramtsstudent*innen, Personen mit und ohne Hochabschluss und mit sehr un-
terschiedlichen Berufserfahrungen, ohne dass damit eine Aussage über ihre kon-
krete Arbeit im Unterricht verbunden ist. Sie erhalten keine Aus- und Fortbildung; 
die Anleitung erfolgt ausschließlich im Rahmen des kollegialen Miteinanders durch 
Lehrkräft e des Stammkollegiums.1

1 Im Schuljahr 2019/2020 entwickelte die Hessische Lehrkräft eakademie eine erste „Unter-
stützungsmaßnahme für TVH-Kräft e ohne Lehramt an Grundschulen“ mit begrenzten Ein-
zelveranstaltungen zu Fragen des Schulrechts, der Unterrichtsmethodik und zur Rolle der 
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Prekäre Beschäft igung ohne Qualifi zierung

Die Beschäft igung erfolgt im Rahmen eines befristeten Arbeitsvertrags auf der 
Grundlage des Tarifvertrags Hessen (TVH) und der Befristungsmöglichkeiten nach 
§  14 des Teilzeit- und Befristungsgesetzes. Insbesondere durch die Verschiebung des 
Einstellungsbedarfs von der zulässigen „Vertretung eines anderen Arbeitnehmers“ 
(§  14 Abs.  1 Punkt  3 TzBfG) zu der arbeitsrechtlich unzulässigen Abdeckung ei-
nes dauerhaft  bestehenden Bedarfs und aufgrund der veränderten Rechtsprechung 
des Bundesarbeitsgerichts konnten zahlreiche Personen in den letzten Jahren eine 
Entfristung ihres Arbeitsverhältnisses durchsetzen. Diese Entfristung ändert jedoch 
nichts an der jeweiligen Entgeltgruppe des TVH; Grundlage der Eingruppierung ist 
die jeweilige Schulform und die formale Qualifi kation. Konkret bedeutet dies, dass es 
in Hessen Lehrkräft e gibt, die aufgrund eines fehlenden Hochschulabschlusses an ei-
ner Grundschule in der Entgeltgruppe 6 seit Jahren alle Aufgaben einer Lehrkraft  im 
Unterricht, als Klassenlehrkraft  und in allen außerunterrichtlichen Bereichen wahr-
nehmen. Beschäft igte an einem Gymnasium mit abgeschlossener wissenschaft li-
cher Hochschulbildung, die aufgrund ihres Studiums die Fähigkeit zum Unterrichten 
in mindestens zwei Fächern haben, werden zwar mit einer Vergütung nach 
Entgeltgruppe 13 den Lehrkräft en mit Lehramt gleichgestellt, aber auch sie haben 
als Vertretungslehrkräft e keine Perspektive auf eine Entfristung ihres Arbeitsvertrags 
oder eine Verbeamtung durch die Gleichstellung mit einem Lehramt.

Das Kultusministerium verweigert die Auskunft 

Das Hessische Kultusministerium (HKM) hat auch in mehreren parlamentari-
schen Anfragen keine Auskunft  über die tatsächliche Qualifi kation und den Anteil 
der Lehrkräft e ohne Lehramt gegeben. Erst eine breite öff entliche Debatte über 
den Unterricht, der von nicht grundständig ausgebildeten Lehrkräft en erteilt wird, 
führte im Januar 2020 zu einer Aussage des HKM, wonach rund 4.900 der rund 
60.000 hessischen Lehrkräft e über keine Lehramtsbefähigung verfügen und so-
mit als Quereinsteiger*innen zu gelten hätten. Ausgelöst wurde die Debatte durch 
ein Dossier des Hessischen Rundfunks (hr), der das Th ema im Rahmen der ARD-
Th emenwoche „Bildung“ aufgegriff en hatte.

Die Zahl der Lehrkräft e in Hessen, die keinen Lehramtsabschluss haben, ist ledig-
lich auf dem Umweg über die Entwicklung der Zahl der Lehrkräft e in einem be-
fristeten Arbeitsverhältnis zu erfassen. In einer internen Aufstellung des Hessischen 
Innenministeriums wurde die Zahl der befristet beschäft igten Lehrkräft e an allen 
Schulen am 01.01.2019 mit 5.761 angegeben, die Zahl der so besetzten Stellen mit 

Lehrkraft . Die Teilnahme an den Fortbildungen ist für die Fragen der tarifl ichen Eingrup-
pierung und der Perspektiven im Beruf ohne Bedeutung.
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3.377. Der Anteil an den Lehrpersonen betrug danach 9,7 Prozent, an den Stellen 
6,6 Prozent. Den engen Zusammenhang mit dem wachsenden Lehrkräft emangel, der 
nicht mehr durch ausgebildete Lehrkräft e behoben werden kann, dokumentiert auch 
die Zahl der befristet beschäft igten Lehrkräft e an Grundschulen, die von 1.278 im 
Jahr 2016 auf 1.525 im Jahr 2017 und 1.633 im Jahr 2018 anstieg.2 Dabei kann insbe-
sondere für die Grundschulen die Gleichsetzung der Zahl der befristet Beschäft igten 
mit der Zahl nicht ausgebildeter Lehrkräft e nicht angezweifelt werden, weil anders 
als noch vor zehn Jahren jede ausgebildete Grundschullehrkraft  unmittelbar nach 
dem Referendariat in einem unbefristeten Arbeits- oder Beamtenverhältnis eingestellt 
wird.

Vertretungskräft e vorrangig in sozialen Brennpunkten

Die Verweigerung diff erenzierter Zahlen erschwert auch die Analyse regionaler 
Zusam menhänge.

Die letzten Zahlen, die Auskunft  geben, wie viele Lehrkräft e in den 15 Staatlichen 
Schulämtern und in den einzelnen Schulformen nicht über einen Lehramtsabschluss 
verfügen, stammen aus dem Februar 2017.3 An den folgenden Befunden dürft e sich 
wenig geändert haben:

• Besonders hoch war der Anteil der Lehrkräft e ohne Lehramtsabschluss an den 
Grundschulen und den Integrierten Gesamtschulen; besonders niedrig ist der 
Anteil an Gymnasien.

• Während der Anteil in den Grundschulen im landesweiten Durchschnitt bei rund 
10 Prozent lag, betrug er in den Schulamtsbezirken Frankfurt, Off enbach und 
Groß-Gerau/Main-Taunus rund 20 Prozent. 

Der hohe Anteil von Lehrkräft en ohne Lehramtsabschluss korreliert eindeu-
tig mit der Sozialstruktur der Region: Der Anteil der Grundschüler*innen mit 
Migrationshintergrund war im Schuljahr 2016/2017 nirgends höher als in den 
Schul amtsbereichen Frankfurt (59,4 %) und Groß-Gerau (50,2 %) bzw. in der Stadt 
Off enbach (71,3 %). Der gleiche Befund ergibt sich bei der Betrachtung der Kinder 
von sechs bis neun Jahren mit Hilfe zum Lebensunterhalt (SGB II) (Weishaupt, 2018).

Auch dieser Sachverhalt ist dem Lehrkräft emangel und den Verschiebungen auf 
dem Arbeitsmarkt geschuldet. Inzwischen können sich nicht nur die Lehrkräft e 
mit gymnasialem Lehramt und einem Mangelfach, sondern auch die Lehrkräft e 
mit dem Lehramt Grundschule die Schule „aussuchen“, so dass Unterrichtsbedarf 

2 Kleine Anfrage des Abgeordneten Christoph Degen (SPD); DS 20/632.
3 Kleine Anfrage des Abgeordneten Christoph Degen (SPD), betreff end Lehrkräft emangel in 

Hessen; DS 19/4523.
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an den Schulen in einem „weniger begehrten“ Umfeld zu einem erhöhten Anteil 
von Seiteneinsteiger*innen führt mit der Folge, dass der Lehrkräft emangel nach der 
Einschätzung von Klaus Klemm „die soziale Schiefl age an den Grundschulen weiter 
verstärken“ wird:

„Diese Dynamik gewinnt noch zusätzlich an Brisanz durch den Fakt, dass sich 
hochqualifi zierte Lehrkräft e lieber an Schulen in einem gut situierten Umfeld 
bewerben statt an Brennpunktschulen, obwohl sie dort dringend benötigt 
werden, um die schwachen Schüler zu fördern. Umgekehrt unterrichten an 
Problemschulen schon jetzt überproportional viele Seiteneinsteiger, die keine 
grundständige pädagogische Ausbildung haben.“ (Klemm, im Interview mit 
Schubert, 2019)

Quereinsteigerprogramme in Hessen

Mit einer bundesweiten Kampagne „Hessen sucht Lehrkräft e“ reagierte Hessen 
im Jahr 2008 erstmals auf den sich abzeichnenden Lehrkräft emangel, der sich zu-
nächst in Problemen bei der Abdeckung von Mangelfächern vor allem im Bereich 
der Gymnasien und berufl ichen Schulen dokumentierte. Nach längeren, auch ge-
richtlichen Auseinandersetzungen folgte im Juli 2009 eine Änderung des Hessischen 
Lehrerbildungsgesetzes (HLbG) mit der gesetzlichen Ermächtigung zum Erlass einer 
„Verordnung über das besondere berufsbegleitende Verfahren zum Erwerb einer ei-
nem Lehramt gleichgestellten Qualifi kation“, die in Hessen auch offi  ziell den Namen 
„Quereinsteiger-Verordnung“ trägt.4

Die Bewerber*innen mussten „über einen universitären Abschluss“ verfügen, „aus 
dem in der Regel zwei verschiedene Unterrichtsfächer oder ein Unterrichtsfach 
und eine Fachrichtung oder zwei Fachrichtungen aus dem jeweils für das gleich-
zusetzende Lehramt gültigen Fächerkanon ableitbar sind“, sowie „eine mindestens 
fünfj ährige Berufserfahrung im studierten Berufsfeld, das sich auf den schulischen 
Mangel beziehen muss,“ nachweisen. Die Auswahl erfolgte über eine schulbezoge-
ne Stellenausschreibung; die Ausbildung wurde berufsbegleitend im Rahmen ei-
nes befristeten Arbeitsverhältnisses durchgeführt und endete mit einer Prüfung. Die 
Gleichstellung mit dem Lehramt ermöglichte eine Entfristung, eine Gleichstellung der 
Besoldung und auch eine Verbeamtung. Ohne weitere Begründung und ohne jede 
Evaluation der eingeleiteten Qualifi zierungsmaßnahmen wurde das Programm durch 
einen Erlass von Kultusministerin Henzler (FDP) vom 01.12.2011 abgebrochen. 
Bereits eingeleitete Maßnahmen wurden noch zu Ende geführt.

Hessen kehrte damit zu der Praxis der Einstellung von „Vertretungslehrkräft en“ zu-
rück, die ohne eine ernsthaft e Prüfung ihrer individuellen Voraussetzungen und 

4 Amtsblatt des Hessischen Kultusministerium 8/2009.
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Qualifi kationen und ohne jedes Fortbildungsangebot vom ersten Tag an mit voller 
Stundenzahl im Unterricht eingesetzt werden können.

Die Regelungen der Verordnung wurden zwar weitgehend wortgleich in die Durch-
führungs verordnung zum Hessischen Lehrerbildungsgesetz (HLbG-DV) übernom-
men, doch werden sie nur in wenigen Fällen, vor allem an berufl ichen Schulen, an-
gewendet. Strukturierte, systematische Maßnahmen zur Personalgewinnung und 
Personalentwicklung unterblieben, so dass sich Hessens Schulen bei der Bewältigung 
des Lehrkräft emangels weiter von Schuljahr zu Schuljahr hangeln müssen.

Reaktionen auf den verschärft en Lehrkräft emangel ab 2016

Auf die Verschärfung des Lehrkräft emangels in den Jahren 2016 und 2017 insbeson-
dere an den Grundschulen reagierte das HKM mit der vermehrten Einstellung von 
befristet beschäft igten Vertretungslehrkräft en. Außerdem sollen folgende Maßnahmen 
kurz- und mittelfristig eine Entspannung bringen:

• Bewerber*innen für den Vorbereitungsdienst, die das Erste Staatsexamen für 
das Lehramt an Gymnasien absolviert haben, erhalten die Möglichkeit für einen 
Quereinstieg in das Grundschulreferendariat.

• Lehrkräft e mit dem Lehramt an Gymnasien bzw. an Haupt- und Realschulen, 
die nach dem Zweiten Staatsexamen keine Einstellung gefunden haben, kön-
nen sich auf eine dreijährige berufsbegleitende Weiterbildung für das Lehramt an 
Grundschulen bewerben. Sie verpfl ichten sich in dem Arbeitsvertrag, nach dem 
Bestehen der Zusatzprüfung und der Verbeamtung im Grundschullehramt min-
destens drei weitere Jahre als Grundschullehrkraft  tätig zu sein. Die Besoldung er-
folgt nach A  12. Danach ist eine Bewerbung auf eine Stelle möglich, die der „zuvor 
erworbenen Lehramtsbefähigung“ entspricht.

• Diese mit einer umfassenden Weiterbildung und einer deutlichen Orientierung auf 
einen Verbleib in der Grundschule verbundene Maßnahme wird aktuell im HKM 
durch ein neues Programm konterkariert, wonach solche Lehrkräft e mit gymnasi-
alem Lehramtsabschluss bevorzugt eingestellt werden sollen, die im Rahmen ihrer 
Bewerbung auf der Rangliste ihre Bereitschaft  erklären, nach der Einstellung an ei-
nem Gymnasium für eine begrenzte Zeit mit einem Teil ihrer Pfl ichtstundenzahl 
an einer Grundschule zu unterrichten. Einstellung und Verbeamtung auf 
Lebenszeit erfolgen jedoch am Gymnasium. Damit erhalten diese Lehrkräft e an-
ders als die Kolleg*innen, die sich auf die Weiterbildung einlassen, auch die gym-
nasiale Besoldung.

Aktuell arbeitet das HKM außerdem an einer Änderung der Durchführungs ver-
ordnung zum HLbG, um die Eingangsvoraussetzungen für einen Quereinstieg ab-
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zusenken. Danach soll der Quereinstieg zukünft ig auch für Personen mit ei-
nem Bachelorabschluss möglich sein, aus dem „mindestens ein Unterrichtsfach 
für das Grundschullehramt ableitbar ist“. Die Bedingungen für die professionelle 
Qualifi zierung für den Lehrberuf und für die Nachqualifi zierung für das zweite Fach 
sind noch nicht bekannt. Dasselbe gilt für die Frage, ob am Ende der Maßnahme 
eine von allen Bundesländern nach den Kriterien der KMK für die „Gestaltung von 
Sondermaßnahmen zur Gewinnung von Lehrkräft en“5 anerkannte Gleichstellung mit 
einem Lehramt erfolgt, die auch den Zugang zu einer gleichwertigen Eingruppierung 
bzw. zu einer Verbeamtung eröff net.

Forderung der Lehrer*innenverbände für den Quereinstieg in Hessen

Der Lehrkräft emangel wird auch in Hessen weiter konsequente Maßnahmen zur 
Gewinnung von Lehrkräft en erforderlich machen. Sowohl die für Hessen vorgelegte 
Expertise von Dieter Dohmen und Maren Th omsen (2018) als auch die Übertragung 
der jüngsten Prognosen von Klaus Klemm und Dirk Zorn (2019) auf Hessen (Eicker-
Wolf, 2019) zeigen einen wachsenden Bedarf an gut ausgebildeten Lehrkräft en, wobei 
der Mangel aus den Grundschulen in die weiterführenden Schulen aufwachsen wird.

Der Landesverband Hessen der Gewerkschaft  Erziehung und Wissenschaft  (GEW) 
hält es deshalb für erforderlich, über die Maßnahmen zur Ausweitung der Zahl der 
Studienplätze in den Lehramtsstudiengängen an hessischen Universitäten und die 
entsprechende Erhöhung der Zahl der Stellen im Vorbereitungsdienst hinaus auch 
Seiteneinsteiger*innen für den Lehrberuf zu motivieren und berufsbegleitend umfas-
send zu qualifi zieren.6 Dabei hält die GEW das von Klaus-Jürgen Tillmann (2020) 
vorgestellte Qualifi zierungsmodell im Grundsatz für geeignet, den Quereinstieg zu 
gestalten (vgl. auch den Beitrag von Tillmann in diesem Heft ).

Ein Konzept für eine umfassende berufsbegleitende Qualifi zierung muss aus Sicht der 
GEW folgende Kriterien berücksichtigen:

• Sicherung der Unterrichtsqualität; 
• Einstiegsqualifi zierung vor Beginn des Unterrichtseinsatzes;
• ausreichende Entlastung der Kolleg*innen bei der Unterrichtsverpfl ichtung zur 

Erfüllung der Qualifi zierungsaufl agen;
• ausreichende Entlastung der Kolleg*innen, die sich in den Praxisphasen als 

Mentor*innen engagieren;
• Sicherstellung einer attraktiven Bezahlung in allen Phasen der Qualifi zierung;

5 Beschluss der KMK von 05.12.2013.
6 Beschluss des GEW-Landesvorstands 216neu/2018–2020.
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• Ermöglichung eines Abschlusses, der mit dem Erwerb eines Lehramts oder einer 
Gleichstellung verbunden ist.

Für die bisher im Rahmen einer „Unterrichtserlaubnis“ unbefristet beschäft igten 
Bestandslehrkräft e fordert die GEW ein umfassendes Qualifi zierungsprogramm, das 
diesen schon lange eingesetzten Kolleg*innen eine dauerhaft e Berufsperspektive und 
eine der Tätigkeit angemessene Bezahlung ermöglicht.

Ausblick

Weil allein in Hessen mehr als 5.000 Lehrkräft e in der unterprivilegierten Position 
einer (meist zeitlich befristeten) Vertretungslehrkraft  arbeiten, liegt es nahe, nach 
der Situation in den anderen Bundesländern und damit auch nach einer Gesamtzahl 
solcher „Vertretungslehrkräft e“ in der Bundesrepublik zu fragen. Weil die meis-
ten Kultusministerien hierzu aber keine Zahlen veröff entlichen, lässt sich eine da-
tengestützte Schätzung kaum vornehmen. Es kommt hinzu, dass diese Gruppe der 
Lehrkräft e bisher auch nicht in den Blick der erziehungswissenschaft lichen Forschung 
geraten ist. So gesehen führt sie bislang eher ein Schattendasein. Dieser Beitrag will 
einen Anstoß geben, die bildungspolitische wie die erziehungswissenschaft liche 
Auseinandersetzung mit dieser problematischen Form der Lehrkräft ebeschäft igung 
deutlich zu befördern.
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Zusammenfassung
Der inzwischen in allen Bundesländern eingetretene Lehrermangel hat zu Sonder-
maßnahmen bei der Ausbildung von Lehrkräft en geführt. Sie werden in diesem Beitrag 
genauer betrachtet, um nach Versäumnissen der Bildungspolitik zu fragen. Dabei 
zeigt sich, dass staatliche Lehrerbedarfsprognosen prinzipiell an ihre Grenzen sto-
ßen, weil sie Veränderungen der Schülerzahlen und der Stellenbewerbungen nur unsi-
cher vorhersagen können. Zugleich bestehen aber in der Realisierung dieser Prognosen 
durch die Bildungsverwaltung Mängel, die die Probleme verschärfen. Eine Analyse des 
Seiteneinstiegs-Programms zeigt, dass die Linderung des eingetretenen Unter richts-
ausfalls zu Lasten der pädagogisch-didaktischen Qualität des Unterrichts geht, weil im-
mer mehr Lehrkräft e ohne Ausbildung und ohne Erfahrung tätig werden. Abschließend 
wird ein Vorschlag präsentiert, wie man den Seiteneinstieg mit einer quali fi zierten päd-
agogisch-didaktischen Ausbildung verbinden kann.
Schlüsselwörter: Lehrerausbildung, Lehrermangel, Lehrerbedarfsplanung, Seiteneinstieg

From Teacher Demand Forecasts to Career Changers – Comments on 
the Current Supply Crisis from the Perspective of Education Policy
Abstract
Th e lack of teachers that has become apparent in all Federal States has led to special 
procedures in teacher training. Th ese procedures will be analysed more closely in this 
contribution to fi nd failures in the education politics. It has become apparent that fed-
eral forecasts of required teachers reach their limits rather quickly, because they can-
not accurately predict the number of future students or teacher applications. Moreover, 
the education administration has to deal with shortcomings in the actualisation of the 
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predictions which exacerbate the problems. An analysis of the career-changer program 
shows that the avoidance of missed lessons comes at the price of a lack of pedagogical 
and didactic quality in teaching, as more and more teachers are hired without previous 
experience or training. Finally, a preposition is made on how a career-changer program 
could be connected to a qualifi ed pedagogical-didactic training.
 Keywords: teacher training, teacher shortage, teacher demand planning, career changers

1 Die Ausgangslage

Anfang 2020 herrscht helle Aufregung auf dem Lehrerarbeitsmarkt: In fast al-
len Bundesländern gibt es nicht genügend qualifi zierte Bewerber*innen für die 
vielen freien Stellen, die besetzt werden müssen. Das trifft   insbesondere für die 
Grundschulen und für die nichtgymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I zu, 
und es gilt (das ist schon fast Tradition) für die MINT-Fächer in allen Schulformen. 
Parallel dazu steigt die Zahl der Personen, die über Sondermaßnahmen der Schul-
ministerien ohne eine Lehramtsausbildung als Lehrkräft e eingestellt und mit hoher 
Wochenstundenzahl – oft  ohne pädagogische Vorbereitung – in den Unterricht ge-
schickt werden. Diese Kräft e, die entweder als „Seiteneinsteiger*innen“ (mit beglei-
tender Fortbildung) oder als „Vertretungslehrkräft e“ (ohne jede Fortbildung) in den 
Schuldienst eintreten, verhindern zwar einen Unterrichtsaufall, können aber keine 
professionelle Qualität des Unterrichts sicherstellen. Eine solche Situation ist histo-
risch keineswegs neu: In den letzten einhundert Jahren sind immer wieder Phasen 
des massiven Lehrermangels und dann wieder Phasen des Lehrerüberschusses auf-
getreten (vgl. Herrlitz, Hopf, Titze & Cloer, 2009, S.  130 f.), so dass hier von zykli-
schen Bewegungen gesprochen werden kann (vgl. auch den Beitrag von Zymek & 
Heinemann in diesem Heft ).

Während ein Überschuss an Bewerber*innen für die Schuladministration kein großes 
Problem darstellt, bringt sie der Lehrermangel in erhebliche Schwierigkeiten. Denn es 
ist eine ihrer wichtigsten Aufgaben, die Schulen so mit Lehrkräft en zu versorgen, dass 
der Unterricht in allen Schulformen und -fächern abgedeckt werden kann. Weil dies 
angesichts des schon länger andauernden Lehrermangels stark gefährdet ist, begann 
schon 2017 eine öff entliche Diskussion, in der von einer Schulkrise und einem mas-
siven Politikversagen die Rede ist (vgl. z. B. Spiegel Online vom 27.11.2017; verfügbar 
unter: https://www.spiegel.de/).

Im Folgenden werden der in allen Bundesländern – in unterschiedlicher Schärfe – 
eingetretene Lehrermangel in den Blick genommen sowie die damit einhergehen-
den Sondermaßnahmen, verbunden mit der Frage nach der Rolle der Bildungspolitik. 
Zu fragen ist: Gibt es Versäumnisse, die man der staatlichen Bildungspolitik an-
lasten muss? Gibt es aber auch Handlungsformen, mit denen auf die eingetretene 
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Misere angemessen reagiert wird? Da in diesem Beitrag nur ausgewählte Aspekte die-
ses Problems beleuchtet werden können, werden zwei – zeitlich nachgeschaltete – 
Formen des bildungspolitischen Handelns betrachtet:

1) Um Probleme in der Lehrerversorgung zu verhindern, erstellen die staatlichen 
Schul behörden auf der Länderebene methodisch aufwändige Lehrer bedarfs prog-
no sen: Auf diese Weise soll gesichert werden, dass die notwendige Zahl von Lehr-
kräft en zeitgerecht zur Verfügung steht. Lässt sich – so die Frage – der gegenwärti-
ge Lehrermangel auch auf erhebliche Mängel bei den Lehrerbedarfsprognosen und 
den daran anschließenden Maßnahmen zur Sicherung der Lehrerversorgung zu-
rückführen? Hier geht es also um bildungspolitische Aktivitäten im Vorfeld der ge-
genwärtigen Krise.

2) Mit dem Eintreten des Lehrermangels waren die Landesbehörden gezwungen, 
besondere Maßnahmen zur Unterrichtsabdeckung zu ergreifen. Dabei muss-
ten sie auf Personen zurückgreifen, die für das jeweilige Lehramt nicht voll aus-
gebildet waren. Dies geschah z. B. durch Umqualifi zierung von Gymnasial- zu 
Grund schullehrkräft en (so in Bayern) oder durch die Einstellung von „Vertre-
tungs lehrkräft en“ (so insbesondere in Hessen; vgl. den Beitrag von Freiling in 
diesem Heft ). Die Maßnahme mit den weitaus meisten Neueinstellungen ist je-
doch die Öff nung des Schuldienstes für den „Seiteneinstieg“, der inzwischen in 13 
Bundesländern praktiziert wird. 2018 ist der Anteil dieser „Seiteneinsteiger*innen“ 
an allen Neueinstellungen im Schuldienst auf 13,3 Prozent – das sind 4.800 
Personen – gestiegen (vgl. den Beitrag von Bellenberg, Bressler, Reintjes & Rotter 
in diesem Heft ). Diese bildungspolitische Not-Maßnahme des Seiteneinstiegs wird 
im Folgenden kritisch beleuchtet.

Während die erste Frage der bildungspolitischen Verantwortung für die eingetretene 
Misere gilt, blickt die zweite auf die wichtigste bildungspolitische Maßnahme, die zur 
Milderung der Misere eingeleitet wurde. In beiden Fällen geht es um eine kritische 
Bewertung der staatlichen Bildungspolitik und ihrer Handlungsweisen.

2 Staatliche Steuerung durch Lehrerbedarfsprognosen?

In der Diskussion wird immer wieder der Vorwurf erhoben, dass die Schulministerien 
durch mangelhaft e Bedarfsplanungen und unzureichende Nachwuchsförderung den 
gegenwärtigen Lehrermangel wesentlich mit herbeigeführt haben (vgl. z. B. Ramseger, 
2019, S.  50). Deshalb gilt es zunächst zu klären: Welche Möglichkeiten haben die 
Schulministerien der Länder, den Prozess der Lehrerversorgung zu steuern? Und wo 
fi ndet dieser Steuerungseinfl uss seine Grenzen? Zur Beantwortung dieser Frage be-
darf es zunächst einer knappen Skizzierung des Systems, in das diese Aktivitäten zur 
Lehrerbedarfsplanung eingebunden sind.
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2.1 Die Struktur von Lehrerbedarfsprognosen

Das Schulsystem in der Bundesrepublik ist überwiegend staatlich verfasst, die 
Lehrerbildung ist staatlich reguliert. Daraus folgt, dass es auch die Aufgabe des Staates 
ist, für den notwendigen Lehrernachwuchs zu sorgen. Hierzu werden Ausbil dungs-
kapazitäten in staatlichen Hochschulen und Studienseminaren bereitgestellt, damit 
die freien Stellen mit einer hinreichenden Zahl von qualifi zierten Bewerber*innen, 
also mit Absolvent*innen des Zweiten Staatsexamens, besetzt werden können. Es be-
steht hier – im Unterschied zu fast allen anderen akademischen Berufen – ein staat-
liches Ausbildungs- und weitgehend auch ein Beschäft igungsmonopol. Geregelt wird 
dies auf der Ebene der einzelnen Bundesländer, die dabei in einem relativ unsicheren 
Feld agieren müssen: Sie sollen genug Lehrkräft e ausbilden, damit kein Lehrermangel 
und kein Unterrichtsausfall entsteht. Zugleich sollen sie aber aus Kostengründen die 
Ausbildungskapazitäten möglichst knapp halten.

Um diese Aufgabe der Lehrerversorgung angemessen erfüllen zu können, werden 
von den Schulministerien der Länder oder von ihnen nachgeordneten Einrichtungen 
Lehrerbedarfsprognosen erstellt (vgl. Fickermann, 2020; Puell, 2020), um die Ver-
sorgungssituation der nächsten Jahre vorausberechnen und die Einstellungsbedarfe 
möglichst präzise benennen zu können. Das bedeutet im Einzelnen:

Auf der einen Seite gibt es die Bedarfe: freie Lehrerstellen, die besetzt werden müs-
sen, um den Unterricht abzudecken. Steigen die Schülerzahlen, benötigt das System 
mehr Lehrkräft e. Sodann sind die Pensionierungen relevant. Denn je mehr Lehrkräft e 
in einem Jahr ausscheiden, desto höher ist der Ersatzbedarf. Auf diese beiden beson-
ders wichtigen Faktoren des Lehrerbedarfs hat die Schuladministration aber keinen 
gestaltenden Zugriff . Sie kann die Entwicklung nur zur Kenntnis nehmen und versu-
chen, diese genau zu beobachten und in ihre Prognosen einzubeziehen. Darüber hin-
aus haben aber auch organisatorische Regelungen durch das Ministerium Einfl uss auf 
den Lehrerbedarf: Dazu gehören Klassenfrequenzen und Stundentafeln, Mehrbedarfe 
für Ganztagsschulen, aber auch Entlastungsstunden für Schulleitungen. Dies alles zu-
sammengerechnet ergibt dann den Lehrerbedarf eines Landes in einem Jahr. Sind die 
Bestandszahlen an Lehrkräft en geringer als der Bedarf (was fast immer der Fall ist), 
so müssen Neueinstellungen erfolgen. Die Lehrerbedarfsprognosen sollen die Zahlen 
der Einzustellenden (nach Schulform, Fächern etc.) möglichst exakt ausweisen, damit 
die Schulverwaltung angemessen handeln kann.

Den Daten zum Lehrerbedarf steht das Lehrereinstellungsangebot gegenüber: Per-
sonen, die in die Schulen des Landes eintreten wollen. Das sind überwiegend die je-
weils aktuellen Absolvent*innen des Zweiten Staatsexamens im eigenen Bundes  land 
– aber auch Bewerber*innen aus anderen Bundesländern. Auf die Zahl der Aus-
bildungs plätze an Universitäten und in Studienseminaren des eigenen Landes hat 
die Bildungsverwaltung einen direkten Einfl uss, nicht jedoch auf die Studien platz-
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entscheidungen. So kommt es immer wieder vor, dass es in bestimmen Studiengängen 
(etwa in den MINT-Fächern) an Bewerbungen mangelt.

Aus all dem ergibt sich die abschließende Bilanz: Wie viele Bewerber*innen ste-
hen dann letztlich zur Verfügung – und kann damit der in diesem Jahr bestehen-
de Bedarf gedeckt werden? Hierzu werden Modellrechnungen erstellt, die vor al-
lem auf Annahmen beruhen. So müssen etwa Annahmen darüber getroff en werden, 
wie viel Prozent der Erstimmatrikulierten wohl in das Referendariat eintreten wer-
den, wie viel Prozent der Absolvent*innen mit Zweitem Staatsexamen sich im eigenen 
Bundesland bewerben werden und wie viele Lehrkräft e in welchem Umfang Teilzeit 
beanspruchen werden. Bei der Lehrerbedarfsplanung müssen all die angesprochenen 
Faktoren berücksichtigt werden, um daraus sodann ein möglichst plausibles, aber im-
mer auch unsicheres Modell abzuleiten.

Ideal ist es nun, wenn in allen Unterkategorien des Lehramts (z. B. Grundschule, 
Sek.  I) und in allen Fächern ein Bewerbungsüberhang besteht, so dass alle freien 
Stellen an allen Orten des Landes auch besetzt werden können. Dass dies vollstän-
dig gelingt, ist allerdings nicht zu erwarten; denn – wie wir gezeigt haben – sind die 
Eingriff smöglichkeiten der staatlichen Schulplaner*innen in dieses Spiel von Angebot 
und Nachfrage deutlich begrenzt. Anders formuliert: Das System entzieht sich in wei-
ten Teilen einer zentralen Steuerung.

Die Grenze der staatlichen Steuerung ergibt sich vor allem daraus, dass – wie ange-
sprochen – die Planungsbehörden auf viele Parameter keinen Zugriff  haben, sondern 
auf Beobachtungen angewiesen sind: Das trifft   insbesondere auf sinkende oder stei-
gende Schülerzahlen und auf die Übergänge zu den Schulformen zu, aber auch auf 
die Zahl der Bewerber*innen, die sich für das Lehramtsstudium immatrikulieren, wie 
auch auf den Anteil derjenigen, die dieses Studium erfolgreich durchlaufen.

Mit dieser detaillierten Darstellung der Problematik soll zunächst einmal vor ei-
nem allzu populären „Bashing“ der staatlichen Lehrerbedarfsplanung gewarnt wer-
den. Es ist keineswegs so, dass jeder Lehrermangel als Ergebnis eines politisch-ad-
ministrativen Versagens gewertet werden kann. Gehrmann (2019, S.  216) kommt 
sogar zu der Einschätzung, dass Versorgungsprobleme nicht so sehr durch man-
gelhaft e Planungen, sondern vor allem durch die nur in Grenzen vorhersehbaren 
Entwicklungen bei Schülerzahlen, Studienzahlen und Ausbildungserfolgen hervorge-
rufen werden. So war die Steigerung der Geburtenzahlen seit 2014 um jährlich etwa 
100.000 Kinder (Klemm, 2019b, S.  72) ebenso wenig vorhersehbar wie die kräft ige 
Steigerung der Zuwandererzahlen seit 2015, die auf vermindertem Niveau anhält. Bei 
solchen Versorgungsproblemen, die vor allem aus demografi schen Entwicklungen, 
aber auch aus ungünstigen Studienentscheidungen entstehen, kann man nicht von 
Planungsfehlern der staatlichen Administration sprechen (Klemm, 2019c, S.  9; 
Fickermann, 2020, S.  34). Das bedeutet im Ergebnis, dass auch der jetzt eingetretene 
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Lehrermangel im Kern nicht auf administrative Planungsfehler, sondern vor allem auf 
nicht vorhersehbare demografi sche Entwicklungen und prozyklische Entscheidungen 
der Studienberechtigten zurückzuführen ist (vgl. Klemm, 2019c, S.  9).

2.2  Mängel der staatlichen Lehrerbedarfsplanung 

Damit wird allerdings das staatliche Planungshandeln nicht freigesprochen. Denn vor 
allem die Länderunterschiede zeigen, dass die staatliche Lehrerbedarfsplanung in un-
terschiedlicher Qualität erfolgt: Sie kann mehr oder weniger zügig und professionell 
erfolgen, und mangelhaft es Vorgehen dort kann sehr wohl die Versorgungsprobleme 
verschärfen. Drei Mängel der staatlichen Lehrerbedarfsplanung scheinen hier beson-
ders erwähnenswert:

• Bedeutsam ist zunächst einmal ein Problem, das technische wie politische Aspekte 
hat: Wenn mit älteren Bevölkerungsprognosen gearbeitet wird, werden daraus ab-
geleitete Schülerzahlen und damit Lehrerbedarfe sehr leicht falsch eingeschätzt. 
So hat die KMK noch 2015 ein Überangebot an Grundschullehrkräft en vorher-
gesagt und diese Aussage erst 2018 korrigiert (vgl. Klemm, 2019a, S.  9). Viele 
Bundesländer haben sich in den Ausbildungskapazitäten an dieser KMK-Prognose 
von 2018 orientiert. Allerdings ist schon 2019 eine neue Bevölkerungsprognose des 
Statistischen Bundesamtes erschienen, die wiederum höhere Schülerzahlen vor-
ausgesagt hat. Diese Prognose ist in relativ kurzer Zeit zwar von der Bertelsmann 
Stift ung, nicht aber von der KMK verarbeitet worden. Das bedeutet, dass die 
KMK-Prognose von 2018 schon 2019 wieder überholt war, viele Länder aber sehr 
wohl ihre Planung weiter daran ausgerichtet haben.

• Nicht weniger bedeutsam ist eine andere politische Problemlage: Es gibt 
Ministerien, die aus Kostengründen ihre eigenen Planungsdaten ignorieren, in-
folgedessen deutlich zu geringe Ausbildungskapazität ausweisen und dabei auf 
Zuwanderungen aus anderen Bundesländern setzen. So hat das Land Berlin über 
Jahre an seinen Universitäten nur 500 Grundschulpädagog*innen ausgebildet, 
aber etwa 1.000 eingestellt, also etwa die Hälft e aus anderen Bundesländern be-
zogen. Als diese Zugangsquellen versiegten, trat in Berlin die schon angesproche-
ne Mangelsituation in besonderer Schärfe ein. Die unterschiedlichen Situationen 
in den Bundesländern haben somit auch etwas mit den landesspezifi schen 
Ausbildungsinvestitionen zu tun. 2017 haben z. B. in Bayern 5.370 Studierende 
ein Lehramt abgeschlossen; das sind 4,8 Prozent der in Bayern damals tätigen 
Lehrkräft e. In Berlin waren es 702 Absolvent*innen, was einem Anteil von 2,1 
Prozent des Lehrerbestands entspricht (KMK, 2018a).

• Schließlich ist anzuführen, dass die deutsche Lehrerausbildung sehr  lange dauert – 
im Schnitt sechs bis sieben Jahre – und dass deshalb heute getroff ene Kapazitäts-
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entscheidungen erst nach längerer Zeit Wirkungen zeigen. Hätte man z. B. im Jahr 
2014 aufgrund der damals gestiegenen Geburtenzahlen die Studienkapazitäten für 
das Grundschullehramt erweitert, so hätten frühestens 2022 mehr voll ausgebil-
dete Lehrkräft e das Referendariat verlassen. Also: Schnelle Steuerungsreaktionen 
zur Kapazitätserweiterung sind im Rahmen der normalen Lehrerausbildung kaum 
möglich. Aber auch hier gibt es bei den Ländern unterschiedliche Reaktionszeiten. 
Wenn z. B. in einigen Ländern erst langwierige Verhandlungen über die Errichtung 
und Finanzierung neuer Studienplätze mit den Universitäten geführt wer-
den müssen, verlängern sich die Zeiten um Monate oder gar Jahre, bis neue 
Ausbildungskapazitäten zur Verfügung stehen. Umso lauter wird dann nach 
Sondermaßnahmen – z. B. nach dem Seiteneinstieg – gerufen.

Aus den bisherigen Ausführungen lassen sich auch Hinweise auf eine systematische 
Verbesserung der Lehrerbedarfsprognosen ableiten. Denn wenn diese Prognosen 
„besser“ werden – so die Erwartung –, können Ministerien und Bildungsplaner*innen 
zielgenauer die Lehrerversorgung in Angriff  nehmen. Verbesserungsmöglichkeiten 
bestehen zunächst hinsichtlich der zeitlichen Abfolge von Prognosen und de-
ren Umsetzung für Entscheidungsprozesse: Wenn amtliche Bevölkerungsprognosen 
nur alle vier Jahre erstellt werden und wenn die KMK mehr als ein Jahr braucht, 
um aus einer solchen Prognose Schülerzahlenvorausberechnungen abzuleiten (vgl. 
Fickermann, 2020, S.  36), dann arbeiten die Entscheider*innen in den Schulbehörden 
mit bis zu fünf Jahre alten Daten. Das führte z. B. dazu, dass im Jahr 2012 die tatsäch-
liche Geburtenzahl für 2018 um 17,8 Prozent unterschätzt wurde (vgl. ebd., S.  29) 
– mit entsprechenden Konsequenzen für die Bedarfsplanung. Hier sind dringend 
Maßnahmen zur zeitlichen Verkürzung der Abläufe erforderlich: Vorstellbar wären 
vor allem häufi gere Bevölkerungsprognosen und zeitlich verkürzte Adaptionen durch 
KMK und Landesministerien.

Sodann ist zu fordern, dass alle Bundesländer den bei ihnen auft retenden Lehrer-
bedarf auch selber ausbilden. Etliche Bundesländer (so Berlin) haben über länge-
re Zeit bei den eigenen Ausbildungskosten gespart und stattdessen Bewerber*innen 
aus den Nachbarländern eingestellt. Diese Strategie ist an ihre Grenzen gestoßen, 
weil inzwischen in allen Bundesländern der Lehrernachwuchs knapp geworden ist. 
Es ist sicherzustellen, dass die in vielen Ländern inzwischen aufgestockten Studien- 
und Referendariatsplätze über längere Zeit erhalten bleiben, um auch künft ig bei 
Bedarfsschwankungen besser reagieren zu können. Eine Aufstockung und regiona-
le Anpassung von Studienplätzen gelingen jedoch nur, wenn es eine eff ektive und lö-
sungsorientierte Kommunikation zwischen den Ministerien und den Universitäten 
gibt. In nicht wenigen Bundessländern ist dies jedoch ein erhebliches Problem, 
weil die Finanzierungsfragen für neue Studienplätze zwischen Ministerien und 
Universitäten häufi g strittig sind und in vielen Universitäten die Lehrerbildung keine 
besonders hohe Priorität besitzt.
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Insgesamt zeigt unsere Analyse, dass es bei der staatlichen Lehrerbedarfsplanung er-
hebliche Defi zite gibt: allzu langwierige Planungs- und Berechnungsverfahren, ver-
bunden mit überalterten Bedarfsfeststellungen, zu geringe Ausbildungskapazitäten 
und auch Kommunikationsprobleme zwischen Ministerien und Universitäten. Es 
müsste möglich sein, diese Mängel durch engagiertes Verwaltungshandeln zu behe-
ben. Schließlich ist nach Maßnahmen zu fragen, um die Nachfrage nach Studien-
plätzen im Lehramt zu sichern und die Erfolgsquote im Studium deutlich zu erhöhen.

Allerdings darf die hier vorgestellte Mängelliste nicht darüber hinwegtäuschen, dass 
auch eine optimale Lehrerbedarfsplanung ihre Grenzen hat: Nicht vorherseh bare 
Entwicklungen bei den Geburtenzahlen, bei Zuwanderungen und bei Binnen  wan-
de rungen, aber auch ein Einbruch bei Bewerberzahlen sind durch die Optimierung 
von Planungsprozessen nicht immer aufzufangen. Man muss also damit rechnen, dass 
auch in Zukunft  Phasen des verschärft en Lehrermangels auft reten – und dass auch in 
diesen Phasen bildungspolitisch gehandelt werden muss. Eine Perspektive dafür wird 
im folgenden Kapitel vorgestellt.

3 Der Seiteneinstieg als Notmaßnahme oder als zweiter Weg zu 
einer qualifi zierten Lehrerbildung? 

Bereits 2013 beschloss die KMK, dass die Länder bei Bedarfskrise Sondermaßnahmen 
ergreifen dürfen, ohne gegen die KMK-Regeln zur Lehrerbildung zu verstoßen (vgl. 
KMK, 2013). Ab 2015 haben viele Länder dann zunehmend das Instrument des 
„Seiteneinstiegs“ genutzt. 2015 waren 4,4 Prozent aller Neueinstellungen Seiten ein-
steiger*innen, 2018 waren es bereits 13,3 Prozent (vgl. den Beitrag von Bellenberg et 
al. in diesem Heft ). Das sind 4.800 Neueinstellungen in einem Jahr. Diese von den 
Ministerien besonders häufi g eingesetzte Sondermaßnahme zur Verhinderung des 
Unterrichtsausfalls ist Gegenstand des folgenden Abschnitts.

3.1 Seiteneinstieg – Programm und Realität

In 13 Bundesländern gibt es z. Zt. Seiteneinstiegs-Programme. Dabei ist – bei vie-
len Unterschieden im Detail – das Grundmuster weitgehend ähnlich: Ein Universi-
täts abschluss in einem Mangelfach ist die „Eintrittskarte“ für den Seiteneinstieg. 
Außerdem müssen Hochschulstudien vorliegen, die sich zu einem zweiten Schul-
fach ausbauen lassen. Aufgrund dieses Hochschulabschlusses (z. B. als Diplom-
Mathe matiker*in) erfolgt die Einstellung als Lehrkraft , in der Regel mit voller Stelle 
und vollem Gehalt. Die meisten dieser Lehrkräft e verfügen zwar über umfängliche 
Berufserfahrungen, treten aber mehrheitlich ohne jede pädagogische Qualifi zierung 
in den Lehrberuf ein. In einigen Bundesländern gibt es – zeitlich meist knapp be-
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messene – Vorbereitungskurse (so z. B. ein Sieben-Tage-Kurs in Berlin, drei Monate 
in Sachsen); in anderen Ländern wird vorbereitend keine Qualifi zierungsmöglichkeit 
angeboten (vgl. den Beitrag von Driesner & Arndt in diesem Heft ). Nach diesem 
Berufseinstieg liegt der Schwerpunkt eindeutig bei der Unterrichtsabdeckung, deshalb 
auch die hohe Unterrichtsverpfl ichtung von 18 und mehr Stunden pro Woche. Dabei 
sind Minderungen für die zugleich einsetzende berufsbegleitende Qualifi zierung 
schon eingerechnet. In einigen Bundesländern kann diese berufsbegleitende Quali-
fi  zierung (dann in zwei Fächern) nach längerer Zeit in ein Zweites Staatsexamen 
münden (vgl. im Einzelnen ebd.). Den Statistiken der KMK nach werden diese 
Sondermaßnahmen in den verschiedenen Bundesländern unterschiedlich intensiv ge-
nutzt: In Berlin und Sachsen deckten 2017 die Seiteneinsteiger*innen fast die Hälft e 
der Neueinstellungen ab; dabei dürft e es kein Zufall sein, dass die beiden Länder mit 
den deutlich größten Versorgungsproblemen auch diejenigen sind, die bis 2018 ihre 
Lehrkräft e nicht verbeamtet haben. In Niedersachsen, Th üringen und NRW kamen 
etwa 12 Prozent der Neueinstellungen über dieses Programm (vgl. KMK, 2018a).

Diese neuen Lehrkräft e haben bestenfalls eine minimale pädagogisch-didaktische 
Ausbildung; sie haben in aller Regel keine Unterrichtserfahrung – und sie stehen auf-
grund ihrer hohen Unterrichtsverpfl ichtung von wöchentlich 18 und mehr Stunden 
unter einem massiven Arbeitsdruck. Ob und wie sich dies auf die Qualität des 
Unterrichts auswirkt, kann nur vermutet werden. Wie aber ist diese Maßnahme bil-
dungspolitisch zu bewerten?

Zunächst ist festzuhalten, dass sie als Ad-hoc-Maßnahme zur Vermeidung von Unter-
richtsausfall ganz gut funktioniert. Wohl auch aufgrund der günstigen Konditionen 
– in Berlin: unbefristete Verträge, volle Stelle und volles Gehalt, Qualifi  ka tions-
perspektive – gibt es bisher meist genügend Bewerbungen für diese Stellen. Mit ih-
rem hohen Unterrichtsdeputat vom ersten Tag ihrer neuen Tätigkeit an sind die 
Seiteneinsteiger*innen für die Unterrichtsversorgung sehr nützlich, in manchen 
Schulen inzwischen sogar unverzichtbar.

Aus erziehungswissenschaft licher Sicht sind die geschilderten Maßnahmen jedoch 
deutlich zu kritisieren. Denn hier werden Menschen ohne pädagogisch-didaktische 
Qualifi kationen und ohne Unterrichtserfahrungen als Lehrkräft e eingesetzt. Diese 
Seiteneinsteiger*innen müssen weitgehend ohne Begleitung und Betreuung eine 
hohe Stundenzahl unterrichten, und das über Monate. Kompetenzansprüche an das 
Lehrerverhalten und Qualitätsansprüche an den Unterricht spielen allenfalls eine un-
tergeordnete Rolle. Miller (2018) und Ramseger (2018) haben ausgeführt, dass da-
mit ein massiver Rückfall hinter die inzwischen etablierten Anforderungen an die 
Professionalität von Lehrkräft en verbunden ist. Denn Seiteneinsteiger*innen fehlt 
das komplette erziehungswissenschaft liche und fachdidaktische Studium – und damit 
weitgehend eine wissenschaft lich fundierte Refl exionskompetenz pädagogischer und 
(fach-)didaktischer Prozesse. Es fehlt ihnen auch die Fähigkeit zu praxisbezogenen 
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Refl exionen, wie sie im Referendariat vermittelt werden. Dies kann durch die berufs-
begleitende Qualifi zierung frühestens nach Monaten gemildert werden.

Insgesamt gelingt es mit dieser Maßnahme des Seiteneinstiegs, eine große Zahl aka-
demisch qualifi zierter Bewerber*innen in den Schuldienst zu bringen und damit den 
Unterrichtsausfall erheblich zu reduzieren. Um dies zu erreichen, wird allerdings in 
Kauf genommen,
• dass hier Neueinsteiger*innen weitgehend ohne pädagogische Kompetenz und 

ohne Unterrichtserfahrungen unterrichten,
• dass diese Neueinsteiger*innen aufgrund der hohen Unterrichtsverpfl ichtung in ih-

rer Arbeitssituation massiv überlastet sind und
• dass diesen Neueinsteiger*innen in ihrer schwierigen Situation kaum Beratungs- 

und Begleitungsangebote gemacht werden.

Kurz: Nach Lehrerkompetenz und Unterrichtqualität wurde bei dieser Maßnahme 
kaum gefragt. Entscheidend war off ensichtlich vor allem, ein hohes Maß an 
Unterrichtsabdeckung zu erreichen. Die Bekämpfung des Unterrichtsausfalls scheint 
somit die zentrale Zielsetzung dieses pädagogisch arg limitierten Seiteneinstiegs-
Programms zu sein.

3.2 Perspektivwechsel: Seiteneinstieg als qualifi zierte Lehrerbildung

Zu fragen ist, ob es in dieser Mangelsituation nicht auch andere Reaktionsformen 
gäbe, bei denen auch die Frage der Lehrerkompetenz und der Unterrichtsqualität 
eine angemessene Berücksichtigung fi nden könnte. An dieser Stelle bin ich entschie-
den der Meinung, dass hier auch andere, pädagogisch umfassendere Reaktionen 
möglich wären. Dies erfordert allerdings ein grundsätzliches Umdenken – weg von 
der Durchführung einer Notmaßnahme und hin zur Etablierung einer dauerhaft en 
Struktur der Qualifi zierung im Seiteneinstieg. Wenn dieser Vorschlag im Folgenden 
ausgeführt wird, so ist mir klar, dass er zur Bewältigung der längst eingetretenen 
Krise wohl zu spät kommt. Aber die nächste Lehrermangel-Situation kommt be-
stimmt, und darauf könnte man dann besser vorbereitet sein.

Bisher wurde der geschilderte Lehrermangel als Teil eines zyklisch auft retenden 
Versorgungsproblems beschrieben. Dabei wird dies – wie auch gegenwärtig – im bil-
dungspolitischen Raum „als Krisenphänomen wahrgenommen, dem mit ad hoc ge-
stalteten, zeitlich begrenzten Maßnahmen begegnet wird“ (Weber, Gehrmann & 
Puderbach, 2016, S.  258 f.). Kurz: Es werden Ad-hoc-Sondermaßnahmen kreiert, 
die bei einem Rückgang des Mangels wieder abgeschafft   werden. Das bedeutet aber 
auch, dass das öff entliche wie das wissenschaft liche Interesse an diesem Th ema wie-
der verschwinden, wenn die Seiteneinstiegs-Problematik nicht mehr so virulent ist. 
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Und in der Tat zeigt ein Blick in die Literatur, dass die Erziehungswissenschaft  sich 
so gut wie ausschließlich mit Th emen der grundständigen Lehrerbildung befasst (vgl. 
Terhart, Bennewitz & Rothland, 2014) und den Seiteneinstieg und seine Probleme 
nur punktuell thematisiert (vgl. Puderbach, Stein & Gehrmann, 2016, S.  8 f.).

Die Kritik an den gegenwärtigen Ad-hoc-Seiteneinstiegs-Programmen wird im 
Folgenden in eine konstruktive Kritik gebracht, indem der Seiteneinstieg zu ei-
ner von zwei „normalen“ Formen der Lehrerbildung weiterentwickelt wird. Sowohl 
in der Praxis der Lehrerausbildung als auch in der erziehungswissenschaft lichen 
Refl exion ist deshalb ein Perspektivwechsel vorzunehmen: Lehrermangel sollte nicht 
länger als ein zyklisches Krisenphänomen, sondern vielmehr als eine kontinuierliche 
Begleiterscheinung einer normalen Schulentwicklung betrachtetet werden. Zwar exis-
tieren hier zyklische Wellen von Bedarf und Angebot. Aber auch in Phasen, in denen 
sehr viele qualifi zierte Lehrkräft e dem Arbeitsmarkt zur Verfügung stehen, bestehen 
sektorale Engpässe für bestimmte Regionen (z. B. ländliche Gebiete), Schulformen 
(z. B. Hauptschulen, Realschulen, berufl iches Schulwesen) und Unterrichtsfächer (z. B. 
Mathematik, Musik). Gemeinsam mit Weber et al. (2016, S.  258) ist daraus zu schlie-
ßen: „Lehrermangel ist […] trotz konjunktureller Muster prinzipiell ein kontinuierli-
cher Faktor.“

Geht man von dieser Position aus, so lässt sich gut begründen, dass kontinuier-
lich auf zwei Wege in den Lehrerberuf gesetzt werden sollte: auf den grundständi-
gen Weg, der über das Lehramtsstudium führt, und auf den zweiten Weg, der über 
Studienabschluss, Berufstätigkeit und Seiteneinstieg führt. Beide Wege sollten künf-
tig als prinzipiell gleichwertig angesehen werden und zu einer vollen Lehrbefähigung 
führen. Dass bedeutet aber auch, dass über beide Wege eine pädagogische und di-
daktische Professionalität als Voraussetzung für eine kompetente Unterrichts- und 
Erziehungsarbeit erworben werden muss.

Dass dies in den ad hoc entworfenen Seiteneinstiegsprogrammen, die zugleich im-
mer auch Notmaßnahmen zur Unterrichtsabdeckung sind, nicht der Fall ist, wurde 
aufgezeigt. Wie ein Seiteneinstieg organisiert und gestaltet werden könnte, der sei-
nen Auft rag zur Ausbildung einer pädagogischen Professionalität ernst nimmt, soll 
abschließend gezeigt werden.

Dabei gilt zunächst der Anspruch, dass niemand ohne pädagogische Qualifi zierung 
Unterrichtsarbeit übernehmen soll. Deshalb muss der erste Schritt darin bestehen, 
den Seiteneinsteiger*innen die pädagogischen und (fach-)didaktischen Grundlagen 
ihrer Unterrichts- und Erziehungsarbeit zu vermitteln, bevor ein kontinuierlicher 
Unter richtseinsatz erfolgen kann. Hierzu gab und gibt es Modellversuche in Dresden 
(vgl. Melzer, Pospiech & Gehrmann, 2014) und in Berlin (vgl. FU Berlin, 2019; HU 
Berlin, 2019). Dabei wurde jeweils an einer Universität ein spezifi scher Studiengang 
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für den Seiteneinstieg eingerichtet. In Berlin führt dieser Q-Master nach vier Se mes-
tern in das Referendariat.

Ein solches Konzept berücksichtigt in angemessener Weise die Ansprüche an eine 
professionelle Qualifi zierung, nimmt aber zwei andere Aspekte des Seiteneinstiegs 
nur zum Teil auf: Die Schulbehörde erwartet einen schnellen Beitrag zur Reduzierung 
des Lehrermangels, und die meist schon lebensälteren Berufswechsler*innen kön-
nen sich ein selbstfi nanziertes Studium über zwei Jahre oft  nicht leisten. An die-
ser Stelle ist nun die Bereitschaft  zu neuen und kreativen Lösungen erforderlich: 
Kann es ein Seiteneinstiegs-Programm geben, bei dem die pädagogische und fach-
liche Qualifi zierung an erster Stelle steht, bei dem aber zugleich die Bewerber*innen 
ein auskömmliches Einkommen erhalten und für die Schulbehörde ein Beitrag zur 
Lösung der Personalprobleme geleistet wird? Der folgende Vorschlag versucht diese 
„Quadratur des Kreises“:

a) Die Bewerber*innen steigen in ein universitäres Programm ein, wie es z. B. in 
Berlin der Q-Master anbietet. Sie werden dort pädagogisch-didaktisch und auch 
fachlich (im zweiten Fach) qualifi ziert. Dieses Studium wird auf vier Semester 
angelegt; für diese Zeit erhalten die Bewerber*innen einen Arbeitsvertrag als 
Aushilfslehrkraft  von der Schulbehörde (und ein entsprechendes Gehalt).

b) Neben ihren universitären Studien leisten sie pädagogische Arbeit in der Schule. 
In den ersten zwei Semestern erteilen sie noch keinen Unterricht, aber sie sind 
wöchentlich in ca. zehn Stunden mit pädagogischen Aufgaben betraut – z. B. als 
Förderlehrer*in, durch Angebote im Ganztagsbereich, in der Begleitung von 
Projekten, durch Betreuung bei Klassenfahrten. Vom dritten Semester an unter-
richten sie in ihren beiden Fächern unter Anleitung ca. zehn Stunden pro Woche.

c) Nach dem vierten Semester erfolgen das universitäre Examen zum „Master of 
Education“ und der Eintritt in den berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst, der 
aufgrund der umfassenden pädagogischen Vorerfahrungen auf zwölf Monate ver-
kürzt wird. In dieser Zeit wird bei einer Unterrichtsbelastung von ca. 14 Stunden 
das bisherige Gehalt weitergezahlt. Nach diesem Jahr wird das Zweite Staatsexamen 
abgelegt und die Lehramtsausbildung damit beendet.

Ein solcher dreijähriger Bildungsgang (einschl. Referendariat) will die Seitenein steige-
r*innen nicht nur fachlich, sondern auch pädagogisch-didaktisch auf etwa dem glei-
chen Niveau wie ihre grundständig ausgebildeten Kollegen*innen qualifi zieren. Und 
er bietet während der gesamten Zeit ein Einkommen, das sonst nur mit einer vollen 
Berufstätigkeit zu erzielen ist – und auch deshalb für lebensältere Bewerber*innen at-
traktiv ist.

Von zentraler Bedeutung wäre nun, dass dieser zweite Zugang zum Lehrberuf auf 
Dauer gestellt wird. Er darf nicht länger als eine zeitlich befristete Sondermaßnahme 
angelegt sein, sondern muss kontinuierlich als Ausbildungsweg vorgehalten wer-
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den: Der Q-Master sollte an möglichst vielen lehrerbildenden Universitäten an-
geboten werden; dabei sollte die Zulassung zum Studium den jeweils aktuellen 
Katalog der Mangelfächer berücksichtigen. Damit erfolgt ein dauerhaft es Angebot 
für Berufswechsler*innen, das der regulären zweiphasigen Lehrerbildung inhalt-
lich und formal gleichwertig ist – und das zugleich die Lehrerausstattung in den 
Mangelfächern verbessert. Unter bildungsplanerischen Aspekten würde das zu-
dem zu einer höheren Flexibilität führen: Wenn sich in den Prognosen höhere 
Lehrerbedarfe abzeichnen, könnten die Fächer und Studienplätze im Seiteneinsteiger-
Programm entsprechend erweitert werden. Durch ihren Unterrichtseinsatz wür-
den die Absolvent*innen dieses Programms schon während ihrer Studienzeit zur 
Unterrichtsabdeckung beitragen, und bereits nach vier Semestern könnten sie als pä-
dagogisch und fachlich Qualifi zierte in das Referendariat eintreten.

Kurz: Vorgeschlagen wird hier ein Instrument, mit dem dauerhaft  auch auf kurzfris-
tig auft retenden Lehrerbedarf reagiert werden kann und bei dem nicht nur die fach-
liche, sondern auch die pädagogisch-didaktische Qualifi zierung angemessen erfolgt.

4 Fazit

Es wurden in diesem Beitrag zwei ausgewählte bildungspolitische Maßnahmen be-
trachtet, die im Zusammenhang mit dem gegenwärtigen Lehrermangel stehen.

Die Betrachtung der staatlichen Lehrerbedarfsprognosen und der daran anschlie-
ßenden Versorgungsaktivitäten führt vor allem zu dem Ergebnis, dass die staatli-
che Steuerungskraft  hier deutliche Grenzen hat. Insbesondere die Schülerzahlen-
ent wicklung hat ihre eigene Dynamik, so dass staatliche Schritte zur Sicherung der 
Lehrerversorgung im Rahmen der etablierten Lehrerbildung nicht immer erfolg-
reich sein können. Anders formuliert: Auch die beste Lehrerbedarfsprognose kann 
Lehrermangel nicht immer verhindern. Zugleich wurde aber auch festgestellt, dass die 
gegenwärtige Praxis der Lehrerbedarfsplanung mit erheblichen Mängeln behaft et ist, 
die dringend abgestellt werden sollten.

Die Betrachtung des Seiteneinstiegs als operative Maßnahme in der Krise kommt 
zu einem ambivalenten Ergebnis: Es konnten viele Bewerber*innen rekrutiert wer-
den, was zu einer Reduzierung des Unterrichtsausfalls führte. Aber Qualitätskriterien 
(Lehrerkompetenz, Unterrichtsqualität) spielten dabei so gut wie keine Rolle. Der 
Alternativvorschlag des dauerhaft en Seiteneinstiegs soll zeigen, dass die Bildungs-
politik bei einer grundsätzlicheren Herangehensweise hier auch zu komplexeren und 
pädagogisch besser zu verantwortenden Maßnahmen kommen könnte. Und sie könn-
te damit ein fl exibel einsetzbares Instrument gewinnen.
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Insgesamt zeigt sich: Auch wenn die staatlichen Planungsinstanzen bei der Ver-
hinderung des Lehrermangels nur eine begrenzte Steuerungsfähigkeit besitzen, so 
gibt es dennoch ein großes Interesse daran, die vorhandenen Planungs- und Ent-
schei dungsmöglichkeiten zu verbessern. Hier bestehen noch hinreichend viele 
Optimierungsmöglichkeiten.

Literatur und Internetquellen

Fickermann, D. (2020). „Prognosen sind schwierig, besonders wenn sie die Zukunft  be-
treff en.“ Ausgewählte Ergebnisse einer Ex-Post-Evaluation der Schüler zahlen vor-
aus berechnungen der KMK. DDS – Die Deutsche Schule, 111 (1), 10–41. https://doi.
org/10.31244/dds.2020.01.02

FU Berlin (Freie Universität Berlin). (2019). Q-Master: Qualifi zierung von Quer ein-
steiger*innen im Master of Education. Zugriff  am 10.08.2020. Verfügbar unter: 
https://www.fu-berlin.de/sites/k2teach/foerderphase1/tp4/index.html.

Gehrmann, A. (2019). Seiteneinstieg in den Lehrerberuf – alternativer Weg oder Sackgasse? 
Bildung und Erziehung, 72 (2), 215–229. https://doi.org/10.13109/buer.2019.72.2.215

Herrlitz, H., Hopf, W., Titze, H., & Cloer, E. (2009). Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis 
zur Gegenwart. Eine Einführung (5., aktual. Aufl .). Weinheim: Juventa.

HU Berlin (Humboldt-Universität zu Berlin). (2019). Einstieg in den Lehrerberuf – 
Evaluation eines Grundschulstudiengangs. Pressemitteilung vom 09.10.2019.

Klemm, K. (2019a). Gestaltung von Sondermaßnahmen zur Gewinnung von Lehrkräft en zur 
Unterrichtsversorgung. Unveröff . Manuskript. Essen.

Klemm, K. (2019b). Alles für die Katz? Neue Belastung durch aktuellen Lehrermangel? 
Pädagogik, 71 (7–8), 72–75.

Klemm, K. (2019c). Lehrkräft emangel – eine unendliche Geschichte. Pädagogik, 71 (6), 
9–10.

KMK (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland). (2013). Gestaltung von Sondermaßnahmen zur Ge win-
nung von Lehrkräft en zur Unterrichtsversorgung. Beschluss der KMK vom 05.12.2013. 
Berlin: KMK.

KMK (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland). (2018a). Einstellung von Lehrkräft en 2017. Tabellen-
auszug. Berlin: KMK.

KMK (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland). (2018b). Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in der 
Bundes republik Deutschland 2018–2030. Zusammengefasste Modellrechnungen der 
Länder. Beschluss der KMK vom 11.10.2018. Berlin: KMK.

Melzer, W., Pospiech, G., & Gehrmann, A. (2014). Quer. Qualifi kationsprogramm für 
Akademiker zum Einstieg in den Lehrerberuf. Abschlussbericht Dezember 2014. 
Dresden: Technische Universität.

Miller, S. (2018). Grundschulkinder verdienen Professionalität. Berliner Bildungszeitschrift , 
71 (9), 10–11.

Puderbach, R., Stein, K., & Gehrmann, A. (2016). Nicht-grundständige Wege in den 
Lehrerberuf in Deutschland – eine systematisierende Bestandsaufnahme. Lehrerbildung 
auf dem Prüfstand, 9 (1), 5–30.



Von der Lehrerbedarfsprognose zum Seiteneinstieg

453DDS, 112. Jg., 4(2020)Diskussion zum Schwerpunktthema

Puell, B. (2020). Vorausberechnungen zum künft igen Lehrereinstellungsbedarf und -an-
gebot. Die Methodik der bayerischen Lehrerbedarfsprognose. DDS – Die Deutsche 
Schule, 111 (1), 63–79. https://doi.org/10.31244/dds.2020.01.04

Ramseger, J. (2018). Ohne Führerschein auf der Überholspur. Berliner Bildungszeitschrift , 71 
(9), 11–12.

Ramseger, J. (2019). Laienpädagogen in der Grundschule. Die Grundschulzeitschrift , (314), 
50.

Terhart, E., Bennewitz, H., & Rothland, M. (Hrsg.). (2014). Handbuch der Forschung zum 
Lehrerberuf. Münster: Waxmann.

Weber, A., Gehrmann, A., & Puderbach, R. (2016). Quer- und Seiteneinstieg in den Lehrer-
beruf – schnelle Notlösung oder gleichwertige Alternative? In B. Hermstein, N. Berke-
meyer & V. Manitius (Hrsg.), Institutioneller Wandel im Bildungswesen. Facetten, 
Analysen und Kritik (S.  251–275). Weinheim: Juventa.

Klaus Jürgen Tillmann, Prof. Dr., geb. 1944, Professor (a.  D.) für Schulpädagogik 
an der Universität Bielefeld, 1994–2008 Wissenschaft licher Leiter der Laborschule, 
Mitglied des nationalen PISA-Konsortiums 2000.
E-Mail: klaus-tillmann@uni-bielefeld.de
Korrespondenzadresse: Jenaer Str. 19, 10717 Berlin



454 DDS, 112. Jg., 4(2020) Weiterer Beitrag

Zusammenfassung
Die Reduktion des Zusammenhangs von schulischem Erfolg und sozialer Herkunft  ist 
ein fortwährendes bildungspolitisches Ziel – nicht erst seit der Einführung von Ver-
gleichsstudien. Mithilfe des Steuerungsmoments der „bedarfsgerechten“ Mittelvergabe 
wird seitens der Bildungsverwaltung versucht, diesem Phänomen entgegenzuwirken. 
Neben dieser Ebene fokussiert der vorliegende Beitrag die Einzelschulebene, indem 
die Schul leitung als Akteurin im administrativen Umgang mit ihren bedarfsgerechten 
Mitteln sowie ihre Sichtweise auf diese in den analytischen Mittelpunkt rücken.
Schlüsselwörter: soziale Ungleichheit, bedarfsgerechtes Ressourcenmanagement, Schul-
leitung, Educational Governance, qualitative Governanceforschung

Are “Needs-based” Allocations Needs-based?
An Empirical Study of the Handling of School Funds and Views 
of Primary School Principals

Abstract
Reduction of the correlation between school success and social background is an ongoing 
educational policy priority – not only since the introduction of comparative studies. Th e 
education administration is attempting to counteract this phenomenon with the help of 
the steering element of “needs-based” allocation of funds. Th is article focuses not only on 
this level, but also on the individual school level, by placing the school principal as an 
actor in the administrative dealing with these needs-based resources and his or her view 
of these allocations in the analytical center.
Keywords: social inequality, needs-based resource management, school leadership, edu-
cational governance, qualitative governance research
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1 Einleitung 

Soziale Ungleichheit und ihre Auswirkungen auf den Bildungserfolg sind ein viel 
diskutiertes Th ema, nicht nur im wissenschaft lichen Diskurs, sondern auch in 
Bildungspolitik und Öff entlichkeit, was vor allem aus den Ergebnissen der PISA-
Studie 2000 resultierte. So wurden als Reaktion auf die ersten PISA-Ergebnisse (un-
verzüglich) öff entlich Maßnahmen vorgestellt, die die „aufgedeckten“ Mängel des 
deutschen Schulsystems verringern sollen (vgl. KMK, 2002). Eine dieser Maßnahmen 
ist die bedarfsgerechte Mittelzuweisung, mithilfe derer die jeweiligen Bedingungen 
und Bedürfnisse der Einzelschule in Form von schulspezifi schen zusätzlichen 
Ressourcen stärker als zuvor Berücksichtigung fi nden (sollen) (vgl. dazu auch Bos, 
Pietsch, Gröhlich & Janke, 2006, S.  149). Auf diese Weise sollen die Schüler*innen so-
wie die Einzelschulen eine individuelle Unterstützung erhalten, und es soll sich der 
Egalität von Bildungschancen genähert werden.

Im Umgang mit den schulischen Ressourcen erhält die jeweilige Schulleitung ei-
nen eigenen Handlungsspielraum, der individuell ausgestaltet werden kann und 
muss (vgl. dazu auch Fend, 2008). Der daraus resultierende Möglichkeitsraum für 
die einzelne Schulleitung eröff net sich, in Anlehnung an Hummrich, Hebenstreit & 
Hinrichsen (2017), aus der subjektiven Wahrnehmung und Ausgestaltung des „vorge-
gebenen“ Handlungsspielraums. In Bezug auf die bedarfsgerechte Mittelvergabe setzt 
die Bildungsverwaltung mit ihren Vorgaben in Form von Erlassen und Richtlinien 
den Handlungsspielraum für die Einzelschule, welcher von dieser individuell verstan-
den und genutzt wird.

Die Verbindung der Steuerungsmomente auf der Makroebene – bedarfsgerechte 
Ressourcenzuweisung – und der Mesoebene – schulspezifi scher Einsatz dieser Mittel 
– soll demzufolge soziale Ungleichheit in Bezug auf Bildungschancen verringern.

Anknüpfend an die vorliegenden Beiträge, die die Ressourcenzuweisung und in be-
sonderer Weise die Mittelvergabe mithilfe eines Sozialindex diskutieren, wird das 
Fehlen einer systematischen Dokumentenanalyse der Ressourcenzuweisungsverfahren 
sichtbar. Darüber hinaus wurde bisher die Rolle der einzelnen Schulleitung im 
Umgang mit ihren schulischen Mitteln nicht in den wissenschaft lichen Fokus gerückt 
(vgl. dazu auch Klemm & Kneuper, 2019; Nikolai & Helbig, 2013; Weishaupt, 2016).

Der vorliegende Beitrag setzt an diesen Desideraten an, indem die bedarfsgerechte 
Ressourcenzuweisung sowie der einzelschulische Umgang damit in den analytischen 
Fokus gerückt werden. Dazu werden einerseits die bildungspolitischen Richtlinien der 
Ressourcenzuweisung dahingehend untersucht, welche zusätzlichen Ressourcen durch 
die Bildungsverwaltung zur Reduktion von sozialer Ungleichheit zur Verfügung ge-
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stellt werden. Andererseits wird den Fragen nachgegangen, wie Grundschulleitungen1 
die bedarfsgerechte Ressourcenzuweisung einschätzen und welche Strategien sie im 
administrativen Umgang mit ihren Mitteln aufweisen. Dabei ist anknüpfend an die 
Makroebene auch zu fragen, inwiefern die jeweiligen bildungspolitischen Vorgaben 
und Ressourcenzuweisungsverfahren den Umgang der Schulleitungen und somit die 
Mesoebene leiten, was länderspezifi sche Umgangsweisen mit den Ressourcen in der 
Schule impliziert. Dazu wurden Expert*inneninterviews mit Grundschulleitungen an 
Schulen in sozial deprivierter Lage geführt, da diese andere Bedingungen beispiels-
weise in Bezug auf Lernmöglichkeiten und Entwicklungschancen aufweisen und bie-
ten (können) (vgl. Morris-Lange, Wendt & Wohlfarth, 2013, S.  7 f.; dazu auch Klein, 
2018) und aufgrund ihrer Schüler*innenschaft  in besonderer Weise durch zusätzliche 
bedarfsgerechte Mittel unterstützt werden (vgl. exemplarisch Beierle, Hoch & Reißig, 
2019, S.  47 ff .).

Mithilfe des angewandten Designs sollen zusammenfassend die steuernde bildungs-
politische Ebene und die Einzelschulebene im Kontext ihrer Rekontextualisierung der 
bildungspolitischen Vorgaben und Zuweisungen miteinander verbunden werden.

Daraus folgend wird im ersten Schritt die bedarfsgerechte Ressourcenzuweisung und 
somit das Steuerungsmoment auf der Makroebene, unter Verwendung der entspre-
chenden bildungspolitischen Richtlinien, in den Fokus gerückt (Kap.  2). Anschließend 
werden die Strategien des innerschulischen Einsatzes der Ressourcen sowie die schu-
lischen Sichtweisen auf diese mithilfe einer Interviewstudie mit Grundschulleitungen 
dargestellt (Kap.  3). Eine Einschätzung und Verortung der aufgeführten Ergebnisse 
im Kontext von sozialer Ungleichheit runden den Beitrag ab (Kap.  4).

2 Mittelzuweisung im Überblick

Um einen bundesländerübergreifenden Überblick über diejenigen Ressourcen zu er-
halten, die zusätzlich, über den Grundbedarf (Unterrichtsabdeckung) hinaus, den 
Schulen zur Verfügung gestellt werden und somit soziale Ungleichheit in Bezug auf 
Bildungschancen reduzieren sollen, wurden die länderspezifi schen Richtlinien der 
Ressourcenzuweisung2 des Schuljahres 2014/2015 einer Dokumentenanalyse un-
terzogen (vgl. Gröschner, im Druck). Unter Anwendung der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2010) wurden diejenigen schüler*innenbezogenen Aspekte 
aus den Dokumenten herausgearbeitet, die mit zusätzlichen Ressourcen verbun-
den werden und keiner Diagnostik (von außen) unterliegen. Mit diesem Vorgehen 

1 Die Fokussierung auf Grundschulleitungen liegt in deren „leistungsheterogener“ Schüler*in-
nenschaft  begründet, da noch keine schulformspezifi sche Selektion erfolgte, was sich wiede-
rum auch in der Mittelzuweisung für den Primarbereich der einzelnen Bundesländer wider-
spiegelt (vgl. Gröschner, im Druck). 

2 Für Hessen liegen leider keine Dokumente und somit auch keine Ergebnisse vor.
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ist die Annahme verbunden, dass diese Mittel den Schulen aufgrund ihrer 
Schüler*innenschaft  entweder automatisch oder aufgrund von Angaben der Schulen 
selbst zugewiesen werden.

Im Rahmen der Analyse konnten folgende übergeordnete Kategorien herausgearbei-
tet werden: natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit, soziale Herkunft  sowie Inklusions-
pauschale. Letztere beinhaltet zumeist die Förderschwerpunkte Lernen, Sprache sowie 
emotionale und soziale Entwicklung. Sie impliziert eine pauschale Zuweisung für den 
Bereich „Inklusion“ und basiert somit auf keiner Diagnostik einzelner Schüler*innen. 
Die Kategorie natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeit schließt, in Anlehnung an Mecheril 
(2002), die drei Dimensionen „Nation“, „Ethnie“ und „Kultur“ ein, da diese kaum 
voneinander zu trennen sind. Die Kategorie soziale Herkunft  umfasst zum einen 
die (soziale) Herkunft  der Schüler*innen und zum anderen die sozialräum liche 
Lage der Schule. Verbunden sind damit einerseits (empirische) Verfahren, wie ein 
Sozial- oder Ortsteilindex, welche dazu führen, dass die einzelne Schule aufgrund 
ihrer Schüler*innenschaft  zusätzliche Ressourcen erhält. Zum anderen werden auch 
Aspekte, die sich auf die räumliche und „soziale“ Verortung der Schule beziehen, mit 
zusätzlichen Mitteln bedacht.3

Im Bundesländervergleich lässt sich zusammenfassend formulieren, dass alle unter-
suchten Bundesländer zusätzliche Mittel, die über den Grundbedarf hinausreichen, 
aufgrund der jeweiligen Schüler*innenschaft  zur Verfügung stellen (vgl. Tab.  1 auf der 
folgenden Seite).4 Dabei wird davon ausgegangen, dass die zu Kategorien herausgear-
beiteten (schüler*innenbezogenen) Aspekte mit einer zusätzlichen Förderbedürft igkeit 
verbunden sind.

3 Diese drei herausgearbeiteten Kategorien lassen sich auch in den Handlungsfeldern der 
KMK, die im Anschluss an die Veröff entlichung der ersten PISA-Ergebnisse publiziert wur-
den, wiederfi nden (vgl. KMK, 2002, S.  7).

4 Bei Zuweisungen, die mehrere Kategorien beinhalten, wurden diese mehrfach zugeordnet.
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Tab.  1: Überblick über die Kategorien nach Bundesland

Kategorie Natio-ethno-
kulturelle 

Zugehörigkeit
Soziale Herkunft

Inklusions-
pauschale

Bundesland

Baden-Württemberg X

Bayern X

Berlin X X X

Brandenburg X X

Bremen X X (X)1

Hamburg X X X

Mecklenburg-Vorpommern X X

Niedersachsen X X X

Nordrhein-Westfalen X X X

Rheinland-Pfalz X X

Saarland X

Sachsen X

Sachsen-Anhalt X X2 X3

Schleswig-Holstein X X X

Thüringen X X X

Anm.: 
1   Seit dem Schuljahr 2016/2017 existiert auch in Bremen eine Inklusionspauschale. Angenommen wird dabei, 

dass 7,2 Prozent der Schüler*innen einen Förderbedarf im Bereich Lernen, Sprache und Verhalten aufweisen 
(vgl. Die Senatorin für Kinder und Bildung, 2016, S.  2).

2   Seit dem Schuljahr 2015/2016 wird diese Zuweisung durch einen „Förderpool“ ersetzt, welcher „der Grund-
schule zur Erfüllung des allgemeinen Förderauftrages und zur Entwicklung eines differenzierten Förderange-
botes entsprechend der Heterogenität der Schülerinnen und Schüler zur Verfügung [steht. Dieser ist auch; 
C.  G.] für besondere pädagogische Konzepte aufgrund der regionalen Besonderheiten des Schulstandortes 
zu nutzen“ (Kultusministerium Sachsen-Anhalt, 2017, S.  2).

3   Seit dem Schuljahr 2015/2016 wird eine pauschale Zuweisung von 0,2 LWS für jeweils 15 v. H. Schüler*innen 
durch den „Förderpool“ (siehe Anm.  2) ersetzt (vgl. Kultusministerium Sachsen-Anhalt, 2017, S.  2).

Quelle: eigene Darstellung

Die Vorgaben der Bildungsverwaltung, wie diese Ressourcen unter welchen Be-
dingungen zugewiesen und innerhalb der Einzelschule eingesetzt werden sollen, 
sind in den jeweiligen Richtlinien nicht immer ausformuliert. Diese Formulierungen, 
so die Annahme, haben dabei Auswirkungen auf den Umgang mit diesen auf 
Einzelschulebene: Eine unkonkrete Ausführung kann einerseits zu einem „breiten“ 
Handlungsspielraum im Umgang mit der entsprechenden Ressource auf Einzel schul-
ebene führen. Andererseits könnte dies auch zum gegenteiligen Ergebnis führen, da 
für die Schulleitungen der Prozess der Beantragung und die Anzahl sowie der Einsatz 
der Ressourcen wenig transparent erscheinen.

Aus diesem Grund wurden die einzelnen Formulierungen der Richtlinien der sie-
ben Bundesländer, die zusätzliche Mittel für alle drei Bereiche zur Verfügung stellen 
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(Berlin, Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-
Holstein und Th üringen), einer weiteren Analyse (strukturierende Inhaltsanalyse) un-
terzogen. Die Formulierungen wurden dabei jeweils den Ausprägungen „Kategorie 
wird erwähnt“ (1), „Kategorie wird erwähnt und die Bedingungen der Zuweisung 
werden dargestellt“ (2) oder „Kategorie wird erwähnt und die Bedingungen der 
Zuweisung sowie die konkrete Zuweisung an die Schule werden dargestellt“ (3) zuge-
ordnet (vgl. Tab.  2).

Ein vergleichender Blick zwischen den drei induktiv herausgearbeiteten Kategorien 
zeigt, dass vor allem die Formulierungen und Hinweise bezüglich der Kategorie sozi-
ale Herkunft  als wenig konkret einzuordnen sind.

Das gegenteilige Ergebnis liegt für die Kategorie Inklusionspauschale vor: Die 
Zuweisungen für diesen Bereich sind zumeist sowohl in Bezug auf die Bedingungen 
ihres Erhalts als auch bezüglich der Zuweisungshöhe nachvollziehbar formu-
liert. Auch die Formulierungen im Kontext der Kategorie natio-ethno-kulturelle 
Zugehörigkeit implizieren Hinweise zur Beantragung; die konkrete Zuweisung sowie 
der schulische Einsatz werden jedoch nicht in allen Richtlinien deutlich.

Tab. 2: Ausprägung der Formulierungen nach Kategorie und Bundesland

Kategorie natio-ethno-
kulturelle 

Zugehörigkeit
Soziale Herkunft

Inklusions-
pauschale

Bundesland

Berlin 3 3 3

Hamburg 3 3 3

Niedersachsen 2 1 3

Nordrhein-Westfalen 2 2 2

Sachsen-Anhalt 3 1 3

Schleswig-Holstein 2 1 3

Thüringen 3 1 3

Anm.: 1 = Kategorie wird erwähnt; 2 = Kategorie wird erwähnt und die Bedingungen der Zuweisung werden 
dargestellt; 3 = Kategorie wird erwähnt und die Bedingungen der Zuweisung sowie die konkrete Zuweisung an 
die Schule werden dargestellt.

Quelle: eigene Darstellung
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3 Mittelzuweisung und der Umgang mit Ressourcen in 
Grundschulen

Um die Einschätzungen und Perspektiven auf die sowie den Umgang mit den ei-
genen schulischen Ressourcen in den Fokus rücken zu können, wurden Expert*in-
nen interviews mit Grundschulleitungen geführt. Dafür wurden exemplarisch 
Schul leitungen in den drei Bundesländern Hamburg, Nordrhein-Westfalen und 
Sachsen-Anhalt ausgewählt, da in diesen Ländern zwar Ressourcen für die drei 
Bereiche natio-ethno-kulturelle-Zugehörigkeit, soziale Herkunft  und Inklusionspauschale 
zur Verfügung gestellt werden (vgl. Tab.  1), die Zuweisungsgrundlagen aber jeweils 
diff erent sind (vgl. Tab.  2). Daraus folgend wird durch die Ressourcenzuweisung dem 
Versuch der Reduktion von sozialer Ungleichheit in Bezug auf Bildungschancen auf 
sehr unterschiedliche Weise begegnet, was diff erente Handlungsspielräume für die 
Einzelschulen vermuten lässt.5

Insgesamt liegen der Interviewstudie 16 Expert*inneninterviews aus den zuvor ge-
nannten Ländern (fünf aus Hamburg, sechs aus Nordrhein-Westfalen und fünf 
aus Sachsen-Anhalt) zugrunde. Einbezogen wurden Schulen aus sozial deprivier-
ter Lage, da diese aufgrund ihrer Schüler*innenschaft  mehr zusätzliche Ressourcen 
erhalten (müssten) und dadurch mit diesen umgehen müssen (vgl. Kap.  2). In 
Hamburg wurden Schulen in die Interviewstudie einbezogen, die einen niedri-
gen Sozialindex (1 bis 3) aufweisen. In Nordrhein-Westfalen wurde ebenfalls der 
Sozialindex bei der Auswahl der Schulen angewandt. In Sachsen-Anhalt existiert kein 
Sozialindex für Schulen; allerdings liegt dort ein Strukturkompass vor (vgl. Institut 
für Strukturpolitik und Wirtschaft sförderung gGmbH, 2014, S.  5 ff .). Dieser bezieht 
jedoch andere Merkmale als in Hamburg und Nordrhein-Westfalen ein, weshalb zu-
sätzlich der Anteil an Schüler*innen mit Migrationshintergrund sowie sonderpädago-
gischem Förderbedarf berücksichtigt wurde – beides Aspekte, die sowohl im Rahmen 
des Sozialindex in Hamburg (vgl. Bürgerschaft  der Freien und Hansestadt Hamburg, 
2007) als auch im Rahmen der Ressourcenzuweisungsverfahren der Bundesländer 
Berücksichtigung fi nden (vgl. Kap.  2).

5 In Hamburg existiert beispielsweise ein Sozialindex, welcher mithilfe der drei herausgearbei-
teten Kategorien die Schüler*innenschaft  der Einzelschule in der Zuweisung der Ressourcen 
jeweils berücksichtigt (vgl. Bürgerschaft  der Freien und Hansestadt Hamburg, 2007). Für 
die Schulen bedeutet dies, dass sie diese Ressourcen ohne zusätzlichen Beantragungsprozess 
erhalten. In den anderen beiden Bundesländern – Nordrhein-Westfalen und Sachsen-An-
halt – existiert eine solche „automatische“ Zuweisung nicht. In Nordrhein-Westfalen fi ndet 
ebenfalls ein Sozialindex bei der Ressourcenzuweisung Berücksichtigung; der Index basiert 
jedoch, im Gegensatz zu Hamburg, nicht auf Schul-, sondern auf Kreisebene und kommt 
lediglich bei einzelnen Ressourcen zum Tragen (vgl. Frein, Möller, Petermann & Wilpricht, 
2006, S.  188). In Sachsen-Anhalt werden zwar alle drei herausgearbeiteten Kategorien ein-
bezogen; ein Sozialindex existiert dort jedoch nicht. 
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Methodisch orientiert sich das Verständnis von Expert*inneninterviews an Bogner 
und Menz (2009) und wird als ein theoriegenerierendes Interview verstanden. Die 
Interviewanalyse erfolgte unter Zuhilfenahme des integrativen Basisverfahrens 
nach Kruse (2015). Der Anspruch dieses methodischen Verfahrens ist es, „über die 
Integration verschiedener methodischer Prozessebenen sowie analytischer Perspektiven 
einen integrativen Grundansatz zu liefern“ (ebd., S.  363; Hervorh. i. O.).

Auf diese Weise konnten die Sichtweisen auf den Ressourcenzuweisungsprozess und 
die eigenen Mittel sowie der innerschulische Umgang mit den eigenen Ressourcen 
herausgearbeitet werden. Die nachfolgende Ergebnispräsentation beginnt mit ei-
ner allgemeinen Darstellung, wodurch die Spannbreite der Perspektiven und 
Umgangsweisen insgesamt sichtbar wird. Daran anknüpfend wird der innerschulische 
Umgang und somit die Aushandlung des eigenen Möglichkeitsraums mithilfe von he-
rausgearbeiteten Schulleitungstypen aufgezeigt.

3.1 Sichtweisen auf schulische Mittel und der Umgang mit diesen in ihrer 
Spannbreite

Die Kenntnis über die und die Auseinandersetzung mit der Ressourcenzuweisung 
divergiert zwischen den interviewten Schulleitungen. So weisen die Schulleitungen, 
die sich weniger als (alleinige) Schulleitung, sondern eher als Lehrkraft  verstehen, 
länderübergreifend eine geringere Kenntnis über die Zuweisungsrichtlinien sowie 
Auseinandersetzung mit diesen auf. Zudem scheinen diese Schulleitungen mit dem 
Umfang ihrer zugewiesenen Ressourcen eher auszukommen. Weiterhin wird ins-
besondere bei den Fällen aus Nordrhein-Westfalen deutlich, dass der existierende 
Sozialindex im Kontext der Mittelzuweisung den interviewten Schulleitungen häufi g 
unbekannt ist. Sie setzen sich zwar (in unterschiedlichem Ausmaß) mit den schuli-
schen Ressourcen auseinander; den Sozialindex als Bezugsgröße kennen sie aber eher 
nicht.

Der innerschulische Einsatz der zugewiesenen bzw. akquirierten Mittel kann ins-
gesamt als Ausgestaltung des Möglichkeitsraums der einzelnen Schulleitung ange-
sehen werden, weshalb dieser zwischen den interviewten Schulleitungen variiert. 
Hervorheben lässt sich ein eigener innerschulischer Umgang mit diesen Mitteln auf 
drei Ebenen: der Unterrichts-, der personellen sowie der administrativen Ebene.

Auf der Ebene des Unterrichts zeigt sich, dass oft mals diejenigen Mittel, die über 
den Grundbedarf hinausgehen, dazu dienen, den Vertretungsunterricht in den 
Schulen abzudecken. Dieser Umgang wird vor allem damit begründet, dass da-
durch weniger Unterricht für alle Schüler*innen entfällt. Zusätzlich zu dem hie-
raus resultierenden Wegfall von Unterrichtsausfall wird die Strategie sicht-
bar, dass auch solches pädagogisches Personal, das offi  ziell keinen Unterricht 
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erteilen darf, wie die Schulsozialarbeiter*innen, zur Unterrichtsvertretung ein-
gesetzt wird. Vor dem Hintergrund unzureichender Ressourcenabdeckung des 
Grundbedarfs an Lehrkräft en fi ndet unter diesen Umständen demzufolge eine Art 
„Entprofessionalisierung“ statt, indem andere pädagogische Fachkräft e, die nicht 
über die notwendige formale Qualifi kation verfügen, Unterricht vertreten. Darüber 
hinaus nutzen die interviewten Schulleitungen als Kompensation für unzureichen-
de Lehrer*innenwochenstunden und Ausfälle von Lehrkräft en die Veränderung 
der Klassenstärke bzw. Zusammenlegung von Klassen ebenso wie eine (temporä-
re) Reduzierung der Stundentafeln. Unter Rückbezug auf die bildungspolitische 
Idee, mithilfe von zusätzlichen Ressourcen einzelne Schüler*innen(gruppen) zu för-
dern und so soziale Ungleichheit in Bezug auf Bildungschancen zu verringern, wird 
auf der Unterrichtsebene folglich die Grenze des Möglichen aufgrund fehlender 
(Vertretungs-)Mittel erkennbar.

Neben diesem Umgang auf unterrichtlicher Ebene, zeigt sich auch ein individuelles 
Vorgehen bezüglich des Einsatzes der Ressourcen auf personeller Ebene. Vor allem 
die Einstellung von zusätzlichem Personal wie Praktikant*innen oder nicht für den 
Unterricht ausgebildetem (Fach-)Personal wird als weitere Strategie sichtbar.6

Auf administrativer Ebene lassen sich ebenfalls Vorgehensweisen fi nden, die auf die 
Wahrnehmung und Ausgestaltung des eigenen Möglichkeitsraums und somit auf ei-
nen strategischen Umgang mit Budgetierung verweisen: So werden beispielsweise, wo 
möglich, mehr Bedarfe angegeben, um eine höhere Zuweisung zu erhalten. Dies ist 
aus der Perspektive der Schulleitungen erforderlich, da die Zuweisung anderenfalls 
nicht dem wahrgenommenen Bedarf entsprechen würde.

In Bezug auf die Einschätzung der zur Verfügung stehenden Ressourcen wird zwi-
schen der Grundzuweisung, also der Abdeckung des Unterrichts, und zusätzlichen 
Mitteln, die über die Grundzuweisung hinausgehen, unterschieden. Seitens der 
Schulleitungen wird in diesem Rahmen vor allem die Auff assung vertreten, dass die 
Grundzuweisung ausreichend sei. Die zusätzlichen Mittel werden hingegen als zu ge-
ring eingeschätzt. Das bedeutet, dass Bereiche wie Sprachförderung, „Inklusion“ oder 
Doppelbesetzung aus Sicht der Grundschulleitungen nur unzureichend fi nanziert 
werden. Zusätzlich zu der als zu gering empfundenen Zuweisung wird diese auch als 
ungerecht wahrgenommen, dies zum Teil trotz empirischer Berücksichtigung der je-
weiligen Schüler*innenschaft  (Sozialindex in Hamburg und Nordrhein-Westfalen).

An diese Argumentationslogiken anschließend könnte eine Begründung dafür, dass 
die Ressourcen für die Grundzuweisung häufi g als ausreichend eingeschätzt werden, 

6 Auch Helbig und Nikolai (2019) verweisen auf die besonderen Herausforderungen für Schu-
len mit einem Anteil an Schüler*innen mit Lernmittelbefreiung über 40 Prozent in Berlin 
im Kontext der Unterrichtsabdeckung und der im Vergleich dazu hohen Einstellung von 
„Quereinsteiger*innen“ (vgl. dazu auch Richter, Marx & Zorn, 2018).
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im strategischen Umgang mit diesen liegen. So wird ein Fehlen in diesem Bereich 
teilweise durch die zusätzlich erhaltenen Mittel (wie Sprachfördermittel) oder ande-
res pädagogisches Personal ausgeglichen, was den Mangel dieser zusätzlichen Mittel 
verstärkt und im Kontext von sozialer Ungleichheit zumindest kritisch zu hinterfra-
gen ist. Die Strategien auf allen drei Ebenen verweisen zudem auf eine unzureichen-
de Mittelausstattung insgesamt und somit länderübergreifend auf fehlende Lehrkräft e 
(vgl. dazu auch Klemm & Zorn, 2019).

3.2 Sichtweisen auf schulische Mittel und der Umgang mit diesen im 
Vergleich

Um fallübergreifende Orientierungen im Umgang mit den und die Perspektive auf die 
eigenen Ressourcen aufzeigen zu können, wurden im Kontext der Interviewanalyse 
Leitungstypen herausgearbeitet. Auf diese Weise werden diff erente Perspektiven 
auf die eigenen schulischen Mittel sowie Umgangsweisen mit diesen sichtbar. Die 
vier länder übergreifenden7 Schulleitungstypen sind: die resignierte, die unterneh-
merische, die gefühlsbetonte sowie die vorübergehende Leitung. Im Analyseprozess 
zeigte sich, dass vor allem entlang des Selbstverständnisses als Schulleitungen 
diff e rente Handlungsweisen mit den aufgegriff enen Problematiken bestehen. Das Selbst-
 verständnis als Schulleitung wird dabei weiterhin durch die Sichtweise auf die eigene 
Schule, die Positionierung(en) innerhalb der Schule, die Wahrnehmung des eigenen 
Handelns sowie die handlungsleitende Referenz8 bzw. diejenigen Aspekte und/oder 
Personen, auf die das schulische Handeln ausgerichtet ist, bedingt.

In Bezug auf das eigene Selbstverständnis als Schulleitung nimmt sich die resignier-
te Leitung stärker als Lehrkraft  mit Leitungsfunktionen wahr, wodurch sie aufgrund 
dieser Doppelfunktion den (eigenen) Erwartungen nicht gerecht werden kann (vgl. 
dazu auch Wissinger, 2015, S.  60). Davon abgrenzend verstehen sich die unternehme-
rische Leitung und die gefühlsbetonte Leitung als (alleinige) Leitung und Expertin für 
die eigene Schule, weshalb auch Eigenverantwortlichkeit im Umgang mit den eige-
nen schulischen Mitteln für sie kennzeichnend ist. Die vorübergehende Leitung be-
fi ndet sich eher in einem Konfl ikt zwischen „Leitung sein müssen“ und „(eigentlich) 
Lehrkraft  sein wollen“.

Im Umgang mit den Ressourcen ist die resignierte Leitung aktiv und fühlt sich für 
diesen Bereich zuständig. Sie versucht, die Schüler*innen zu fördern, wobei der 

7 Die vorübergehende Leitung stellt diesbezüglich jedoch eine Ausnahme dar. Dieser Leitungs-
typ wurde im Rahmen der vorliegenden Studie nur in Nordrhein-Westfalen sichtbar (vgl. 
Gröschner, im Druck).

8 Mit der handlungsleitenden Referenz sind auch die Perspektive auf die eigene Schüler*in-
nenschaft  sowie die pädagogische Ausgestaltung des Schulalltags verbunden (vgl. dazu auch 
Gröschner, im Druck).
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Kernunterricht jedoch zumeist im Vordergrund steht. Das Zuweisungsverfahren ist 
dieser Leitung größtenteils bekannt, und sie nutzt die zugewiesenen Ressourcen indi-
viduell für die eigene Schule, was nicht immer den Vorgaben der Bildungsverwaltung 
entsprechen muss. Sie setzt sich, wenn es aus ihrer Perspektive sinnvoll er-
scheint, bewusst über die bildungspolitischen Vorgaben hinweg. Länderspezifi sche 
Umgangsweisen sind im Kontext der eigenen schulischen Mittel bei diesem 
Schulleitungstypen nicht hervorzuheben. Die unternehmerische sowie die gefühls-
betonte Leitung vertreten dagegen die Perspektive, dass das gesamte schulische 
Angebot im Fokus stehen sollte. So setzen sich beide mit den Zuweisungsverfahren 
auseinander und verwenden diese schulspezifi sch, was einen wahrgenommenen 
Handlungsspielraum impliziert. Bei der unternehmerischen Leitung zeigt sich außer-
dem, dass das Zuweisungsverfahren für den Umgang mit den Ressourcen bzw. die 
Rekrutierung zusätzlicher Ressourcen eine (zentrale) Rolle spielt: In Hamburg und 
Nordrhein-Westfalen schätzen die Schulleitungen die zugewiesenen Ressourcen eher 
als ausreichend ein und können diese für ihren individuellen Bedarf einsetzen, wo-
bei dieser dabei auch von den Vorgaben der Bildungsverwaltung abweichen kann. Für 
Sachsen-Anhalt erscheint dies ein wenig anders; hier muss sich vermehrt für die fi -
nanzielle Absicherung der Schule eingesetzt werden, damit die Angebote innerhalb 
des schulischen Alltags weitergeführt werden können. Dies könnte darauf hinweisen, 
dass Schulen, die ihre Ressourcen (auch) aufgrund eines Sozialindex erhalten, zumin-
dest insofern ausreichend mit Ressourcen seitens der Bildungsverwaltung ausgestat-
tet werden und die zugewiesenen Mittel individuell fl exibel einsetzen können, dass sie 
eine weitere Akquise von Mitteln als nicht notwendig erachten.

Auch bei der gefühlsbetonten Leitung erscheint das Zuweisungsverfahren als ein be-
deutsamer Faktor: Wenn sich der Sozialindex nicht in dem Maße wie in Hamburg auf 
die Zuweisung der Schule auswirkt, wird eine aktive Bemühung um Projekte erkenn-
bar. Allerdings empfi ndet die gefühlsbetonte Leitung ihre eigene Schule im Vergleich 
zu anderen Schulen als insgesamt eher gut ausgestattet.

Für die vorübergehende Leitung sind die Ressourcen vor allem eine Zuweisung 
von außen, die unabhängig vom Einsatz der Schulleitung geschieht. Ein eigener 
Handlungsspielraum sowie ein eigener Handlungsbedarf werden von ihr nicht thema-
tisiert, was auf ihre als vorübergehend empfundene Aufgabe verweist. Dieses Th ema 
liegt demzufolge nicht im Fokus ihres Schulleitungshandelns und wird nicht als 
Aufgabe von Schulleitung wahrgenommen.

Resümierend nehmen die unternehmerische, die resignierte sowie die gefühlsbeton-
te Leitung durchaus einen (individuellen) Handlungsspielraum in Bezug auf die 
Ressourcengewinnung und den innerschulischen Umgang mit diesen wahr und nut-
zen diesen schulspezifi sch. Dabei wird zudem den bildungspolitischen Vorgaben be-
wusst nicht immer entsprochen und der Ressourceneinsatz den (aus der Perspektive 
der Schulleitungen) individuellen Bedürfnissen der eigenen Schule angepasst.
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4 Diskussion und Ausblick

Im Ergebnis zeigt sich die Bedeutung der einzelnen Schulleitung im Umgang mit 
ihren Ressourcen. Ein individueller, von den Vorgaben abweichender Einsatz der 
Ressourcen ließ sich vor allem im Kontext der Förderressourcen herausarbeiten. 
In Rückbindung an die Dokumentenanalyse könnte eine Erklärung für den „fl e-
xiblen“ schulischen Einsatz der zusätzlichen Ressourcen darin liegen, dass auch die 
Dokumente diesbezüglich teilweise undeutlich und off en formuliert sind. Unter die-
sen Umständen entsteht ein (breiter) Interpretationsspielraum sowohl auf der Ebene 
der Bildungsverwaltung im Kontext der Zuweisung als auch auf Einzelschulebene. 
Auf letzterer wird dieser Handlungsspielraum je nach Schulleitungstyp unterschied-
lich verhandelt und ausgestaltet.

Interessant ist an dieser Stelle, dass die Schulleitungen vor allem die Höhe der 
Grundversorgung als ausreichend einschätzen, während sie die hier im Mittelpunkt 
der Akquise und Vergabe stehenden zusätzlichen Mittel als zu gering wahrneh-
men. Dies überrascht, weil die Befunde zeigen, dass die zusätzlichen Mittel oft mals 
für Unterrichtsvertretung zweckentfremdet werden und damit die unzureichen-
de Grundausstattung kompensieren. Die bildungspolitische Maßnahme, zusätzliche 
Mittel zur Förderung einzelner Schüler*innengruppen zur Verfügung zu stellen, um 
so die Egalisierung von Bildungschancen zu befördern, verfehlt an dieser Stelle ihre 
Intention (vgl. dazu auch Helbig & Nikolai, 2019).

Übergreifend ist anhand der vorliegenden Befunde zudem die grundsätzlichere Frage 
zu stellen, ob eine „Zweckentfremdung“ wie der Einsatz von Förderressourcen als 
Vertretungsmittel möglicherweise soziale Ungleichheit in Bezug auf Bildungschancen 
verstärkt. Denn beispielsweise werden Schüler*innen mit einem Defi zit in der deut-
schen Sprache einerseits als zusätzlich förderbedürft ig angesehen, weshalb ihnen zu-
sätzliche Ressourcen zuerkannt werden; andererseits werden ihnen aber die Mittel, 
die zur Reduktion ihres Defi zits führen sollen, nicht zur Verfügung gestellt. Diese 
strategischen innerschulischen Praktiken sind dabei, auch anknüpfend an Gomolla 
und Radtke (2009), als institutionell diskriminierende Strukturen zu betrachten. 
Zudem ist dieser innerschulische Einsatz der (Förder-)Ressourcen auch im Kontext 
des Lehrkräft emangels im Grundschulbereich (vgl. Klemm & Zorn, 2019) kritisch zu 
diskutieren: So ist die Intention, mithilfe zusätzlicher Ressourcen den Zusammenhang 
zwischen sozialer Ungleichheit und Bildungserfolg zu verringern, unter diesen 
Umständen kaum realisierbar.

Im Kontext der Frage, wie soziale Ungleichheit in Bezug auf Bildungschancen re-
duziert werden kann, ist auch der nachfolgende Aspekt zu berücksichtigen: Im 
Bundesländervergleich zeigt sich, dass der Erhalt von einzelnen Ressourcen, die 
über eine Grundversorgung hinausgehen, teilweise durch die Schule selbst bean-
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tragt werden muss, wenn diese nicht zum Beispiel aufgrund eines schulspezifi -
schen Sozialindex (Hamburg) zugewiesen werden. Dieses Ergebnis impliziert, dass 
sich die Schulleitung in diesem Fall aktiv mit den Möglichkeiten der Beantragung 
sowie den Bedürfnissen der Schüler*innen auseinandersetzen muss, um sowohl 
die benötigten Ressourcen zu beantragen als auch diese bedarfsspezifi sch einzu-
setzen. Weiterhin bedeutet dies auch, dass Schulleitungen angehalten sind, mit-
hilfe von „Problematisierungen“ der eigenen Schüler*innenschaft , im Sinne von 
Defi zitzuschreibungen, zusätzliche Mittel zu beantragen. Die „problemfokussier-
te“ Schüler*innenschaft  wird unter diesen Umständen „Mittel zum Zweck“, was im 
Kontext der Interviewstudie als Strategie auf administrativer Ebene sichtbar wird. 
Auch an dieser Stelle ergeben sich Rückfragen an Mechanismen institutioneller 
Diskriminierung, ebenso wie in Bezug auf den Umstand, dass sich Schulleitungen 
kaum mit der Ressourcenvergabe und -nutzung auseinandersetzen, wenn sie den 
Umgang hiermit nicht als ihre Aufgabe betrachten, sondern die Verantwortung hier-
für und die entsprechenden Steuerungsprozesse außerhalb verorten – wie beim her-
ausgearbeiteten Typ der vorübergehenden Leitung. Dies kann bedeuten, dass in die-
sem Fall die Schüler*innen nicht diejenigen Mittel erhalten, die ihnen seitens der 
Bildungsverwaltung zur Verfügung gestellt werden.

Bezüglich der Einschätzung des Ressourcenzuweisungsprozesses sowie der eigenen 
Mittel kann abschließend festgehalten werden, dass diese insbesondere auf das eige-
ne Selbstverständnis als Schulleitung sowie die damit verbundenen Sichtweisen zu-
rückzuführen ist. Für bildungspolitische Steuerung implizieren die Ergebnisse zu-
dem Grenzen der Steuerbarkeit, da eben nicht kausal von einem (länderspezifi schen) 
Zuweisungssystem auf einen bestimmten Umgang mit und Einsatz von Ressourcen 
geschlossen werden kann. So sind die herausgearbeiteten Schulleitungstypen länder-
übergreifend zu betrachten, wobei sie jedoch aufgrund diff erenter administrativer 
Zuweisungsverfahren unterschiedlich (stark) agieren müssen.
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Zusammenfassung
Zum 1. Januar 2019 trat das Gesetz zur „Weiterentwicklung der Qualität und zur 
Teilhabe in der Kindertagesbetreuung“ (KiQuTG) in Kraft , das unter der Bezeichnung 
„Gute-KiTa-Gesetz“ bekannt wurde. Im Beitrag wird die Th ese vertreten, dass die durch 
dieses Gesetz bereitgestellten Mittel erstens gezielt und prioritär für die Verbesserung der 
Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualität in Kindertageseinrichtungen genutzt werden 
sollten. Zweitens wird argumentiert, dass nur durch eine einrichtungs- und sozialraum-
bezogene Konzentration der Ressourcen wirksame Eff ekte hinsichtlich des Ausgleichs so-
zial bedingter Nachteile in Bezug auf Bildungs- und Teilhabechancen zu erwarten sind. 
Ein entsprechender Vorschlag wird am Beispiel Th üringen erläutert. Fördermodelle die-
ser Art sollten auch als Signal an den schulischen Bereich verstanden werden, da schon 
länger auf Eff ekte unterschiedlicher sozialräumlicher Ausgangslagen von Schulen hinge-
wiesen wurde.
Schlüsselwörter: Gute-KiTa-Gesetz, soziale Ungleichheit, Bildungsungleichheit, Teilhabe 
von Kindern, Qualität in Kindertageseinrichtungen

Social and Education-oriented Use of the Funds from 
the “Gute-KiTa-Gesetz” [“Good Day-Nursery Act”]
A Conceptual Proposal, Using the Example of Th uringia

Abstract
On 01.01.2019, the so-called „Further Development of Quality and Participation in 
Early Childhood Education and Care Act” (KiQuTG), known as “Good Day-Nursery 
Act”, came into eff ect. In this paper we support the position that the related state fund-
ing should primarily be used for improving the quality of structure, processes and out-
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comes of early childhood education and care. Furthermore, we argue that the conse-
quences of social inequality (e.g., less educational and participatory opportunities) can 
only be eff ectively reduced by a funding model, which focusses on institutions with a 
high number of children living in disadvantaged circumstances or located in underprivi-
leged areas. We explain our argument using Th uringia as an example. Such models can 
also be understood as signals for the school system, as eff ects of school’s social environ-
ment have been already pointed out for a long time.
Keywords: Gute-KiTa-Gesetz [Good Day-Nursery Act], social inequality, educational in-
equality, participation of children, quality of day-nursery institutions

1 Einleitung

Kindertageseinrichtungen (KiTas) gelten als erste Stufe des Bildungssystems. Mit 
ihrem qualitativen wie quantitativen Ausbau wird unter anderem das Ziel ver-
bunden, bereits vor dem Schulbeginn die Folgen sozialer Ungleichheit auf die 
Bildungs biografi e von Kindern zu reduzieren. Vor diesem Hintergrund wur-
de am 01.01.2019 das „Gute-KiTa-Gesetz“ in Kraft  gesetzt. Es sichert den Ländern 
über einen Zeitraum von vier Jahren zusätzliche Mittel zur Qualitätsverbesserung 
in der Kindertagesbetreuung im Gesamtumfang von 5,5 Milliarden Euro. Den 
Ländern oblag es nun, diese zusätzlichen Mittel sinnvoll einzusetzen. Da die Ver-
wendungsmöglichkeiten der Bundesmittel im Gesetz kaum begrenzt wurden, war 
die Diskussion über deren Verwendung eröff net. Mit diesem Beitrag soll beispiel-
haft  vor dem Hintergrund der Ausgangsbedingungen in Th üringen für einen kon-
zentrierten Einsatz der Mittel geworben werden. Im Mittelpunkt des konzentrierten 
Mitteleinsatzes stehen Kindertageseinrichtungen mit komplexen, überdurchschnittli-
chen sozialen und pädagogischen Herausforderungen, die sich aus dem Einzugsgebiet 
einer Einrichtung ergeben können. Diese Einrichtungen bedürfen einer gezielten 
Unterstützung, um einen Beitrag zur gesellschaft lichen Teilhabe der in ihnen be-
treuten Kinder leisten zu können. Hierzu gehört auch eine individuell angemes-
sene Förderung und Unterstützung schulvorbereitender Bildungserfahrungen am 
Übergang in die Primarstufe. Denn Studien zeigen, dass Kinder heute bereits zum 
Zeitpunkt der Einschulung über unterschiedliche Lernvoraussetzungen verfügen und 
dass diese Unterschiede im Lauf der Schulzeit in den Schulen kaum aufgehoben wer-
den können. Ein einrichtungs- respektive sozialraumbezogener Einsatz der Mittel aus 
dem „Gute-KiTa-Gesetz“ zielt vor diesem Hintergrund auch darauf ab, sozial beding-
te Nachteile im Hinblick auf den schulischen Bildungserfolg von Kindern zu reduzie-
ren. Die Etablierung einer gezielten Förderung von Kindertageseinrichtungen und der 
dort betreuten Kinder könnte darüber hinaus eine Signalwirkung für den schulischen 
Bereich entfalten. Auch hier ist schon länger auf die unterschiedlichen Ausgangslagen 
an den Einzelschulen hingewiesen worden (Terpoorten, 2007; Baumert, Stanat & 
Watermann, 2006; Baumert, Carstensen & Siegle, 2005).
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Zur Erläuterung unseres Vorschlags werden einleitend die rechtlichen und bil-
dungspolitischen Rahmenbedingungen dargestellt, die mit dem „Gute-KiTa-Gesetz“ 
verbunden sind (Kap.  2). Im folgenden dritten Kapitel wird der aktuelle Sach-
stand der Kindertagesbetreuung in Th üringen erläutert, um ein Verständnis der 
Ausgangssituation im Land zu ermöglichen. Auf dieser Basis wird im vierten Kapitel 
schließlich der eingangs skizzierte Diskussionsvorschlag zur Verwendung der zusätz-
lichen Bundesmittel erläutert. Der Beitrag endet mit einem Ausblick.

2 Rechtliche und bildungspolitische Rahmung 

Am 14. Dezember 2018 beschloss der Deutsche Bundestag das „Gesetz zur Weiter-
entwicklung der Qualität und zur Teilhabe in der Kindertagesbetreuung“ (KiQuTG). 
Der unter der Bezeichnung „Gute-KiTa-Gesetz“ bekannte Entwurf erfuhr noch am 
selben Tag die notwendige Zustimmung der Länder im Bundesrat. Damit war das 
Gesetzgebungsverfahren abgeschlossen; ein Inkraft treten zum 1.  Januar 2019 war si-
chergestellt. Das Gesetz bildet die Grundlage für einen Transfer von 5,5 Milliarden 
Euro Bundesmitteln in die Länder. Mit diesen Mitteln soll die „Weiter ent wicklung 
der Qualität in der Kindertagesbetreuung“ (§  2 KiQuTG) in den Kommunen unter-
stützt werden. Der Mittelfl uss wird über einen Zeitraum von vier Jahren (2019 bis 
2022) über eine Neujustierung der Umsatzsteueranteile zwischen dem Bund und den 
Ländern realisiert; dabei sollten die Länder bereits 2019 ca. 500 Millionen Euro er-
halten.

Die Verwendungsmöglichkeiten der Bundesmittel wurden im Gesetz kaum be-
grenzt. Eine im entsprechenden §  2 KiQuTG vorgenommen Listung umfasste zehn 
Bereiche, u. a. Maßnahmen zur Ermöglichung inklusiver Bildung, zur Verbesserung 
des Fachkraft -Kind-Schlüssels oder zur Weiterentwicklung von Leitungsstellen. 
Des Weiteren waren konzeptionelle Maßnahmen etwa im Bereich der Sprach- und 
Gesund heitsförderung oder des Kinderschutzes sowie die Förderung der Vernetzung 
und Fachberatung vorgesehen. Neben diesen Bereichen der Qualitätsförderung war 
auch die Erstattung von Elternbeiträgen möglich.

In den §§  3 und 4 KiQuTG wurde die Umsetzung des Gesetzes geregelt. Es war an-
gedacht, dass die Länder auf der Basis einer Ausgangsanalyse ihrer regionalen 
Betreuungssituation zunächst Handlungsfelder (im Rahmen der in §  2 KiQuTG vor-
gesehenen Verwendungsmöglichkeiten) identifi zieren. Hierbei sollten

„insbesondere die örtlichen Träger der öff entlichen Jugendhilfe, die freien Träger, 
Sozialpartner sowie Vertreterinnen und Vertreter der Elternschaft  in geeigneter 
Weise beteiligt und wissenschaft liche Standards berücksichtigt werden“ (§  3 Abs.  3 
KiQuTG).
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Die so identifi zierten Handlungsfelder sollten daraufh in in einzelnen Maß nahme-
schritten gemeinsam mit Zeitplänen in sogenannte „Handlungskonzepte“ überführt 
werden, wobei die „Handlungskonzepte“ abschließend mit „Finanzierungskonzepten“ 
untersetzt sein mussten. Auf dieser Basis sollte jedes Land mit dem Bund, vertreten 
durch das Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ), 
einen Vertrag über die Weiterentwicklung der Qualität der Kindertagesbetreuung ab-
schließen. Erst nach Abschluss der Verträge zwischen Bund und Ländern erfolgte der 
Mittelfl uss (vgl. Art.  5, Abs.  2, und §  3 KiQuTG).

In der öff entlichen Berichterstattung ist das „Gute-KiTa-Gesetz“ trotz der enormen 
Gesamtsumme von 5,5 Milliarden Euro auf ein eher verhaltenes Echo bzw. off e-
ne Kritik gestoßen.1 Hier wurden vor allem die bereits im Rahmen der Anhörung 
zum Gesetzentwurf geäußerte Kritik der seinerzeit geladenen Expert*innen (vgl. DB, 
2018b) und die naturgemäß kritischen Äußerungen der Oppositionsparteien trans-
portiert. Im Zentrum der Kritik standen vor allem vier Punkte:

1) die zeitliche Begrenzung der Bundesmittel auf vier Jahre, da hierdurch langfristige 
Planungen und Entwicklungsschritte in den Ländern ausgeschlossen wären;

2) die fehlende Vorgabe von Standards für die KiTa-Betreuung bspw. durch die 
Regelung bundesweit einheitlicher Betreuungsrelationen, da hierdurch eine Har-
mo ni sierung der Betreuungssituation in den Ländern möglich gewesen wäre;

3) die fehlende klare Priorisierung der im Gesetz gelisteten Ver wen dungs möglich-
keiten durch das BMFSFJ, da dies die Schwerpunktsetzung des Bundes bei der 
Qualitätsverbesserung in den Betreuungseinrichtungen dokumentiert hätte;

4) das gewählte Finanzierungsmodell über die Umsatzsteueranteile, wodurch die 
Kontrollmöglichkeiten des Bundes zum sachgerechten Einsatz der Mittel einge-
schränkt würden.

Die genannten Kritikpunkte waren nachvollziehbar und dokumentieren die Kom-
plexität des politischen Aushandlungsprozesses. So hätten zum Beispiel die Länder 
einer verbindlichen Standardfestlegung über ein Bundesgesetz im Bundesrat nie-
mals zugestimmt, da im Vorfeld die von den Ländern geforderte dauerhaft e fi nanziel-
le Beteiligung des Bundes (vgl. DB, 2018a, S.  2) von der Bundesregierung mit Verweis 
auf die eigene „Finanzplanung“ (ebd., S.  7) abgelehnt wurde. In Teilen resultierten die 
kritisierten Regelungen aber auch aus rechtlichen Unwägbarkeiten, wie das gewählte 
Finanzierungsmodell über die Umsatzsteueranteile zeigt. Die zum gleichen Zeitpunkt 
geplante Inkraft setzung des „DigitalPakts“ scheiterte bspw. zunächst an der Frage der 
Mittelbereitstellung. Hier war eine Änderung in Artikel 104c des Grundgesetzes vor-
gesehen, womit der Aushandlungsprozess deutlich an Komplexität gewann. Die not-

1 Vgl. hierzu: Die Suche nach dem Königsweg. Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 14.12.18; 
Was sich mit dem „Gute-Kita-Gesetz“ ändert. Süddeutsche Zeitung vom 14.12.18; Gute-Kita-
Gesetz unter Dach und Fach. Die Welt vom 14.12.18; Franziska Giff ey hat Geschenke mit-
gebracht. Zeit-Online am 14.12.18.
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wendige Detailklärung der anvisierten Grundgesetzänderung zwischen Bund und 
Ländern führte schließlich zu einer Verschiebung des Vorhabens „DigitalPakt“ vom 
1. Januar 2019 in die Folgemonate. Vor diesem Hintergrund erscheint der kritisierte 
Weg, das „Gute-KiTa-Gesetz“ über die Umsatzsteueranteile fi nanziell zu untersetzen, 
im Nachgang als pragmatische Lösung.

Nachvollziehbar ist, dass sich insbesondere die professionellen kindheitspädagogi-
schen Akteur*innen vor dem Hintergrund der enormen Unterschiede zwischen den 
Ländern hinsichtlich der strukturellen Ausstattung der Einrichtungen (AKJStat, 2017) 
an manchen Stellen eine klarere und umfänglichere Qualitätsoff ensive gewünscht hät-
ten. Dennoch sollte die öff entliche und vor allem die fachliche Dis kus sion nicht bei 
der Kritik der im Gesetz enthaltenen Einzelregelungen Halt machen. Notwendig ist 
nun vielmehr eine zielführende Debatte um die fachlichen Potenziale der gegebenen 
Rahmenbedingungen. Diese Rahmen bedingungen waren und sind: ein beziff erba-
res Finanzvolumen je Land, dessen begrenzte Verfügbarkeit über einen Zeitraum von 
vier Jahren sowie die vom Bund kaum eingeschränkten Verwendungsmöglichkeiten. 
Die Off enheit in der Verwendung, die für viele Kritiker*innen der Stein des Anstoßes 
war, muss daher als Auft rag verstanden werden, sich kontinuierlich an Diskussionen 
in den Ländern zur Verwendung der Mittel zu beteiligen. Fachvertreter*innen sind 
nach wie vor aufgefordert, darauf hinzuwirken, dass sich die Investitionsstrategie an 
pädagogischen, kindorientierten Überlegungen und nicht vorrangig an fi skalischen 
Argumenten orientiert. Anders ausgedrückt: Die entsprechenden Fachbereiche an 
den Hochschulen der Länder, einschlägige Forschungsinstitute und Fachverbände 
sollten sich in dieser und zukünft igen Diskussionen zur Weiter ent wicklung der 
Kindertageseinrichtungen bundesweit und in den Ländern einbringen.

3 Die Ausgangslage in den Ländern am Beispiel Th üringen

In Th üringen wurden in den zurückliegenden Jahren wichtige Schritte zur 
Verbesserung der Betreuungsqualität im frühkindlichen Bereich unternommen. Mit 
einer Novellierung des Th üringer Kindertagesbetreuungsgesetzes (Th ürKitaG) 2010 
wurden neben dem Rechtsanspruch auf Betreuung in einer Kindertagesstätte ab dem 
ersten Lebensjahr und Verbesserungen im Bereich der räumlichen Anforderungen 
auch die Elternmitwirkung, die Berücksichtigung von Leitungstätigkeiten in den 
Einrichtungen sowie der Betreuungsschlüssel verbessert. Vor allem im Bereich der 
unter Dreijährigen konnten die Gruppengrößen verringert werden (TLT-Drucksache 
5/359).2 Der damit verbundene Personalzuwachs belief sich seinerzeit auf ca. 2.700 
Vollzeitäquivalente (Berkemeyer, Berkemeyer, Bos, Hillebrand, Kopp & Manitius, 

2 Die Personalausstattung wurde im Bereich der bis Einjährigen von sieben auf vier Kinder je 
Fachkraft  gesenkt, bei den Ein- bis Zweijährigen von sieben auf sechs Kinder je Fachkraft  
und bei den Zwei- bis Dreijährigen von zehn auf acht Kinder je Fachkraft  (vgl. TLT- Druck-
sache 5/359).
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2015, S.  57). Die mit dem Reformpakt verbundenen Gesamtkosten betrugen rund 100 
Millionen Euro (TLT-Drucksache 5/359).

In einer weiteren Novelle des KitaG im Jahr 2018 wurde für die Altersgruppe der 
Drei- bis Vierjährigen der Personalschlüssel noch einmal schrittweise angehoben.3 
Dies beinhaltet zusätzlich 510 Vollzeitäquivalente für Th üringen. Die Gesamtkosten 
belaufen sich ab 2019 auf ca. 31 Millionen Euro im Jahr. Parallel hierzu wurde ein 
beitragsfreies KiTa-Jahr eingeführt, dessen Kosten sich auf ca. 32 Millionen Euro be-
laufen (TLT-Drucksache 6/3906). Insgesamt wurden damit in Th üringen seit 2010 
schrittweise jährlich über 160 Millionen Euro zusätzlich in den Bereich der frühkind-
lichen Betreuung und der darauf bezogenen Entlastung von Familien gegeben.

 Zum Stichtag 01.03.2017 wurden in Th üringen in 1.319 Kindertageseinrichtungen 
durch 14.866 Mitarbeitende sowie durch 335 Beschäft igte in der Kindertagespfl ege 
mehr als 82.000 Kinder betreut (AKJStat, 2017). Das entspricht bei den unter drei-
jährigen Kindern einer Inanspruchnahme von 53,2 Prozent und bei den Drei- 
bis Sechsjährigen einer Nutzer*innenquote von 96,5 Prozent. Mit den Familien 
in Th üringen ist bei den unter Dreijährigen durchschnittlich eine wöchentliche 
Betreuungszeit von 44,7 Stunden vereinbart (Bundesdurchschnitt: 38,1 Stunden/
Woche). Bei den Drei- bis Sechsjährigen liegt der Durchschnitt bei 45,1 Stunden pro 
Woche und damit höher als in jedem anderen Bundesland (Bundesdurchschnitt: 37,5 
Stunden/Woche). Auch hinsichtlich der Öff nungszeiten erweisen sich die Th üringer 
Einrichtungen als bedarfsorientiert. 95,1 Prozent der Einrichtungen haben von 
mindestens 07:30 bis 16:30 Uhr geöff net. Ein ähnliches Angebot fi ndet sich nur in 
Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt (AKJStat, 2017).

Die Gesamtbetriebskosten für die Kindertageseinrichtungen in Th üringen im 
Haushaltsjahr 2017 beliefen sich auf ca. 730 Millionen Euro (TLT-Drucksache 6/6446, 
S.  12). Rund 118 Millionen Euro wurden in diesem Jahr durch Elternbeiträge ge-
deckt (ebd.). Die restlichen Kosten wurden vom Land und von den Kommunen ge-
tragen. Zugleich ist festzuhalten, dass in allen westdeutschen Bundesländern der 
Personalschlüssel deutlich besser ist als in Th üringen und den meisten anderen ost-
deutschen Ländern.

Die im Bundesvergleich durchaus beachtlichen Bildungsinvestitionen Th üringens 
pro Kind in der Bevölkerung werden also durch die hohen Inanspruchnahmequoten 
und die Sicherstellung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf durch ausreichen-
de Öff nungs- und Betreuungszeiten relativiert. Polemisch könnte formuliert wer-
den: Würde Th üringen bei gleichbleibenden Investitionen die Öff nungs- und Betreu-
ungs zeiten auf ein westdeutsches Niveau senken, hätten die Einrichtungen keine 

3 Die Personalausstattung wurde im Bereich der Drei- bis Vierjährigen von 16 auf acht Kin-
der je Fachkraft  gesenkt (vgl. TLT-Drucksache 6/4840).
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Schwierigkeiten mehr, ihre Strukturqualität nachhaltig zu verbessern und zu sichern. 
Entsprechende Vorstöße dieser Art sind im Sinne der Vereinbarkeit von Familie 
und Beruf allerdings nicht zielführend; der Hinweis soll aber zwei Dinge verdeutli-
chen: Erstens ist Th üringen, wie auch die anderen ostdeutschen Bundesländer, in ei-
nem deutlich höheren Umfang gefordert, Strukturqualität zu entwickeln, damit die 
Einrichtungen ihrem Bildungsauft rag nachkommen können. Zweitens erscheint es 
vor dem Hintergrund der Zahlen zu kurz gegriff en, dem Land und den Kommunen 
in Th üringen auf der Grundlage eines Vergleichs mit den anderen – insbesondere den 
westdeutschen – Bundesländern fehlenden politischen Willen zur Weiterentwicklung 
des Systems der Frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung zu unterstellen, 
wie es im Nachgang der jährlichen Berichterstattung der Bertelsmann Stift ung zum 
frühkindlichen Bereich immer wieder der Fall ist (Bock-Famulla, Lange & Strunz, 
2015; Bertelsmann Stift ung, 2017, 2018). Vielmehr scheint es angezeigt, gemeinsam 
Wege zu fi nden, wie unter den aufgezeigten quantitativen Bedarfen die qualitative 
Weiterentwicklung gelingen kann.

Die mit dem „Gute-KiTa-Gesetz“ verbundenen Finanztransfers des Bundes bein-
halten für Th üringen über die Jahre 2019 bis 2022 summiert ca. 135,8 Millionen 
Euro (Debes, 2018). Für 2019 rechnete das Th üringer Finanzministerium mit 12,1 
Millionen Euro. 2020 werden 24,5 Millionen Euro und in den Jahren 2021 und 2022 
jeweils 49,6 Millionen Euro erwartet. Das sind im Schnitt rund 34 Millionen Euro 
pro Jahr. Im Hinblick auf das gesamte frühkindliche Betreuungssystem in Th üringen 
bedeutet das „Gute-KiTa-Gesetz“ somit einen temporären Mittelaufwuchs von durch-
schnittlich 4,7 Prozent pro Jahr.

4 Vorschlag zur Verwendung der Mittel aus dem „Gute-KiTa-
Gesetz“ 

Spätestens seit der ersten PISA-Studie steht fest, dass in Deutschland der schulische 
Bildungserfolg maßgeblich durch die soziale Herkunft  bestimmt ist. Den Schulen 
gelingt es kaum, die unterschiedlichen Voraussetzungen der Schüler*innen auszu-
gleichen (vgl. Baumert et al., 2001; Prenzel, 2004). Durch die frühe Trennung nach 
Schularten wird dieser Umstand noch einmal verschärft . Das alles sind mittlerweile 
Allgemeinplätze in der wissenschaft lichen pädagogischen Diskussion.

Im Zusammenhang mit dem „Gute-KiTa-Gesetz“ rücken nunmehr die unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen zum Zeitpunkt der Einschulung in den Blick. So ist 
doku mentiert, dass die sprachlichen Kompetenzen von siebenjährigen Kindern 
Voraussagen über die Schulnoten ermöglichen, die sie drei Jahre später erhalten wer-
den. Diese Vorhersage gilt dabei nicht nur für das Fach Deutsch, sondern auch für die 
Fächer Mathematik und Sachkunde (Gut, Reimann & Grob, 2012). Andere Studien 
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zeigen, dass ca. ein Viertel aller Fünfj ährigen einen Sprachförderbedarf in Bezug 
auf die deutsche Sprache aufweist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). 
Hintergründe eines solchen Bedarfs sind z. B., dass Deutsch nicht die Familiensprache 
ist oder in der Familie wenig miteinander gesprochen wird. Auch das Bildungsniveau 
der Eltern spielt hier eine Rolle. Zugleich zeigt sich, dass insbesondere Kinder aus 
bildungsfernen Familien und Familien mit Migrationshintergrund in Bezug auf ihre 
Kompetenzen und späteren schulischen Leistungen von der Bildung, Erziehung und 
Betreuung in einer Kindertageseinrichtung profi tieren (Anders, 2013). Das System 
der Frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung ist also mit der Anforderung 
konfrontiert, neben einem allgemeinen „Bildungsmehrwert“ für alle Kinder insbeson-
dere jenen Kindern Unterstützung zukommen zu lassen, die in prekären Lebenslagen 
aufwachsen, um etwaige Bildungsbenachteiligungen auszugleichen und in ei-
nem breiteren Sinne die Teilhabe am gesellschaft lichen Leben zu sichern (Lochner, 
2018, S.  69). Problematisch erscheint in diesem Zusammenhang der Befund der 
„Nationalen Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frühen 
Kindheit“ (Nubbek), dass Kinder, die in benachteiligenden Lebenslagen aufwachsen, 
eher in Einrichtungen mit geringer Prozessqualität betreut werden (Tietze et al., 2013, 
S.  143f.).

Um eine gezielte Unterstützung in den Kindertageseinrichtungen tatsächlich re-
alisieren zu können, erscheint es folglich notwendig, einen weiteren Aspekt in den 
Blick zu nehmen: die geographische Verteilung der geschilderten individuellen 
Problemlagen. Sozialräumliche Studien zeigen, dass die Bevölkerung insbesondere in 
Städten entlang verschiedener Kategorien ungleich verteilt ist (Helbig & Jähnig, 2018; 
Häußermann, Schwarze, Jaedicke, Bär & Bugenhagen, 2010). Dieses, mit dem Begriff  
„Segregation“ bezeichnete Phänomen lässt sich sowohl in sozioökonomischer als auch 
in ethnischer und demographischer Hinsicht abbilden. So ist mittlerweile in vielen 
Städten zu beobachten, dass sozial heterogene Gruppen zunehmend seltener in ei-
ner Nachbarschaft  zu fi nden sind (vgl. Helbig & Jähnig, 2018, S.  I; Häußermann et al., 
2010). Hierbei ist festzustellen, dass die „soziale Spaltung der Städte bei Kindern bzw. 
Familien mit Kindern stärker ausgeprägt [ist] als bei der Gesamtbevölkerung“ (Helbig 
& Jähnig, 2018, S.  I). Besonders deutlich wird dies bei Kindern aus Haushalten mit 
Transferleistungen aus dem Zweiten Sozialgesetzbuch. An dieser Stelle lässt sich 
eine besonders hohe sozialräumliche Konzentration in den Städten erkennen (sie-
he auch Farwick, 2001, 1999; Friedrich, 1999). Mit Verweis auf den sogenannten 
„Nachbarschaft seff ekt“ (Horr, 2016) gehen Helbig & Jähnig (2018) davon aus, dass 
sich eine solche Konzentration der Lebenslagen „negativ auf die Lebenschancen der 
jungen Bewohner in diesen Quartieren“ (ebd.) auswirkt.

Es ist zu vermuten, dass sich die ungleiche Verteilung sozialer Problemlagen auf 
Wohngebiete und Stadtviertel letztlich auch in den Kindertagesstätten wider-
spiegelt (Becker & Schober, 2017). Findet eine räumliche Konzentration sozialer 
Problemlagen in einem Stadtteil statt, sind diese mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit 
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auch in den jeweiligen Kindertageseinrichtungen gehäuft .4 So liegt der Anteil derje-
nigen Kinder, deren KiTa-Gebühren aufgrund der einschlägigen Regelungen wegen 
des geringen Einkommens der Familie vollständig vom Jugendamt übernommen wer-
den, in einigen Einrichtungen bei über 70 Prozent. In anderen Einrichtungen liegt 
der Anteil hingegen bei null. 

Diesen beiden Befunden, der ungleichen Lernvoraussetzungen zum Zeitpunkt der 
Einschulung bei Kindern sowie der sozialräumlichen bzw. einrichtungsspezifi schen 
Konzentration von Kindern in benachteiligenden Lebenslagen, kann nur durch eine 
zielgerichtete Ausweitung der Ressourcen in den entsprechenden Einrichtungen be-
gegnet werden. Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass die Befunde, etwa zum 
Personalschlüssel (AKJStat, 2017), trotz des bislang Geleisteten für die Notwendigkeit 
einer generellen Weiterentwicklung der Strukturqualität in allen Th üringer Ein-
richtungen sprechen. Unter den gegebenen Voraussetzungen sollten die durch das 
„Gute-KiTa-Gesetz“ bereitgestellten Mittel jedoch insbesondere für eine spürbare 
Ver besserung der Rahmenbedingungen in solchen Kindertagesstätten genutzt wer-
den, die überproportional mit sozialen und pädagogischen Problemlagen konfrontiert 
sind. Diese Einrichtungen sollten mehr Möglichkeiten erhalten, um die sozial- und 
frühpädagogische Arbeit intensivieren zu können. Dies beinhaltet die individuel-
le Förderung der Kinder, insbesondere bei der Sprachentwicklung (Roßbach, Anders 
& Tietze, 2016), aber auch die Unterstützung von und die Zusammenarbeit mit 
Familien (Lochner, Prigge & Simon, 2018; vgl. Peucker, Pluto & van Santen, 2017, 
S.  212) sowie die Vernetzung der Einrichtung in den Sozialraum (Deinet & Gumz, 
2017).

Um an diese Überlegungen anzuknüpfen, könnten mit den Mitteln aus dem „Gute-
KiTa-Gesetz“ auch zum jetzigen Zeitpunkt noch Modellvorhaben gestartet wer-
den, die die folgenden Eckpunkte beinhalten: Bis zu 100 Einrichtungen werden 
Mittel für jeweils mindestens eine volle Personalstelle zuzüglich Projektmitteln in 
Höhe von 5.000 Euro zugewiesen.5 Bei einer besonders hohen Konzentration sozia-
ler Problemlagen und pädagogischer Herausforderungen wäre auch eine Ausweitung 
auf bis zu zwei Stellen möglich. Ein solches Modellprojekt mutet bescheiden an, wäre 
aber ein erster Schritt, um in überdurchschnittlich anspruchsvollen Kontexten für 
Entlastung zu sorgen. Die Gesamtkosten für ein solches Modellprojekt belaufen sich 
auf ca. 7  Mio. Euro.

4 Zugleich ist anzumerken, dass der Sozialraum nicht als alleiniger Indikator für eine soziale 
Segregation der Kinder herangezogen werden kann. So zeigen bspw. Hock, Holz & Wüsten-
dörfer (2017), dass auch Trägerschaft  und das pädagogische Konzept einer Kindertagesein-
richtung hierbei eine gewichtige Rolle spielen.

5 Es wird von ca. 65.000 Euro pro Personalstelle ausgegangen; dies ergibt eine Gesamtsumme 
von 6,5 Millionen Euro. Plus Projektmittel je Stelle in Höhe von 5.000 Euro ergibt dies einen 
Gesamtbetrag in Höhe von 7 Mio.
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Die zusätzlichen Personalstellen sollten sich in ihrer Ausrichtung an mindestens ei-
nem der folgenden vier Schwerpunkte orientieren:
1) Erweiterung des Angebotes an individuellen Förderangeboten für Kinder dieser 

Einrichtungen,
2) Vernetzung mit anderen Akteuren des kindheitspädagogischen Feldes zur verbes-

serten Koordination von Unterstützungs- und Förderleistungen,
3) Stärkung der Familienarbeit, im Sinne von Beziehungsarbeit, Bildungsangeboten, 

allgemeiner Beratung und Unterstützung (z. B. beim Stellen von Anträgen), oder
4) Förderung der konzeptionellen Arbeit und Prozessbegleitung bei der Einrichtungs- 

und Teamentwicklung.

Für die Schwerpunkte 2 bis 4 sollte die Stelle auf Leitungsebene angesiedelt sein. Da 
die KiTa-Leitung nachweislich eine Schlüsselposition in der Qualitätsentwicklung 
einnimmt (vgl. Viernickel, Nentwig-Gesemann, Nicolai, Schwarz & Zenker, 2013, 
S.  71; Nentwig-Gesemann, Nicolai & Köhler, 2016), erscheint es dringend erfor-
derlich, hier die bestehenden Kapazitäten zu erweitern und inhaltlich zu qualifi zie-
ren (vgl. Barkemeyer, Günther & König, 2015, S.  230). Insbesondere in den benann-
ten Schwerpunkten 3 und 4 könnte eine Form der „KiTa-Sozialarbeit“ entwickelt 
werden, die eine Verbindung herstellt zwischen der unmittelbaren Arbeit mit den 
Kindern, dem Bildungsprozessmanagement und der sozialräumlichen und fami-
lienbezogenen Netzwerkarbeit. Denkbar ist, dass darüber auch das Profi l akade-
mischer Kindheitspädagogik geschärft  werden könnte (vgl. hierzu Fuchs-Rechlin, 
Züchner, Th eisen, Göddeke & Bröring, 2015). Entsprechend sollten die Stellen des-
halb vorrangig durch Kindheitspädagog*innen besetzt werden. Je nach Ausrichtung 
der einrichtungsspezifi schen Aufgabe kann es jedoch ggfs. auch sinnvoll sein, das 
Team durch andere Fachkräft e wie Sozial-, Heil- und Sonderpädagog*innen bzw. 
Physiotherapeut*innen, Logopäd*innen oder Ergotherapeut*innen zu erweitern. Die 
Präferenz für eine Ausweitung und formale Professionalisierung der Quali fi  ka tions-
profi le ist nicht als ein generelles Plädoyer für Multiprofessionalität zu werten, son-
dern als Vorschlag für eine adäquate, den spezifi schen Anforderungen gemäße Team-
entwicklung.

Die Realisierung des Modellvorhabens könnte dabei an Vorerfahrungen an-
knüpfen. Im Jahr 2010 hatte das BMFSFJ bereits ein Bundesprogramm mit dem 
Titel „Off ensive Frühe Chancen“ initiiert. Im Rahmen dieses Programms konn-
te an 96 Einrichtungen in Th üringen jeweils eine halbe Stelle für außerplanmäßi-
ge Bildungs- und Sprachförderangebote bereitgestellt werden. Die Verteilung der 
Mittel erfolgte anhand des Kriteriums „Anteil der Übernahmen bzw. Erlass von 
Kinder  tageseinrichtungsgebühren an der Gesamtkinderzahl“ (TLT-Drucksache 
5/2681).6 Aber auch andere Faktoren, wie der Anteil an Kindern nichtdeutscher 

6 Es muss eingeräumt werden, dass mit einer derart einfachen Formel das Risiko einhergeht, 
Eltern mit geringem Einkommen als schlechtere Eltern zu stigmatisieren (Simon, Prigge, 
Lochner & Th ole, 2019). Dies ist nicht intendiert und auch nicht begründbar. Vielmehr zielt 
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Herkunft ssprache, könnten als Kriterien für die Teilnahme am Modellprojekt heran-
gezogen werden.

5 Zusammenfassung

Die durch das „Gute-KiTa-Gesetz“ bereitgestellten Mittel sollten gezielt und priori-
tär für die Verbesserung der Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualität in Kindertages-
einrichtungen genutzt werden. Nur durch eine Konzentration der Ressourcen in aus-
gewählten Einrichtungen sind wirksame Eff ekte zu erwarten.

Der Bund bzw. das BMFSFJ sollte ferner die Gespräche und Vertragsverhandlungen 
mit den Ländern im Zusammenhang mit der Umsetzung des „Gute-KiTa-Gesetzes“ 
dazu nutzen, um gemeinsam mit den Ländern einen langfristigen strategischen 
Planungshorizont zur Ausgestaltung und qualitativen Entwicklung der frühkindlichen 
Betreuungssysteme in Deutschland zu erarbeiten. Dieser müsste fundierte Standards 
bei den Betreuungsschlüsseln, realistische Meilensteine für deren Erreichen und eine 
daran angepasste Personalbedarfsprognose ebenso enthalten wie Strategien für die 
Fachkräft eausbildung und eine zukunft sorientierte Entwicklung der Berufsprofi le 
von Erzieher*innen und Kindheitspädagog*innen. Die wissenschaft lichen und in der 
Fachpraxis verantwortlichen Akteur*innen für die Frühpädagogik sind aufgefordert, 
sich aktiv an diesem Gestaltungsprozess zu beteiligen und es nicht wirtschaft snahen 
Stift ungen zu überlassen, die gesellschaft lichen Herausforderungen und damit ver-
bundenen Konsequenzen zu defi nieren.
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diese Überlegung darauf ab, dass Familien mit geringem Einkommen besonderen Belastun-
gen ausgesetzt sind. Dies gilt hinsichtlich ihrer Lebensbewältigung, bei der Sicherung der 
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REZENSION

 Rolff , Hans-Günter, & Th ünken, Ulrich 
(2020). Digital gestütztes Lernen. 
Praxisbeispiele für eine zeitgemä-
ße Schulentwicklung. Weinheim: Beltz, 
164  S., 24,95  €

Im Frühjahr 2020 kam es infolge der 
Corona-Pandemie und der daraus re-
sultierenden Schulschließung zu ei-
ner Ausnahmesituation, die das so-
eben erschienene Buch Digital gestütztes 
Lernen. Praxisbeispiele für eine zeitge-
mäße Unterrichtsentwicklung von Hans-
Günther Rolff, einem der führenden 
Schulentwicklungsforscher*innen in 
Deutschland, und Ulrich Th ünken, ehe-
maligem Ministerialrat im nordrhein-
westfälischen Schulministerium, in einem 
besonderen Licht erscheinen lässt.

Durch die Schließung der Schulen gab es 
keinen physischen Lernort mehr, an dem 
Schüler*innen und Lehrkräfte zusam-
menkommen konnten. Digitale Medien 
bekamen für die alltägliche Arbeit eine 
wichtige Bedeutung. Vor noch nicht all-
zu langer Zeit beschäft igten sich nur eini-
ge wenige Lehrkräft e und Schulen damit, 
wie und mit welchem Gewinn digita-
le Medien in die Unterrichtspraxis inte-
griert werden können. Nun wurden von 
vielen Lehrkräften digitale Medien als 
eine Möglichkeit gesehen und genutzt, um 
Kontakt aufzunehmen und zu unterrich-
ten. Trotz einer allmählichen Rückkehr zu 
der uns bekannten Normalität bleibt die 
Erkenntnis, dass die Notwendigkeit, zeit-
gemäßes Lernen in einer digital geprägten 
Welt zu ermöglichen, bedeutsam bleibt. 
Die Ausnahmesituation der vergangenen 

Monate hat durch das sogenannte emer-
gency remote teaching ermöglicht, indi-
viduelle Erfahrungen und Erlebnisse mit 
digital gestützten Lehr- und Lernformaten 
zu machen – wichtige Erfahrungen, de-
nen eine Art „Pioniergeist“ innewohnt. 
Die Reichweite für eine nachhaltige 
Veränderung von Schule bleibt jedoch be-
grenzt.

Die Ausgangsthese von Rolff  und Th ünken 
ist, dass die Potenziale digitaler Medien 
für Lerninnovationen und deren nach-
haltige Implementation nur in langfristig 
angelegten Schulentwicklungsprozessen 
möglich sind. Die Autoren verfolgen das 
Ziel, die Th eorie der Schulentwicklung 
auf die Medienintegration anzuwenden 
und zu erweitern. Dieses tun sie anhand 
einer ausführlichen Beschreibung zweier 
Fall beispiele von Schulen, die digital ge-
stütztes Lernen in die Unterrichtspraxis 
integriert haben, und einer anschlie-
ßenden Verknüpfung mit theoretisch-
kon zeptionellen Überlegungen – ein 
ebenso lohnendes wie ambitioniertes 
Vor haben. Schulentwicklungsforschung 
kann, so die Autoren, nur anwendungs-
bezogene Praxisforschung sein. Gleich-
wohl folgen Bildungspraxis und Bil dungs-
forschung unterschiedlichen Denk- und 
Hand lungslogiken, deren frucht bare Zu-
sam menarbeit durchaus eine He raus-
forderung darstellt. Rolff  erläutert, dass 
mit Instrumenten der Schulforschung 
Schulentwicklung betrieben werden kön-
ne und vice versa. Insofern darf man bei 
der Lektüre gespannt sein, inwiefern die 
Autoren dieses Versprechen einlösen kön-
nen.
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Sie versuchen dies, indem sie in der ersten 
Hälft e des Buches ausführlich die jeweili-
ge Ausgangslage der beiden Fallbeispiele 
sowie deren Entwicklungswege vor-
stellen und begleitende Analysen aus 
Befragungen, Dokumenten und Struk-
turdarstellungen vornehmen. Die Schulen 
unterscheiden sich signifi kant voneinan-
der. Während sich die sogenannte „Starter-
Schule“ gerade erst dem Th ema des digital 
gestützten Lernens widmet, steht dies in 
der „Fortgeschrittenen-Schule“ bereits seit 
vielen Jahren auf der Agenda. Die Autoren 
versprechen sich von der Auswahl der 
Fallbeispiele einen hohen Gewinn für 
die Praxis an Schulen, die damit an eige-
ne Überlegungen und Entwicklungen an-
knüpfen können.

Zwei interessante Befunde konnten aus 
dieser Arbeit identifi ziert werden. (1) Die 
subjektive Einschätzung des Erfolgs des 
Medienintegrationsprozesses in den Kol-
le gien ist nicht abhängig davon, auf wel-
chem Stand der Entwicklung sich der 
Prozess befi ndet. Die Autoren ziehen da-
raus den Schluss, dass ein Vergleich ver-
schiedener Schulen mit diesem Verfahren 
nicht sinnvoll sei. (2) Die nachgewiesene 
Verbreitung und Vertiefung der Kennt-
nisse über digital gestütztes Lernen in den 
Kollegien sei weder durch eine disruptive 
Situation entstanden noch durch eine vor-
gegebene Anordnung erfolgt. Sie scheint 
über einen, wie die Autoren es nennen, 
„stillen Transfer“ erfolgt zu sein, der zeigen 
kann, dass in dem Prozess Freiwilligkeit 
erfolgreich mit Verbindlichkeit verbun-
den wurde. Dieses Phänomen identifi -
zieren die Autoren als Desiderat aktueller 
Schulforschung.

In der zweiten Hälft e des Buches identifi zie-
ren Rolff  und Th ünken Veränderungen der 
Aufgaben und Rollen von Schüler*innen, 
Lehrkräften und Schulleitungen durch 
die Einführung digital gestützten Lernens 
und beziehen diese konsequent auf die 
Schulentwicklungsprozesse in den beiden 
Fallstudien. Dabei betonen sie an verschie-
denen Stellen die exponierte Bedeutung 
der Fachkonferenzen für die Einführung 
von Lehrinnovationen an der Schule und 
die Potenziale digitaler Medien für per-
sonalisiertes Lernen, das über eine indi-
viduelle Förderung von Schüler*innen 
durch (1) kontinuierliche Diagnosen der 
Lern ausgangslagen, (2) die Partizipation 
von Schüler*innen an der Definition 
der Lernziele und (3) prozessbegleiten-
de Feedbacks hinausgeht. Personalisiertes 
Lernen bildet in den Augen der Autoren 
den Kern digital gestützten Lernens.

Eine der analytischen Stärken des 
Buches bildet Kapitel 5, das Prozesse des 
Change Management im Kontext von 
Schulentwicklung thematisiert. Rolff  und 
Th ünken kommen mit Blick auf unse-
re zunehmend digital geprägte und me-
diatisierte Welt zu dem Schluss, dass 
Veränderungsprozesse immer weniger 
planbar sind und immer weniger line-
ar verlaufen. Es sei wichtig, Brüche und 
disruptive Situationen mitzudenken, die 
durch schnelle technische Entwicklungen 
oder auch aktuell durch die Corona-
Pandemie entstehen können. Sie schla-
gen vor, disruptiven Wandel in einen 
diskursiven Wandel zu transformieren, 
indem aktuelle Situationen bespro-
chen, diskutiert und miteinander ausge-
handelt werden. Sechs Aspekte prägen 
Veränderungsprozesse, die disruptives 
Denken – also Brüche und nichtlineare 
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Entwicklungen denken zu können – integ-
rieren: (1) eine gemeinsame Diagnose aus 
unterschiedlichen Perspektiven, (2) eine 
Entwicklung von Strategien mit mehreren 
Entwicklungsrichtungen, (3) eine Planung 
multipler Zukünft e, (4) eine „rollende 
Planung“ (S.  77), die kontinuierlich evalu-
iert und angepasst wird und aus dem dis-
ruptiven einen kontinuierlichen Wandel 
macht, (5) eine gemeinsame Arbeit in 
schulinternen und schulübergreifenden 
Netzwerken und (6) ein Bewusstsein da-
für, dass Gestaltung und Steuerung in der 
Schulentwicklung Lernprozesse sind.

Auf der Basis der Erfahrungen der beiden 
Fallstudien und deren Betrachtung vor 
dem Hintergrund theoretisch-konzeptio-
neller Überlegungen der Schulforschung 
entwickeln die Autoren in einem abschlie-
ßenden Kapitel einige praktische Hinweise, 
die anderen Schulen eine Hilfestellung 
bieten können, digital gestütztes Lernen 
ein zuführen, weiterzuentwickeln und 
da mit einen Schulentwicklungsprozess 

einzuleiten, der Personalisierung und 
Kooperation auf verschiedenen Ebenen 
ins Zentrum stellt.

Ein umfangreicher Anhang bietet Mate-
rialien und weiterführende Aus füh rungen, 
die für die praktische Arbeit ebenfalls hilf-
reich sein können.

Ein empfehlenswertes Buch sowohl für 
Schulen, die die Bedeutung digital gestütz-
ten Lernens für die Schule als Organisation, 
für Schüler*innen und Lehrer*innen und 
den Schulentwicklungsprozess ver stehen 
möchten, als auch für die Bil dungs-
forschung, die zahlreiche An knüp fungs-
punkte für weitere For schung fi ndet! Das 
Buch führt außerdem vor Augen, wie loh-
nend und wich tig anwendungsbezogene, 
einschlägige Praxisforschung ist.

Bettina Waff ner, Essen

https://doi.org/10.31244/dds.2020.04.10
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In the last decades, progress in the field of pre-service and in-service teacher 
education has been evident. Despite the developments of curriculum pro-
grams, models and designs, various challenges are shaping the field. Models 
of teacher education are usually presented as “research-based”, but related 
research is often invisible or fragmented. The “support for teachers” and the 
“improvement of instruction” are only loosely coupled and their interdepen-
dence is not highlighted. These challenges were the impetus to initiate this 
publication. Individual approaches, models or designs of pre-service and 
in-service teacher education developed by the authors (action research, video
clubs, lesson studies, and others) are introduced and their impact and short-
comings for further development are specified. In the concluding chapter, a 
reflective discussion across individual approaches to reveal particular issues 
that are shaping the field is provided. Practitioners as well as researchers in 
the field of teacher education can benefit from this book.
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