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Vorbemerkung

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat die unzureichenden mathematischen
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in Bildungsvergleichsstudien zum
Anlass genommen, den Wissenschaftsrat um eine Evaluierung der Lehramtsaus-
bildung im Fach Mathematik zu bitten. Auch vor dem Hintergrund der durch-
schnittlich im Fach Mathematik erzielten Abiturnoten sowie der hohen Abbre-
cherquoten in Studiengingen, fiir die mathematisches Wissen von hoher
Relevanz ist, strebt die KMK an, die Qualitit des schulischen Mathematikunter-
richts nachhaltig weiterzuentwickeln. In diesem Rahmen soll insbesondere ge-
prift werden, wie der Transfer des universitiren Fachwissens zum entsprechen-
den Schulwissen angelegt ist und inwiefern fachwissenschaftliche Studieninhalte
auf die jeweilige Schulstufe ausgerichtet sind.

Gute Mathematik-Kenntnisse sind von fundamentaler Bedeutung fiir alle MINT-
Ficher und fiir viele Berufe. Diese grof3e Relevanz der Mathematik fiir die Gesell-
schaft sollte im offentlichen Bewusstsein stdrker verankert werden. Hohere Ni-
veaus in der Leistungsspitze sind ebenso wichtig wie solide Basiskenntnisse aller
Schulabgingerinnen und -abginger. Lehrkrifte miissen so qualifiziert werden,
dass sie in der Lage sind, alle Leistungsgruppen angemessen zu fordern; das be-
trifft alle Schulstufen. Aus diesen Griinden lohnen sich gemeinsame Anstrengun-
gen, welche die Mathematik als Schulfach ebenso wie das Mathematik-Lehramt
attraktiver machen.

Der Wissenschaftsrat hat sich zuletzt 2001 fachiibergreifend mit einer Reform
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung befasst. Die vorliegenden Empfehlungen be-
ziehen sich auf die Lehramtsausbildung im Fach Mathematik, haben aber Impli-
kationen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung insgesamt.

Die Empfehlungen richten sich an Linder, Bund, Hochschulen, an die Fachgesell-
schaften der Mathematik und Mathematikdidaktik und dariiber hinaus an alle
an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beteiligten Akteurinnen und Akteure.

Zur Vorbereitung dieser Empfehlungen hat eine Arbeitsgruppe des Wissen-
schaftsrats im Februar 2022 ihre Arbeit aufgenommen. Mitgewirkt haben auch
Sachverstindige, die nicht Mitglieder des Wissenschaftsrats sind. Ihnen weil? sich
der Wissenschaftsrat fiir ihre wertvollen Beitrdge zu besonderem Dank verpflich-



tet. Sein Dank gilt auch den Expertinnen und Experten aus dem In- und Ausland,

die die Erarbeitung der Empfehlungen im Rahmen von Anhdrungen unterstiitzt
haben.

Der Wissenschaftsrat hat die vorliegenden Empfehlungen am 7. Juli 2023 in Hei-
delberg verabschiedet.



Kurzfassung

Der Bitte der Kultusministerkonferenz folgend, legt der Wissenschaftsrat Emp-
fehlungen vor, die sich auf die reguldre Lehramtsausbildung im Fach Mathematik
beziehen. Einzelne Empfehlungen weisen jedoch iiber die fachbezogene Lehr-
amtsausbildung insofern hinaus, als ihre Umsetzung Implikationen fiir die Lehr-
amtsausbildung insgesamt hitte. Die Lehramtsausbildung ist bislang in zwei
Phasen organisiert: Die fachwissenschaftliche sowie fachdidaktische und bil-
dungswissenschaftliche Ausbildung erfolgt an den Hochschulen, die schulprak-
tische Ausbildung im Rahmen des Vorbereitungsdiensts an den Studiensemina-
ren. Der Schwerpunkt der Empfehlungen liegt auf der ersten Ausbildungsphase.

Aus Sicht des Wissenschaftsrats bedarf das Lehramtsstudium einer durchgiangi-
gen Professionsorientierung, da der schulische Unterricht fiir Lehrkrifte das
zentrale berufliche Aufgabenfeld darstellt. Diese Professionsorientierung erfor-
dert zum einen eine stirkere Integration der an der Lehramtsausbildung betei-
ligten Bezugswissenschaften (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissen-
schaft), zum anderen eine engere Kooperation zwischen Hochschulen und
Schulen.

Die Integration der verschiedenen Bereiche der Lehramtsausbildung und die Her-
stellung eines kohédrenten Studienangebots sind Leistungen, die von der Hoch-
schule zu erbringen sind. Voraussetzung dafiir ist eine institutionelle Veranke-
rung der Lehramtsausbildung an den Hochschulen mit einem — gegeniiber
bestehenden Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung — in der Regel erwei-
terten Verantwortungsbereich. Eine zentrale Organisationseinheit muss das
iibergeordnete Ziel verfolgen, eine berufsfeldbezogene und forschungsbasierte
Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch enge Zusammenarbeit zwischen den Be-
zugswissenschaften sicherzustellen. Sie muss mit entsprechenden zusitzlichen
Befugnissen und Ressourcen ausgestattet sein. Dazu gehéren nicht nur Befug-
nisse zur Qualitdtssicherung, sondern auch ein Einfluss auf die zur Lehramtsaus-
bildung erforderlichen fachlichen Denominationen von Professuren.

Den grofdten Anteil am Lehramtsstudium im Fach Mathematik hat die Fachwis-
senschaft; entsprechend hoch ist ihre Verantwortung fiir die professionsbezo-
gene Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrkrifte. Die fachwissenschaft-



lichen Lehrkapazititen und das inhaltliche Angebot sollten dem Bedarf der Lehr-
kriafteausbildung als einer Kernaufgabe der Fachwissenschaft starker als bis-
her Rechnung tragen. In fachlichen Lehrveranstaltungen miissen Lehramts-
studierende nicht nur solides Orientierungswissen in angemessener Breite erwer-
ben, sondern die Mathematik auch als beweisende, innovationstrachtige Wissen-
schaft erleben und so in die Lage versetzt werden, sich selbststindig Teilaspekte
der Mathematik zu erschlieRen. Daher empfiehlt der Wissenschaftsrat, fiir Lehr-
amtsstudierende der Mathematik fiir die Sekundarstufen I und II eine intensive
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit einem Teilgebiet der Mathematik vor-
zusehen.

Einen zentralen Schliissel zur Verbesserung des Studienerfolgs in der fachma-
thematischen Bildung sieht der Wissenschaftsrat in Angeboten zur individuel-
len fachlichen Betreuung von Studierenden. Zu diesem Zweck sollten, soweit
nicht vorhanden, Mathematik-Lernzentren als multifunktionale Anlaufstellen
eingerichtet werden, die nicht nur beim Ubergang von der Schule zur Hoch-
schule, sondern wihrend des gesamten Studiums individuelle nachfrageorien-
tierte Unterstiitzung anbieten. Dieses Angebot sollte fir alle Studierenden zu-
ginglich sein, fiir die Mathematik Bestandteil ihres Studiums ist.

Hinsichtlich der Professionsorientierung des Lehramtsstudiums fungiert die
Fachdidaktik als Scharnier der Kohidrenzbildung: Mit ihrem Bezug sowohl zum
Fach als auch zur Profession und durch ihre spezifische Expertise zu fachbezoge-
nen Vermittlungs- und Aneignungsprozessen ist die Fachdidaktik die zentrale
Schnittstelle zwischen den Bezugswissenschaften. Mit Blick auf die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung im Fach Mathematik hilt der Wissenschaftsrat eine aufgaben-
gemalle Starkung der Fachdidaktik Mathematik auf professoraler Ebene fiir er-
forderlich. Der Wissenschaftsrat empfiehlt, den Stellenwert der Lehramtsaus-
bildung durch ein Programm zum Ausbau von Professuren in den an der Lehr-
amtsausbildung beteiligten Wissenschaften sichtbar zu untermauern.

Die Starkung der Professionsorientierung erfordert zudem eine engere Koopera-
tion zwischen Hochschulen und Schulen. Schulpraktische Studien leisten einen
unabdingbaren Beitrag zur Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte, zur
Kohirenzbildung zwischen Ausbildungsphasen sowie der daran beteiligten Insti-
tutionen. Sie sollten deshalb in die gemeinsame Verantwortung von Beauftragten
der Bezugswissenschaften gelegt werden und in enger Zusammenarbeit mit Lehr-
kriften an Schulen durchgefiihrt werden. Zur verbesserten Betreuung schulprak-
tischer Studien sind an den Hochschulen zusatzliche Personalkapazititen, an den
Schulen qualifizierte Mentorinnen und Mentoren erforderlich.

Die erfolgreiche Professionalisierung von Lehrkriften ist grundsétzlich davon ab-
héingig, dass eine inhaltliche Verzahnung der ersten und zweiten Ausbildungs-
phase gelingt. Die derzeitige Aufeinanderfolge von Ausbildungsphasen an Hoch-
schulen bzw. Studienseminaren muss nach Uberzeugung des Wissenschaftsrats



perspektivisch iiberwunden werden. In der Konsequenz bedeutet das die Integra-
tion der schulpraktischen Ausbildung, die bisher im Rahmen des Vorberei-
tungsdiensts erfolgt, in das Lehramtsstudium. Die schulpraktische Ausbildung
fiir das Lehramt fiir die Primarstufe und die Sekundarstufen I und II sollte letzt-
lich in die finfjahrige hochschulische Ausbildung integriert werden. Damit
wiirde das Format des Lehramtsstudiums einem dualen Studium entsprechen.
An das Studium sollte sich eine Berufseinstiegsphase von 24 Monaten anschlie-
Ren, in der Junglehrkrifte bei reduziertem Lehrdeputat und unverminderter Ver-
gitung schrittweise an ihr umfassendes Aufgabenspektrum herangefiihrt wer-
den.

Auch das lebenslange Lernen und die professionelle Kompetenzentwicklung
von Lehrkriften im Schuldienst bediirfen einer systematischen Forderung. Ne-
ben bedarfsgerechten fachlichen und didaktischen Fortbildungsangeboten sind
spezifische Angebote zur Qualifizierung schulischer Mentorinnen und Mentoren
zur Begleitung von Studierenden bei schulpraktischen Studien, gegebenenfalls
von Lehramtsanwdrterinnen und -anwidrtern im Vorbereitungsdienst bezie-
hungsweise von Lehrkriften in der Berufseinstiegsphase erforderlich. Konzep-
tion und Durchfiihrung von Fortbildungen sollten vermehrt unter Mitwirkung
der Hochschulen erfolgen, um die Anschlussfiahigkeit von Fortbildungen an Wis-
senschaft und Forschung aufrechtzuerhalten und so die Professionalisierung von
Lehrkriften zu unterstiitzen. Fortbildungen sollten als verbindlicher Bestandteil
des beruflichen Alltags von Lehrerinnen und Lehrern in der Arbeitszeit ohne Un-
terrichtsausfall besucht werden, kapazitdtsneutral und an den Schulen struktu-
rell eingeplant sein.

Unabhingig vom bestehenden Mangel an Lehrkraften hélt der Wissenschaftsrat
MaRnahmen zur Steigerung der Attraktivitit des Lehrerinnen- und Lehrerbe-
rufs fiir dringend erforderlich. Damit Lehrerinnen und Lehrer sich stirker ihrer
Kernaufgabe, dem Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern, widmen kén-
nen, sollten sie von sonstigen Tatigkeiten durch anderes schulisches Personal ent-
lastet werden. Das Unterrichtsstundendeputat der Lehrkrifte sollte angemessen
reduziert werden, um mehr Zeit fir das Konzipieren von qualitativ hochwerti-
gem und innovativem Unterricht, fiir Reflexionsphasen mit Kolleginnen und Kol-
legen und das Recherchieren aktueller fachbezogener Entwicklungen zu ermég-
lichen.

Das Fach Mathematik ist vertikal in den Bildungskanon integriert und wird mit
vergleichsweise hoher Stundenanzahl von der ersten bis zur letzten Schulstufe
unterrichtet. Daher ist es — nicht nur vor dem Hintergrund des akuten Lehrkraf-
temangels in diesem Fach — angemessen, ein Ein-Fach-Lehramtsstudium im
Fach Mathematik zu ermoglichen. Zudem konnte die Option einer Ein-Fach-
Lehramtsausbildung im Fach Mathematik den Quereinstieg in das Lehramt er-
leichtern.
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Zur Gewinnung von qualifizierten Lehrkriften im Fach Mathematik wird emp-
fohlen, Schulabsolventinnen und Schulabsolventen gezielt fiir ein Lehramts-
studium anzuwerben. Studierenden in rein fachwissenschaftlichen Bachelor-
studiengidngen im Fach Mathematik und mathematiknahen Fichern sollte ein
unverbindliches, vergiitetes Lehramtspraktikum angeboten werden. Auch auf
diese Weise kénnten Bachelorabsolventinnen und -absolventen mit Affinitit zum
Lehrberuf dafiir gewonnen werden, einen Master of Education-Studiengang anzu-
schlieRen.

Der Wissenschaftsrat erkennt an, dass eine Umsetzung der Empfehlungen nur
langfristig, und soweit entsprechende Haushaltsmittel zur Verfiigung stehen, er-
folgen kann.

Aufgrund der in Deutschland z. T. sehr heterogenen Systematiken der Lehrerbil-
dung prifen die Linder die einzelnen Empfehlungen auf eine Passfahigkeit mit
den jeweiligen Strukturen vor Ort. Der Wissenschaftsrat empfiehlt der KMK in
diesem Zusammenhang, die Umsetzung der Empfehlungen auch als Chance zur
Angleichung der Lehramtsausbildung in den Landern im Blick zu haben.

Dem Wissenschaftsrat ist bewusst, dass die KMK die Stindige Wissenschaftliche
Kommission (SWK) der KMK mit der Erstellung eines Gutachtens ,Lehrkraftege-
winnung und Lehrkréftequalifizierung fiir einen hochwertigen Unterricht“ be-
auftragt hat; die Veroffentlichung ist im Januar 2024 vorgesehen. Der weitere
Umgang der Linder mit den Empfehlungen des Wissenschaftsrats wird auch im
Licht der Ergebnisse dieses SWK-Gutachtens zu betrachten sein.



A. Ausgangslage und
Analyse

Mathematik ist ein integraler Bestandteil unseres Lebens und bestimmt den All-
tag unserer hoch technisierten Gesellschaft. Nicht selten an der Oberfliche un-
sichtbar, liegt die Mathematik vielerlei Prozessen in Wissenschaft, Wirtschaft,
Handel und Industrie zugrunde. Ob es um empirische Modelle zur Analyse des
Klimawandels, um Wahlprognosen, die Sicherheit von Daten oder die Optimie-
rung von Logistiksystemen geht — iiberall sind mathematische Kompetenzen er-
forderlich. Angesichts der digitalen Transformation und der Relevanz von Algo-
rithmen und insbesondere Kiinstlicher Intelligenz ist ein mathematisches
Grundverstindnis auch fiir die Bewertung von Daten und damit fiir die gesell-
schaftliche Teilhabe von groRer Bedeutung.

Im Alltag und in vielen Berufen offeriert die Mathematik Chancen fiir die indivi-
duelle Personlichkeitsbildung und 6konomische Potenziale. Die Mathematik ist
zudem eine der wenigen Sprachen, mit denen eine internationale Verstindigung
moglich ist. In der Bildungsbiographie von Kindern und Heranwachsenden sollte
daher frithzeitig Interesse und Freude an der Mathematik und Verstindnis fir
mathematisches Denken geweckt werden. Als eines von wenigen Fachern ist Ma-
thematik vertikal in alle Schulstufen integriert. Wiahrend der Mathematikunter-
richt in den unteren Schulstufen grundlegende Kenntnisse und Fihigkeiten ver-
mittelt, werden Einblicke in die Mathematik in der Sekundarstufe sukzessive
vertieft und in der gymnasialen Oberstufe das Abstraktionsvermogen erweitert.
Querverbindungen zu anderen Schulfichern sollen verschiedene Anwendungs-
gebiete der Mathematik nicht nur im naturwissenschaftlichen Bereich, sondern
beispielsweise auch in der Psychologie, Soziologie, Wirtschaft, im Finanz- und
Versicherungswesen, in der Architektur oder Medizin sichtbar machen. |'

| 1 Vgl. die Bildungsstandards der KMK. GemaB den Bildungsstandards sollen die Lernenden im Mathematik-
unterricht prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzen erwerben. Vgl. Abschnitt A.l. 1.
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A.l ZENTRALE ASPEKTE DER LEHRAMTSAUSBILDUNG IN DEUTSCHLAND

Die Lehramtsausbildung ist bislang in zwei Phasen organisiert, die institutionell
und personell unterschiedlich verortet und verantwortet werden. |? Einrichtun-
gen der ersten, im Kontext von Wissenschaft absolvierten Ausbildungsphase sind
Universititen, Piddagogische Hochschulen und Kunst- bzw. Musikhochschulen
(zum Studienangebot im Lehramt Mathematik siehe Tabelle 1 im Anhang). Ver-
einzelt werden Lehramtsstudiengidnge fiir berufliche Schulen als Kooperations-
studiengidnge zwischen einer Fachhochschule und einer Universitit angebo-
ten. |3 Die KMK hat sechs Lehramtstypen definiert (siehe Tabelle 2 im Anhang),
wobei nicht alle Liander Studienginge fiir alle Typen unterhalten. Das Lehramts-
studium ist wegen der verschiedenen Schulficher zumeist quer zu den Fakultéa-
ten organisiert und erfordert eine fakultéts- und ficheriibergreifende Koordinie-
rung. Vor diesem Hintergrund wurden in den 2000er Jahren an den Hochschulen
Zentren fiir Lehrerbildung als Querstrukturen eingerichtet, die eine iiberfachli-
che Koordination und Organisation fordern. Einrichtungen der zweiten, im Kon-
text des Berufsfeldes absolvierten Phase sind die (Studien-)Seminare.

In der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfolgt die fachwissen-
schaftliche sowie fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Ausbildung an
den Hochschulen. Die Linder haben dafiir verschiedene Ausbildungsmodelle ent-
wickelt (siehe Abbildung 1 im Anhang). Der groRRere Teil der Linder sieht modul-
arisierte konsekutive Ausbildungsmodelle mit den Abschliissen Bachelor und
Master vor. |* In einigen Lindern erfolgt die Ausbildung in Form eines grund-
stindigen Studiums mit Staatsexamensabschluss, ausgenommen sind davon

| 2 Die Lehramtsausbildung umfasst das Lehramtsstudium (erste Ausbildungsphase) und den Vorbereitungs-
dienst (zweite Ausbildungsphase). Der Begriff Lehrerinnen- und Lehrerbildung schlieBt i. d. R. neben der
Lehramtsausbildung auch den Bereich der Fortbildungen fiir im Schuldienst tatige Lehrkréfte (vielfach als
dritte Phase bezeichnet) und den Bereich der Forschung ein. Einen kompakten und zugleich differenzierten
Uberblick iiber die Lehramtsausbildung in Deutschland gibt Blémeke (2009).

|3 Im Rahmen solcher Kooperationen (in NRW bspw. zwischen der RWTH Aachen und den Fachhochschulen
Aachen, KéIn und Niederrhein) wird es ermdglicht, nach einem an der HAW erworbenen polyvalenten
Bachelorabschluss in einen Master of Education an der kooperierenden Universitét (iberzugehen und einen
lehramtsbezogenen Studienabschluss zu erlangen. Vgl. die Stellungnahme des Centrums fiir Hochschul-
entwicklung (CHE) fiir den Wissenschaftsausschuss des Landtages Nordrhein-Westfalen; Januar 2022:
https://www.che.de/download/lehrerbildung_haw/?wpdmdI=20645&refresh=63eca4939cf4116764530
11.

|4 Baden-Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Thiringen.



gestufte Studiengédnge der Lehramter fiir berufliche Schulen. |® Zudem gibt es
Bachelorstudiengénge, die spezifisch fiir die Lehramtsausbildung konzipiert sind
und an die sich lehramtsbezogene Masterstudienginge anschlief3en, sowie poly-
valente Bachelorstudiengidnge, die Anschliisse auch fiir andere Masterstudien-
gange und damit fiir auRerschulische Berufsfelder bieten (siehe Abbildung 2 im
Anhang).

.1 Professionalisierung und Kompetenzentwicklung

In den vergangenen zwei Jahrzehnten wurden die Ausbildungsmodelle in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor allem unter dem Aspekt der Professionali-
sierung und Kompetenzentwicklung intensiv diskutiert. Das Lehramtsstudium
an der Hochschule soll die Grundlagen fiir langfristigen Kompetenzerwerb im
weiteren Berufsleben als Lehrkraft legen. | ¢ Handlungskompetenz von Lehrkraf-
ten beruht zum einen auf reflektierten Erfahrungen, die ansatzweise im Rahmen
der ersten und zweiten Ausbildungsphase gewonnen werden sollen. Zum zweiten
soll die Ausbildung angehende Lehrkrifte mit wissenschaftlicher Expertise und
Methoden auf neue Situationen vorbereiten, in denen sie ihr theoretisches Wis-
sen anwenden und sich dabei ein umfassendes Handlungsrepertoire erarbei-
ten. |7 Lehrkrédfte miissen in anspruchsvollen Situationen im Unterrichtsalltag
teilweise improvisieren, dies sollte aber reflektiert und auf der Basis professionel-
ler Kompetenz geschehen. Sie sollen insbesondere in der Lage sein, mittels fall-
und situationsspezifischer Handlungskompetenz — beruhend auf der Entwick-
lung von wissenschaftlich basiertem Reflexions- und Urteilsvermogen — professi-
onelle Entscheidungen zu treffen. ,,Der Unterricht ist das wichtigste berufliche
Aufgabenfeld aller Lehrkrifte. [...] Jegliche Diskussion dartiber, was Lehrkrifte
konnen miissten bzw. welche Voraussetzungen sie mitbringen sollten, muss da-
her von den Anforderungen des Unterrichtens ausgehen.“ |® Verschiedene Stu-
dien zeigen, dass zunehmende Berufserfahrung diesbeziigliche Kompetenzen der
Lehrkraft nicht unmittelbar steigert, und unterstreichen damit die Notwendig-
keit einer frithzeitig angelegten und durch Fortbildungen stetig weiterzuentwi-
ckelnden Professionalisierung.

|5 Bayern, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt. In Thiiringen werden
standortabhangig sowohl gestufte Studiengdnge als auch grundsténdige Studiengénge, die mit dem Staats-
examen abschlieBen, angeboten. Vgl. auch den Report von Pasternack et al. (2017).

| 6 Blomeke et al. (2015).
|7 Prenzel (2020), S. 10.
|8 Kunter & Voss (2011), S. 85. Vgl. Prediger et al. (2002).
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Lehrerinnen und Lehrer sehen sich mit dem Anspruch konfrontiert, nicht stan-
dardisierbare und finalisierbare Erziehungs- und Bildungsprozesse zu gestalten.
Dabei miissen sie proaktiv agieren, moglichst priazise wahrnehmen, diagnostizie-
ren, reagieren, steuernd eingreifen, dokumentieren — mit intra- und inter-indivi-
duellem Fokus. |? Von der Lehrkraft wird erwartet, dass sie auf Basis einer im
Verlauf des Hochschulstudiums herausgebildeten professionellen Grundhaltung
(Habitus) gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern wissenschaftlich begriin-
dete, addquate Entscheidungen trifft, die letztlich auf die Entfaltung und Stir-
kung der Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler abzielen.

Auf dem Fundament einer im Lehramtsstudium erworbenen, wissenschaftlich
basierten Urteilskraft ist die Lehrkraft darauf angewiesen, moglichst ohne Zeit-
verzug dariiber zu entscheiden, welche Signale, die sie aus der Schiilerschaft
wahrnimmt, sie unmittelbar einbeziehen sollte. Dabei muss sie zugleich eine Ent-
scheidung dariiber treffen, welche Signale sie zur Erlangung weiterer Informati-
onen kurz- oder mittelfristig weiterverfolgen sollte. AulRerdem obliegt ihr die
Entscheidung, inwiefern fiir die Sicherstellung von kurzfristigem und die Anbah-
nung von nachhaltigem Lernerfolg welche Art von Impuls oder Intervention adi-
quat sein konnte. Eine Lehrkraft ist zudem darauf angewiesen, sich stets und
malgeblich auf die eigene Urteilskraft — basierend auf fachlichen, fachdidakti-
schen, padagogisch-psychologischen Wissenselementen und Organisationswis-
sen — zu stiitzen, dies wiederum erfordert effektive Selbstregulation und einen
fruchtbaren Umgang mit der eigenen Wahrnehmung der Selbstwirksamkeit. Die
nachfolgende Ubersicht 1 stellt diese Kompetenzen in einem Modell dar, das —
basierend auf der Integration verschiedener Kompetenzmodelle — in der For-
schung weitgehend anerkannt ist. | '

| 9 Pasternack et al. (2017), S. 54.

| 10 Baumert & Kunter (2011). Das Wissen der Expertenlehrkraft im Gegensatz zu jenem des Novizen zeichnet
sich vor allem durch eine zunehmende Vernetzung des Wissens mit vielfachen relationalen Verkniipfungen
aus. Studien am Beispiel des Faches Mathematik geben Hinweise darauf, dass erst die Vernetzung der un-
terschiedlichen Wissensdoménen und ihre gemeinsame Beriicksichtigung eindeutige Effekte auf Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern zeigen. Vgl. Blédmeke et al. (2010), Voss et al. (2011), Ball/Thames/Phelps
(2008), Baumert & Kunter (2006).



Ubersicht 1 Aspekte professioneller Kompetenz 15

Uberzeugungen/ Motivationale
Werthaltungen /Ziele

Selbst lati
elbstregutation Orientierungen

Kompetenzbereiche

[ Organisa-
" . tions-
Fach- Fachdidaktisches Padagog!sch— wissen
wissen Wissen psycho.loglsches )
Wissen Beratungs-

wissen

Wissen . .
SS . Wissen
Tiefes iber Wicsen Wiccen Wissen p
liber Uber

Verstandnis Erklarungs- mathe- mathe- um uber offektive

der Schul- wissen matisches . Leistungs- Lern-
y A matische .
mathematik Schiiler- beurteilung prozesse
Aufgaben
denken

Klassen-
fiihrung

Quelle:  Das Kompetenzmodell der COACTIV-Studie mit Spezifikationen fiir das Professions-
wissen; Darstellung in Anlehnung an Baumert & Kunter (2011), Abb. S. 32.

In ihren ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften” | ' aus dem
Jahr 2014 differenziert die KMK vier Kompetenzbereiche | 2, die das Handeln ei-
ner Lehrkraft bestimmen und aus denen sich Anforderungen an die Ausbildung
und die spitere Berufspraxis ableiten: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und In-
novieren. Die , Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung” definieren Kompetenzen
wiederum als ,, Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, iiber die
eine Lehrkraft zur Bewdltigung ihrer Aufgaben im Hinblick auf das jeweilige
Lehramt verfiigen muss*“. | '3

|11 KMK (2014), S. 7f.

| 12 Der Kompetenzbegriff im Rahmen des vorgestellten COACTIV-Modells ist nicht mit dem Begriff der Kom-
petenz gleichzusetzen, den die KMK verwendet. Vgl. Jenewein & Henning (2015), S. 23.

| 13 KMK (2019), S. 3.
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Im Vorbereitungsdienst sollen laut KMK die folgenden Kompetenzen erworben
werden:

_ fachliches bzw. fachrichtungsspezifisches Lernen planen und gestalten,

_ Komplexitat unterrichtlicher Situationen bewaltigen,

_ Nachhaltigkeit von Lernen férdern,

_ fach- bzw. fachrichtungsspezifische Leistungsbeurteilung beherrschen,

_ Unterricht in heterogenen Lerngruppen planen, durchfiihren und analysieren,
_ die Fahigkeit, in multiprofessionellen Teams zu kooperieren,

_ Unterricht und Lernprozesse mithilfe digitaler Technologien unterstiitzen und
den Schulalltag organisieren. | '

Kategorisierungen und Konzepte professioneller Kompetenz bilden auch den Hin-
tergrund fiir die in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bereits vor mehreren
Jahren | '® formulierte Frage nach der optimalen Abstimmung zwischen den drei
Sdulen der Lehramtsausbildung: der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik und der
Bildungswissenschaft.

.2 Zum Verhaltnis von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissen-
schaft und zur Funktion von schulpraktischen Studien

Modellierungen professioneller Kompetenzen von Lehrkridften unterscheiden
insbesondere zwischen fachlichem, fachdidaktischem und pddagogisch-psycho-
logischem Wissen (siehe oben Ubersicht 1). Das entsprechende Wissen soll in den
drei Bereichen des Lehramtsstudiums — Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bil-
dungswissenschaft — erworben und zu professioneller Kompetenz ausgebildet
werden. Dass eine effektive Verzahnung dieser sogenannten Bezugswissenschaf-
ten unter Einbindung schulpraktischer Studien zu einem kohérenten Lehramts-
studium an vielen lehrerbildenden Hochschulen zu wiinschen {iibrig lasst, ist in
den vergangenen Jahrzehnten vielfach kritisiert worden. Bereits in den 1990er
Jahren wurde beklagt, dass die Teilbereiche des Lehramtsstudiums ,,weitgehend
unverbunden nebeneinander“ stiinden. | '® Hinlidnglich bekannt ist der soge-
nannte , Praxis-Schock®, der das erste eigenstidndige Unterrichten vieler angehen-
der Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst begleitet. In der Literatur wird er darauf

| 14 KMK (2019), S. 4.
[ 15 Terhart (2000).

| 16 Gemeinsame Kommission fiir die Studienreform im Land Nordrhein-Westfalen (1996), S. 62f. Vgl. Radtke
(1999) sowie WR (2001), S. 29.



zuriickgefiihrt, dass die Ausbildung in den Bezugswissenschaften in der ersten
Ausbildungsphase inhaltlich zu wenig Vorbereitung auf die zukiinftigen Heraus-
forderungen leiste. |7 Aus dem ,Praxis-Schock” zu Beginn der zweiten Ausbil-
dungsphase und den Herausforderungen beim Berufseinstieg wird die Forderung
nach wirksameren schulpraktischen Studien und stirkerer Kohdrenzbildung ab-
geleitet. Ein neu strukturiertes, sich iiber die gesamte Lehramtsausbildung span-
nendes, integriertes Curriculum und eine verbesserte gegenseitige Abstimmung
der fiir die Bereiche Verantwortlichen seien erforderlich, um eine spéitere Kolli-
sion von Theorie und Praxis zu vermeiden. | '8

Vor allem bei der Ausbildung von Sekundarschul- und Gymnasiallehrkréiften
wurde der bildungswissenschaftliche Teil der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
iiber lange Zeit eher als ,,Beiwerk zum Studium der Ficher“ | ' wahrgenommen.
Eine ausdriicklich auf die spitere berufliche Tatigkeit als Lehrkraft bezogene Auf-
gabe wurde der piddagogischen Bildung nicht zugedacht, letztere vielmehr als
~eine Art Verlingerung der Allgemeinbildung” | % verstanden. Eine stirkere cur-
riculare Strukturierung des bildungswissenschaftlichen Teils der Ausbildung
wird seit der Einfithrung der gestuften Studienstruktur vorgenommen; dabei be-
stehen standortabhingig grofRe Unterschiede. |?'

Analysen der Studienkonzeptionen fiir das Lehramt an deutschen Universititen
zeigen eine groRe strukturelle Vielfalt. | ?2 Eine Analyse von Studienordnungen,
Modulhandbiichern und Priifungsordnungen zur Lehramtsausbildung an 16
Hochschulstandorten hat ergeben, dass ein Grofteil der ,,Standards fiir die Lehr-
erbildung: Bildungswissenschaften“ |2®in den Curricula vieler Hochschulen
keine Beriicksichtigung findet. |24

Auch hinsichtlich der Gewichtung von Bildungs- und Fachwissenschaften sowie
Fachdidaktik in den Curricula gibt es in den Lindern erhebliche Unterschiede.
Wihrend in der Mehrheit der Linder die Fachwissenschaft gegeniiber der Fach-
didaktik und der Bildungswissenschaft dominieren, sind z. B. in Hessen die drei

|17 Terhart (2012), S. 10.

| 18 Nach Jenewein & Henning (2015) ist es nunmehr ,unumstritten, dass die wissenschaftliche Theoriebil-
dung allein keine alleinige Grundlage fiir eine auf pddagogische Handlungskompetenz zielende Berufsfahig-
keit darstellt.“ (ebd. S. 19).

[ 19 Terhart (2012), S. 10.

[ 20 Ebd.

| 21 Pasternack et al. (2017), S. 67.

| 22 Prenzel (2013), S. 7. Vgl. auch Drager et al. (2020).
|23 KMK (2014).

| 24 Hohenstein et al. (2014), S. 498.
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Bereiche gleich gewichtet; in Brandenburg, Niedersachsen und Schleswig-Hol-
stein wird der Anteil der Fachdidaktik nicht ausgewiesen (sieche Abbildung 3 im
Anhang). ,Die Fachdidaktik hilt [deutschlandweit] einen Anteil zwischen 10 und
33 Prozent” |%. An den lehrerinnen- und lehrerbildenden Hochschulen in
Deutschland belduft sich die Anzahl der Professuren im Studienbereich Mathe-
matik laut Statistischem Bundesamt auf insgesamt 1.125 (siehe Tabelle 3 im An-
hang). Darunter befinden sich insgesamt 111 Professuren, die fiir die Fachdidak-
tik der Mathematik eingerichtet worden sind. | % Diese Zahlen kénnen nicht in
unmittelbaren Bezug zueinander gesetzt werden, weisen jedoch darauf hin, dass
die Fachwissenschaft der Mathematik auf der professoralen Ebene deutlich stér-
ker besetzt ist als die Fachdidaktik der Mathematik. Wahrend einige lehrerinnen-
und lehrerbildende Hochschulen wenige Lehramtsstudierende im Fach Mathe-
matik verzeichnen und zugleich iiber eine hohe Anzahl an Professuren in der
Fachwissenschaft verfiigen, verhilt es sich an anderen Standorten umgekehrt.
Unabhédngig vom Anteil der Lehramtsstudierenden ist die Anzahl der Fachdidak-
tikprofessuren in der Regel gering.

Auch Art und Dauer der in den verschiedenen Lehramtsstudiengingen zu absol-
vierenden schulpraktischen Studien (SPS) und ihre Integration in die Curricula
variieren von Land zu Land (siehe Tabelle 4 im Anhang). In ihren ,,Standards fiir
die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften“ hat die KMK die besondere Bedeu-
tung schulpraktischer Erfahrungen fiir die bildungswissenschaftliche Ausbil-
dung der Lehrkrifte herausgestellt. Die begleitete Reflexion schulischer Praxis-
phasen sowie das Zusammenwirken der verschiedenen Lernorte formen das
Fundament der angestrebten Kompetenzentwicklung und verkérpern konstitu-
tive Elemente einer modernen Lehramtsausbildung. | %’

Die Anforderungen an die didaktisch-methodischen Ansitze der Bildungswissen-
schaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden in den KMK-Standards wie
folgt konkretisiert:

_ ,die Analyse simulierter, filmisch dargebotener oder tatsichlich beobachteter
komplexer Schul- und Unterrichtssituationen und deren methodisch geleitete
Interpretation,

| 25 Pasternack et al. (2017), S. 63f. Da die Fachdidaktik in Brandenburg, Niedersachsen und Schleswig-
Holstein in die Fachwissenschaften integriert ist, sind diese Lander nicht in diese Berechnung einbezogen
worden.

|26 Eine personenscharfe Aufschlisselung ist laut Auskunft des Statistischen Bundesamts nicht fir alle

Standorte mdglich, da Belegungen bzw. Werte < 4 aus Datenschutzgriinden geheimzuhalten sind.

[27 Jenewein & Henning (2015). Vgl. Bohnert et al. (2023).



_ die personliche Erprobung und anschlieRende Reflexion eines theoretischen
Konzepts in schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simuliertem Unterricht
oder in natiirlichen Unterrichtssituationen oder an auf3erschulischen Lernorten,

die Erprobung und den Einsatz unterschiedlicher Arbeits- und Lernmethoden
und Medien in Universitit, Vorbereitungsdienst und Schule,

_ die Kooperation und Abstimmung der Ausbilderinnen und Ausbilder in der ers-
ten und zweiten Phase,

_ forschendes Lernen in Praxisphasen.” |28

Angehende Mathematiklehrerinnen und -lehrer beklagen nicht selten eine als zu
theoretisch wahrgenommene Ausrichtung des Studiums und einen mangelnden
Professionsbezug. |?° Ein Hauptkritikpunkt der Lehramtsstudierenden richtet
sich darauf, dass in Fachvorlesungen oft kein Bezug zu ihrer kiinftigen Berufsta-
tigkeit erkennbar sei. |*° Dabei pragt das Mathematikverstidndnis, das Lehramts-
studierende in ihrem Studium entwickeln, jenes Mathematikverstindnis, das sie
ihren zukiinftigen Schiilerinnen und Schiilern vermitteln. Oftmals wenden Stu-
dierende mathematische Formeln und Verfahren an, ohne dass entsprechend
verkniipftes Hintergrundwissen und die Einbettung in sinnhaften Kontext eine
wesentliche Rolle dabei spielen wiirden. Die Entwicklung eines selbststindigen
und flexiblen Umgangs mit Mathematik wird auf diese Weise behindert, es wird
eine eher statische Sicht auf die Mathematik begiinstigt. |*'

Aus Sicht von Fachwissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern sollten alle Mathe-
matik-Studierenden Fachvorlesungen auf hohem Abstraktionsniveau bewéltigen
koénnen. Viele gehen von einer inhdrenten Entstehung von Transferkompetenz bei
den Lehramtsstudierenden aus und sehen sich selbst fiir die Entwicklung dieser
Kompetenz nicht in erster Linie verantwortlich. |32 Wenngleich an verschiedenen
Hochschulen spezifische Konzepte fiir Einfithrungsveranstaltungen entwickelt
worden sind, bleibt der Transfer von der ,Elementarmathematik vom hoheren
Standpunkt“ an der Hochschule zur Schulmathematik zu einem erheblichen Teil
den angehenden Lehrerinnen und Lehrern iiberlassen. |** Im Rahmen der

|28 KMK (2014), S. 6.

|29 Vgl. u. a. Allmendinger et al. (2013).

| 30 Hefendehl-Hebeker (2016).

|31 Borneleit et al. (2001).

|32 Vgl. Hefendehl-Hebeker (2013), S. 7.

| 33 Beutelspacher et al. (2011). Vgl. Ableitinger et al. (2013).
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~Qualititsoffensive Lehrerbildung” |3 war die Verbesserung der Zusammenarbeit
von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft eines der zentralen
Handlungsfelder. Beinahe alle geférderten Projekte gaben an, MafRnahmen zu ent-
wickeln, um die Vernetzung der lehrerinnen- und lehrerbildenden Bezugswissen-
schaften zu verbessern. | %

1.3 Zum Verhdltnis der ersten und zweiten Ausbildungsphase

Vielfach ist in den vergangenen Jahren moniert worden, dass die drei Phasen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ,Studium®, ,Vorbereitungsdienst” und ,berufs-
begleitende Fortbildungen*“ keine Einheit bildeten. Mit Blick auf die Verzahnung
von erster und zweiter Phase seien ,erhebliche Defizite zu konstatieren®. | 3¢ Seit
den 2000er Jahren wird eine die Ausbildungsphasen und Lernorte iibergreifende
Konzeption verstédrkt gefordert, die den Bruch in der institutionellen Verantwor-
tung der beiden Phasen ebenso beriicksichtigt wie den unbegleiteten Berufsein-
stieg nach Abschluss des Vorbereitungsdienstes. |

Es gibt zwischen Studium und Vorbereitungsdienst wenig Verbindungen (siehe
nachfolgende Ubersicht 2). Kooperationen zwischen Hochschulen und Studien-
seminaren sind eher die Ausnahme als die Regel und — sofern vorhanden — auf
die personliche Initiative einzelner Hochschullehrender und Fachleiterinnen und
Fachleiter zuriickzufiihren, aber institutionell kaum abgesichert. Universititen
und Studienseminare begreifen sich selten als Partner, die gemeinsam fiir einen
gestuften Ausbildungsprozess verantwortlich sind. Erste und zweite Phase wer-
den nicht als aufeinander aufbauend wahrgenommen, phaseniibergreifende Cur-
ricula sind nicht wblich. Ausbildungslehrkrifte, die Referendarinnen und Refe-
rendare im Vorbereitungsdienst an der Schule begleiten, werden in den Landern
fiir diese Aufgabe als Mentorin oder Mentor kaum vorbereitet oder formal ausge-
bildet. Referendarinnen und Referendare werden teils als Vertretungslehrkréfte
eingesetzt. Einige Linder bieten zudem an, auf die Zweite Staatsarbeit im Rah-
men des Zweiten Staatsexamens zu verzichten, wenn die angehenden Lehrkrifte
im Gegenzug ihr Stundenpensum erhohen.

|34 Bund und Lander unterstiitzen seit 2015 mit ihrer gemeinsamen "Qualitatsoffensive Lehrerbildung" Re-
formen in der Lehrkréftebildung. Alle lehrkréftebildenden Hochschulen in Deutschland konnten fiir die "Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung" Férderkonzepte einreichen. 2020 wurde die "Digitalisierung in der Lehrerbil-
dung" zu einem der Schwerpunkte der zusétzlichen Férderrunde der "Qualitétsoffensive Lehrerbildung". Das
Forderprogramm lauft zum 31.12.2023 aus. https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/ lehrerbil-
dung/de/programm/grundlagen/grundlagen_node.html.

| 35 Die einzelnen Projekte starteten dabei von sehr unterschiedlichen Ausgangssituationen, was den bereits
bestehenden Grad der Vernetzung anbetrifft. Altrichter et al. (2018), S. 95.

| 36 Jenewein (2015), S. 25.
|37 Ebd. S. 25f. Vgl. Terhart (2004). Vgl. WR (2001), S. 64.


https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/zusaetzliche-foerderrunde/zusaetzliche-foerderrunde_node.html;jsessionid=4027FB29347F3A57CC9FAD664F23CBEC.live722
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/%20lehrerbildung/de/programm/grundlagen/grundlagen_node.html
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/%20lehrerbildung/de/programm/grundlagen/grundlagen_node.html

Ubersicht 2 Mangelnde Verbindung der Ausbildungsphasen

HOCHSCHULEN STUDIENSEMINARE SCHULEN

Lehramtsstudium BA Vorbereitungsdienst Schuldienst

Master Ed./ Staatsexamen
Staatsexamen

Keine Verzahnung der Institutionen

Keine Verzahnung der Institutionen

Keine Verzahnung zwischen Hochschulen und Schulen

Quelle:  Eigene Darstellung.

Das Bemiihen, den Briickenschlag von der ersten zur zweiten Ausbildungsphase
selbststindig zu bewaltigen, fithrt bei den angehenden Lehrkriften zu hoher Be-
lastung und Beanspruchung und gelingt nicht immer. Ein dhnliches Problem
stellt sich erneut beim Ubergang vom Vorbereitungsdienst in den Beruf. |

Anschlussfihigkeit zwischen den Ausbildungsphasen inhaltlich und institutio-
nell herzustellen, eine Vernetzung des wissenschaftlichen Wissens aus dem vor-
wiegend theoretischen Ausbildungsteil an der Hochschule mit dem im Vorberei-
tungsdienst erworbenen, praxisorientierten Wissen zu schaffen, stellt weiterhin
eine Herausforderung dar. |* Das Phasenmodell wird dabei kaum infrage gestellt.

1.4 Lehrkraftefortbildung

Zunehmend in den Blick gerit auch die Fortbildung von Lehrkréften. Begrifflich-
keiten, Art und Umfang von Fortbildungskonzepten sowie deren institutionelle
Ansiedlung variieren zwischen den Lindern erheblich. Wihrend die ,,Standards
fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften“ der KMK | *° insbesondere Vorga-
ben fiir die ,theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte* Hochschule
und Vorbereitungsdienst machen, fehlen solche konkreten Vorgaben fiir Fortbil-
dungen.

| 38 Vgl. Peitz & Harring (202 1) sowie Kreische & Rothland (2021).
| 39 Pasternack et al. (2017), S. 303. Siehe auch KMK (2020).
[40 KMK (2014).
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Vielfach wird Handlungsbedarf beziiglich fachorientierter Fortbildungen konsta-
tiert. |*' Ein alleiniges Vertrauen auf die Erstausbildung kénne den zunehmen-
den, teils auch sehr kurzfristig entstehenden Herausforderungen fiir Schule und
Unterricht nicht gerecht werden. | *? Eine systematische Erfassung des Fortbil-
dungsbedarfs — etwa durch groRangelegte Befragungen der Lehrkrifte — findet
bisher nicht statt, auch Wirkungsanalysen mit Blick auf den Transfer in den Un-
terricht gibt es nur wenige. Der Versuch einer linderiibergreifenden Bestands-
aufnahme zentraler Felder der Lehrkriftefortbildung stoRt an Grenzen. |+

Viele Lehrkrifte bekunden Interesse an Fortbildungen (siehe Tabelle 8 und Ta-
belle 9 im Anhang), haben aber aus schulorganisatorischen Griinden (Lehrkraf-
temangel, Kompensation von Unterrichtsausfall) fiir die Erweiterung und Vertie-
fung ihrer Kompetenzen im Rahmen beruflicher Fortbildungen nur wenige und
unsystematische Gelegenheiten. Auch aus diesem Grund richten sich Fortbil-
dungsangebote selten an Fach- oder Jahrgangsteams bzw. das gesamte Kollegium
einer Schule, sondern iberwiegend an einzelne Lehrkrifte, die an ihren Schulen
als Multiplikatoren wirken sollen. |* Dies kann zu einem fruchtbaren kollegia-
len Austausch fithren, kann aber auch die individuelle Belastung erh6hen und
zur Beeintrichtigung interkollegialer Beziehungen fiithren, wenn Kolleginnen
und Kollegen sich in ihrer Kompetenz angegriffen sehen. Auch stehen fiir Wis-
sensaustausch und Wissensweitergabe im Schulalltag selten Raum und Zeit zur
Verfiigung. Das mindert die Wirkung von Fortbildungen und behindert die per-
manente Aktualisierung des Wissens der Lehrkréfte. |4

Vor diesem Hintergrund hat die KMK 2021 die lindergemeinsame Zehnjahres-
Fortbildungsinitiative ,QuaMath — Unterrichts- und Fortbildungs-Qualitit in
Mathematik entwickeln“ beschlossen. |4 Das QuaMath-Programm wird vom
Deutschen Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik (DZLM) forschungsbasiert
entwickelt und soll gemeinsam mit den Lindern umgesetzt werden. |4 Mit Anre-

[41Vgl. Jungkamp & Pfafferott (2021).
|42 Vgl. Pasternack et al. (2017).

| 43 Daschner & Hanisch (2019).

| 44 Vgl. Winter (2021).

|45 Vgl. Lipowsky (2023).

|46 Mit QuaMath kniipft die KMK an die Implementation von SINUS an, den 1996 von Bund und Landern
gestarteten Modellversuch zur ,Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts*, der aufgrund seines Erfolgs mehrfach verlédngert und unter anderem durch ,,SINUS an Grundschulen®
erweitert wurde, bevor 2013 die Forderung durch Bund und Lénder beendet wurde.

| 47 Das von der Deutsche Telekom Stiftung 2011 initiierte und Gber zehn Jahre geférderte Deutsche Zentrum
fur Lehrkréftebildung Mathematik (DZLM), das 2021 als neue Abteilung des Leibniz-Instituts fiir die Padago-
gik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) verstetigt wurde, ist eine strukturelle Voraussetzung fiir
die QuaMath-Initiative der Lander.



gungen zur Unterrichtsentwicklung und fachdidaktisch fundierten Fortbildungs-
mafinahmen sowie durch die Vernetzung aller Beteiligten soll das Programm bis
zu 10.000 Schulen erreichen. Dabei ist vorgesehen, dass alle beteiligten Einrich-
tungen von der Vorschule bis zum Gymnasium eine Mathematik-Lehrkraft als
Multiplikatorin bzw. Multiplikator teilweise freistellen, welche durch das DZLM-
Netzwerk weiter qualifiziert werden soll. |*® Allerdings erscheint eine Freistel-
lung angesichts des Lehrkriaftemangels im Fach Mathematik schwer umsetzbar.

Im Zuge des Lehrkriaftemangels nehmen immer mehr Personen eine Tatigkeit als
Lehrkraft auf dem Wege des sog. Quer- oder Seiteneinstiegs auf, ohne ein grund-
stindiges Lehramtsstudium absolviert zu haben. Lehrkrifte im Seiteneinstieg
werden parallel zur Berufsausiibung weiterqualifiziert (siehe Ubersicht 3 in Ab-
schnitt A.IIL.3.a), wodurch Fortbildungskapazititen gebunden werden. Im Rah-
men der Studie ,IQB-Bildungstrend 2018“ |* wurde ermittelt, dass Lehrkréfte
mit Lehramtsstudium teilweise identische Fortbildungsbedarfe fiir sich sehen
wie quereingestiegene Lehrkrifte (siehe Tabelle 9 im Anhang). Demnach machen
61,7 Prozent der reguldr ausgebildeten und 62,5 Prozent der quereingestiegenen
Lehrkréfte ,eher hohen“ oder ,,sehr hohen® Fortbildungsbedarf im Themenbe-
reich ,Forderung von lernschwachen Schiilerinnen und Schiilern“ geltend, beide
Gruppen zu je circa 56 Prozent im Bereich ,Binnendifferenzierung/Individuelle
Férderung*.

1.5 Lehramtsausbildung im Ausland

In vielen Lindern ist Lehrerinnen- und Lehrerbildung anders organisiert als in
Deutschland (siehe hierzu die Betrachtung von Linderbeispielen zur Lehramts-
ausbildung Mathematik im Anhang). In der Regel folgt — zumindest fiir Schulstu-
fen vergleichbar den Sekundarstufen I und II — auf ein Fachstudium in der Ma-
thematik (Bachelor) die lehramtsspezifische Ausbildung in Form eines Master-
studiengangs in der Fachdidaktik und Bildungswissenschaft. Dabei weist ein sol-
ches rein fachwissenschaftliches Bachelorstudium keinen Bezug zum Lehrerin-
nen- und Lehrerberuf auf (Polyvalenz). Lehramtsstudienginge fiir den Primarbe-
reich sind international meist nicht konsekutiv gestaltet, sondern enden mit
einem Bachelor-Abschluss (z. B. Bachelor of Arts in Primary Education). In vielen Staa-
ten findet die Ausbildung der Lehrkrifte primir an den Hochschulen, aber in

|48 Strategien, forschungsbasierte Innovationen im Mathematikunterricht an mdéglichst vielen Schulen
(scaling up) zu implementieren, werden diskutiert in: Résken-Winter et al. (2021). Zu QuaMath siehe auch
TOP 1 der Tagesordnung der 20. Sitzung der Kommission Lehrerbildung (Sondersitzung) am 24.09.202 1 bzw.
https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/kultusministerkonferenz-und-deutsches-zentrum-fuer-lehr-
erbildung-mathematik-vereinbaren-zehnjahres-pr.html. Vgl. hierzu auch die 2009 von KMK und IQB heraus-
gegebene ,Konzeption der Kultusministerkonferenz zur Nutzung der Bildungsstandards fiir die Unterrichts-
entwicklung®.

[ 49 Vgl. Abschnitt A.ll.2.c.
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enger Kooperation mit Schulen, statt. Eine an die hochschulische Ausbildungs-
phase anschlieRende berufspraktische Ausbildungsphase in der Art des deut-
schen Vorbereitungsdienstes (Referendariat) ist im Ausland nicht iiblich.

A.ll ANFORDERUNGEN AN DIE LEHRAMTSAUSBILDUNG MATHEMATIK

.1 Paradigmenwechsel fiir den Mathematikunterricht

Lange bestimmte ein Kanon an fachlichen Inhalten die Lernziele des schulischen
Mathematikunterrichts, wiahrend die Anwendungsorientierung dahinter zuriick-
stand — nicht zuletzt auch aufgrund der Annahme, dass erfolgreich vermittelte
theoretische Konzepte zur erfolgreichen Anwendung durch Schiilerinnen und
Schiiler aufRerhalb des Unterrichts fithren wiirden.

Dieser bis in die 1990er Jahre verbreitete Ansatz wurde bereits vor den ersten
internationalen TIMSS- und PISA-Vergleichsstudien in den Jahren 1995 und
2000 |%° insbesondere seitens der Mathematikdidaktik und der Erziehungswis-
senschaft in Frage gestellt. Kontrovers diskutiert wurde zum einen iiber den Bei-
trag der Mathematik zur Allgemeinbildung, zum anderen iiber das angemessene
MaR im Laufe der Schulzeit. |%' Der These, Erwachsene wiirden in ihrem privaten
und auch beruflichen Alltag insgesamt eher selten Mathematik anwenden, wel-
che iiber die mathematischen Inhalte der 7. Jahrgangsstufe hinausreiche, wohin-
gegen fir den Alltag wichtige Qualifikationen im herkdmmlichen Mathematik-
unterricht oft vernachlissigt wiirden, widersprachen insbesondere Fachwissen-
schaftlerinnen und Fachwissenschaftler. |% Eine stdrkere Ausrichtung des Ma-
thematikunterrichts auf prozessbezogene Kompetenzen (Problemldsen, Model-
lieren, Argumentieren, Beweisen, Kommunizieren) kann als ein zentraler Ertrag
dieser Debatte angesehen werden. |33

[ 50 Das Akronym PISA steht flir Programme for International Student Assessment, TIMSS fir Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study. Einen Uberblick tiber Bildungsvergleichsstudien gibt die vom BMBF
(2016) herausgegebene Broschiire ,PISA & Co. Die wichtigsten Bildungsvergleichsstudien im Uberblick*. Die
Ergebnisse der Studien I6sten eine breite Diskussion liber die Qualitat des mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Unterrichts aus. Eine der ersten Reaktionen war 1998 das Modellprogramm SINUS der BLK (Bund-
Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung).

|51 Vgl. Klieme et al. 2000.
|52 Heymann (1995), Ringel (1995).
| 53 Beutelspacher et al. (2011), S. 73-76.



Mit der Orientierung an Kompetenzen wandelten sich Lehrpldne zu prozessbezo-
genen Bildungsplinen. |% In den 2003 von der KMK verabschiedeten Bildungs-
standards ist der Kompetenzbegriff von zentraler Bedeutung. |%,Der Paradig-
menwechsel wurde auf schulpraktischer Ebene durch eine neue Aufgabenkultur,
konkret durch das Einbeziehen kognitiv aktivierender und alltagsbezogener Ma-
thematikaufgaben unterstiitzt.“ |% Zudem formulierte die KMK Zielsetzungen
fiir das Unterrichten in leistungsheterogenen Gruppen, insbesondere fiir die For-
derung leistungsschwacher und leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler. |%”

1.2 Mathematische Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler

Die internationalen Bildungsvergleichsstudien PISA (15-jdhrige Schiilerinnen
und Schiiler) und TIMSS (4. Jahrgangsstufe) wie auch die von der KMK in Auftrag
gegebenen nationalen Vergleichsstudien fiir die Jahrgangsstufen 4 und 9 |* er-
moglichten eine Bestimmung der bei Schiilerinnen und Schiilern tatséchlich vor-
handenen, in der Regel im Unterricht erworbenen Kompetenzen. |% Anders als
erwartet ergaben die ersten Erhebungsrunden fiir Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland nur mittelméaRige Leistungen. Dies erlaubte Riickschliisse auf die
Effektivitit des Mathematikunterrichts und fithrte zu einem Umdenken in der
Bildungspolitik.

| 54 Konig & Blomeke (2009).

|55 Vgl. Selter et al. (2019), S. 59ff. Das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB), 2004
von der KMK als wissenschaftliche Einrichtung der Lander an der Humboldt-Universitét in Berlin gegriindet,
hat die Bildungsstandards federfiihrend fiir zentrale Schulfacher erarbeitet. https://www.kmk.org/the-
men/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards.html

|56 Reinhold et al. (2018), S. 188. Anders als bspw. in sprachlichen Fachern erwerben Schiilerinnen und
Schiiler mathematische Kompetenzen nahezu ausschlieBlich im Unterricht und bringen sie wiederum dort
zur ,Anwendung®, kaum jedoch in auBerschulischen Kontexten. Auch hieraus lasst sich besonderer Hand-
lungsbedarf fiir die Weiterentwicklung von Anwendungsbeziigen im Mathematiklehramt ableiten. Vgl. Kéller
& Baumert (2002).

|57 ,Forderstrategie fur leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiler. Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 04.03.2010%, sowie ,Forderstrategie fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 11.06.2015%.

| 58 Die Landervergleichsstudien wurden 2015 umbenannt in ,,|QB-Bildungstrends®. https://www.igb.hu-ber-
lin.de/bt

| 59 Im Rahmen von nationalen und internationalen Bildungsvergleichsstudien punktgenau ermittelte Kompe-
tenzwertangaben kénnen die tatséchliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiler nicht umfassend abbil-
den. Forschungsergebnisse, die die Komplexitat des Unterrichtsalltags und seiner Prozesse abbilden, fehlen
allerdings weitgehend. Besondere Aussagekraft kommt Bildungsvergleichsstudien wie PISA und TIMSS
dadurch zu, dass sie Systemvergleiche ermdglichen und Stérken und Schwéchen von Schulsystemen benen-
nen. Vgl. Briigelmann (2017), Lipowsky & Lotz (2015).
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II.2.a  PISA: Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik der Sekundarstufe | im
internationalen Trendvergleich

Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 15 Jahren in Deutschland lagen bei PISA
2018 | % in Bezug auf ihre mathematische Kompetenz zwar weiterhin iiber dem
OECD-Durchschnitt, elf OECD-Staaten — u. a. Finnland, die Schweiz und die Nie-
derlande — erzielten aber signifikant h6here Punktzahlen als Deutschland (siehe
Abbildung 4 im Anhang). Fiir Deutschland wurde zudem eine signifikant hohere
Streuung der Kompetenzen im Vergleich zum OECD-Durchschnitt ermittelt. ,,Be-
merkenswert ist, dass sechs OECD-Staaten — darunter [...] Finnland, Dinemark
und Japan — eine vergleichsweise homogene Kompetenzverteilung ihrer Fiinf-
zehnjiahrigen aufweisen und sie gleichzeitig tiberdurchschnittliche Kompetenz-
werte — insbesondere hoher als in Deutschland erreichen.” |¢' Diese Bildungssys-
teme fordern offenbar mit Erfolg Leistungsschwichere in einer Lerngruppe, ohne
dabei Schiilerinnen und Schiiler an der Leistungsspitze zu vernachlassigen.

Im Vergleich zu PISA 2012 ist der Anteil leistungsschwacher Jugendlicher in
Deutschland, welche die Kompetenzstufe II nicht erreichen, im Jahr 2018 gestie-
gen. Uber 20 Prozent der Fiinfzehnjihrigen in Deutschland verfiigten nach der
jingsten PISA-Erhebung iiber liickenhafte mathematische Kenntnisse (siehe Ta-
belle 5 im Anhang). Wahrend am Gymnasium etwas iiber zwei Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler die Anforderungen der Kompetenzstufe II nicht erreichten,
waren dies bei den anderen Schulformen knapp 30 Prozent.

II.2.b  TIMSS: Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik der Primarstufe im in-
ternationalen Trendvergleich

Der Leistungsmittelwert von Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern in Deutsch-
land lag in den Jahren 2015 und 2019 signifikant unter den teilnehmenden EU-
und OECD-Staaten (siehe Tabelle 6 im Anhang). In der internationalen Rangreihe
erzielte Deutschland 2019 einen Wert im Mittelfeld (siehe Abbildung 5 und Ab-
bildung 6 im Anhang). |¢? Die 5 Prozent leistungsschwichsten Kinder beispiels-
weise in den Niederlanden, in Osterreich und Japan konnten 2019 signifikant hé-
here Leistungsmittelwerte erzielen als jene in Deutschland. Die leistungs-
starksten 5 Prozent der Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Deutschland im

| 60 Die aktuell verflgbaren PISA-Daten stammen aus der PISA-Studie 2018. Turnusmé&Big wére 2021 das
nachste Erhebungsjahr gewesen, die Studie wurde jedoch aufgrund der Covid 19-Pandemie um ein Jahr ver-
schoben. Die Ergebnisse werden voraussichtlich im Dezember 2023 und damit nach Veréffentlichung dieser
Empfehlungen vorliegen.

|61 Ebd. S. 197.

| 62 Die Durchfiihrung der nachsten TIMSS-Studie ist fiir das Jahr 2023 vorgesehen, die Veroffentlichung der
Ergebnisse wird fiir Dezember 2024 erwartet.



Fach Mathematik wurden von Grundschiilerinnen und Grundschiilern z. B. in
England um 63 Punkte iibertroffen. Lediglich in zwei Staaten — Georgien und Iran
— lagen bei den 5 Prozent Leistungsstirksten niedrigere Punktwerte vor. | Bei
dem Vergleich der inhaltlichen Kompetenzen war Deutschland im Bereich Arith-
metik der einzige Teilnehmerstaat, fiir den 2019 ein signifikant niedrigerer Leis-
tungswert als 2007 gemessen wurde.

[I.2.c  1QB: Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik der Primarstufe und Se-
kundarstufe | im nationalen Trendvergleich

Im Rahmen der IQB-Studien | wird regelméRig das Erreichen der Bildungsstan-
dards der KMK jeweils fiir ausgewédhlte Facher auf verschiedenen Jahrgangsstu-
fen iiberpriift. Im Primarbereich (zum Ende der 4. Jahrgangsstufe) wurde die ma-
thematische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in den Jahren 2011, 2016
und 2021 | % untersucht. Im Bereich der Sekundarstufe I war die Mathematik in
den Jahren 2012 und 2018 Gegenstand der bundesweiten Untersuchungen.

Der ,IQB-Bildungstrend 2021“ fiir den Primarbereich weist fiir die Viertkléssle-
rinnen und Viertklissler im Fach Mathematik erneut sinkende Kompetenzwerte
aus (siehe Abbildung 7 im Anhang). | % Zudem steigt die Streuung der Kompe-
tenzwerte seit 2011 stetig an. Die Zahl derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die
den Regelstandard erreichen (ca. 55 Prozent), nimmt seit 2011 ab. Im Jahr 2021
verfehlte mehr als ein Fiinftel der 4. Jahrgangsstufe im Fach Mathematik den
Mindeststandard (siehe Abbildung 8 im Anhang). Die Ergebnisse zeigen zudem
eine weiterhin enge Kopplung zwischen hohem sozioékonomischem Familiensta-
tus und hoheren Leistungen in der Mathematik.

Der ,IQB-Bildungstrend 2018“ fiir den Sekundarbereich |¢ weist mit fast einem
Viertel eine nennenswerte Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahr-
gangsstufe aus, die den Minimalanforderungen fiir den Mittleren Schulabschluss

| 63 Selter et al. (2019), S. 86.

| 64 Das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) ist eine wissenschaftliche Einrichtung aller
16 Lander der Bundesrepublik Deutschland an der Humboldt-Universitédt zu Berlin und steht fiir die gemein-
samen Aktivitdten der Lédnder im Bereich der Qualitatssicherung und -entwicklung im allgemeinbildenden
Schulsystem. Die Hauptaufgabe des IQB besteht darin, die von der KMK in den Jahren 2003 und 2004 ver-
abschiedeten landerlbergreifenden Bildungsstandards zu prézisieren, weiterzuentwickeln und auf ihrer Basis
Aufgaben zu entwickeln, mit denen die Erreichung der in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzer-
wartungen festgestellt werden kann. https://www.kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-schulen/
igb.html.

| 65 Stanat et al. (2022).

| 66 Diese dritte IQB-Studie im Primarbereich wurde zwischen April und August 2021 durchgefiihrt, sodass
mit Sondereffekten durch zeitweise SchulschlieBungen in der Covid 19-Pandemie zu rechnen ist.

| 67 Stanat et al. (2019).
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im Fach Mathematik nicht entsprechen (siehe Abbildung 9 und Abbildung 10
im Anhang). Die Kopplung zwischen den erreichten Kompetenzwerten im Fach
Mathematik (und in den naturwissenschaftlichen Fichern in der Sekundarstufe I)
und dem soziodkonomischen Status ihrer Familien wurde auch in dieser Studie
festgestellt.

Im Jahr 2018 gaben 33 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an, im Fach Mathe-
matik nur geringes Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zu haben. 42 Prozent
duRerten zudem, nur geringes Interesse am Fach zu haben; ein Riickgang des
Interesses im Vergleich zu 2012 (35 Prozent) war unabhingig von den Geschlech-
tern zu verzeichnen. |

II.2.d  Fazit aus den Bildungsvergleichsstudien

Ungeachtet der im Zuge der Bildungs- und Lindervergleichsstudien angestoRe-
nen Reformen zeigen die jiingsten Studienergebnisse auf verschiedenen Schul-
stufen weiterhin Kompetenzwerte im Fach Mathematik, die nicht zufriedenstel-
len koénnen. |* Den bisherigen Bemiihungen zum Trotz sind keine Verbesse-
rungen der mathematischen Kompetenzen zu verzeichnen, insbesondere nicht
mit Blick auf die groRe Kompetenzstreuung und die erhebliche Zahl an Schiile-
rinnen und Schiilern, die in der 4. und 9. Jahrgangsstufe den Mindeststandard
nicht erreichen. Demnach bereitet der Mathematikunterricht etwa ein Fiinftel
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland nicht ausreichend auf Beruf und
Studium sowie die Teilhabe und Mitwirkung an der Biirgergesellschaft vor.

Im Fach Mathematik sind die Themen kumulativ aufgebaut. Verbleiben beziig-
lich eines Themas Liicken in der Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, hat
dies in der Mathematik besonders negative Auswirkungen auf den weiteren Kom-
petenzaufbau. Mangelnde relationale Verkniipfungen zwischen verschiedenen
mathematischen Themen koénnen den Erwerb weiterer Kompetenzen erheblich
behindern. |7°

Die Ergebnisse der Bildungsvergleichsstudien ebenso wie Aussagen iiber fachbe-
zogene Selbstwahrnehmung und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler wei-
sen auf dringenden Handlungsbedarf hin, Konzepte fiir eine zukunftsfihige Lehr-
amtsausbildung zu entwickeln. Denn bis zu einer wirksamen Verbesserung der
mathematischen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern ist ein langdau-
ernder, zirkuldrer Prozess erforderlich: Erst wenn durch eine verbesserte Lehr-

| 68 Signifikant unterhalb des Mittelwerts flr Deutschland lag 2012 nur das Interesse der Schilerinnen und
Schiiler in Bayern, von denen mit 44 Prozent besonders viele angaben, nur wenig an Mathematik interessiert
zu sein.

| 69 Dies gilt auch fiir Kompetenzwerte, die Schulleistungsstudien (zuletzt die IGLU-Studie 2023) fiir andere
Facher bzw. Kompetenzen ermittelt haben und die hier nicht betrachtet werden.

| 70 Gaidoschik et al. (2021).



amtsausbildung eine nachhaltig positive Verdnderung schulischer Unterrichts-
prozesse erreicht wird, ist eine messbare Verbesserung der mathematischen
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiiler zu erwarten. Verbesserte Kompe-
tenzen wiederum koénnen sich auf die Nachfrage nach Studienplitzen fiir kiinf-
tige Mathematiklehrerinnen und -lehrer positiv auswirken. Eine zukunftsfihige
Lehramtsausbildung im Fach Mathematik ist angewiesen auf eine fachbezogene
Studierfahigkeit.

1.3 Ubergang von der Schule zur Hochschule

Die fiir Studienanfingerinnen und -anfinger bestehenden Vorgaben und Anfor-
derungen beziiglich der zur Aufnahme des Studiums erforderlichen Vorkennt-
nisse variieren zwischen den einzelnen Hochschulen und Lindern. An vielen
Hochschulen ist es in der Mathematik und den Naturwissenschaften iiblich, Stu-
dienanfingerinnen und -anfingern Vor- oder Briickenkurse anzubieten, um das
erforderliche Grundwissen aufzufrischen bzw. nachzuholen oder Liicken zu
schlieRen. Studienanfingerinnen und -anfanger sollen auf diese Weise auf einen
moglichst gleichen Kenntnisstand gebracht werden. Allerdings ist fraglich, ob in
der vergleichsweisen kurzen Zeit substanzielle Liicken im mathematischen Vor-
wissen nachhaltig geschlossen werden kénnen. Auch sind freiwillige Kurse nicht
effektiv, wenn sie von denjenigen, die ihre Kompetenzliicken nicht einschétzen
koénnen, nicht besucht werden. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, welche In-
halte in solchen Vor- oder Briickenkursen behandelt werden sollten. Trotz Bil-
dungsstandards und Zentralabitur gibt es weiterhin eine groRe Streuung bei den
mathematischen Kompetenzen der Studienanfingerinnen und -anfinger. Zu-
gleich findet in der Regel zwischen den Hochschulen und den an sie abgebenden
Schulen wenig oder gar keine Kommunikation iiber die universitdren Anforde-
rungen fiir ein (Lehramts-)Studium im Fach Mathematik und ggf. davon abwei-
chende schulische Vorbereitungen statt. |7 Die Kursanbieter kénnen also nur
Annahmen treffen, welche mathematischen Kompetenzen nachgeschult werden
miissen.

|71 Vgl. Mathematik-Kommission (2022): Lehrkréftebildung in Mathematik muss besser werden! In dieser
Stellungnahme der gemeinsamen ,Mathematik-Kommission Ubergang Schule-Hochschule“ der Deutschen
Mathematiker-Vereinigung (DMV), der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM) und des Verbands
zur Forderung des MINT-Unterrichts (MNU) heiBt es: ,,Die Fort- und Weiterbildung von Mathematiklehrkréaften
muss insbesondere hinsichtlich der Problematik des Ubergangs Schule-Hochschule verbessert werden. Da-
fiir bieten sich aus inhaltlicher und organisatorischer Sicht besonders regionale, durch die Kultusministerien
unterstiitzte und langerfristig angelegte Kooperationen von Schulen und Hochschulen an.“ Vgl. auch das
Vorwort in COSH (202 1): Mindestanforderungskatalog Mathematik Version 3.0. Von Schulen und Hochschu-
len Baden-Wirttembergs fiir ein Studium von WiMINT-Féachern.
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Im Rahmen der Studie ,Welche mathematischen Lernvoraussetzungen erwarten
Hochschullehrende fiir ein MINT-Studium? (MaLeMINT)“ |72 wurde hochschul-
und linderiibergreifend ermittelt, inwiefern ein Konsens unter Hochschullehren-
den |73 Giber mathematische Lernvoraussetzungen hergestellt werden kann.
Zwar variiert die Bedeutung und damit die Gewichtung der mathematischen In-
halte in den einzelnen MINT-Curricula, gleichwohl konnte mithilfe der Delphi-
Methode |74 weitgehende Einigkeit zu konkreten Mindestanforderungen fiir
MINT-Studiengdnge iiber Fach- und Landesgrenzen sowie Hochschultypen hin-
weg erzielt werden. |”® Demnach erwarten Hochschullehrende von MINT-Studie-
renden zur Aufnahme ihres Studiums die gesicherte Kenntnis simtlicher mathe-
matischer Inhalte der Sekundarstufe I sowie ein ,intuitives Verstindnis“ der
meisten in der Sekundarstufe II vermittelten Inhalte. |7 Dariiber hinaus werden
an den Hochschulen mathematische Fihigkeiten wie Problemlésen und der Um-
gang mit digitalen Werkzeugen vorausgesetzt, aullerdem ein Verstindnis von
Mathematik als wissenschaftlicher Disziplin sowie personliche Merkmale wie
Durchhaltevermoégen, Neugier oder Mut zum Nachfragen.

Die Ergebnisse der MaLeMINT-Studie lassen auf eine breite Ubereinstimmung in
der Bewertung der Lernvoraussetzungen seitens der Lehrenden schlieRen. |77

|72 Neumann et al. (2017). Es ist davon auszugehen, dass die Anforderungen fir Studierende im Fach Ma-
thematik flir das Lehramt an Gymnasien weitgehend identisch sind mit den Erwartungen der Hochschulleh-
renden an Studienanfangerinnen und -anfénger anderer (rein fachlicher) MINT-Studiengénge. Eine geson-
derte Studie zu Studienvoraussetzungen fiir am Lehramt fiir die Primarstufe und Sek | Interessierte liegt nicht
vor, es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass ein Teil der Studienvoraussetzungen des MaLeMINT-
Katalogs hier ebenfalls relevant ist.

| 73 Der Begriff ,Hochschullehrende® umfasst in dieser Studie alle Hochschullehrenden in Deutschland, die in
den Jahren 2010-2015 Mathematikvorlesungen fiir das 1. Semester in MINT-Studiengéngen angeboten haben.

|74 Die Delphi-Methode zeichnet sich dadurch aus, dass Uber mehrere Runden hinweg die Meinung einer
Expertengruppe erfasst, strukturiert und zur erneuten Bewertung zurilickgespiegelt wird. Dabei wird den teil-
nehmenden Expertinnen und Experten nicht mitgeteilt, wer welche Meinung geéduBert hat, sondern lediglich,
welche Aussagen in der gesamten Gruppe gemacht wurden. So kann sukzessive ein Konsens innerhalb der
Expertengruppe gebildet werden.

[75 In den drei Befragungsrunden wurden von den Hochschullehrenden insgesamt 179 mathematische Lern-
voraussetzungen genannt, die den vier Kategorien Mathematische Inhalte, Mathematische Arbeitstétigkei-
ten, Wesen der Mathematik sowie Personliche Merkmale zugeordnet wurden. Uber 144 dieser Lernvoraus-
setzungen (80 Prozent) konnte ein Konsens festgestellt werden. Von diesen wurden insgesamt 140 Lern-
voraussetzungen als notwendig und vier Lernvoraussetzungen als nicht notwendig eingeschétzt.

|76 Neumann et al. (2017).

| 77 Es zeigen sich hinsichtlich der Notwendigkeit von Lernvoraussetzungen keine essenziellen Unterschiede
zwischen Lehrenden von Universitdten und (Fach-)Hochschulen bzw. Lehrenden in Mathematik- und MINT-
Studiengéngen. Tendenzielle Unterschiede treten insbesondere im Zusammenhang mit dem notwendigen
Grad der Formalisierung mathematischer Konzepte, der Notwendigkeit des Anwendungsbezugs sowie bei
einzelnen Zielen mathematischen Arbeitens bzw. Vorstellungen von der Mathematik auf.



Eine Standardisierung der Anforderungen fiir Studierende wiirde mehr Verbind-
lichkeit bedeuten und koénnte dem Motivationsriickgang sowie vergleichsweise
hohen Abbruchquoten in den ersten Semestern entgegenwirken. |’® Von Schulen
wie auch von Hochschulen wird diese Ubergangsproblematik allerdings bisher
weitgehend aus der jeweils eigenen institutionellen Perspektive betrachtet. |”*

Zur Verbesserung des Ubergangs von der Schule zur Hochschule wurden ver-
schiedene Initiativen ergriffen. Beispielsweise hat das Land Schleswig-Holstein
eine landesweite Abstimmung von mathematischen Lernvoraussetzungen auf Ba-
sis des MaLeMINT-Katalogs und der Bildungsstandards herbeigefithrt. Im Rah-
men zweier Arbeitstagungen wurden Anforderungen abgestimmt, durch Bei-
spielaufgaben konkretisiert und ein Konsens zwischen Schulen und Hochschulen
hergestellt. | % In Baden-Wiirttemberg wurde ein Mindestanforderungskatalog
entwickelt, der Inhalte und Kompetenzen des Lehrplans fiir die gymnasiale Ober-
stufe denjenigen Kompetenzen gegeniiberstellt, die die Hochschulen als wiin-
schenswert erachten. |®' An der Freien Universitit Berlin wiederum wurde die
Eingangsphase fiir das Lehramtsstudium Mathematik neu gestaltet. Bevor im
zweiten Semester ,,Analysis I* und ,Lineare Algebra I“ behandelt werden, sieht
das erste Semester zwei neu konzipierte Vorlesungen vor: ,Mathematisches Pa-
norama“ und ,Mathematik Entdecken I“. |#

|78 Ein solcher Standard kénnte auch einen Kenntnistest beinhalten. Vgl. hierzu Besser et al. (2020). Die
DMV wies bereits im Jahr 1976 mit einer Denkschrift 6ffentlich auf die als unzulénglich empfundene mathe-
matische Vorbildung der Studienanfangerinnen und -anfanger hin. In der Denkschrift hieB es: ,In einer immer
mehr der Mathematisierung unterworfenen Welt wirkt sich die Hilflosigkeit gegeniiber mathematischen Ge-
danken und Methoden - vornehmlich flir Schulabgéanger, die nicht Mathematik studieren - verhangnisvoll
aus. Immer mehr jungen Menschen droht die Gefahr, in Ausbildung oder Beruf wegen zu schmaler mathe-
matischer Vorbildung zu scheitern."

|79 Weber et al. (2022).
| 80 Ebd.

|81 COSH (2021). COSH steht fiir Cooperation Schule:Hochschule. Der Mindestanforderungskatalog ist in
Zusammenarbeit von Schul- und Hochschulvertreterinnen und -vertretern in Baden-Wirttemberg entstanden
und stellt somit eine gemeinsame Zustandsbeschreibung dar. Ahnlich z. B. Niedersachsisches Kultusminis-
terium und Niedersachsisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur (2019): MINT in Niedersachsen. Ma-
thematik fir einen erfolgreichen Studienstart. Basispapier Mathematik. Ergebnis des Institutionalisierten Ge-
sprachskreises Mathematik Schule-Hochschule IGeMa. Das Basispapier Mathematik ist Bestandteil des
MaBnahmenpakets der Vereinbarung zur Studienorientierung und Stérkung des Studienerfolgs in den MINT-
Studienfachern zwischen Landeshochschulkonferenz Niedersachsen und Niedersdchsischem Ministerium
fiir Wissenschaft und Kultur vom 29.05.2017 sowie des Online-Informationsportals www.mint-in-niedersach-
sen.de.

|82 https://deutsches-schulportal.de /unterricht/guenter-ziegler-mathematik-ist-faszinierend-schoen/
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Die Rolle der Mathematik in Studienfichern auRRerhalb des MINT-Bereichs wird
von Studierenden oft unterschitzt. |8 Wenngleich nicht allein das Kompetenz-
profil der Lehrkrifte die Qualitit und den Output des schulischen Mathematik-
unterrichts determiniert, so hat die Qualitédt des Unterrichts in jedem Falle weit-
reichende Auswirkungen auf die Herausbildung mathematischer Kompetenzen
—auf den spédteren Erfolg in zahlreichen Studiengingen verschiedener Fachrich-
tungen, in denen Mathematik beispielsweise in Form von Statistik-Einfithrungen
Voraussetzung ist |, auf den Erfolg in MINT-Studiengdngen wie auch in weite-
ren Studiengingen, in denen Mathematik von hoher Relevanz ist. |® Dariiber
hinaus gibt es Anhaltspunkte dafiir, dass basale mathematikspezifische Kompe-
tenzen in Korrelation zur allgemeinen Studierfdhigkeit stehen. |

1.4 Professionelle Kompetenz der Mathematiklehrkréafte

Befunde der Unterrichtsforschung zeigen sowohl fiir das Fach Mathematik als
auch fiir andere Ficher, dass Unterricht vor allem dann lernférderlich wirkt,
wenn er eine klare Struktur aufweist, vielfache Anlisse zu kognitiver Aktivierung
bietet und individuell unterstiitzend gestaltet wird. |8 Als weitere konstitutive
Elemente qualititsvollen Mathematikunterrichts gelten das Ausmaf3, in dem das
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an der Auseinandersetzung mit Mathe-
matik geweckt wird, der Abbau von leistungsbezogener Angst und der Aufbau
eines positiven Selbstkonzepts. Unterrichtsforscherinnen und -forscher | wei-
sen aufllerdem auf die Bedeutung der Tiefenstrukturen des Unterrichts, d. h. auf

|83 Neumann et al. (2021). Abiturientinnen und Abiturienten wiirden offenbar nicht selten Studienfachgrup-
pen wie etwa Sozialwissenschaften, Verwaltungswissenschaften oder Pharmazie auch mit der Absicht oder
zumindest der Erleichterung darliber auswéhlen, der Mathematik an der Hochschule aus dem Wege gehen
zu kdnnen - was sich haufig als Irrtum erweise.

| 84 Die vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) geférderte Initiative ,Komm mach MINT*
bietet auf ihrer Homepage eine lange Ubersichtsliste, fiir welche Studiengénge MINT-Inhalte zu den Anfor-
derungen zéhlen: https://www.komm-mach-mint.de/service /mint-datentool /das-zaehlt-zu-mint

| 85 Nach Berechnungen der Deutschen Mathematiker-Vereinigung (DMV), der Gesellschaft fir Didaktik der
Mathematik (GDM) und des Verbands zur Férderung des MINT-Unterrichts (MNU) waren im Wintersemester
2017 /18 allein rund 47 Prozent der 2,8 Mio. Studierenden in Studienfachern der Wirtschafts-, Ingenieur-
und Naturwissenschaften, der Mathematik und der Informatik eingeschrieben. DMV, GDM, MNU: Mathema-
tik. 19 MaBnahmen fiir einen konstruktiven Ubergang Schule - Hochschule. https://www.mathematik.de/
presse/2497-handlungsempfehlung-von-dmv,-gdm-und-mnu-f%C3%BCr-einen-leichteren-%C3%BCbergang-
von-der-schule-an-die-hochschule

| 86 Oepke & Eberle (2016), Eberle et al. (2015).
|87 Neumann et al. (2012).

| 88 Vgl. insbesondere Hattie (2009, 2013), Hattie & Timperley (2007).


https://www.mathematik.de/presse/
https://www.mathematik.de/presse/

die Interaktion zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern, hin. |8
Klassenfiithrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitiv aktivierender Unter-
richt sind als zentrale Tiefenstrukturelemente nicht direkt beobachtbar, eine Er-
fassung damit sehr komplex. Studien zum kognitiven Lernerfolg im Schulunter-
richt zeigen die wichtige Funktion von Lehrerinnen- und Lehrerfragen und
Feedback fiir die kognitive Aktivierung ihrer Schiilerinnen und Schiiler. | Die
Qualitit des unterrichtlichen Handelns steht danach in unmittelbarem Zusam-
menhang mit dem Interesse der Schiilerinnen und Schiiler. Qualitativ hochwer-
tiger Unterricht zur Férderung aller Lernbereiche erfordert eine hohe schiilerak-
tivierende und sprachsensible Interaktionsqualitit, ein Diagnosekonzept zur
gezielten Forderung fiir einzelne Gruppen mit spezifischen Lernproblemen so-
wie, bei entsprechendem Bedarf, zu zusétzlichen Einzelférderungen fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit andauernden Lernschwierigkeiten. |

Die TIMSS-Studie Ende der 1990er Jahre hat aufgezeigt, dass der Mathematikun-
terricht in der Sekundarstufe I in Deutschland gekennzeichnet war durch starke
Lehrerzentrierung, viel Stillarbeit, eine geringe Methodenvariation und den sel-
tenen Einsatz von kooperativen Lernformen. |°2 Im Verlauf von zwanzig Jahren
hat sich insofern wenig geindert, als methodisch komplexere Lehr-Lernarrange-
ments (beispielsweise Projektarbeit) und individualisierende und binnendifferen-
zierende Mafnahmen weiterhin recht selten eingesetzt werden. |°® Bei den ge-
nutzten Lern- und Organisationsformen iiberwiegen im Fach Mathematik
Frontal- bzw. Klassenunterricht sowie Stillarbeit, die von etwa 80 Prozent der be-
fragten Lehrkrifte regelmédfRig eingesetzt werden (siehe Abbildung 11 im

| 89 Demgegentiber gelten als ,Sichtstrukturen“ die Organisationsstrukturen des Unterrichts wie etwa Lern-
und Organisationsformen (bspw. Klassenunterricht, Kleingruppenarbeit, Peer-Tutoring), Instruktionsmodelle
(bspw. lehrerzentrierter Unterricht) oder methodische Elemente (bspw. binnendifferenzierende Aufgabenva-
riationen). Vgl. Kunter & Trautwein (2013), Kunter & Voss (2011). Tiefenstrukturen des Unterrichts stellen
einen wichtigen Ansatzpunkt fir zukiinftige Forschung dar, um weitere wertvolle Informationen tber Unter-
richtsprozesse und Handlungskompetenz von Lehrkréften zu erhalten, welche dann fiir die Lehramtsausbil-
dung nutzbar gemacht werden kénnen.

| 90 Hattie (2003).
|91 Vgl. Prediger et al. (2022).

|92 ,Die Analysen ergeben fiir den Mathematikunterricht folgendes Bild: Aus Schiilersicht ist der Mathema-
tikunterricht der gymnasialen Oberstufe bemerkenswert variationsarm. Vorherrschend sind zwei miteinander
korrespondierende Schritte: Sobald die Lehrkraft einen mathematischen Gedankengang entwickelt und vor-
gestellt hat, folgen in der Schiilerarbeitsphase das Lésen von Gleichungen und die Ubung von Rechenfertig-
keiten. Insgesamt nehmen Schiiler den Mathematikunterricht [...] als rezeptive und fertigkeitsorientierte Ver-
anstaltung wahr.“ (Baumert et al. 2000, S. 68). Viele Schulbicher fiir den Mathematikunterricht unterstiitzen
durch die Art der gestellten Aufgaben offenbar die Ubung von Rechenfertigkeiten und stirken somit das
prozedurale Wissen zuungunsten des konzeptuellen Wissens (Holzépfel et al. 2019).

|93 Henschel et al. (2019).
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Anhang). Die TALIS-Videostudie zum Mathematikunterricht im internationalen
Vergleich | hat fiir Deutschland einen weiterhin ,hohen Entwicklungsbedarf
im Bereich der kognitiven Aktivierung“ ermittelt. | %

In Relation zu der Bedeutung, die in den letzten zwei Jahrzehnten der Professio-
nalisierung und Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte zugemessen worden ist
(siehe Abschnitt A.I.1), gemessen auch an Anzahl und Umfang der Bildungsver-
gleichsstudien (PISA, TIMSS, IQB) wurden Kompetenzen von deutschen Lehr-
kriften vergleichsweise wenig empirisch erforscht. Eine internationale Ver-
gleichsstudie zur Wirksamkeit der Lehramtsausbildung im Fach Mathematik,
TEDS-M, hat die Lerngelegenheiten angehender Primarstufenlehrkrifte unter-
sucht. | ¢ Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass die durch den ,,PISA-Schock*®
angeregte 6ffentliche Diskussion (siehe Abschnitt A.I.1) offenbar zu einer stir-
keren Betonung selbstgesteuerter und dynamischer Aspekte des Lehrens und Ler-
nens in Lehramtsstudiengdngen im Fach Mathematik beigetragen habe. In der
Ausbildung der Primarstufenlehrkrifte werde dabei deutlich stirker auf Schiiler-
orientierung fokussiert als in der Ausbildung der Sekundarstufenlehrkrafte.

COACTIV | hat es sich zur Aufgabe gemacht, das fachdidaktische Wissen und
das Fachwissen fiir das Unterrichtsfach Mathematik zu operationalisieren und
auf dieser Basis Tests zum fachdidaktischen Wissen und zum Fachwissen von
Mathematiklehrkriften der Sekundarstufe durchzufiihren. |®In der ersten
COACTIV-Hauptstudie wurden die Mathematiklehrkriafte der PISA-Klassen
2003/04 befragt und getestet, die zu diesem Zeitpunkt im Durchschnitt bereits

| 94 Griinkorn et al. (2020).

| 95 ,[Es] wurden selten unterschiedliche Losungswege verglichen oder Verkniipfungen mit anderen Themen
der Mathematik hergestellt, und letztlich arbeiteten die Schiiler*innen nur selten an anspruchsvollen mathe-
matischen Inhalten. So kam es kaum vor, dass Schiiler*innen beschreiben oder erklaren, warum bestimmte
Rechenverfahren funktionieren oder was die Eigenschaften einzelner Verfahren sind. [...] Durchweg schwach
ausgepragt war der Einsatz von Feedback - verstanden als informative Riickmeldung, die darauf eingeht,
warum etwas passend oder unpassend ist. Beim Feedbackverhalten besteht also Verbesserungsbedarf.”
Griinkorn et al. (2020), S. 31. Vgl. auch das Interview mit dem Mathematiker Jirgen Flachsmeyer vom
25. Januar 2019: ,Wir missen uns starker um das Verstehen bei den Schiilern bemihen, weil nicht Verstan-
denes abgewiesen wird. (Viele Schiiler) erleben Misserfolge und wenden sich von der Mathematik ab. Der
ausufernde Nachhilfe-Sektor ist ein beredtes Zeugnis vom Scheitern unseres Matheunterrichts.”
(https://jmwiarda.de/2019/01/25/wir-vermiesen-vielen-schilern-die-mathematik /).

| 96 Das Akronym TEDS-M steht fiir Teacher Education and Development Study in Mathematics.

|97 Kunter et al. (2011). Die Abbreviation COACTIV steht flr Cognitive Activation in the Mathematics Class-
room and Professional Competence of Teachers. Die aktuell laufende Studie COACTIV-expeRt (Projekt-
laufzeit bis Ende 2023) untersucht Faktoren ldngerfristiger Professionalisierung von Lehrkraften.

https://www.dipf.de/de/forschung/aktuelle-projekte /coactiv-expert-entwicklung-und-bedeutung-der-pro-
fessionellen-kompetenz-von-lehrkraeften-ein-10-jahres-laengsschnitt#4

| 98 Das der COACTIV-Studie zugrunde liegende Kompetenzmodell wird in Abschnitt A.l.1 erlautert.



seit zwanzig Jahren als Mathematiklehrkraft titig waren. Die COACTIV-Studie
bietet empirische Evidenz zum Einfluss der professionellen Kompetenzen von
Lehrkréften auf die Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler, wonach fachli-
che Kompetenz indirekten und fachdidaktische Kompetenz direkten Einfluss auf
die Qualitit des Unterrichts nehmen (siehe Ubersicht 1 in Abschnitt A.I.1). In der
zweiten Hauptstudie, der Referendariatsstudie COACTIV-R, wurde die professio-
nelle Entwicklung von Lehramtskandidatinnen und -kandidaten wihrend des
Vorbereitungsdienstes untersucht und der Frage nachgegangen, welche individu-
ellen und institutionellen Faktoren diese Entwicklung beeinflussen. Ausgehend
von Berichten iiber ,Praxis-Schocks“ zu Beginn der zweiten Phase der Lehramts-
ausbildung war es die Intention von COACTIV-R, systematisch zu untersuchen,
inwiefern Erwartungen der angehenden Lehrkrifte von den tatsdchlich vorge-
fundenen Bedingungen abweichen. |° Dabei erwies sich das Wissen iiber eine
effiziente Klassenfithrung als statistisch signifikanter Einflussfaktor auf die emo-
tionale Erschopfung der angehenden Lehrkrifte. | '°° Zudem wurde deutlich, dass
der Ausbildungslehrkraft im Vorbereitungsdienst eine zentrale Rolle zukommt.
Insbesondere eine durch Anregung zum Nachdenken und zur Auseinanderset-
zung mit den eigenen praktischen Erfahrungen gekennzeichnete Interaktion
zwischen der Lehramtsanwérterin bzw. dem Lehramtsanwéarter und Ausbil-
dungslehrkriften habe sich als funktional erwiesen. | ' Insgesamt hétten die Be-
funde aus COACTIV-R nicht auf einen grofRen ,Praxis-Schock“ hingewiesen. Be-
merkenswert viele negative Erlebnisse seien jedoch mit dem Vorbereitungsdienst
als solchem assoziiert gewesen, obgleich dieser doch eigentlich eine unterstiit-
zende Funktion beim Ubergang in die berufliche Praxis einnehmen solle.

|99 Voss & Kunter (2020), Voss et al. (2017).
[ 100 Vgl. Klusmann (2022).

| 101 Das Staatliche Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung fiir die Grundschule in Sindelfingen hat Profes-
sionelle Lerngemeinschaften (PLG) im Rahmen eines QLB-geférderten Projekts eingefiihrt. Das Ziel des ent-
lang des lesson study-Konzepts entwickelten Modells der PLGs besteht insbesondere darin, die regelméBige
systematische Reflexion von Unterricht zu stérken. In Gruppen von maximal fiinf Personen reflektieren (an-
gehende) Lehrerinnen und Lehrer gehaltene Unterrichtseinheiten, entwickeln diese gemeinsam weiter, set-
zen sie in ihren Klassen erneut um und unterziehen sie anschlieBend weiterer Reflexion. Vgl. Bonsen & Rolff
(2006).
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A.lll HERAUSFORDERUNGEN FUR DIE LEHRAMTSAUSBILDUNG
MATHEMATIK

1.1 Lehrkraftemangel

Bereits heute fehlen viele Mathematiklehrkréfte an Schulen, dieser Mangel wird
sich in den néchsten zehn Jahren weiter verstiarken. Allein in Nordrhein-Westfa-
len werden Lehrkréfte fiir zwei Drittel der zu besetzenden MINT-Stellen fehlen
(siehe Abbildung 12 im Anhang). | '°2 Berechnungen des zukiinftigen Lehrerman-
gels divergieren in Abhingigkeit insbesondere von der zu erwartenden Anzahl
origindr ausgebildeter Lehrkrifte. | ' Die Vorausberechnung der Schiilerinnen-
und Schiilerzahlen bis zum Schuljahr 2030/31 geht zundchst von einem antizi-
pierten Anstieg um 9,2 Prozent aus. Auf dieser Basis veranschlagt die KMK den
Einstellungsbedarf an Lehrkriften bis 2030 auf insgesamt ca. 363.000. | '** Eine
Studie | '®® macht demgegeniiber geltend, dass angekiindigte schulpolitische Vor-
haben (Ganztagsausbau, Inklusion, Unterstiitzung von Kindern in herausfordern-
den sozialen Lagen) bei dieser Berechnung nicht bertiicksichtigt wurden und bis
2030 mit einem zusdtzlichen Lehrkriftebedarf von 74.400 Personen verbunden
seien. Auch weitere MaRlnahmen wie etwa kleinere Klassenteiler | %, die auf-
grund zunehmender Heterogenitit in den Klassen wiinschenswert seien, seien
dariiber hinaus zu beriicksichtigen.

Das bis zum Jahr 2030 zur Verfiigung stehende Neuangebot an originir ausgebil-
deten Lehrkriften veranschlagt die KMK mit ca. 349.000, doch auch diese An-
nahme wird mit Blick auf die gegenwirtigen Entwicklungen bei den Studieren-
denzahlen im Lehramtsstudium als optimistisch beurteilt. Es wire mindestens
ein exorbitanter kurzfristiger Zuwachs bei den Studierendenzahlen erforderlich.
Der fachspezifische Lehrkriaftemangel im MINT-Bereich werde betriachtlich ho-
her ausfallen als im Durchschnitt aller Unterrichtsficher und ,,ein dramatisches
AusmaR“ annehmen. | %7

| 102 Abbildung 12 im Anhang weist das Fach Mathematik und die weiteren MINT-Facher gesondert aus, oft
werden in den einschldgigen Studien jedoch nur Zahlen genannt, die sich auf alle MINT-F&cher insgesamt
beziehen. Vgl. Klemm, K. (2020); Achatech & Kérber-Stiftung (2021), S. 19.

[ 103 Vgl. https://deutsches-schulportal.de/bildungswesen /was-laeuft-schief-in-der-lehrerausbildung /
[ 104 KMK (2022).
| 105 Klemm (2022).

| 106 Klassenteiler meint eine bestimmte Anzahl von Schiilerinnen und Schiiler, bei der eine Klasse aufgrund
der GroBe geteilt wird. Klassenteiler und Mindestschiilerzahl sind Richtwerte zur Bedarfsplanung, anhand
derer einer Schule das Budget fiir ein Schuljahr zugewiesen wird (vgl. KMK 2020).

[ 107 Klemm (2022), S. 28.



Vor diesem Hintergrund hat die KMK im Dezember 2021 ,,Empfehlungen zur
Starkung des Lehramtsstudiums in schulischen Mangelfichern“ vorgelegt. Darin
werden unter anderem folgende Mafdnahmen avisiert: ,,[Es] sollen zusétzliche An-
reize fiir Berufseinsteigerinnen und -einsteiger mit Mangelfichern geschaffen
und adressatengerechte WerbemafRnahmen insbesondere in den sozialen Medien
intensiviert werden. Abiturientinnen und Abiturienten sollen z. B. durch eigene
Unterrichtsbesuche, Lehrgelegenheiten in AGs, Ferienkursen oder Grundschul-
projekte frith Einblicke in die Arbeit von Lehrkriften bekommen. Zudem sollen
Stipendienprogramme fiir Lehramtsstudierende in den Mangelfichern geschaf-
fen beziehungsweise ausgebaut werden.“ Der derzeitige Umsetzungsstand ist
nicht bekannt. | %8

1.2 Fachfremdes Unterrichten

Lehrkriaftemangel an Schulen fiihrt vielfach zu fachfremdem Unterrichten oder
Unterrichtsausfall. Da fachfremder Unterricht einen nicht unerheblichen Anteil
an den insgesamt erteilten Unterrichtsstunden in Mathematik und in naturwis-
senschaftlichen Fachern ausmacht (siehe Abbildung 13 im Anhang), hat er als
schulpolitisches Thema an Bedeutung gewonnen und eine Diskussion iiber Aus-
wirkungen fachfremden Unterrichts ausgelost. Temporar fachfremd gehaltener
Unterricht kann zur kurzfristigen Unterrichtsversorgung beitragen. Geht der
Umfang dariiber hinaus, wird der Fachunterricht durch Lehrkréfte ohne entspre-
chende Fakultas von Expertinnen und Experten jedoch kritisch gesehen. Der IQB-
Lindervergleich fiir die Primarstufe hat gezeigt, dass fachfremder Unterricht im
Fach Mathematik zu signifikant geringeren Leistungen der Viertklisslerinnen
und Viertklassler fiithrt. | ' Es ist davon auszugehen, dass Eltern iiber (langfris-
tigen) fachfremd gehaltenen Fachunterricht fiir ihr Kind oft nicht informiert sind
und dessen Nachteile nicht ermessen konnen. | ''°

Verschiedene Studien | "' kommen wiederum zu dem Ergebnis, dass fachfremd
unterrichtende Lehrkrifte in den Fichern, fiir die sie iiber keine formale Qualifi-
kation verfiigen, Probleme im Klassenmanagement und eine eingeschriankte Me-
thodenvielfalt im Unterricht zeigen. Auch gibt es Hinweise darauf, dass Mathe-
matiklehrkriafte ohne vorhandene Fachausbildung einen weniger lernforder-
lichen Umgang mit Fehlern im Unterricht pflegen und in der Primarstufe den
Schwerpunkt einseitig auf Arithmetik legen. Zudem gibt es Anzeichen dafiir,

[ 108 https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/kmk-legt-empfehlungen-zur-staerkung-des-lehramtsstu-
diums-in-mangelfaechern-vor.html.

[ 109 Richter et al. (2012). Bei der Betrachtung dieser Erhebung ist zu beriicksichtigen, dass insbesondere
auch im Primarbereich fiir die Ausbildung von Lehrkréften unterschiedliche Voraussetzungen in den 16 Lén-
dern bestehen. Vgl. Abbildung 1 und Tabelle 2 im Anhang.

[ 110 Porsch (2016).
[ 111 Vgl. Porsch (2019), Porsch & Wendt (2017), Térner & Térner (2010) und (2012).
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dass fachfremd Unterrichtenden insbesondere die Férderung von leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich zu ihren Fachkolleginnen
und -kollegen weniger gut gelingt.

1.3 Rekrutierung von Lehrkraften

Personen mit einer Affinitit zur Mathematik bieten sich viele berufliche Optio-
nen, zudem gelten der Lehrerinnen- und Lehrerberuf als herausfordernd und die
Rahmenbedingungen als wenig attraktiv (siehe Abschnitt A.III.5). Aufgrund des
Mangels an erstausgebildeten Fachlehrkriften ist das Schulfach Mathematik auf
alternative Wege ins Lehramt angewiesen. Quer- und Seiteneinstieg als zusatzli-
che Wege in das Lehramt sind in den Lindern unterschiedlich ausgestaltet, was
—wie auch bei der Erstausbildung — eine wechselseitige Anerkennung erschwert.
Auch sind Quer- und Seiteneinstieg bisher nur als ,Sondermafnahmen fiir die
Gewinnung von Lehrkréiften“ in Phasen akuten Lehrermangels, nicht als gene-
relle Alternativen im Sinne einer Flexibilisierung der Zuginge zum Lehramt an-
erkannt. | "2

ll.3.a Quer- und Seiteneinstieg

In ihrem Beschluss vom Dezember 2013 hat die KMK | '*® festgelegt, dass die Aus-
bildung der Lehrkrifte grundsitzlich weiterhin in einem universitiren, auf ein
Lehramt bezogenes Studium und dem sich daran anschliefenden Vorbereitungs-
dienst erfolgt. Sollte die Zahl origindr ausgebildeter Lehrkréfte jedoch nicht ge-
niigen, um lehramts- und ficherspezifische Bedarfe zu decken und die Unter-
richtsversorgung sicherzustellen, kénnen landesspezifische SondermaRnahmen
fiir die Gewinnung von Lehrkraften eingerichtet werden. Diese MaRnahmen sol-
len sich an der jeweils giiltigen Fassung der von der KMK verabschiedeten Stan-
dards und lindergemeinsamen Vereinbarungen zur Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern orientieren.

Quereinstieg und Seiteneinstieg, inklusive der in den Lindern praktizierten Vari-
anten, unterscheiden sich maf3geblich in Auswahl und Umfang der Ausbildungs-
inhalte, in dem Zeitpunkt der Nachqualifizierung und in der dafiir verantwortli-
chen Institution (siehe nachfolgende Ubersicht 3).

| 112 Vgl. https://www.schulministerium.nrw/seiteneinstieg: ,Grundsétzlich werden nur ausgebildete Lehr-
kréfte mit einem lehramtsbezogenen Universitdtsabschluss und erfolgreich abgelegter Staatspriifung zum
Ende des Vorbereitungsdienstes in den Schuldienst des Landes Nordrhein-Westfalen eingestellt.”

[ 113 KMK (2013).


https://www.schulministerium.nrw/seiteneinstieg

Ubersicht 3 Phasen der Lehrerbildung mit Seiten- und Quereinstieg

HOCHSCHULEN STUDIENSEMINARE LANDESINSTITUTE

Berufs- Fortbil-
einstieg dungen

Lehramtsstudium BA Vorbereitungsdienst

Master Ed./ Staatsexamen
Staatsexamen

Q-Master Quer- Seiten-
(bspw. s e L.
HU B TU einstieg einstieg

Berlin)

Quelle:  Darstellung in Anlehnung an Gehrmann (2019), S. 220.

Wenngleich eine deutschlandweite Ubersicht iiber GroRe und Umfang der lin-
dereigenen Programme nicht vorliegt, kann dennoch konstatiert werden, dass
die verschiedenen Qualifizierungswege weder einheitlich figuriert noch systema-
tisch vergleichbar sind. | '™ QualifizierungsmaRnahmen fiir den Quer- und Sei-
tenstieg unterliegen bisher keiner linderiibergreifenden Regelung, die lehrerbil-
denden Hochschulen und Universititen sind zudem nicht systematisch in die
Nachqualifizierung eingebunden. | ''®

Im Quereinstieg absolvieren Personen den Vorbereitungsdienst ohne Lehramts-
studium, d. h. ein fachliches Hochschulstudium ersetzt die fachwissenschaftli-
chen Anteile des Lehramtsstudiums. Bildungswissenschaftliche, fachdidaktische
und schulpraktische Studienanteile an der Universitét entfallen, die professions-
bezogene Qualifizierung liegt in der Verantwortung der Studienseminare respek-
tive der Ausbildungsinstitutionen der jeweiligen Liander. ,,Q-Master“-Programme
stellen eine Variante des Quereinstiegs dar, bei der Absolventinnen und Absol-
venten eines nicht-lehramtsbezogenen Bachelors einen speziell fiir diesen Zu-
gang in das Lehramt konzipierten Masterstudiengang durchlaufen. | ' Je nach
studiertem Fach muss im Anschluss an das Bachelorstudium ein Zertifikats-

| 114 Bei den landesspezifischen SondermaBnahmen unterscheiden sich die Lander insbesondere bei den
Zugangsvoraussetzungen. Vgl. Gehrmann (2019) sowie ,,Monitor Lehrerbildung” unter https://www.moni-
tor-lehrerbildung.de/ web/thema/schwerpunkt/wege#blfrage79.

[ 115 Vgl. Lucksnat et al. (2022). Vgl. auch Gehrmann (2020).

| 116 Die Freie Universitat (FU) Berlin hat 2016 das erste Q-Master-Konzept fiir das Gymnasiallehramt im
Rahmen der QLB-F&rderung des Projektes ,K2teach - Know how to teach® entwickelt.
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studium absolviert werden, mit welchem sich die Absolventinnen und Absolven-
ten dann um einen Studienplatz im sogenannten Quereinstiegsmaster-Studien-
gang bewerben konnen. |7 Nach Abschluss des Quereinstiegsmasters schlief3t
sich der Vorbereitungsdienst an. | ''®

Seiteneinsteigende haben keine Lehramtsausbildung an der Hochschule bzw. im
Rahmen des Vorbereitungsdienstes absolviert. In diesem Fall beginnt die Qualifi-
zierung fiir den Beruf erst nach bzw. mit der Einstellung in den Schuldienst. Qua-
lifizierungsprogramme fiir den Seiteneinstieg sind sehr unterschiedlich ausge-
staltet. Teils nehmen Seiteneinsteigende zunichst fiir einige Monate an einer
Einstiegsqualifizierung des zustindigen Landesinstituts teil, ohne in dieser Zeit
schon selbst zu unterrichten. Im Rahmen dieser Fortbildung sollen ein erstes be-
rufliches Selbstverstindnis und erste didaktisch-methodische Kompetenzen ent-
wickelt sowie Wissen zur Leistungsermittlung und -bewertung vermittelt wer-
den. Je nach vorhandener Qualifikation durchlaufen Seiteneinsteigende in den
ersten Jahren ihrer beruflichen Titigkeit verschiedene berufsbegleitende Qualifi-
zierungsprogramme. Im Jahr 2021 lag das Fach Mathematik auf dem dritten Rang
der Ficher, fiir die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger an allgemeinbil-
denden Schulen in den Lindern eingestellt wurden (siehe Tabelle 7 im An-
hang). | '

Das Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE) pliddiert angesichts des Lehrer-
mangels fiir flexible Einstiegsmoglichkeiten ins Lehramt bereits wihrend des
Lehramtsstudiums. | '?° In einigen Lindern sind — insbesondere zur Behebung des

| 117 Das Zertifikatsstudium ,Deutsch - Mathematik - Sachunterricht an Grundschulen“ an der Professional
School of Education der Humboldt Universitat zu Berlin dient dem Erwerb von fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Kompetenzen in den Fachern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht, die als Zugangs-
voraussetzung fir die lehramtsbezogenen Masterstudiengénge ,Lehramt an Grundschulen® erforderlich sind.
https://pse.hu-berlin.de/de/studium/studiengaenge /lehramt-an-grundschulen/quereinstiegsmaster/er-

fuellung-der-zugangsvoraussetzungen-1. Fachspezifische Studien- und Prifungsordnung: https://gremien.
hu-berlin.de/de/amb/2019/76/76_2019_spo_zertifikatsstudium-deutsch-mathematik-sachunter-
richt_druck.pdf

| 118 Die Technische Universitat zu Berlin bietet Absolventinnen und Absolventen von Studiengéngen ohne
Lehramtsbezug - auch an Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften - Q-Master-Studiengénge fir das
berufliche Lehramt an, unter anderem im Studiengang Informationstechnik /Mathematik. Der Abschluss des
Master of Education ermdglicht den reguldren Zugang in den Vorbereitungsdienst. https://www.setub.tu-
berlin.de/menue/studium_lehre /masterstudiengaenge_als_quereinstieg/.

| 119 Die SondermaBnahmen ,Seiten- und Quereinstieg” werden von den Landern seit mehr als zehn Jahren
eingesetzt. Bereits im Jahr 2012 hatten beinahe 50 Prozent der gymnasialen Referendarinnen und Referen-
dare des Faches Physik kein Lehramtsstudium absolviert. Vgl. Monitor Lehrerbildung (2014). Aktuelle Ver-
gleichszahlen liegen nicht vor.

[ 120 Stellungnahme des CHE vom 27.10.2021 zur Bek&mpfung des Lehrer*innenmangels in NRW unter:
https://www.che.de/2021/che-stellungnahme-zur-bekaempfung-des-lehrerinnenmangels-in-nrw /


https://pse.hu-berlin.de/de/studium/studiengaenge/lehramt-an-grundschulen/quereinstiegsmaster/erfuellung-der-zugangsvoraussetzungen-1
https://pse.hu-berlin.de/de/studium/studiengaenge/lehramt-an-grundschulen/quereinstiegsmaster/erfuellung-der-zugangsvoraussetzungen-1
https://gremien/
https://www.setub.tu-berlin.de/menue/studium_lehre/masterstudiengaenge_als_quereinstieg/
https://www.setub.tu-berlin.de/menue/studium_lehre/masterstudiengaenge_als_quereinstieg/

akuten Lehrkrdftemangels an Grundschulen — solche MaRnahmen eingerichtet
worden. Eine Teilzeitanstellung als Lehrkraft parallel zum Lehramtsstudium
kann allerdings bei Studierenden die Einschidtzung begiinstigen oder gar verfes-
tigen, dass es vor allem Berufspraxis brauche, um mit zunehmender Routine zu
einer guten Lehrkraft zu werden. Auf der individuellen Ebene wird dadurch der
Erwerb professioneller Kompetenzen erschwert, auf der strukturellen Ebene ber-
gen solche Beschiftigungsverhéltnisse von Studierenden die Gefahr einer Abwer-
tung der Ausbildung.

l1.3.b  Rekrutierung von Studierenden

Zahlreiche Initiativen und Férdermafnahmen haben sich in den letzten Jahren
zum Ziel gesetzt, mehr junge Menschen als bisher fiir ein MINT-Studium zu ge-
winnen. | 2" Das im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung“ von Bund und Lindern geforderte Programm zur MINT-Lehrer-Nach-
wuchsférderung (MILeNa) | 22 unterstiitzt die Entscheidung fiir einen MINT-
Lehramtsstudiengang, indem es Schiilerinnen und Schiilern ermdéglicht, an ihren
Schulen beziehungsweise in Kooperation mit Grundschulen MINT-Unterricht fir
jingere Schiilerinnen und Schiiler vorzubereiten und durchzufiithren. In diesem
Rahmen sind u. a. kontinuierliche Lehrgelegenheiten, Veranstaltungen an Hoch-
schulen sowie ein Schiileraustausch vorgesehen.

Zur Bewiltigung des akuten Lehrkraftemangels wurden in einigen Lindern Teil-
zeitanstellungen von Lehramtsstudierenden an Grundschulen eingerichtet (siehe
Abschnitt A.IIl.3.a). Lehramtsstudierende verstehen dieses Modell teilweise als
ein duales Studium. | 2 Im Rahmen einer befristeten Teilzeitanstellung als Lehr-
kraft parallel zum Lehramtsstudium wird diesen Studierenden die Verzahnung
ihres Lehramtsstudiums mit der Berufspraxis als Lehrkraft allerdings — anders
als in einem dualen Studium - selbst tiberlassen. Unabhidngig davon bestehen in
einigen Lindern Planungen fiir duale Lehramtsstudienginge, mit denen ver-
mehrt Schulabsolventinnen und -absolventen fiir den Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf gewonnen werden sollen.

[ 121 Exemplarisch sei ,,iMPACt“ (Mathe Plus Aachen) genannt, eine Schul-Hochschul-Initiative von Hoch-
schullehrerinnen und Hochschullehrern der FH Aachen und der RWTH Aachen sowie von Lehrerinnen und
Lehrern der Sekundarstufe Il an 50 beteiligten Schulen im GroBraum Aachen. https://www.mathe-
matik.rwth-aachen.de /cms/Mathematik /Die-Fachgruppe /Schul-Angebote /Angebote-fuer-Schulen/ ~tek /
MathePlus-Aachen-iMPACt-/. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung hat verschiedene Forder-
programme aufgelegt, u. a. ,Erfolg mit MINT - Neue Chancen fiir Frauen® (2008 bis 2021) oder ,,Komm,
mach MINT - Nationaler Pakt fiir Frauen in MINT-Berufen® (seit 2021 umbenannt in MINTvernetzt).

| 122 https:/ /www.milena.physik.rwth-aachen.de /wordpress/index.php/uebersicht/

| 123 https:/ /deutsches-schulportal.de/kolumnen/kreidestaub-lehramtsstudium-besser-dual /
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Laut ,MINT Nachwuchsbarometer 2021“ | ' ist der Anteil der Frauen an den
MINT-Abschliissen derzeit so hoch wie nie zuvor; 2019 hatten Frauen einen An-
teil von 47 Prozent an den Abschliissen im Fach Mathematik. Die Anzahl der Stu-
dienanfingerinnen und -anfianger im MINT-Lehramt hat seit 2015 kontinuierlich
in allen Fachern zugenommen, der Anteil der MINT-Absolventinnen und -Absol-
venten von allgemeinen sowie berufsbildenden Lehramtsabschliissen hat mit
22 Prozent den bisher hochsten Wert erreicht. Dennoch wird sich der Mangel an
MINT-Lehrkréften laut Nachwuchsbarometer in den nichsten Jahren weiter ver-
stirken. | '%5 Der Lehrkriftebedarf {iber alle Schularten und Ficher hinweg kann
bereits jetzt durch grundstidndig ausgebildete Lehrkrifte bei weitem nicht ge-
deckt werden. | '2¢ Es briauchte jihrlich 21.000 Lehramtsabsolventinnen und -ab-
solventen, um den Neueinstellungsbedarf allein an den Grundschulen zu decken.
Fiir alle Lehramter gab es im Jahr 2019 jedoch nicht einmal 25.000 Absolventin-
nen und Absolventen. Zudem ist sowohl die Anzahl der Lehramtsstudierenden
als auch die Anzahl der Absolventinnen und Absolventen seit dem Jahr 2015 deut-
lich riicklaufig. | '

Angesichts zahlreicher Forderprogramme zur Gewinnung von Studierenden im
MINT-Bereich stellt sich die Frage nach der Reichweite und der Verstetigung po-
sitiv evaluierter Projekte. Die im Mai 2021 im Rahmen der Férderung durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) eingerichtete zentrale Ge-
schiftsstelle ,MINTvernetzt soll die zahlreichen Initiativen und Akteure, die
sich fiir die Forderung der MINT-Bildung in Deutschland einsetzen, zusammen-
bringen und Forschungserkenntnisse biindeln.

.4 Studienabbruch

Da die 2016 eingefiihrte individuelle Studienverlaufsstatistik bislang noch keine
Kohortenanalysen zuldsst, muss fiir Aussagen zu Studienabbruch- und -wechsel-
verhalten weiterhin auf HIS/DZHW-Studien zuriickgegriffen werden. | '?® Diese

| 124 Acatech & Korber-Stiftung (2021).

[ 125 Ebd. S. 19. Die HRK erwartet, dass bis zum Jahr 2025 insgesamt ca. 32.000 Lehrkré&fte fehlen werden.
In: Quer- und Seiteneinstieg ins Lehramt - EntschlieBung des Senats der HRK am 25. Juni 2020,
https://www.hrk.de/positionen/beschluss/detail /quer-und-seiteneinstieg-ins-lehramt /

[ 126 https://2020.monitor-lehrerbildung.de /export/sites /default/.content/Downloads/Downloads_Flex-
ibleWege /Flexible_Wege_ PolicyBrief.pdf

[ 127 Ebd.

| 128 Die Daten sind den zurzeit aktuellsten Informationen, dem DZHW-Brief 5 | 2022 vom 17.08.2022, ent-
nommen und beziehen sich auf den Absolventenjahrgang 2020. Bei der Betrachtung der Zahlen fiir das Jahr
2020 ist bezlglich des Studienverbleibs die in den Landern getroffene Festlegung zu beachten, aus Griinden
des Ausgleichs Corona-bedingter Nachteile das Sommersemester 2020 nicht als reguldres Semester im
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erlauben nur Aussagen entweder zur Fichergruppe Mathematik und Naturwis-
senschaften bzw. zum Studienbereich Mathematik oder zum Lehramt allgemein.
Eine fachscharfe Fokussierung auf ,Lehrimter Mathematik“ — einschlief3lich po-
lyvalenter Angebote — ist anhand der derzeitigen Datenlage somit nicht méglich.

Uberdurchschnittlich hohe Abbruchquoten im universitiren Bachelorstudium
verzeichnet die Fichergruppe Mathematik und Naturwissenschaften (51 Prozent,
ein Anstieg um 8 Prozentpunkte gegeniiber der letzten Erhebung 2018). | '* In-
nerhalb dieser Fichergruppe zeigen sich jedoch erhebliche Unterschiede: 2020
belief sich die Abbruchquote im universitiren Bachelorstudium im Bereich Ma-
thematik auf 59 Prozent (plus 1 Prozentpunkt im Vergleich zu 2018), in Physik
und Geowissenschaften auf 60 Prozent (plus 11 Prozentpunkte) sowie in Chemie
auf 54 Prozent (plus 7 Prozentpunkte), in Biologie und Geografie lagen die Ab-
bruchquoten dagegen bei 36 Prozent (plus 9 Prozentpunkte) bzw. 30 Prozent (plus
13 Prozentpunkte).

In universitiren Bachelorstudiengingen, deren Abschluss zur Aufnahme eines
Masterstudiums fiir das Lehramt berechtigt, ist die Abbruchquote im Jahr 2020
konstant geblieben (21 Prozent) und im Vergleich zu anderen universitiren Ba-
chelorstudiengdngen nach wie vor eher gering. | '®® Nach Schulformen und Fi-
cherkombinationen differenzierte Quoten sind nicht ausweisbar.

Im universitiren Masterbereich hatten Lehramtsstudienginge 2020 mit 16 Pro-
zent die niedrigste Studienabbruchquote (jedoch plus 7 Prozentpunkte im Ver-
gleich zu 2018). In der universitiren Fichergruppe Mathematik und Naturwis-
senschaften stieg die Abbruchquote zwischen 2018 und 2020 um finf
Prozentpunkte auf 20 Prozent. In nicht-gestuften Staatsexamensstudiengdngen
im Lehramt ist die Abbruchquote mit 10 Prozent besonders gering.

Verschiedene Studien zum Lehrkriaftemangel nehmen bei der Ursachenanalyse
fiir den Schwund an angehenden Lehrkraften, die im Ausbildungsverlauf aus-
scheiden, hauptsichlich die Ausbildungsphase an den Hochschulen in den Blick
und weisen auf die Notwendigkeit hin, Abbruchquoten in Lehramtsstudiengin-
gen zu senken. | '*' Der Umstand, dass die Lehramtsausbildung in Deutschland

Rahmen der Regelstudienzeit zu werten. Auf einen verstérkten Studienabbruch oder langeren Studienver-
bleib geben die verfiigbaren Daten keine Hinweise. Vgl. Giildener et al. (2020).

| 129 An den Fachhochschulen liegt der Wert bei 41 Prozent und ist damit seit der letzten Berechnung im Jahr
2018 um zwei Prozentpunkte gestiegen.

| 130 Insbesondere im Sekundarbereich scheidet jedoch offenbar ein nicht unerheblicher Teil des Lehrkraf-
tenachwuchses aus den Lehramtsstudiengéngen aus. Nach Giildener et al. (2020) weisen Studiengénge fir

das Lehramt an Grundschulen vergleichsweise geringen Schwund auf. Vgl. Radisch et al. (2020).

[ 131 Vgl. Klemm & Zorn (2018), S. 26.
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derzeit mehrphasig verliuft und somit einige Uberginge bis zum Berufseintritt
vorsieht, die als sensibel auch mit Blick auf die Berufswahlentscheidung gelten
koénnen, findet im Diskurs um Ursachen des Schwunds an Lehrkréften im Verlauf
der Ausbildung bisher weniger Beachtung. | '3

.5 Rahmenbedingungen und Begleitfaktoren

Lehrerinnen und Lehrer erleben ihren Berufsalltag zunehmend als anstrengend
und herausfordernd. Dafiir scheinen verschiedene Entwicklungen verantwort-
lich zu sein. Den Schulen werden von Gesellschaft und Politik hiufig neue Auf-
gaben zugewiesen, sie konnen jedoch bisherige Aufgaben nicht abgeben oder mit
proportionalen Personalaufwiichsen die Aufgaben auf mehr Schultern verteilen.
Inklusion und die Aufnahme von Zugewanderten bedeuten fiir Lehrkrifte in der
Regel eine Mehrbelastung, auf die sie in ihrer Aus- oder Fortbildung oft nicht
vorbereitet wurden. | '*® Mit Blick auf mehr Chancengleichheit und gréf3ere In-
klusion sind angesichts der grof3en sozialen Heterogenitéit der Schiilerinnen und
Schiiler Anstrengungen der Lehrkrifte in der Klassenfithrung und bei binnendif-
ferenzierenden MaRnahmen erforderlich. | ** Zum Teil kdnnen Lehrkrifte mit
keinerlei Unterstiitzung durch das Elternhaus rechnen. Zugleich steigen die Er-
wartungen vieler Eltern an Lehrerinnen und Lehrer, jede Schiilerin und jeden
Schiiler individuell zu férdern. Eltern klagen iiber Mangel an Disziplin und Leis-
tungsverfall — ebenso gibt es kontrastierende Klagen aus der Elternschaft iiber
kontinuierlich zunehmenden Leistungsdruck, iber kalte Anonymitdt im Schul-
system, Riicksichtslosigkeit, Konkurrenzkampf und Schulangst. Lehrerinnen
und Lehrer sehen sich nicht selten damit konfrontiert, dass ihre Leistungsfiahig-
keit, ihr padagogisches Engagement und ihre Fortbildungsbereitschaft 6ffentlich
in Frage gestellt werden. | '3°

| 132 Giildener et al. (2008), S. 382. In Mecklenburg-Vorpommern werden seit 2017 im Rahmen des Projekts
»Studienerfolg und -misserfolg im Lehramtsstudium® reale Studienverldufe von Lehramtsstudierenden im
Land nachgezeichnet, um einen genauen Uberblick dariiber zu bekommen, wie viele angehende Lehrkrafte
im Studium verloren gehen und wie sich dieser Schwund zusammensetzt. Vgl. Radisch et al. (2018). Vgl.
auch Rackles (2020).

| 133 Vgl. Monitor Lehrerbildung (2022).

[ 134 Binnendifferenzierende MaBnahmen meint didaktische, methodische und organisatorische MaBnah-
men, um innerhalb einer Lerngruppe lber einen bestimmten Zeitraum hinweg kleine Gruppen von Lernenden
gezielt zu fordern beziehungsweise zu férdern.

| 135 Der Artikel ,,Lehrer, die Priigelknaben der Nation“ kommentierte dies bereits im Jahr 2000 auf die fol-
gende Weise: ,Es ist ziemlich sicher, dass keiner der vielen Lehrerkritiker es auch nur einen Vormittag in
einer normalen deutschen Grund- oder Hauptschulklasse aushalten wiirde. Die Lehrerinnen und Lehrer sind
vor Kinder gestellt, die im besten Falle lustlos und konzentrationsunfahig sind, mit denen man verhandeln
muss, ob sie bereit sind, wahrend des Unterrichts den Gameboy oder das Handy abzustellen; die im schlim-
meren Falle hoch aggressiv in die Schule kommen und denen man im schlimmsten Falle Stich- und



Lehrerinnen und Lehrer sind vermehrt verbalen Aggressionen und Gewaltandro-
hungen ausgesetzt. Als besonders belastend werden eine insgesamt abnehmende
Unterstiitzung seitens der Eltern und zunehmende Verhaltensprobleme von
Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen. Die Fahigkeit, auch ,mit schwieri-
gen Schiilerinnen und Schiilern gelingende Beziehungen zu gestalten, [ist] mitt-
lerweile zu einer Kernkompetenz des Lehrerberufs zu zihlen.“ | 1% Dabei erleben
sich Lehrerinnen und Lehrer ,als Individualisten, die nicht nur ihren Unterricht
individuell zu gestalten, sondern auch Konflikte allein und persénlich zu 16sen
haben.“ | %" Diese Wahrnehmung wird durch den Umstand verschirft, dass die
rdumlichen Arbeitsbedingungen an Schulen aufgrund oftmals beengter Platzver-
héltnisse in Lehrerzimmern und nicht vorhandener zusétzlicher Riume fiir die
Arbeit in multiprofessionellen Teams wenig kooperationsfreundlich sind. | '3

Internationale Krisen, insbesondere auch der Angriffskrieg Russlands gegen die
Ukraine in der unmittelbaren Nachbarschaft und der zunehmend bedrohliche
Klimawandel, fithren ebenso zu einer untergriindigen Verunsicherung der Ju-
gendlichen wie das Wissen um die Digitalisierungsfortschritte, die stetig neue
Verlagerungen auf dem globalisierten Arbeitsmarkt mit sich bringen. | '*’ Die
~Skepsis gegeniiber dem herrschenden Wettbewerbs- und Effizienzdenken [hat]
zugenommen; Leistungs- bzw. Konkurrenzidngste sind unter den befragten Ju-
gendlichen weitverbreitet.” | '*° Bildungsforscherinnen und -forscher sehen den
daraus erwachsenden Leistungsdruck als einen wesentlichen Begriindungszu-
sammenhang dafiir, dass Schiilerinnen und Schiiler ,,versuchen, die Lehrerinnen
und Lehrer genauso zu ihren Verbiindeten zu machen wie die eigenen EI-
tern.” | ¥

Schlagwaffen vor dem Unterricht abnehmen muss.“ (https://www.welt.de/print-welt/article528490/Leh-
rer-die-Pruegelknaben-der-Nation.html).

| 136 Bauer & Unterbrink (2008).
[137 Lemme et al. (2011), S. 62.

| 138 Die OECD-Studie ,, Teaching and Learning International Survey* (TALIS) erhebt im Abstand von fiinf Jahren
Daten zu Arbeitsbedingungen und Lernumgebungen von Lehrkréften und Schulleitungen; auf Beschluss der
KMK hat Deutschland nicht an der OECD-Befragung 2008, 2013 und 2018 teilgenommen (vgl. OECD 2019
und 2020). Vgl. Monitor Lehrerbildung (2021), Nationales MINT-Forum (2021).

| 139 Albert et al. (2019), S. 30.
| 140 Calmbach et al. (2020), S. 567.

| 141 https:/ /ker-leipzig.de /2017 /04 /was-erwarten-jugendliche-vom-berufsleben-ein-vortrag-von-prof-dr-
klaus-hurrelmann/
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Die Digitalisierung bietet fiir Schule und Unterricht eine Fiille von Instrumenten,
auch im Mathematikunterricht eréffnen digitale Medien neue Moglichkeiten fiir
das Lehren und Lernen. | "2 Zugleich stellt die Digitalisierung Schulen vor neue
Herausforderungen. | '3 Die Entwicklungen im Bereich der Informationstechnik,
der Kommunikationsplattformen und Unterhaltungselektronik wirken sich auf
das Freizeitverhalten der Jugendlichen aus. Jugendliche verfiigen heute iiber Zu-
gang zu einem schier unerschopflichen Angebot an Zerstreuung, Unterhaltung
und Informationsquellen. 45 Prozent der Jugendlichen streamen in ihrer Freizeit
hiufig Videos, an einem gewohnlichen Tag verbringen Jugendliche insgesamt
durchschnittlich 3,7 Stunden im Internet. | '* Viele Impulse auch fiir die eigene
Bildung konnen sie sich ,in eigener Regie erschliefen und gewinnen den Ein-
druck, vollkommen autonom handeln zu koénnen. [...] Der alle Lebensbereiche
durchdringende Gebrauch der elektronischen Medien kénnte zu neuen Mustern
der Wahrnehmung fithren. Alles geht schnell, alles ist sofort erfahrbar.“ | %
Schiilerinnen und Schiiler gelangen mittels digitaler Hilfsmittel auf einfachem
Wege an Informationen, um Aufgabenstellungen schnell 16sen zu kénnen. Vor
diesem Hintergrund zeichnet sich eine zunehmende Herausforderung fiir die
Fachdidaktik der Mathematik ab. Fiir den Erwerb von Problemlésungsstrategien,
die Weiterentwicklung der Arbeitshaltung von Schiilerinnen und Schiilern und
die Konzipierung kognitiv aktivierenden Unterrichts miissen innovative Wege
gefunden werden. Mathematikunterricht sieht sich im schnelllebigen Zeitalter
der digitalen Realitit mit der Herausforderung konfrontiert, erneutes Uberden-
ken und Modifizieren des eigenen Outputs auf dem selbststindigen Weg zur Lo-
sungsfindung als Wert an sich attraktiv zu machen und einzufordern.

Schule und insbesondere die einzelnen Lehrkrifte sehen sich vielschichtigen Her-
ausforderungen gegeniiber, welche jede fiir sich allein genommen einer Lehr-
kraft bereits ein hohes MaR an erfolgreicher Selbstregulation abverlangt, um zu

| 142 Beispielhaft sei hier die dynamische Mathematiksoftware ,,GeoGebra“ erwéhnt.

[ 143 Vgl. WR (2022b), S. 22f. und S. 71. Mit der Zielsetzung einer umfassenden Vorbereitung der Schiile-
rinnen und Schiiler fiir das Aufwachsen und Leben in einer sich stetig verdndernden digitalen Realitat hat
die 376. Kultusministerkonferenz am 09.12.2021 die ergénzende Empfehlung ,Lehren und Lernen in der
digitalen Welt" verabschiedet. https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/lehren-und-lernen-in-der-di-
gitalen-welt-kultusministerkonferenz-verabschiedet-ergaenzende-empfehlung.html. Diese KMK-Empfehlung
sowie die Stellungnahme zur Weiterentwicklung der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ der Stén-
digen wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK) vom 7.10.202 1 diskutieren im Zu-
sammenhang mit der Entwicklung von Konzepten zur Digitalisierung des Unterrichts erweiterte Kompetenz-
modelle. Vgl. auch Abschnitt A.l.1.

| 144 Albert et al. (2019), S. 30.

| 145 https:/ /ker-leipzig.de /2017 /04 /was-erwarten-jugendliche-vom-berufsleben-ein-vortrag-von-prof-dr-
klaus-hurrelmann/. Die SINUS-Jugendstudie bringt es so auf den Punkt: ,Wenn Teenager ein spezielles
Thema interessiert, fragen sie zunachst einmal Dr. Google.“ (Calmbach et al. 2020, S. 455).


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf
https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/lehren-und-lernen-in-der-digitalen-welt-kultusministerkonferenz-verabschiedet-ergaenzende-empfehlung.html
https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/lehren-und-lernen-in-der-digitalen-welt-kultusministerkonferenz-verabschiedet-ergaenzende-empfehlung.html

verhindern, dass Entwicklungen aus dem Berufsumfeld zu einer Beeintrdchti-
gung ihrer Gesundheit fithren. Angesichts der Fiille der Herausforderungen kann
das Belastungserleben der Lehrkraft so ansteigen, dass die Selbstwahrnehmung
ihrer Selbstwirksamkeit nachhaltig negativ beeintriachtigt wird. | '*¢ Bei der Ent-
scheidung fiir ein Lehramtsstudium spielt neben dem fachlichen Interesse der
Studienanwérterinnen und -anwérter insbesondere auch der Wunsch eine wich-
tige Rolle, pddagogisch titig zu sein. | ¥ Viele mdchten einen Beitrag dazu leis-
ten, junge Menschen bei der Entfaltung ihrer Personlichkeit zu begleiten, ihnen
Wege zu einem sinnerfiillten Leben aufzuzeigen und Raum zur angeleiteten
Selbsttétigkeit zu geben. Diese Motivation ist nicht nur ein wesentlicher Pradik-
tor fiir Studienerfolg oder den Karriereoptimismus der (angehenden) Lehrperson
selbst, sondern kann auch zu verstirktem Frustrationserleben iiber als unzu-
reichend empfundene Selbstwirksamkeit fithren.

A.1V FAZIT

Wihrend die mathematische Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern auf ver-
schiedenen Jahrgangsstufen regelmifRig untersucht wird, gibt es vergleichsweise
wenig empirisch gesicherte Erkenntnisse dariiber, wie sich Kompetenzen der
Lehrkrifte fiir das Fach Mathematik auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern auswirken. Vielversprechende Reformansitze und eine Vielzahl an For-
derprogrammen haben positive Wirkungen entfaltet, haben bisher jedoch nicht
vermocht, zentrale Probleme und Herausforderungen nachhaltig zu beseitigen,
insbesondere auch, da es an der Verstetigung positiv evaluierter Projekte man-
gelt.

Studienkonzeptionen fiir das Lehramt an deutschen Universititen zeigen eine
grof3e strukturelle Vielfalt, dies erschwert die Vergleichbarkeit und die Ermitt-
lung von Best Practice-Losungen. Die Bezugswissenschaften im Lehramtstudium
sind kaum miteinander verzahnt. Die erste und zweite Ausbildungsphase tiber-
spannende Curricula sind weiterhin Desiderata, die Lehramtsanwaérterinnen und
-anwirter erleben diese Phasen als weitgehend unzusammenhédngend. Der ge-
ringe Integrationsgrad in der ersten Ausbildungsphase setzt sich in der zweiten
Ausbildungsphase fort.

[ 146 Vgl. Klusmann et al. (2022).

| 147 Goller & Besser (202 1) schlussfolgern mit ihrer Studie zu ,,Studienwahlmotiven fiir ein Lehramtsstudium
und fir andere Studiengénge®, Bewerberinnen und Bewerber auf ein Lehramtsstudium seien ,,iberwiegend
vielfaltig hochmotiviert®, ihr fachliches Interesse hingegen sei geringer ausgeprégt als bei Bewerberinnen
und Bewerbern auf andere Studiengénge (ebd. S. 14). Renger et al. (2022).
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Dass im Fach Mathematik und weiteren Fachern ein wachsender Mangel an Lehr-
kriften besteht, ist seit vielen Jahren bekannt. Fiir ,unabweisbare lehramts- und
facherspezifische Bedarfe“ hat die KMK bereits im Jahr 2013 ,,Sondermafinahmen
zur Gewinnung von Lehrkriften zur Unterrichtsversorgung“ vereinbart. | '
Ende 2021 hat sie ,Empfehlungen zur Stirkung des Lehramtsstudiums in schuli-
schen Mangelfichern“ | '*’ vorgelegt mit dem Ziel, Anreize fiir Berufseinsteige-
rinnen und -einsteiger mit Mangelfidchern zu bieten, WerbemaRnahmen in den
sozialen Medien zu intensivieren und Stipendienprogramme fiir Lehramtsstudie-
rende in Mangelfichern zu schaffen bzw. auszubauen. Ausgehend von dem KMK-
Beschluss aus dem Jahr 2013 sind im Verlauf der letzten zehn Jahre in den Lin-
dern verschiedene Qualifizierungsmodelle fiir Quer- und Seiteneinstieg imple-
mentiert worden, eine umfassende Evaluation der in den Lindern umgesetzten
Sondermafnahmen liegt allerdings nicht vor. Es besteht Anlass zu der Vermu-
tung, dass eine abgestimmte Umsetzung hilfreich gewesen wire, um hohere Zah-
len an qualifizierten Akademikerinnen und Akademikern fiir Seiten- und Quer-
einstiegsmoglichkeiten zu gewinnen.

Aufmerken lassen auch die Daten zu Fortbildungsbedarfen, die im Rahmen der
von der KMK in Auftrag gegebenen IQB-Lindervergleiche erhoben wurden. Uber
50 Prozent der befragten Lehrkrifte sehen demnach fiir sich groRfen Fortbil-
dungsbedarfin den Themenbereichen , Férderung von lernschwachen Schiilerin-
nen und Schiilern“ und ,Binnendifferenzierung/Individuelle Férderung® — fiir
grundstindig ausgebildete und quereingestiegene Lehrkrafte ermittelt die Studie
hier identische Bedarfe. Mathematiklehrkrifte wiinschen sich, ungeachtet ihres
Qualifizierungswegs ins Lehramt, spezifische Unterstiitzung genau in jenen Be-
reichen, in denen Bildungsvergleichsstudien dem deutschen Mathematikunter-
richt keine guten Noten erteilen.

Die Ergebnisse internationaler Bildungsvergleichsstudien zu den mathemati-
schen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland haben in den
2000er Jahren zu einer verstirkten Fokussierung der Lehramtsausbildung im
Fach Mathematik auf prozessbezogene Kompetenzen wie Problemlésen, Model-
lieren, Argumentieren, Beweisen und Kommunizieren gefiihrt und positive Wir-
kung gezeigt. Im internationalen Vergleich jedoch kénnen die Leistungen des
deutschen Schulsystems im Bereich der Mathematik auch weiterhin nicht zufrie-
denstellen — insbesondere nicht mit Blick auf die Leistungsheterogenitit, die im
Fach Mathematik in der deutschen Schiilerschaft betrdchtlich ist und weiter zu-
nimmt.

| 148 KMK (2013).
| 149 KMK (2021).



B. Empfehlungen

Der Bitte der Kultusministerkonferenz nachkommend, legt der Wissenschaftsrat
Empfehlungen vor, die sich auf die Lehramtsausbildung im Fach Mathematik be-
ziehen. Einzelne Empfehlungen weisen jedoch iiber die fachbezogene Lehramts-
ausbildung insofern hinaus, als ihre Umsetzung Implikationen fiir die Lehramts-
ausbildung insgesamt hitte.

Der Wissenschaftsrat empfiehlt nachdriicklich, den Professionsbezug der Lehr-
veranstaltungen im Studium der Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungs-
wissenschaften deutlich zu stirken. Zudem ist es erforderlich, MaRnahmen zur
kontinuierlichen Entwicklung der professionellen Kompetenz der angehenden
Lehrkrafte zu intensivieren.

Aus der Sicht des Wissenschaftsrats ist eine Verbesserung der Lehramtsausbil-
dung im Fach Mathematik besonders dringlich. Mathematiklehrerinnen und
-lehrern kommt aus gesellschaftlicher Perspektive eine besonders wichtige Auf-
gabe zu.

Dringende Notwendigkeit zur Veranderung sieht der Wissenschaftsrat aufer-
dem beziiglich des Stellenwerts der Lehramtsausbildung in Lehre und Forschung
der beteiligten Fachbereiche an den Hochschulen. Er empfiehlt eine deutlich zu
intensivierende Kohdrenzbildung zwischen den Bezugswissenschaften in der ers-
ten Ausbildungsphase sowie zwischen den Phasen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung. Die erfolgreiche Professionalisierung von angehenden Lehrkriften ist
grundsatzlich davon abhangig, dass eine inhaltliche Verzahnung der ersten und
zweiten Ausbildungsphase gelingt.

Angesichts des hohen Bedarfs an Lehrkriften und einer sich zuspitzenden Man-
gelsituation im Fach Mathematik empfiehlt der Wissenschaftsrat den Lindern
zeitnah umsetzbare Mafinahmen. Um dem akuten Mangel an Lehramtsabsolven-
tinnen und -absolventen zu begegnen, sollten die Linder attraktive Anreize dafiir
schaffen, dass sich mehr Schulabsolventinnen und -absolventen fiir die Auf-
nahme eines Lehramtsstudiums entscheiden, mehr Studierende nach Abschluss
eines fachwissenschaftlichen Bachelorstudiengangs einen Lehramtsmaster-studi-
engang wihlen und mehr Personen mit geeigneter Berufserfahrung einen Wech-
sel in den Lehrberuf anstreben und entsprechende Nachqualifizierungspro-
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gramme durchlaufen. Um flichendeckend guten Fachunterricht fiir Schiilerin-
nen und Schiiler bereitstellen zu kénnen, sollte es aus Sicht des Wissenschafts-
rats vielfdltige Zugangsmoglichkeiten in das Lehramt geben.

Der Wissenschaftsrat sieht die Linder dariiber hinaus in der Pflicht, die Attrakti-
vitdt des Lehramts deutlich und nachhaltig zu steigern. Damit Schule und Unter-
richt ihrer Bildungsaufgabe gerecht werden kénnen, bedarf es nach Auffassung
des Wissenschaftsrats erheblicher Anstrengungen, die Ausbildungsstrukturen
sowie die Arbeits- und Rahmenbedingungen fiir das Lehramt zu verbessern und
die dafiir notwendigen Ressourcen bereitzustellen.

Verstehens- und vorstellungsorientierter Mathematikunterricht, der eine mathe-
matische Perspektive auf die Welt fordert und produktive Lernumgebungen zum
selbsttitigen Erwerb von mathematischem Wissen schafft, braucht Lehrerinnen
und Lehrer, die selbst eine positive, aktive Beziehung zur Mathematik und aktu-
elle Kenntnisse von der Mathematik als Wissenschaft haben. Sie sollten mathe-
matische Lernprozesse initiieren und bedarfsgerecht unterstiitzen kénnen und
neben innermathematischen Standardaufgaben selbststindiges Problemldsen,
Argumentieren und Beweisen auch anhand von Aufgaben aus der Lebenswelt in
den Vordergrund stellen. | '%°

Das vorliegende Papier formuliert daher Empfehlungen, wie die Lehramtsausbil-
dung im Fach Mathematik den Anforderungen an qualitativ hochwertigen Ma-
thematikunterricht aus Sicht des Wissenschaftsrats besser gerecht werden kann.
Zentrale Empfehlungen betreffen zugleich die Struktur der Lehramtsausbildung
im iibergreifenden Sinne — von der Umsetzung dieser Empfehlungen wiirde da-
mit die Lehramtsausbildung nicht nur im Fach Mathematik, sondern die Lehr-
amtsausbildung insgesamt profitieren.

| 150 Vgl. Beutelspacher (2011).



B.l RAHMENBEDINGUNGEN UND AUSGESTALTUNG DES LEHRAMTS-
STUDIUMS

.1 Institutionelle Verankerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Der Wissenschaftsrat empfiehlt, die Lehramtsausbildung an den Hochschulen
zusammenzufithren und der Verantwortung einer eigenen Organisationseinheit
zu unterstellen. Diese sollte mit Ressourcen ausgestattet werden, die dem Anteil
der Lehramtsstudierenden an der jeweiligen Hochschule und der Bedeutung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Gesellschaft insgesamt entsprechen.
Dazu gehoren Befugnisse fiir Qualititssicherung und ein Einfluss auf die zur
Lehramtsausbildung erforderlichen fachlichen Denominationen von Professuren
sowie auf die Rekrutierung von Personal, mit dem die Professionsorientierung
verbessert werden kann.

Das Fachwissen sowie das fachdidaktische und piddagogisch-psychologische Wis-
sen bilden die zentralen Elemente der professionellen Kompetenz von Lehrkrif-
ten. Im Lehramtsstudium sollen diese Kompetenzbereiche professionsorientiert
entwickelt und zusammengefiihrt werden. Diese Synthese kann nur auf dem
Wege des effektiven Zusammenwirkens der Bezugswissenschaften (Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft) erzielt werden. Kohidrenz und In-
tegration der verschiedenen Bereiche der Lehramtsausbildung stellen von der
Hochschule zu erbringende Leistungen dar, fiir welche die erforderlichen Struk-
turen geschaffen werden miissen.

Eigene Organisationseinheiten fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind auch
wichtig, um das Selbstverstidndnis aller an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
beteiligten Einheiten und Personen zu stirken. Sie miissen sowohl iiber Ressour-
cen verfiigen, die dem Anteil der Lehramtsstudierenden an der Hochschule ent-
sprechen, als auch mit Entscheidungs- und Wirkungsmacht ausgestattet sein.

An vielen Hochschulen seit den frithen 2000er Jahren entstandene Zentren fir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zentralisieren Organisations-, Koordinations-
und Unterstiitzungsleistungen fiir die Lehramtsausbildung. Meist sind diese Zen-
tren jedoch nicht fiir die Abstimmung und Kohdrenz der Lehramtsstudien, die
Studierbarkeit und Qualitdtssicherung sowie den Professionsbezug der Lehre zu-
stdndig und sie verfiigen nicht iiber die Personalressourcen fiir die Lehramtsaus-
bildung.

Der Wissenschaftsrat empfiehlt den Hochschulen daher, bestehenden Zentren
fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung die Verantwortung fiir die gesamte Lehrer-
innen- und Lehrerbildung zu iibertragen und sie dafiir mit entsprechenden Res-
sourcen auszustatten. Nach Auffassung des Wissenschaftsrates kann die Lehr-
amtsausbildung im Rahmen einer solchen Struktur qualitativ deutlich besser
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erfolgen als im Kontext der einzelnen Ficher, die iiber mehrere Fachbereiche | '
verstreut und nicht integrativ auf Lehrerinnen- und Lehrerbildung ausgerichtet
sind.

Den Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollte es kiinftig obliegen, fiir
die lehrerbildenden Studienginge aus den Fichern die passenden Module zusam-
menzustellen und dabei fiir Professionsbezug und Kohirenz zu sorgen. Zentren
fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung miissen auf institutionalisiertem Weg (bspw.
in Form von Informationsveranstaltungen und Netzwerktreffen) sicherstellen,
dass die in der Lehramtsausbildung tdtigen Lehrenden aus den verschiedenen
Fachbereichen die relevanten Vorgaben und Standards der KMK kennen, und auf
deren Umsetzung hinwirken. Die Zentren sollten darauf achten, dass die Lehren-
den diese Vorgaben und Standards bei der Konzeption ihrer Lehrveranstaltungen
berticksichtigen.

Das Wirken der Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss das iiberge-
ordnete Ziel verfolgen, eine berufsfeldbezogene und forschungsbasierte Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung durch die enge Abstimmung der fachlichen, fachdidak-
tischen und bildungswissenschaftlichen Qualifizierung zu erreichen. Dafiir
miissen die Zentren mit den Bezugswissenschaften einen konkreten Bezug der
Lehrveranstaltungen zum jeweiligen Lehramt abstimmen.

Die Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollen Befugnisse und Ressour-
cen fir die Qualitdtssicherung samtlicher Lehrveranstaltungen in Lehramtsstu-
diengdngen sowie die Kapazitdtsfeststellung fiir die Lehramtsausbildung haben.
Bei der Besetzung der Professuren sollte festgelegt werden, zu welchen prozentu-
alen Anteilen eine Professur fiir die rein fachwissenschaftliche Ausbildung bzw.
fiir die Lehramtsausbildung zustindig ist. Der Anteil der lehramtsbezogenen
Lehre sollte in einem proportionalen Verhéiltnis stehen zum Anteil der Lehramts-
studierenden an der Gesamtzahl der Mathematik-Studierenden am Standort.

Aufgaben in der Lehramtsausbildung sollten von den Fachbereichen der Bezugs-
wissenschaften nicht als Serviceleistungen angesehen werden. Die Lehrkrifte im
Fach Mathematik haben in der Hochschule drei wesentliche Aufgaben: Sie leisten
Beitrdge zum fachwissenschaftlichen Studienangebot, zur Lehramtsausbildung
und dariiber hinaus einen umfangreichen Lehrexport in viele andere Féacher. Die
Lehre fiir das Lehramt stellt keinen Lehrexport bzw. keine Zulieferung der Fach-
wissenschaft in andere Facher dar, sondern ist eine genuine Aufgabe des Faches.

Der Wissenschaftsrat sieht es als dringend erforderlich an, den Stellenwert der
Lehramtsausbildung an den Hochschulen deutlich zu stirken, und empfiehlt,
den Stellenwert der Lehramtsausbildung durch ein Programm zum Ausbau von
Professuren sichtbar zu untermauern. Die Anzahl der Lehramtsstudierenden in

| 151 Fachbereich und Fakultdt werden in diesem Empfehlungspapier als gleichbedeutend verwendet.



der Mathematik und die der Professuren fiir Mathematik und fiir Mathematikdi-
daktik, aber auch fiir Bildungswissenschaften stehen an den lehrerbildenden
Hochschulen oft in einem ungiinstigen Verhéltnis zu einander (siehe Tabelle 3).
Fiir die mehr als 26.000 Studierenden im Lehramt Mathematik gibt es 1.125 Ma-
thematik-Professuren. Es ist unbekannt, zu welchen Anteilen diese jeweils in die
Lehramtsausbildung und die anderen o. g. Aufgaben eingebunden sind. Von den
Mathematik-Professuren sind nur 111 der Fachdidaktik zugeordnet. Zudem tra-
gen Professuren fiir Bildungswissenschaften zur Lehramtsausbildung der Mathe-
matik bei. Der Wissenschaftsrat stellt fest, dass die vorhandenen Personalres-
sourcen vielerorts nicht dem Bedarf entsprechen, um ein hochwertiges Lehramts-
studium anbieten zu kénnen. Er erkennt einen zusdtzlichen personellen Bedarf
zur Abdeckung zusitzlicher Aufgaben insbesondere bei der Kooperation von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik zur Stirkung der Professionsorientierung
(siehe Abschnitte B.I.2 und B.1.4), der Betreuung von schulpraktischen Studien
(siehe Abschnitt B.1.6) sowie der forschungsorientierten Weiterentwicklung der
Mathematikdidaktik. Daher hilt er eine aufgabengemifle Stirkung der an der
Lehramtsausbildung Mathematik beteiligten Fiacher — insbesondere der Fachdi-
daktik — fiir erforderlich. Dies impliziert zusitzliche personelle Ressourcen. Die
Vergabe dieser Professuren sollte sich nach der Schliissigkeit der Konzepte zur
Starkung der Lehramtsausbildung an den beantragenden Hochschulen richten.

1.2 Zusammenarbeit zwischen den Bezugswissenschaften

Der Wissenschaftsrat empfiehlt den Hochschulen, die Bezugswissenschaften
durch engere Kooperation und regelmiRigen Austausch miteinander zu verzah-
nen. Den Lehrenden, nicht den Studierenden, kommt die Aufgabe zu, die Verbin-
dung der Bezugswissenschaften zu leisten.

Die Lehramtsausbildung bedarf institutioneller Strukturen in der Hochschule,
die die verschiedenen Studienelemente integrieren, den Abstimmungs- und Ko-
ordinierungsaufwand nicht den Studierenden {iberlassen und die Ausrichtung
auf das Berufsfeld Schule gewdhrleisten. Nur auf dem Wege einer kontinuierli-
chen Abstimmung kénnen Hochschullehrende verschiedener Fachbereiche (Ma-
thematik, Bildungswissenschaft) dem Anspruch gerecht werden, die Lehramts-
studien mit entsprechender wissenschaftlicher Expertise an den Anforderungen
des schulischen Unterrichts zu orientieren. In der Lehramtsausbildung im Fach
Mathematik tatige Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftler sind da-
rauf angewiesen, im engen Austausch mit der benachbarten Disziplin der Fach-
didaktik zu erfahren, welche Mathematik in welchem Umfang und mit welcher
Zielsetzung etwa an der Grundschule oder am Gymnasium gelehrt wird und wie
dies mit den Inhalten ihrer eigenen Lehrveranstaltungen zusammenhdngt. Zur
inhaltlichen Abstimmung zwischen den Bezugswissenschaften gehort beispiels-
weise auch eine sinnvolle Chronologie von fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Ausbildungsinhalten. Gemeinsame oder abgestimmte Lehrveran-

53



54

staltungen durch Lehrende zweier Bezugswissenschaften sind ein weiteres geeig-
netes Mittel, um die Kohédrenz der Lehramtsausbildung auf inhaltlicher und per-
soneller Ebene zu verstirken und die institutionelle Verankerung dieser Zielset-
zung sichtbar zu machen. Team-Teaching beispielsweise durch Fachwissenschaft
und Fachdidaktik wiirde den notwendigen Austausch zwischen den Wissenschaf-
ten intensivieren und den Professionsbezug der Lehrveranstaltungen stirken. Die
Verantwortung, der Professionsorientierung gerecht zu werden, muss ausdriick-
lich von den drei Bezugswissenschaften gleichermafien wahrgenommen werden.
Im Rahmen ihrer Funktion, Lehrveranstaltungen aus den Bezugswissenschaften
mit konkretem Lehramtsbezug fiir die Lehramtsstudienginge zusammenzufiih-
ren, miissen die Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung Kriterien und An-
reize fiir professionsorientierte Lehrveranstaltungen aus zwei Fachbereichen her-
aus festlegen und Team-Teaching als ein Mittel zur Kohdrenzbildung auf diese
Weise fordern.

Der Wissenschaftsrat bekriftigt seine Empfehlung an die Linder, Rahmenbedin-
gungen zu gewdhrleisten, unter denen die Hochschulen Zusammenarbeit in der
Lehre fordern kénnen. | '*2 Flexible Anrechnungskomponenten fiir Lehrleistun-
gen, die auch den zeitlichen Aufwand fiir gemeinsame Planung und Abstimmung
einbeziehen, wiirden eine wichtige Voraussetzung schaffen, Lehre als Gemein-
schaftsaufgabe wahrzunehmen.

1.3 Fachdidaktik als Scharnier der Koharenzbildung

Bei der Professionsorientierung des Lehramtsstudiums und der Kohdrenzbildung
zwischen den Bezugswissenschaften ist die Fachdidaktik die zentrale Schnitt-
stelle. Der Wissenschaftsrat sieht daher eine aufgabengemaRe Stirkung der Fach-
didaktik Mathematik auf professoraler Ebene als erforderlich an.

In Abstimmungsprozessen der Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit
den Bezugswissenschaften muss die Fachdidaktik durch ihren Bezug sowohl zum
Fach als auch zur Profession und durch ihre spezifische Expertise zu fachbezoge-
nen Vermittlungs- und Aneignungsprozessen die Funktion des inhaltlichen
Scharniers bei der Vernetzung der Bezugswissenschaften einnehmen. | ' Die
Fachdidaktik Mathematik muss Einfluss darauf haben, welche Einfithrungen in
die Fachmathematik obligatorischer Teil der Lehramtsausbildung sein sollen,
weil sie fiir die Schulmathematik relevant sind, bzw. wie solche Einfiithrungs-ver-
anstaltungen Bezug auf den Lehrerinnen- und Lehrerberuf oder die schulischen
Inhalte nehmen. Fiir die Stirkung der Kooperation zwischen Fachwissenschaft

[ 152 Vgl. WR (2017), S. 34. Vgl. WR (2022a), S. 56.

| 153 Verschiedene Studien konnten eine konsistent positive Korrelation zwischen fachdidaktischem Wissen
und Lehrerhandeln bzw. Schiilerleistungen ermitteln. Der Fachdidaktik kommt somit eine Schliisselfunktion
zu. Vgl. u. a. Bldmeke et al. (2008) und Blémeke (2009), S. 7.




und Fachdidaktik sind stabile Vernetzungsstrukturen erforderlich. Weitere Auf-
gaben der Fachdidaktik sollen in der Begleitung der Studierenden im Rahmen
von schulpraktischen Studien liegen (siehe Abschnitt B.I.6) und in der Weiterent-
wicklung der forschungsbasierten Lehre. Dariiber hinaus sollte die Fachdidaktik
die Anwendung bzw. Umsetzung der von der KMK beschlossenen Standards fiir
das Lehramt Mathematik koordinieren.

Zur Abdeckung dieser Aufgaben ist aus Sicht des Wissenschaftsrats eine deutli-
che Stirkung der Fachdidaktik auf professoraler Ebene erforderlich (siehe Ab-
schnitt B.I.1). Im Sinne einer aufgabengerechten Reprdsentation miissen die der
Fachdidaktik zugewiesenen Professuren in angemessener Relation zur Anzahl
der Lehramtsstudierenden im Studienbereich Mathematik und zu den Betreu-
ungskapazititen am Standort stehen. Im Rahmen u. a. der ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung” | '** sind verschiedene Projekte zur Stirkung der Kohirenzbil-
dung zwischen den Bezugswissenschaften an einzelnen lehrerinnen- und lehrer-
bildenden Standorten geférdert worden und haben positive Wirkungen entfaltet.
Aus Sicht des Wissenschaftsrats ist es wichtig, positiv evaluierte Forderprojekte
zu verstetigen und in der Breite auszurollen. | '%®

1.4 Professionsorientierung

Der schulische Unterricht ist fiir Lehrkréfte das zentrale berufliche Aufgaben-
feld. Der Wissenschaftsrat empfiehlt daher nachdriicklich eine durchgidngige
Professionsorientierung im Lehramtsstudium, die die zukiinftigen Lehrkrafte auf
diese Aufgabe angemessen vorbereitet. Ein Lehramtsstudium muss die Anforde-
rungen des Unterrichtens auf den jeweiligen Schulstufen und -formen umfassend
in den Blick nehmen. Hochschullehrende im Lehramtsstudium stehen in der Ver-
antwortung, fiir konkrete Berufsfeldbeziige zu sorgen.

Verschiedene Forschungsergebnisse belegen, dass zunehmende Berufserfahrung
allein nicht automatisch zur Zunahme an professioneller Kompetenz einer Lehr-
kraft fithrt. | ' Umso wichtiger ist daher eine systematisch in der Ausbildung

| 154 https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de /programm/grundlagen/grundla-
gen_node.html.

| 155 Vgl. WR (2017): ,,(Eine zentrale) Herausforderung besteht in der Verbreitung des Wissens und der Lern-
effekte aus den bisher oft isolierten Férderprojekten und deren Bewertung hinsichtlich einer méglichen Uber-
tragung erfolgreicher Konzepte* (ebd. S. 34). Vgl. WR (2022a), S. 24.

| 156 Beispielsweise die im Rahmen der COACTIV-Studie erhobenen Daten (vgl. Abschnitt A.Il.4) lassen die
Schlussfolgerung zu, dass fachdidaktisches und Fachwissen von Mathematiklehrkréaften im Wesentlichen in
der Ausbildung erworben und durch Unterrichtserfahrung kaum vermehrt wird.
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angelegte Professionalisierungsentwicklung. | ' Vielfdltige Abstimmungen auf
inhaltlicher und personeller Ebene zwischen den Bezugsfichern sind erforder-
lich, um die Vernetzung von Studieninhalten und die Professionsorientierung im
Lehramtsstudium zu steigern. Jede bzw. jeder Lehrende jeder Bezugswissenschaft
mit Lehramtsaufgaben sollte einen Beitrag zum Professionsbezug leisten, sei es
in Lehre und/oder Forschung. | '5® Die Vermittlung wissenschaftlich-theoretischen
Wissens zu fachlichen Inhalten sowie zu Lehr- und Lernprozessen muss fiir ange-
hende Lehrkrifte stets die Perspektive der unterrichtlichen Vermittlung an Schii-
lerinnen und Schiiler miteinschlieRen. Das Lehramtsstudium muss eine intensive
und konkrete Auseinandersetzung damit bieten, wie wissenschaftliches Fachwis-
sen fiir die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern in verschiedenen Unterrichts-
kontexten jeweils in angemessenem Malf3e altersgerecht aufzubereiten ist.

Der Kompetenz einer Lehrkraft, Unterricht altersgerecht zu konzipieren und den
Schiilerinnen und Schiilern auf dem Weg vom Abstrakten zum Konkreten (und
vice versa) fachlich angemessene und von ihnen zu bewiltigende Ankniipfungs-
punkte bereitzustellen, kommt im Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern besondere Bedeutung zu. | ' Lehrkrifte
miissen leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler so férdern, dass mog-
lichst alle die Mindeststandards erreichen. Sie miissen aber auch die Leistungs-
spitzen fordern, weil diese in zahlreichen Studienfichern und Berufen fiir die
dort erforderliche hohere Mathematikkompetenz benétigt werden. Die Lehramts-
ausbildung muss angehenden Lehrkriften daher ausreichend Gelegenheit bieten
fiir die Entwicklung professioneller Kompetenz in der wissenschaftsbasierten Di-
agnose von Lernvoraussetzungen, Lernprozessen und Lernfortschritten sowie zur
addquaten Aufbereitung von Unterrichtsinhalten und MaRnahmen der Binnendif-
ferenzierung. Diese Anforderung ist besonders hervorzuheben angesichts der Be-
funde internationaler Bildungsvergleichsstudien, wonach die von Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland erreichten Kompetenzwerte eine grof3e Varianz auf-
weisen und stark mit der sozialen Herkunft korrelieren (siehe Abschnitt A.IL.2).

Im Rahmen von schulpraktischen Studien und dariiberhinausgehenden, vom
Wissenschaftsrat empfohlenen Kooperationen von Hochschulen und Schulen
(siehe Abschnitte B.I.5 und B.III) bieten sich fiir angehende Lehrkrifte weitere
Lerngelegenheiten, fachliches Wissen fiir verschiedene Schulstufen und Lern-
gruppen adiquat aufzubereiten. Wo immer moglich, sollte der im Lehramts-

| 157 Vigl. Beutelspacher (2011). Im Rahmen des Projekts ,,Mathematik neu denken“ wurden an den Univer-
sitdten Duisburg-Essen, GieBen und Siegen verschiedene Modelle einer professionsorientierten Fachausbil-
dung entwickelt und getestet.

| 158 Vigl. Prenzel (2020), S. 11. Vgl. das Forschungsprogramm ,Wie geht gute Schule? - Forschen fiir die
Praxis“ der Robert Bosch Stiftung und Heidehof Stiftung unter: https://www.bosch-stiftung.de/de/pro-
jekt/forschungsprogramm-wie-geht-gute-schule-forschen-fuer-die-praxis/forschungsprojekte

| 159 Prediger et al. (2018).



studium angestrebte Wissenserwerb im Kontext mit professionellen Anforderun-
gen erfolgen. Gelegenheiten zur angeleiteten Anwendung und Reflexion dieses
Wissens und fiir professionellen Erfahrungsaustausch miissen im Lehramtsstu-
dium in ausreichendem MafRe zur Verfiigung stehen.

1.5 Kooperationen zwischen Hochschulen und Schulen

Der Wissenschaftsrat spricht sich fiir eine enge Kooperation zwischen Hochschu-
len und Schulen bei der Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften aus.
Eine durchgingig enge Zusammenarbeit in allen Phasen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung dient einerseits der Qualitidt des Berufsfeldbezugs und trigt ande-
rerseits zu einem erfolgreichen Ubergang von Schulabsolventinnen und -absol-
venten an die Hochschule bei. Zur Stirkung der Kooperation zwischen Hochschu-
len und Schulen empfiehlt der Wissenschaftsrat den Landern, die bisher zur
Verfiigung stehenden Kontingente fiir Abordnungen schulischer Lehrkrifte in
den Hochschuldienst zu erweitern.

Soll die universitire Wissensvermittlung kontextualisiert erfolgen, sind die
Hochschullehrenden lehrerbildender Fiacher auf institutionalisierte Berithrungs-
punkte mit dem Schulalltag angewiesen. Eine durchgingige Professionsorientie-
rung in der Verantwortung aller an der Lehramtsausbildung beteiligten Fachbe-
reiche erfordert daher — wie im Ausland iiblich (siehe den Abschnitt zur
Lehramtsausbildung Mathematik in ausgewédhlten Beispiellindern im Anhang) —
ein intensives Zusammenwirken zwischen Hochschulen und Schulen.

Aus Sicht des Wissenschaftsrats sollten die hochschulischen Zentren fiir Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung den institutionalisierten Kontakt der verschiedenen
Fachbereiche mit Schulen organisieren und koordinieren. Zu diesem Zweck soll-
ten Kooperationsvertrage mit einer oder mehreren regionalen Schulen (Partner-
schulen) geschlossen werden, die den Hochschulen eine gewisse Planbarkeit in
der Zusammenarbeit mit diesen Schulen bieten wiirden.

Die enge Zusammenarbeit soll dem Informationsaustausch zwischen den betei-
ligten Akteuren dienen, den Auf- und Ausbau gemeinsamer Aktivititen féordern
sowie konkrete Mafdnahmen in der Lehramtsausbildung unterstiitzen, die von
beiden Institutionen getragen werden. Sind diese MaRnahmen auf die kontinu-
ierliche Professionalisierungsentwicklung in allen Phasen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung gerichtet, leisten sie einen wichtigen Beitrag zur Kohdrenzbildung
zwischen den Phasen. Der Wissenschaftsrat empfiehlt den Hochschulen nach-
driicklich, beziiglich der Ausbildung der Studierenden (insbesondere im Rahmen
von schulpraktischen Studien), der Ausbildung von Studienreferendarinnen und
-referendaren im Vorbereitungsdienst sowie der Fortbildung im Schuldienst be-
findlicher Lehrkrifte die Zusammenarbeit mit den Schulen zu suchen und, wo
immer moglich, zu institutionalisieren.
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Damit dies gelingen kann, sind entsprechende Personalkapazititen fiir die Pflege
von etablierten Schulpartnerschaften, fiir die Vernetzung mit schulischen Lehr-
kriften und fiir das akademische Mentorat | '¢° erforderlich. Im Rahmen enger
Kooperationen von Hochschulen und Schulen in der Lehramtsausbildung emp-
fiehlt der Wissenschaftsrat eine ineinandergreifende Betreuung der Studieren-
den durch hochschulische und schulische Mentorinnen und Mentoren. Fiir eine
erfolgreiche Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte sollten Hochschul-
lehrende und schulische Lehrkrifte eng zusammenarbeiten und die Studieren-
den gemeinsam begleiten (siehe Abschnitt B.1.6).

Es liegt zudem in der gemeinsamen Verantwortung der Hochschulen und Schu-
len, dass der Ubergang der Schulabsolventinnen und -absolventen an die Hoch-
schule gelingt und Ursachen fiir Studienabbriiche vermindert werden. Eine enge
Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Schulen wiirde dazu effektiv bei-
tragen. Ein institutionalisierter Austausch zwischen abgebenden Schulen und
aufnehmenden Hochschulen erméglichte den jeweiligen Akteuren wichtige Ein-
blicke in die jeweils andere Institution und konnte so helfen, Erwartungen und
Lernvoraussetzungen in Uberlegungen und MaRnahmen auf beiden Seiten einzu-
beziehen. Hochschullehrende wiirden Einblicke in die aktuelle schulmathemati-
sche Praxis gewinnen und einen Uberblick iiber die mathematischen Kompeten-
zen potenzieller Studierender erhalten.

Der Wissenschaftsrat sieht die Hochschulen in der Verantwortung, in Einfiih-
rungsveranstaltungen des fachwissenschaftlichen Mathematikstudiums auf das
tatsdchliche Vorwissen der Studienanfingerinnen und -anfinger Riicksicht zu
nehmen, gegebenenfalls Liicken zu schlieRen und dadurch die fachliche Qualitat
des Studiums auf hohem Niveau zu halten. Vorkurse vor Aufnahme eines Lehr-
amtsstudiums im Fach Mathematik, mit denen innerhalb von wenigen Wochen
groRRere Kompetenzliicken aus der Schulzeit ausgeglichen werden sollen, hilt der
Wissenschaftsrat nicht fiir ausreichend (siehe Abschnitt B.IL.3).

Abordnungen von im Schuldienst tdtigen Lehrkriften an die Hochschule — etwa
fiir die Betreuung von Studierenden im Rahmen von schulpraktischen Studien
oder fiir ein Promotionsvorhaben in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — stel-
len ein wichtiges Mittel zur Stirkung der Kooperation sowie zur Kohdrenzbil-
dung zwischen den Phasen und den an der Lehramtsausbildung beteiligten Insti-
tutionen dar. Sie ergdnzen die wissenschaftsbasierte Arbeit am Fachbereich der
Hochschule um die schulpraktische Perspektive, wihrend die Schulen Anschluss
an aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse finden. Die Schulen wiirden direkt
durch die Riickkehr der Lehrkrifte nach Ende des Abordnungszeitraums profi-
tieren, indirekt wére aber auch eine u. U. an der Hochschule verbleibende Lehr-
kraft fiir die Vernetzung mit den Schulen vorteilhaft. Ebenso wiirden Mento-

| 160 Vgl. WR (2022a), S. 54.



rinnen und Mentoren, die hochschulseitig schulpraktische Studien begleiten und
dazu Schulunterricht besuchen, den Professionsbezug besser férdern kénnen
(siehe Abschnitt B.I1.6). Schulen wie Hochschulen wiirden durch solchen Perso-
nalaustausch langfristig gleichermaRen von einer forschungsbasierten und be-
rufsfeldbezogenen Lehrerinnen- und Lehrerbildung profitieren.

Fiir die landerseitige Administration der Abordnungsgesuche und -verfiigungen
sowie der Ubergangslésungen an den Schulen sollte ein institutionalisierter Aus-
tausch zwischen Kultus- und Wissenschaftsministerien erfolgen.

1.6 Schulpraktische Studien

Der Wissenschaftsrat empfiehlt den Hochschulen, schulpraktische Studien in die
gemeinsame Verantwortung von Beauftragten der Bezugswissenschaften Fach-
wissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft zu legen. Schulpraktische
Studien sollten systematisch in Professionalisierungsmafdnahmen integriert und
durch Hochschullehrende intensiv begleitet werden. Dafiir sollten Regelungen
getroffen werden, die eine Anrechnung der Betreuungsleistungen auf das Lehr-
deputat zulassen.

Die Konzeptionierung, Organisation und Begleitung der schulpraktischen Stu-
dien durch die Bezugswissenschaften sollten die Kohdrenz innerhalb des Lehr-
amtsstudiums stirken. Sie erfordern aber auch entsprechende Ressourcen, um
Hochschullehrenden eine intensive Begleitung der Praktika zu erméglichen. Da
eine solche Betreuung sowohl fiir Studierende als auch fiir Lehrende mit zeitli-
chem Aufwand verbunden ist, sollte die Vor- und Nachbereitung als auch die
Durchfithrung in Curricula entsprechend abgebildet, bei der Berechnung des stu-
dentischen Workloads beriicksichtigt und im Lehrdeputat angerechnet werden.
Es liegt bei den Landern, die Voraussetzungen dafiir zu schaffen, dass in den Lehr-
verpflichtungsverordnungen weitere Spielriume fiir neue Lehrformate eréffnet
und flexible Regelungen getroffen werden, die eine Anrechnung des Mentorats
auf das Lehrdeputat zulassen. | '®! Betreuungsleistungen, die durch die schulsei-
tigen Mentorinnen und Mentoren (Ausbildungslehrkrifte) erbracht werden, sollten
in Form von Entlastungsstunden oder Leistungszulagen ausgeglichen werden.

Dem eigentlichen Anspruch der Hochschulen, mit schulpraktischen Studien den
Studierenden ein wissenschaftsbasiertes, reflexionsorientiertes Studium der Praxis
an den Schulen anzubieten, muss aus Sicht des Wissenschaftsrats besser Rechnung
getragen werden. Studierende sollten wihrend ihrer schulpraktischen Studien
durch die Hochschullehrenden umfassend und in enger Zusammenarbeit mit Lehr-
kraften an der Schule mentoriert werden (siehe Abschnitt B.1.5). Die Entwicklung
der professionellen Kompetenz der angehenden Lehrkrifte erfordert mehr als

| 161 Vgl. WR (2022a), S. 34.
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einen einmaligen Schulbesuch von Hochschullehrenden im Rahmen eines mehr-
wochigen Praktikums und einen durch die Studierenden anzufertigenden Prakti-
kumsbericht. Fiir die angemessene Betreuung schulpraktischer Studien auch
durch Hochschullehrende der Fachwissenschaft und Fachdidaktik sind zuséatzliche
personelle Kapazitaten erforderlich (siehe Abschnitte B.I.1 und B.1.3).

Schulpraktische Studien kénnen einen wertvollen Beitrag zur Professionalisie-
rung insbesondere dann leisten, wenn sie iiber das Studium verteilt sind. Auf
diese Weise konnen die Studierenden ihre Kompetenz schrittweise ausbauen: Sie
konnen theoretisches Wissen aus dem Studium, praktische Erfahrungen in der
Schule und die Reflexion von beidem in den Mentoraten kontinuierlich verbin-
den, die eigene Performanz in Relation zu Anforderungen und Herausforderun-
gen reflektieren sowie auf diese Weise ihre beruflichen Kompetenzen gezielt und
systematisch ausbauen.

Schulpraktische Studien als Teil der Lehramtsausbildung sollen ausschlieRlich
der professionsorientierten Ausbildung der zukiinftigen Lehrkrifte dienen. Sie
sollen keinesfalls — auch nicht in Zeiten akuten Lehrkriaftemangels — dazu ge-
nutzt werden, Studierende an den Schulen als Vertretungslehrkrifte oder Aus-
hilfslehrerinnen und -lehrer einzusetzen. Dies wiirde eine professionsorientierte
und wissenschaftlich fundierte Ausbildung von Lehrkréften gefahrden und hatte
jahrzehntelange negative Folgen.

Fordern und fordern schulpraktische Studienkonzepte die Professionalisierung der
angehenden Lehrkrifte systematisch, ist damit ein wesentlicher Grundstein fiir ei-
nen gelingenden Ubergang in die Berufseinstiegsphase (siehe Abschnitt B.IV.1) gelegt.

1.7 Forderung der Reflexionskompetenz

Der Wissenschaftsrat sieht in der berufsfeldbezogenen Reflexionskompetenz von
Lehrkréften einen wesentlichen Baustein fir die Qualitdt des Unterrichts und die
Schiilerinnen- und Schiilerleistungen. Er spricht sich daher fiir eine systemati-
sche, ausbildungsbegleitende Planung, Beurteilung und Férderung der Reflexi-
onskompetenz angehender Lehrkrifte aus.

Als eine mogliche Mafnahme zur Unterstiitzung der sukzessiven Professionalisie-
rungsentwicklung empfiehlt der Wissenschaftsrat, dass jede bzw. jeder Studie-
rende ein Professionalisierungsjournal wihrend des Studiums fithren sollte, in
dem die eigene Entwicklung dokumentiert wird. Im Rahmen des akademischen
Mentorats soll der Professionsbezug im Hinblick auf fachwissenschaftliche, fachdi-
daktische und bildungswissenschaftliche Inhalte aus den Lehrveranstaltungen dis-
kutiert werden und in dem Journal Einsichten, Fragen und Kompetenzzuwichse
festgehalten werden. Auch zu Beginn, wihrend und zum Abschluss eines Prakti-
kums sollen in dem Journal Anforderungen, Lernziele und Zielerreichung




dokumentiert werden, die in begleitenden Gesprachen zwischen Hochschullehren-
den, Studierenden und schulischen Mentorinnen und Mentoren thematisiert wer-
den.

Indem es die individuelle Professionalisierungsentwicklung der Studierenden — ins-
besondere durch die Dokumentation erreichter Ziele und neuer Zielsetzungen —im
Verlauf der ersten Ausbildungsphase nachzeichnet, wiirde das Professionalisie-
rungsjournal ein Mittel darstellen, den Ubergang in die zweite Ausbildungsphase
sowie das lebenslange Lernen und die Kompetenzentwicklung im Beruf zu unter-
stiitzen. Seine kontinuierliche Fortschreibung muss auch im Vorbereitungsdienst
gefordert werden, damit es einen Beitrag zur Kohdrenzbildung zwischen den Pha-
sen leisten kann.

B.1l FACHWISSENSCHAFTLICHE AUSBILDUNG IN DER MATHEMATIK

Die Fachwissenschaft hat den gréfiten Anteil am Lehramtsstudium (siehe Abbil-
dung 3 im Anhang) und trigt dementsprechend eine grof3e Mitverantwortung fiir
die professionsbezogene Kompetenzentwicklung der angehenden Mathematiklehr-
krifte.

1.1 Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Kernaufgabe

Eine qualitidtsvolle, professionsbezogene Ausbildung der Lehramtsstudierenden
im Fach Mathematik muss im ureigenen Interesse der Fachwissenschaft liegen.
Auf diesem Wege legt die Fachwissenschaft das Fundament fiir mathematik-
spezifisches Interesse und Potenzial der nichsten Generationen von Studieren-
den und schafft mdéglichst gute schulische Voraussetzungen fiir fachwissen-
schaftlichen Nachwuchs und mathematische Kompetenzen in der Gesellschaft.
Ob fachwissenschaftliche Lehrangebote fiir Lehramtsstudienginge geeignet sind
und ihr Umfang der Anzahl der Lehramtsstudierenden angemessen ist, sollte
durch die Zentren fiir Lehrerinnen und Lehrerbildung beurteilt werden und von
diesen eingefordert werden kénnen.

Professorinnen und Professoren der Fachwissenschaft in der Lehramtsausbildung
sind — gemeinsam mit ihren Kolleginnen und Kollegen aus der Fachdidaktik und
Bildungswissenschaft — dafiir verantwortlich, die zukiinftigen Mathematiklehre-
rinnen und -lehrer des Landes auszubilden. Nicht zuletzt, weil die Fachwissen-
schaft selbst von einer gelungenen Lehramtsausbildung profitiert und geeignete
Studieninteressierte gewinnt, sollte die Lehre fiir das Lehramt fiir Vertreterinnen
und Vertreter der Fachwissenschaft eine bereitwillig und sorgfaltig ibernomme-
ne Verpflichtung darstellen. Mit den Lehramtsstudierenden verbindet sich zudem
die Zuweisung von Stellen und sonstigen Ressourcen, die fachwissenschaftliche
Studienginge an manchen Standorten in erheblichem Umfang mitfinanzieren.
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Ob fachwissenschaftliche Lehrangebote fiir Lehramtsstudiengdnge geeignet sind
und ihr Umfang der Anzahl der Lehramtsstudierenden angemessen ist, sollte
durch die Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung beurteilt werden und von
diesen eingefordert werden kénnen. Dabei sind neben dem Anteil der Lehramts-
studierenden auch die Studienanteile der Fachmathematik in den Lehramtsstu-
diengingen sowie der Grad an spezifischer Ausrichtung einer Veranstaltung auf
das jeweilige Lehramt zu beriicksichtigen.

Wenn ein groRRer Teil der Mathematik-Studierenden an einer Hochschule das Stu-
dienziel Lehramt verfolgt, muss das Fach seine Lehrkapazititen und sein inhalt-
liches Angebot verstarkt am Bedarf der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ausrich-
ten. Dies betrifft auch die Denomination der Professuren. Bei der Denomination
sollte festgelegt werden, in welchem Malf3e die Professur fiir die Lehramtsausbil-
dung zustdndig ist. Darauf muss die Organisationseinheit fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung einen Anspruch haben. Damit wiirde die fachmathematische
Lehre fiir das Lehramt substanziell in den fachmathematischen Karrierepfad an
Hochschulen integriert und nachpriifbarer Bestandteil von entsprechenden Be-
rufungsverfahren. Auch diese Entwicklung wiirde durch ein Férderprogramm
zum Ausbau der wissenschaftlichen Kooperation zwischen Fachwissenschaft und
Fachdidaktik unterstiitzt (siehe Abschnitt B.I.1).

1.2 Fachmathematische Bildung

Der Wissenschaftsrat empfiehlt fiir Lehramtsstudiengdnge im Fach Mathematik
—1in Abhingigkeit von dem jeweiligen Lehramtstyp — neben der fachwissenschaft-
lichen Grundbildung in angemessener, d. h. auch an den Bildungsstandards der
KMK orientierter Breite zusitzlich eine vertiefende wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit einem Teilgebiet der Mathematik in einem Wahlpflichtbereich.

Fiir eine souverdne Unterrichtsfithrung benétigen Mathematiklehrkrifte eine so-
lide fachliche Kompetenz. Nur auf dieser Grundlage kann fachdidaktische Kom-
petenz die volle Wirksamkeit entfalten und die Unterrichtsqualitit positiv beein-
flussen. Eine alters-, lerngruppen- und situationsspezifische Aufbereitung mathe-
matischen Wissens, die unerldsslich ist fiir gute Unterrichtsergebnisse, erfordert
fundiertes Orientierungswissen in angemessener Breite.

Fiir ein solides Orientierungswissen in der Mathematik sind prozessuale Fihig-
keiten und das Verstindnis mathematischer Grundeinsichten wie etwa der Kom-
mutativitit der Addition, der Eindeutigkeit der Primfaktorzerlegung, geometri-
scher Kongruenz und Ableitungen wichtig. Prozessuale Fihigkeiten und das
Wissen um die Bedeutung mathematischer Aussagen sollten jedoch nicht um ih-
rer selbst willen gelehrt und gelernt werden, sondern als Mittel zu dem Zweck,
mathematisches Denken erfolgreich zur Bewiltigung neuer Herausforderungen
einsetzen zu konnen. Insbesondere angesichts der fortschreitenden Digitalisie-




rung muss die Fihigkeit gestarkt werden, neue Situationen aus mathematischem
Denken heraus zu reflektieren, zu hinterfragen, zu analysieren und sich rational
begriindete Vorgehensweisen souverin zu erarbeiten.

Damit Mathematikunterricht an den Schulen dieses Ziel erreichen kann, muss
die Lehramtsausbildung zukiinftigen Mathematiklehrkriften ein entsprechen-
des Verstindnis der Mathematik als innovationstrichtige Wissenschaft vermit-
teln. Lehramtsstudierende miissen die Mathematik in den Fachvorlesungen als
beweisende Wissenschaft, als durch Verstehen und rationales Denken vollstin-
dig begriindbar erleben und dadurch in die Lage versetzt werden, sich selbststin-
dig Teilaspekte der Mathematik zu erschlieRen.

Die fachwissenschaftlichen Anforderungen des Lehramtsstudiums fallen an den
Hochschulen unterschiedlich aus. Im Vordergrund steht meist die Abbildung ei-
ner fachlichen Breite zur Abdeckung moglichst vieler mathematischer Gebiete.
Durch diese geforderte Breite sind eine Vertiefung und souverine Beherrschung
eines einzelnen fachlichen Gebiets fiir Lehramtsstudierende (deren Studienginge
zwei Schulfacher, zwei Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften umfassen) in
der Regel nicht erreichbar. Fiir Lehramtsstudierende der Mathematik fiir die Se-
kundarstufen sollte daher auch eine gezielte, in die Tiefe gehende wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit einem Teilgebiet der Mathematik im Rahmen ei-
nes Wahlpflichtbereichs vorgesehen werden. Damit sollen Studierende in die Lage
versetzt werden, sich das wissenschaftliche Arbeiten in der Mathematik anzueig-
nen und sich andere Teilgebiete der Mathematik selbststindig zu erarbeiten.

Grundlegende Vorlesungen der Mathematik weisen hiufig geringe Bestehens-
quoten auf. Das ist besonders fiir die erfolgreiche Ausbildung von Mathematik-
lehrkraften nachteilig. Auch deshalb hilt der Wissenschaftsrat es fiir erforder-
lich, Inhalte und Strukturierung der Lehrkonzepte zu iiberdenken und
notwendige Anderungen vorzunehmen.

1.3 Studieneinstieg und Studienerfolg

Der Wissenschaftsrat empfiehlt die Einrichtung von Mathematik-Lernzentren
zur Unterstiitzung eines erfolgreichen Studieneinstiegs und Studienverlaufs.

Studienginge im Fach Mathematik verzeichnen seit Jahren hohe Studienab-
bruchquoten. Lehramtsstudienginge weisen insgesamt vergleichsweise geringe
Abbruchquoten auf, gesonderte Studienabbruchszahlen fiir Lehramtsstudie-
rende im Fach Mathematik liegen allerdings nicht flichendeckend vor. | '6?

| 162 Siehe Abschnitt A.lll.4. Vgl. auch Radisch et al. (2021).
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Es ist nicht zu erwarten, dass Umorientierungen von Studierenden im Laufe des
Studiums, die zu einem Fachwechsel, Hochschulwechsel oder zur Aufnahme ei-
ner betrieblichen oder schulischen Ausbildung fithren, ginzlich vermieden wer-
den konnen. | '3 Angesichts des wachsenden Lehrkriaftemangels im Fach Mathe-
matik und nicht zuletzt aufgrund von nicht zufriedenstellenden Ergebnissen in
Bildungsvergleichsstudien zur mathematischen Kompetenz von Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland hilt der Wissenschaftsrat jedoch MaRnahmen zur
Unterstiitzung eines erfolgreichen Studieneinstiegs und Studienverlaufs in Lehr-
amtsstudiengingen im Fach Mathematik fiir dringend geboten.

Die Hochschulen miissen an einer erfolgreichen Studienaufnahme und einem er-
folgreichen Studienverlauf mitwirken. Mathematische Vorkurse, wie sie an na-
hezu allen Hochschulen in Deutschland vor Aufnahme des Studiums angeboten
werden, erfiillen diese Funktionen nicht. Andere MaRnahmen sind zu ergreifen,
um den Ubergang zwischen den abgebenden Schulen und den aufnehmenden
Hochschulen zu verbessern und die Bestehensquote in grundlegenden Lehrver-
anstaltungen der Mathematik deutlich zu erh6hen. Einen Schliissel fiir den Stu-
dienerfolg sieht der Wissenschaftsrat in Angeboten zur individuellen fachlichen
Betreuung u. a. beim Ubergang von der Schule zur Hochschule. Der Wissen-
schaftsrat empfiehlt den Hochschulen insbesondere, Mathematik-Lernzentren
dort, wo noch nicht vorhanden, einzurichten, um u. a. Lehramtsstudierenden im
Fach Mathematik individuelle, nachfrageorientierte Unterstiitzung anzubieten.
Das Angebot soll als niedrigschwellige Anlaufstelle konzipiert sein, im Verlauf
des gesamten Studiums verfiigbar und allen Studierenden zugéinglich sein, fiir
die Mathematik Bestandteil ihres Studiums ist.

1.4 Ein-Fach-Lehramtsstudiengang fir Schwerpunkt-Fachkraft Mathematik

Der Wissenschaftsrat empfiehlt, die Ermoéglichung eines Ein-Fach-Lehramts in
der Mathematik insbesondere ab der Sekundarstufe I und eines entsprechenden
Studiengangs zu priifen.

Aus Sicht des Wissenschaftsrats wiirde die Option eines Ein-Fach-Lehramtsstudi-
ums im Fach Mathematik einen substanziellen Beitrag dazu leisten, den Lehr-
kriftemangel im Fach Mathematik zu lindern (siehe Abschnitt B.VI.1). Das Fach
Mathematik ist vertikal in den Bildungskanon integriert und wird mit vergleichs-
weise hoher Stundenanzahl von der ersten bis zur letzten Schulstufe unterrich-
tet. Aufgrund dieses hohen Bedarfs an Lehrkraften fiir das Fach Mathematik er-
scheint es dem Wissenschaftsrat angemessen, ein Ein-Fach-Lehramtsstudium im

| 163 Der Wissenschaftsrat hat 2015 Empfehlungen formuliert zur Vermeidung solcher Studienabbriiche, die
in den Einflussbereich der Hochschulen und Wissenschaftspolitik fallen (vgl. WR 2015).




Fach Mathematik nicht nur vor dem Hintergrund des Lehrkriaftemangels zu er-
moglichen. Die besoldungs- und beamtenrechtliche Gleichstellung mit Zwei-
Fach-Lehrkriften muss gegeben sein.

B.111 INTEGRATION DES VORBEREITUNGSDIENSTES IN DAS LEHRAMTS-
STUDIUM

Die erfolgreiche Professionalisierung von Lehrkriften ist davon abhingig, dass
die Verzahnung der ersten und zweiten Ausbildungsphase verbessert wird. Dafiir
ist eine die Ausbildungsphasen und Lernorte iibergreifende Konzeption dringend
erforderlich. Der Wissenschaftsrat empfiehlt, den Vorbereitungsdienst fiir die
Lehramter der Primarstufe, Sekundarstufe I und Sekundarstufe II perspektivisch
in die erste Phase des Lehramtsstudiums zu integrieren.

In der gegenwartigen Struktur der Lehramtsausbildung gibt es zwischen den Aus-
bildungsphasen einen Bruch in der institutionellen Verantwortung. Wiahrend die
Wissenschaftsministerien und die Hochschulen fiir die Lehramtsausbildung der
ersten Phase zustdndig sind, zeichnen die Kultusministerien und die Studiense-
minare im Zusammenwirken mit den Schulen fiir die zweite Phase verantwort-
lich. Die erste und zweite Ausbildungsphase iiberspannende Curricula sind
weiterhin Desiderata, Lehramtsanwérterinnen und -anwarter erleben diese Pha-
sen als weitgehend unzusammenhingend. Die Referendariatsstudie COACTIV-R,
die die professionelle Entwicklung von Lehramtskandidatinnen und -kandidaten
wihrend des Vorbereitungsdienstes untersucht hat, kommt zu dem Ergebnis, be-
merkenswert viele negative Erlebnisse der Lehramtsanwirterinnen und -anwar-
ter seien mit dem Vorbereitungsdienst als solchem assoziiert, obgleich dieser
doch eigentlich eine unterstiitzende Funktion beim Ubergang in die berufliche
Praxis einnehmen solle (siehe Abschnitt A.IL.4).

Der Umstand, dass die Lehramtsausbildung in Deutschland derzeit zweiphasig
verlduft und somit drei Ubergiinge bis zum Berufseintritt vorsieht, die als sensi-
bel auch mit Blick auf die Berufswahlentscheidung gelten kénnen, findet im Dis-
kurs um Ursachen des Schwunds an Lehrkréften im Verlauf der Ausbildung bis-
her nicht ausreichend Beachtung. | '** Verschiedene Studien zum Lehrkréfte-
mangel nehmen bei der Ursachenanalyse fiir den Schwund an angehenden Lehr-
kriften, die im Ausbildungsverlauf ausscheiden, hauptsichlich die Ausbildungs-
phase an den Hochschulen in den Blick (siehe Abschnitt A.III.1). | "% Doch ange-
sichts der vielfach beklagten Briiche zwischen den Ausbildungsphasen und der
Kritik am Vorbereitungsdienst erscheint es angemessen, den Vorbereitungs-

| 164 Giildener et al. (2008), S. 382.
[ 165 Vgl. Klemm & Zorn (2018), S. 26.




66

dienst in die Ursachenanalyse fiir den Schwund an angehenden Lehrkriften ein-
zubeziehen. Mit Blick auf den Lehrkriftemangel in der Mathematik muss es das
Ziel sein, moglichst viele Studierende fiir das Lehramt zu gewinnen sowie bei ei-
nem erfolgreichen Studium und der Berufseinmiindung bestméglich zu unter-
stiitzen. Dazu sind auch grof3ere Reformschritte angezeigt.

Der derzeit in der Mehrzahl der Linder iibliche Zeitrahmen fiir Vorbereitungs-
dienste im Lehramt umfasst 18 Monate. Zum einen begleiten Lehramtsanwérter-
innen und -anwdrter reguldre Lehrkréfte, hospitieren in deren Klassen und Kur-
sen, konzipieren Unterrichtsstunden und fithren diese unter Anleitung der Lehr-
krifte (ihrer sog. Ausbildungslehrkrifte) durch. Zum anderen sieht der Vorberei-
tungsdienst in der Regel mindestens in einem Zeitraum von sechs Monaten
selbststindigen Unterricht durch die Lehramtsanwérterinnen und -anwaérter vor.
Dieser in den Vorbereitungsdienst integrierte ,bedarfsdeckende Unterricht“ wird
ohne Begleitung einer Ausbildungslehrkraft gehalten und beinhaltet die Uber-
nahme einzelner Klassen und Kurse in Eigenverantwortung. Eigenverantwortli-
cher Unterricht durch Junglehrkrifte zur Abdeckung des Unterrichtsbedarfs
kann jedoch nicht als genuiner Teil der Ausbildung gelten.

Die derzeitige Aufeinanderfolge bisher separater Ausbildungsphasen an Hoch-
schulen und Studienseminaren muss aus Sicht des Wissenschaftsrats zugunsten
eines ressort- und institutioneniibergreifenden Zusammenwirkens perspekti-
visch iiberwunden werden. In der Konsequenz bedeutet das die Integration der
schulpraktischen Ausbildung, die bisher im Rahmen des Vorbereitungsdienstes
erfolgt, in das Lehramtsstudium. Damit wiirde das Format des Lehramtsstudiums
einem dualen Studium entsprechen. | ¢ Nach Uberzeugung des Wissenschafts-
rats kann die schulpraktische Ausbildung fiir das Lehramt fiir die Primarstufe und
die Sekundarstufen I und II vollstindig innerhalb der hochschulrechtlich, insbe-
sondere fiir besondere Studienformen, moglichen Regelstudienzeiten erfolgen, so-
fern die oben vorgestellten Empfehlungen umgesetzt werden. Insbesondere die
Empfehlungen zur Stirkung der Professionsorientierung, der Kooperation zwi-
schen Hochschulen und Schulen sowie der schulpraktischen Studien (siehe Ab-
schnitte B.I.4 bis B.I.6) miinden in der Konsequenz in eine Integration der schul-
praktischen Ausbildung des Vorbereitungsdiensts in das Lehramtsstudium.

| 166 Der WR hat sich bereits 2013 flir eine Ausweitung praxisintegrierender Studiengénge u. a. auf professi-
onsbezogene zweiphasige Bildungsgénge ausgesprochen, ,bei denen sich an ein wissenschaftliches Studium
ein Vorbereitungsdienst anschlieBt und die beiden Phasen inhaltlich und organisatorisch véllig getrennt blei-
ben (z. B. juristische, unterrichtende, dokumentarische oder bibliothekarische Berufe). Durch ein duales Stu-
dium wiirde das Praxiswissen nicht mehr dem Theoriestudium nachgelagert vermittelt werden, sondern be-
reits wahrend des Studiums mit den theoretischen Lerninhalten verzahnt. Damit kdnnte eine Verbesserung
der Qualitat der Lehre und eine Ausdifferenzierung der Qualifikationsprofile erreicht werden.” (ebd., S. 37).



Regelungen der Linder zum Ersten und Zweiten Staatsexamen bediirfen — im
Zuge des Abschlusses der Lehramtsausbildung mit dem Erwerb des Master of Edu-
cation-Grades — entsprechender Anderungen. Seminarausbilderinnen und -ausbil-
der der zweiten Ausbildungsphase verfiigen tiber die notwendige spezifische Ex-
pertise, um zum einen den Professionsbezug im Master of Education-Studiengang
an der Hochschule zu stirken und zum anderen die Junglehrkréfte in der Berufs-
einstiegsphase professionell zu begleiten (siehe Abschnitt B.IV.1). Die Akteurin-
nen und Akteure der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, insbesondere die Hoch-
schulen, Studienseminare und Schulen, sollten gemeinsam Konzepte zur
Ausgestaltung der Integration des Vorbereitungsdienstes in das Lehramtsstu-
dium erarbeiten.

Die Empfehlung des Wissenschaftsrats, die schulpraktische Ausbildung in die
hochschulische Ausbildung zu integrieren, soll die bisher fragmentierten Ausbil-
dungsteile | '%” zu einem homogenen Ganzen zusammenfiithren. Fiir angehende
Lehrkrifte wiirde damit nurmehr der Ubergang von der hochschulischen Ausbil-
dung an die Schule verbleiben, der durch eine verstiarkte Kooperation zwischen
Hochschulen und Schulen (siehe Abschnitt B.I.5) und eine spezifisch ausgestal-
tete Berufseinstiegsphase (siehe Abschnitt B.IV.1) nahtlos gestaltet werden kann.

B.1V VERHALTNIS HOCHSCHULE - SCHULDIENST

V.1 Berufseinstiegsphase

Der Wissenschaftsrat empfiehlt, angehende Lehrkrifte mittels eines gestuften
und durch ein Mentorat begleiteten Berufseinstiegs an ihr umfassendes Aufga-
benspektrum heranzufiihren.

Beim Einstieg in das Berufsleben als Lehrkraft ist derzeit die unmittelbare Uber-
nahme aller entsprechenden Pflichten und Zustdndigkeiten vorgesehen. Die
Bandbreite der Aufgaben ist grof und umfasst u. a. Unterrichtsplanung und
-durchfithrung, Classroom Management, Konzipieren und Korrigieren von Tests
und Klassenarbeiten, Vertretungen und Aufsichten sowie das Fithren von Eltern-
gesprdchen (siehe Abbildung 14 im Anhang). Zudem sollten Lehrkrifte sich im
Rahmen multiprofessioneller Teams — beispielsweise bei der Zusammenarbeit
mit schulpsychologischen Diensten — besprechen, extensive fachliche und fach-
didaktische Recherchen zur Unterrichtsvorbereitung durchfiihren und in profes-
sionellen Lerngemeinschaften mit Kolleginnen und Kollegen Unterrichtsmetho-
den und -projekte gemeinsam reflektieren.

[ 167 Vgl. Terhart, E. (2004) und Blémeke (2009), S. 5.
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Der Wissenschaftsrat empfiehlt eine systematische, der Vielfalt der Aufgaben
entsprechende Berufseinstiegsphase iiber einen Zeitraum von 24 Monaten, in
dem die Junglehrkraft durch eine schulische Lehrkraft mentoriert wird (vgl. auch
die Berufseinstiegsphase als Early Career Teacher im Landerbeispiel England im An-
hang). Das Unterrichtsstundendeputat der Junglehrkrifte in der Berufseinstiegs-
phase sollte bei unverminderter Vergiitung angemessen reduziert sein.

Lehrkrifte, die ihre neuen Kolleginnen und Kollegen begleiten und an die ver-
schiedenen Aufgabenfelder heranfiithren, sollten fiir die Funktion als Mentorin
bzw. Mentor formal qualifiziert werden. Wie die Betreuenden von Studierenden
in schulpraktischen Studien (siehe Abschnitt B.1.6) sollten auch die Mentorinnen
und Mentoren von Lehrkriften in der Berufseinstiegsphase fiir die Ausiibung die-
ser Aufgabe spezifische Anreize z. B. in Form von Entlastungsstunden oder Leis-
tungszulagen erhalten.

V.2 Professionelle Kompetenzentwicklung

Der Wissenschaftsrat hilt den systematischen Ausbau von Fortbildungsangebo-
ten fiir im Schuldienst titige Lehrkrafte fiir erforderlich. Die Hochschulen sollten
vermehrt bei der Konzeption und Durchfithrung wissenschaftlicher Fortbildun-
gen mitwirken.

Lehrkrifte sind auf wirkungsvolle Fortbildungen angewiesen, die die Qualitit der
schulischen Arbeit in verschiedener Hinsicht deutlich erhéhen und damit auch
ein produktives Arbeitsumfeld fiir die einzelne Lehrkraft schaffen. Das lebens-
lange Lernen und die Kompetenzentwicklung von Lehrkriften miissen wesent-
lich systematischer geférdert werden als bisher, wenn die vielfiltigen Aufgaben
und anspruchsvollen Herausforderungen von Lehrkréften auch kiinftig bewiltigt
werden sollen. Dabei muss eine Spezialisierung ermoglicht werden; nicht jede
Lehrkraft muss in jedem Bereich Expertin bzw. Experte sein. Eine Zusammenstel-
lung multiprofessioneller Teams wiirde verschiedene Expertisen an einer Schule
insgesamt verfiigbar machen, den interkollegialen Austausch fordern (Multipli-
katorfunktion) und die einzelne Lehrkraft entlasten.

Neben Fortbildungsangeboten etwa im Bereich der Diagnose, der individuellen
Férderung und Binnendifferenzierung bedarf es spezifischer Angebote zur Qua-
lifizierung schulischer Mentorinnen und Mentoren zur Begleitung von Studieren-
den bei schulpraktischen Studien, ggf. von Lehramtsanwérterinnen und -anwar-
tern im Vorbereitungsdienst sowie von Lehrkriften in der Berufseinstiegsphase.

Fortbildungsangebote sollten die fachbezogene Kompetenz der Lehrkrifte —
aktuelle Forschung rezipieren und kritisch priifen, Theorien situationsgerecht
anwenden und problemorientiert arbeiten konnen — ebenso in den Blick nehmen
wie organisationale und individuelle PersonalentwicklungsmaRnahmen, bspw.
zu professioneller Gesprachsfiihrung als Beitrag zur Gestaltung positiver padago-




gischer Beziehungen zwischen Lernenden, Lehrkriften und Eltern. Fortbildungs-
angebote sollen die Lehrkrifte dariiber hinaus unterstiitzen bei der Umsetzung
neuer Vorgaben der Landesregierungen, z. B. bei der Einfiihrung neuer Priifungs-
formate, der Digitalisierung oder der Implementation von Bildungsstandards.

Fortbildungen sollten Lehrkréfte im Schuldienst dabei unterstiitzen, ihr Wissen
spezifisch zu erweitern, ihre berufsbezogenen Uberzeugungen auszudifferenzie-
ren und ihre fachliche Motivation zu starken. Ziel der Weiterentwicklung der
professionellen Kompetenzen muss eine signifikante Qualitdtssteigerung im un-
terrichtlichen Handeln durch die Lehrperson sein, wodurch wiederum die Moti-
vations- und Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler gestarkt werden
soll. Der Wissenschaftsrat empfiehlt daher, Fortbildungen inhaltlich stets mit ei-
ner konkreten Zielvorgabe zu planen, die auf die Weiterentwicklung spezifischer
Kompetenzen ausgerichtet ist. Verfehlen Fortbildungen die Orientierung an der
Weiterentwicklung unterrichtlichen Handelns und weisen aus Sicht der Lehr-
kraft wenig Relevanz fiir den Schulalltag auf, sind ungiinstige Auswirkungen auf
die zukiinftige Fortbildungsbereitschaft der Lehrkraft moglich. Fortbildungen
miissen vorrangig auf die Weiterentwicklung spezifischer unterrichtsbezogener
Kompetenzen ausgerichtet sein — beispielsweise mit Blick auf den Umgang mit
lernschwachen Schiilerinnen und Schiilern, die Diagnose der Performanz von
Schiilerinnen und Schiilern und darauf basierender, binnendifferenzierender
Forder- und Forderangebote — und sollten dabei eine Verschrinkung von Input,
Erprobungs- und Reflexionsphasen vorsehen, um zu entsprechenden Qualitits-
steigerungen im unterrichtlichen Handeln der fortgebildeten Lehrkraft wirksam
beizutragen. ,,One Shot“-Fortbildungen, die lediglich einige Stunden umfassen,
scheinen dafiir weniger geeignet als Fortbildungen, die sich iiber einen lingeren
Zeitraum erstrecken. Zur Intensivierung der interkollegialen Kooperation sollten
sich Fortbildungsangebote vermehrt auch an Fach- oder Jahrgangsteams, bei-
spielsweise im Rahmen der Unterrichtsentwicklung, beziehungsweise an das ge-
samte Kollegium einer Schule richten.

Es besteht eine gesetzliche Verpflichtung fiir Lehrerinnen und Lehrer zur Erhal-
tung und Weiterentwicklung ihrer beruflichen Kompetenzen. Fiir die Erfiillung
dieser Verpflichtung sollten die Voraussetzungen gegeben sein; ihre Einhaltung
sollte dokumentiert werden. Fortbildungen sollten als verbindlicher Bestandteil
des beruflichen Alltags von Lehrerinnen und Lehrern in der Arbeitszeit ohne Un-
terrichtsausfall besucht werden, kapazititsneutral und an den Schulen struktu-
rell eingeplant sein.

Der insgesamt hohen Fortbildungsbereitschaft der Lehrkrifte sollte mit wissen-
schaftsbasierten Fortbildungsangeboten begegnet werden. Konzipierung und
Durchfithrung von Fortbildungen sollten vermehrt unter Mitwirkung der Hoch-
schulen erfolgen, um die Anschlussfihigkeit von Fortbildungen an Wissenschaft
und Forschung aufrechtzuerhalten und so die Professionalisierung von Lehr-
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kriften zu unterstiitzen. Der Wissenschaftsrat empfiehlt, die Gebiihrenfreiheit
fiir die Teilnehmenden an Fortbildungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an
Hochschulen mittels Kosteniibernahme durch den Arbeitgeber (Linder) zu prii-
fen. | "% Zudem sollte die Entwicklung von Fortbildungskonzepten fiir schulische
Lehrkrifte als universitire Lehre anerkannt werden. In den Lehrverpflichtungs-
verordnungen sollten daher Regelungen getroffen werden, die eine Anrechnung
auf Lehrdeputate zulassen.

Der Wissenschaftsrat empfiehlt den Lindern, die Kompetenzentwicklung von
schulischen Lehrkriften auch durch vermehrte Erméglichung von Abordnungen
in den Hochschuldienst zu stidrken (siehe Abschnitt B.I.5). Abordnungen von
Lehrkréften in den Hochschuldienst, beispielsweise im Rahmen eines Promo-
tionsforderprogramms in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, kénnen die wis-
senschaftsbasierte Arbeit am Fachbereich der Hochschule um die notwendige
schulpraktische Perspektive ergidnzen. Nach ihrer Riickkehr an die Schule wiede-
rum koénnen sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch Kolleginnen und Kolle-
gen (durch Multiplikator-Meetings und professionelle Lerngemeinschaften) vom
geschirften Kompetenzprofil der Lehrkraft profitieren. Schulen wie Hochschu-
len wiirden auf dem Wege eines solchen Personalaustauschs langfristig von einer
forschungsbasierten und berufsfeldbezogenen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
gleichermalf3en profitieren.

B.V MABNAHMEN ZUR STEIGERUNG DER ATTRAKTIVITAT DES LEHRERIN-
NEN- UND LEHRERBERUFS

Der Wissenschaftsrat empfiehlt, Lehrerinnen und Lehrern an den Schulen ver-
starkt zu ermdglichen, sich ihrer Kernaufgabe — dem Unterrichten — zu widmen
und sie von solchen pddagogischen, administrativen und organisatorischen Auf-
gaben zu entlasten, die von Assistenzen und anderen Professionen wahrgenom-
men werden konnten.

Nach Uberzeugung des Wissenschaftsrats bedarf es groRer konzertierter An-
strengungen, um die Lehramtsausbildung und den Beruf der Lehrerin bzw. des
Lehrers durch deutliche Qualitédtssteigerungen spiirbar aufzuwerten. Dies ist eine
notwendige Voraussetzung fiir die Gewinnung von interessierten und ambitio-
nierten Personlichkeiten fiir den Lehrberuf.

Zu den Anforderungen des Unterrichtens zihlen insbesondere das Planen, Re-
flektieren, Recherchieren und Innovieren. Die Gestaltung von begeisterndem, ab-
wechslungsreichem und forderndem Unterricht erfordert Zeit, Inspiration und

[ 168 Vgl. zu den rechtlichen Rahmenbedingungen des Europaischen Beihilferechts Kapitel Il.1 der Empfeh-
lungen des Wissenschaftsrats (2019) zu hochschulischer Weiterbildung als Teil des lebenslangen Lernens.




intensiven Austausch unter Kolleginnen und Kollegen. Damit der Unterricht die-
sen hohen Anspriichen gerecht werden kann, empfiehlt der Wissenschaftsrat fiir
Lehrkréfte an Schulen eine angemessene Reduzierung des Unterrichtsstundende-
putats, so dass ausreichend Zeit fiir Reflexionsphasen mit Kolleginnen und Kolle-
gen und fiir das Recherchieren aktueller fachbezogener Entwicklungen zur Ver-
figung steht.

Auch sollten in Schulgebduden adaquat ausgestattete Arbeitsriume in ausrei-
chender Zahl bereitstehen, damit Lehrkrifte in professionellen Lerngemeinschaf-
ten zusammen mit Kolleginnen und Kollegen, in multiprofessionellen Teams, im
Gesprach mit Eltern oder in konzentrierter Einzelarbeit ihren Aufgaben nachge-
hen konnen.

Ein erheblicher Anteil der Arbeitszeit von Lehrerinnen und Lehrern entfillt auf
Aufgaben auflerhalb der Unterrichtstatigkeit (siehe Abbildung 14 im Anhang).
Der Wissenschaftsrat empfiehlt daher, Lehrkrifte von solchen pddagogischen,
administrativen und organisatorischen Aufgaben zu entlasten, die von Assisten-
zen und anderen Professionen (Schulsozialarbeit und Schulpsychologie) wahrge-
nommen werden konnten. Fiir die Schaffung solcher Stellen und die Rekrutie-
rung geeigneten Personals sollten entsprechende Mittel zur Verfiigung gestellt
werden, um zu gewdhrleisten, dass Lehrkréfte unter Nutzung ihrer Kernkompe-
tenz sich verstirkt ihrer Kernaufgabe widmen kénnen.

Zur Rekrutierung von Bewerberinnen und Bewerbern, die in besonderem Maf3e
fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf geeignet sind, empfiehlt der Wissen-
schaftsrat perspektivisch ein Aufnahmeverfahren fiir Bewerberinnen und Bewer-
ber. Dieses konnte sich an dem Vorbild des erfolgreichen finnischen Kon-
zepts | '%? orientieren, nach dem Bewerberinnen und Bewerber zunichst in einer
landesweit identischen schriftlichen Priifung Mindestanforderungen erreichen
miissen und basierend auf den Priiffungsergebnissen zu einem miindlichen Eig-
nungstest eingeladen werden, der als Einzel- oder Gruppengesprach konzipiert
ist. Dabei miissen unter Beriicksichtigung der geltenden Rechtsprechung die be-
sonderen Qualifikationsvoraussetzungen objektiv zwingend aus dem Studien-
gang abgeleitet werden konnen. Im Rahmen dieser Vorgaben steht Hochschulen
eine verwaltungsgerichtlich nachvollziehbare, zu begriindende Einschitzungs-
prarogative zu, welche Mindestanforderungen an Studienbewerberinnen und -
bewerber zu stellen sind. | '7°

| 169 Eine starke Selektion der Bewerberinnen und Bewerber fiir Lehramtsstudiengénge steigert offenbar die
Attraktivitdt des Lehrerinnen- und Lehrerberufs in Finnland. An Bewerberinnen und Bewerbern fiir ein Lehr-
amtsstudium mangelt es in Finnland nicht. Vgl. die Zusammenstellung ,Lehramtsausbildung Mathematik in
ausgewahlten Beispiellandern“ im Anhang.

[ 170 Vgl. Brehm & Zimmerling (2012), S. 1377.
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B.VI ZEITNAH UMSETZBARE MASSNAHMEN GEGEN DEN LEHRKRAFTEMAN-
GEL IM FACH MATHEMATIK

Dem Auftrag der Kultusministerkonferenz entsprechend, beziehen sich die Emp-
fehlungen vorrangig auf das regulire Lehramtsstudium im Fach Mathematik. An-
gesichts des akuten und absehbar weiter zunehmenden Lehrkriaftemangels ist es
dem Wissenschaftsrat ein Anliegen, mit seinen Empfehlungen fiir eine bessere
Lehramtsausbildung langfristig auch zu einer deutlichen Verringerung des Lehr-
kriaftemangels beizutragen. Die Umsetzung dieser Empfehlungen kann aus Sicht
des Wissenschaftsrats einen bedeutenden Beitrag zur Steigerung der Attraktivi-
tdt des Lehrerinnen- und Lehrerberufs, zu einer héheren Zahl an Studieninteres-
sierten und zu einer geringeren Schwundquote im Verlauf der Lehramtsausbil-
dung leisten.

Diese langfristig orientierten Empfehlungen sollten durch zeitnah umsetzbare
MaRnahmen gegen den Lehrkriaftemangel im Fach Mathematik flankiert wer-
den. | 7' Der Wissenschaftsrat ist der Uberzeugung, dass verschiedene Zugangs-
moglichkeiten in das Lehramt geschaffen werden sollten, um auch solchen Per-
sonen eine Tatigkeit als qualifizierte Lehrkraft zu ermdéglichen, die den Wunsch,
in diesem Beruf zu arbeiten, erst im Laufe des Studiums oder spiter entwickeln.

VIA Rekrutierung von Schulabsolventinnen und -absolventen

Der Wissenschaftsrat empfiehlt, Schulabsolventinnen und -absolventen mit
Hochschulreife fiir ein Lehramtsstudium anzuwerben. Dafiir kann die Ausgestal-
tung des Lehramtsstudiums als duales Studium einen Anreiz setzen.

Wenngleich bisher keine belastbare bundesweite Datengrundlage dazu vorliegt,
ist von einem nicht unerheblichen Schwund an zukiinftigen Lehrkriften im Ver-
lauf der Lehramtsausbildung (im Studium, am Ubergang von der Hochschule
zum Studienseminar, im Vorbereitungsdienst) auszugehen. |72 Eine fiir den
prognostizierten Bedarf an Lehrkréften ohnehin zu geringe Zahl an Studienan-
fangerinnen und -anfingern reduziert sich nach dem Studienabschluss im Ver-
lauf der zweiten Ausbildungsphase bzw. bis zum Berufseintritt noch weiter. Ver-
gleichsweise wenige Quer- und Seiteneinsteigende konnen den ungedeckten
Bedarf nicht kompensieren. Daher empfiehlt der Wissenschaftsrat, Abiturientin-
nen und Abiturienten fiir ein Lehramtsstudium anzuwerben, d. h. gezielte An-
reize fiir das Absolvieren der Ausbildung und die Aufnahme des Berufs zu setzen.

[ 171 Auch angesichts des Umstands, dass aktuell bereits verschiedene Akteure Empfehlungen zu MaBnah-
men gegen den Lehrkréftemangel ausgesprochen haben, beschrankt sich der Wissenschaftsrat auf zeitnah
umsetzbare MaBnahmen zur Bewéltigung des Lehrkraftemangels im Fach Mathematik. Vgl. Sténdige Wissen-
schaftliche Kommission der KMK (SWK) (2023).

| 172 Gildener et al. (2020).




Ein solcher Anreiz kénnte die Ausgestaltung des Lehramtsstudiums als duales
Studium sein. Eine funktionierende, qualitativ hochwertige Lehramtsausbildung
und Schulbildung sicherzustellen, gehért zu den elementaren Aufgaben des Staa-
tes. Der Wissenschaftsrat rat den Lindern, dieser Aufgabe auch durch Schaffung
vielfaltiger Wege in das Lehramt nachzukommen.

VI.2 Rekrutierung von Bachelorabsolventinnen und -absolventen

Der Wissenschaftsrat empfiehlt, Hochschulabsolventinnen und -absolventen mit
einem Studienabschluss in Mathematik oder einem mathematiknahen Fach ge-
zielt fiir einen Master of Education-Studiengang anzuwerben.

In vielen Lindern werden derzeit sogenannte polyvalente Bachelorstudiengdnge
fiir das Lehramt angeboten, an die nach dem Bachelorabschluss sowohl ein Master
of Education als auch ein fachwissenschaftlicher Master angeschlossen werden
kann (siehe Abbildung 2 im Anhang). Der polyvalente Studienaufbau ermoglicht
in der Regel bereits im Bachelorstudium eine fachwissenschaftliche Vertiefung,
da im Wahlpflichtbereich weitere Leistungspunkte in einem oder beiden Fichern
erworben werden konnen. Die Konzeption eines polyvalenten Lehramtsbachelor-
studiengangs ist also nicht ausschlieRlich auf das Berufsziel Lehramt ausgerich-
tet. Bis auf wenige Ausnahmen bei Fichern wie Musik, Kunst und Sport sieht ein
(polyvalenter) Lehramtsbachelor jedoch zwingend das Studium zweier Ficher
vor. Entscheiden sich demgegeniiber Absolventinnen und Absolventen eines rein
fachwissenschaftlichen Bachelors fiir die Aufnahme eines Master of Education-Stu-
diums, ist es nach derzeitigen Regelungen — in Abhangigkeit vom Studienfach
— erforderlich, einen Zertifikatskurs zu absolvieren und u. a. Leistungspunkte in
einem zweiten Fach zu erwerben.

Der Wissenschaftsrat empfiehlt, fiir diesen Zugang in das Lehramt neben Ba-
chelorabsolventinnen und -absolventen mit einem Studienabschluss in Mathema-
tik oder einem mathematiknahen Fach auch Studierende in nicht-lehramtsbezo-
genen Bachelorstudiengdngen gezielt anzuwerben. Letzteren konnte bereits
wihrend ihres Bachelorstudiums im Fach Mathematik ein Anreiz gesetzt werden,
ein unverbindliches mehrwdchiges Lehramtspraktikum bei einer einmaligen
Vergiitung zu absolvieren. Auf diese Weise konnten Personen mit Affinitdt zum
Lehrberuf und zu padagogisch-psychologischer Arbeit angeworben werden, nach
Abschluss ihres fachwissenschaftlichen Bachelorstudiums ein Master of Education-
Studium anzuschliefen. Das Absolvieren eines Master of Education im Anschluss
an einen nicht-lehramtsbezogenen Bachelor-Studiengang wird iiblicherweise als
»Quereinstieg” oder ,Q-Master bezeichnet (sieche Abschnitt A.IIL.3).

Qualifizierungsmafnahmen fiir den Quer- und Seiteneinstieg unterliegen bisher
keiner linderiibergreifenden Regelung. Aus Sicht des Wissenschaftsrats ist eine
solche Regelung jedoch erforderlich, um hohe gemeinsame Qualitdtsstandards
einzuhalten. Dazu empfiehlt der Wissenschaftsrat, die Programme zur Qualifi-
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zierung von Quer- und Seiteneinsteigenden einer systematischen Bestandsauf-
nahme zu unterziehen. Hierbei sollten insbesondere die Zugangsvoraussetzun-
gen, der zeitliche Rahmen der Qualifizierungsmafnahmen sowie die Auswahl
der Ausbildungsinhalte Beriicksichtigung finden.

VI.3 Rekrutierung von Ein-Fach-Lehrkréaften fiir das Fach Mathematik

Der Wissenschaftsrat hélt es angesichts des derzeitigen und prognostizierten
Lehrkrédftemangels fiir geboten, zusitzlich zur regulidren Lehramtsausbildung in
zwei Schulfichern auch ein Ein-Fach-Lehramtsstudium im Fach Mathematik fiir
das Lehramt der Sekundarstufen I und II zu ermdglichen.

Deutschlandweit bestehen , fiir alle Lehramter perspektivisch hohe Einstellungs-
bedarfe im Fach Mathematik” | 73, die Einstellungszahlen im Quer- und Seiten-
einstieg sind dagegen vergleichsweise gering und vermoégen bisher nicht, den
Mangel an regulir ausgebildeten Lehrkriften auch nur anndhernd zu kompen-
sieren. | 74 Das zur Aufrechterhaltung der Unterrichtsversorgung vielfach an den
Schulen eingesetzte fachfremde Unterrichten darf aus Sicht des Wissenschafts-
rats nur zur kurzfristigen Uberbriickung von Fachunterrichtsausfall zum Einsatz
kommen. Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass Mathematiklehrkrafte
ohne fachliche Ausbildung einen weniger lernférderlichen Umgang mit Feh-
lern im Unterricht pflegen, und der IQB-Landervergleich zur mathematischen
Kompetenz von Viertkldsslerinnen und Viertkladsslern zeigt, dass fachfremder
Unterricht zu signifikant geringeren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
fithrt. | '7° Vor diesem Hintergrund wird empfohlen, die Option eines Ein-Fach-
Lehramtsstudiums im Fach Mathematik zu priifen und zu erproben. Eine solche
Mafinahme kénnte zur Bewéltigung des akuten Mangels an ausgebildeten Mathe-
matiklehrkraften zunichst ggf. zeitlich befristet werden.

Die Option einer Ein-Fach-Lehramtsausbildung im Fach Mathematik kann den
Studiengang fiir neue Interessentengruppen attraktiv machen, das Unterrichts-
volumen im Mangelfach Mathematik erh6éhen und eine profunde fachliche Aus-
bildung stirken. Durch die Option einer Ein-Fach-Erstausbildung im Mathema-
tiklehramt wiirde auch der Quer- und Seiteneinstieg in das Lehramt erleichtert,
da das Nachholen eines zweiten Faches entfallen kénnte. Somit wiirde der Auf-
wand fiir Interessenten, die den Wunsch, in diesem Beruf zu arbeiten, erst im
Laufe des Studiums oder spiter entwickeln, deutlich reduziert. Damit kénnten
mehr Personen fiir den Beruf als Mathematiklehrkrafte gewonnen und in kiirze-
rer Zeit ausgebildet werden.

| 173 KMK (2021).
| 174 Siehe Abbildung 12 und Abbildung 13 sowie Tabelle 7 im Anhang.
| 175 Siehe Abschnitt A.lIl.1.




An Grundschulen findet in der Regel das sog. Klassenlehrerprinzip Anwendung,
bei dem die Lehrkraft eine Schulklasse in nahezu allen Fichern, zumindest aber
in den Hauptfichern, unterrichtet. Dafiir miissen Primarstufenlehrkrifte in
mehr als einem Fach ausgebildet werden. Der Wissenschaftsrat nimmt daher das
Lehramt fiir die Primarstufe von seiner Empfehlung, ein Ein-Fach-Lehramtsstu-
dium im Fach Mathematik zu erméglichen, aus.

Den Einwand, der Einsatz von Ein-Fach-Lehrkriften stelle fiir die Schulen Prob-
leme in der Stundenplanorganisation dar, sieht der Wissenschaftsrat angesichts
der Dringlichkeit der Situation als weniger schwerwiegend an. Bei Bedarf kdonnte
eine auf Mathematik spezialisierte Ein-Fach-Lehrkraft mit einem Teil des Unter-
richtsstundendeputats auch an Nachbarschulen eingesetzt werden (siehe Ab-
schnitt B.I1.4). Zugleich sollten Moéglichkeiten zur Nachholung eines zweiten Fa-
ches bestehen, falls Personen, die als Ein-Fach-Lehrkrifte ausgebildet und
eingestellt wurden, dies zu einem spiteren Zeitpunkt wiinschen sollten. Unab-
hingig davon muss die besoldungs- und beamtenrechtliche Gleichstellung mit
Lehrkréften, die zwei oder mehr Facher vertreten, gegeben sein.
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Lehramtsausbildung Mathematik in ausgewédhlten Beispielldndern

In den meisten Staaten ist Lehrerinnen- und Lehrerbildung anders organisiert als
in Deutschland. Mit den hier ausgewihlten Linderbeispielen England, den Nie-
derlanden, Finnland und den USA werden unterschiedliche Wege der Lehramts-
ausbildung im Fach Mathematik aufgezeigt.

Grundsitzlich sind die Wege in den Lehrerinnen- und Lehrerberuf stark vom Bil-
dungssystem und den unterschiedlichen Schulformen eines einzelnen Landes ge-
prigt. Dennoch oder gerade deswegen scheint ein Uberblick iiber ausgewihlte
internationale Ideen und Konzepte zur Lehramtsausbildung im Fach Mathematik
lohnenswert. Als Beispiellinder sind mit England, den Niederlanden und Finn-
land drei europdische Liander gewdhlt worden, die in der PISA-Studie von 2018
und der TIMSS-Studie von 2019 im Fach Mathematik zum Teil deutlich bessere
Ergebnisse als Deutschland erzielt haben. Dariiber hinaus wird mit den USA ein
aullereuropdisches Land einbezogen. In den Linderbetrachtungen wird zunichst
die jeweils grundsdtzliche Struktur der Lehramtsausbildung beschrieben. Hierfiir
werden vor allem die Regelwege in den Lehrerberuf dargestellt, teilweise aber
auch Moglichkeiten zum Seiteneinstieg beriicksichtigt. Um anschlieflend einen
tieferen Einblick in einzelne Wege der Lehramtsausbildung zu geben, wird an-
hand von konkreten Beispielstudiengingen deren Aufbau erldutert, welche Ele-
mente die Studierenden absolvieren miissen, wie schulpraktische Anteile in das
Studium integriert sind und welche Besonderheiten der jeweilige Ausbildungs-
weg aufweist. Dabei wurden sowohl Studiengéinge fiir das Lehramt in der Primar-
stufe als auch in der Sekundarstufe ausgewihlt. Da fiir die Lehramtsausbildung
in der Primarstufe vielfach keine fachliche Spezialisierung vorgesehen ist, sind
in einzelnen Beispielen auch breitere fachliche Ausbildungen beriicksichtigt. Die
Fallbeispiele zeigen unterschiedliche Ansdtze und Moglichkeiten, erheben aber
keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Ein umfassendes Gesamtbild iiber interna-
tionale Wege in der Lehramtsausbildung im Fach Mathematik wiirde den Rah-
men dieses Empfehlungspapiers sprengen. Fiir die konkrete Auswahl der Bei-
spiele wurden internationale und nationale Rankings und Bewertungen der
Studienginge bzw. der jeweiligen Fachbereiche herangezogen. | '7¢

[ 176 Vigl. bspw.: https:/ /www.timeshighereducation.com/student/best-universities, https:/ /www.theguar-
dian.com/education/ng-interactive /2022 /sep/24 /best-uk-universities-for-education-league-table und
https:/ /keuzegids.nl/


https://www.timeshighereducation.com/student/best-universities
https://www.theguardian.com/education/ng-interactive/2022/sep/24/best-uk-universities-for-education-league-table
https://www.theguardian.com/education/ng-interactive/2022/sep/24/best-uk-universities-for-education-league-table
https://keuzegids.nl/

England
Grundzlige der Lehramtsausbildung

England setzt in der Lehramtsausbildung insgesamt auf deutlich kiirzere Ausbil-
dungswege als Deutschland. Alle Lehrerinnen und Lehrer, die in England an
staatlichen Schulen unterrichten wollen, miissen hierfiir den sogenannten Quali-
fied Teacher Status (QTS) erlangen. |77 Mindestvoraussetzungen hierfiir sind ein
Bachelorabschluss sowie Mindestnoten in den mittleren Schulabschlusspriifun-
gen (General Certificate of Secondary Education/GCSE mit mindestens Grade 4/C von
9/A%) in Englisch und Mathematik sowie in Naturwissenschaften fiir die Primar-
schulausbildung. Dartiber hinaus ist iiblicherweise ein praxisnaher Ausbildungs-
anteil zu absolvieren, dessen Abschluss zum Qualified Teacher Status fiithrt, der von
der Teaching Regulation Agency anerkannt wird.

Der tiiblichste Weg ins Lehramt ist in England ein Bachelorstudium in einem
Fach, das auch an der Schule unterrichtet wird. Es kénnen jedoch auch mit einem
Schulfach verwandte Bachelorstudiengdnge oder relevante Arbeitserfahrungen
anerkannt werden und die Mdglichkeit zum Lehramt er6ffnen. Um nach dem
Bachelorabschluss den Qualified Teacher Status zu erlangen, miissen die Absolven-
tinnen und Absolventen in der Regel ein Lehramtstraining (Initial Teacher Training)
durchlaufen, das meist mit einem Postgraduiertenabschluss (Postgraduate Certifi-
cate in Education/PGCE) angeboten wird. Das Lehramtstraining sieht in der Regel
mindestens 24 Wochen bzw. 120 Tage Schulerfahrungen vor und dauert je nach
Programm 9 bis12 Monate in Vollzeit (18 bis 24 Monate in Teilzeit). Die Lehramts-
kurse werden nicht nur von Universitdten, die hierfiir mit Partnerschulen zu-
sammenarbeiten, sondern auch von Schulen, Colleges oder Gruppen von Schulen
angeboten. Einige der Programme bezeichnen sich als School Direct Programmes
oder School Centred Trainings, bei denen die Ausbildung direkt durch die Schulen
erfolgt, die auch das Kursprogramm organisieren. Fiir das Mathematiklehramt
an Sekundarschulen gibt es insgesamt mehr als 700 verschiedene Kurse, mit de-
nen die Lehrberechtigung erworben werden kann. | '7® Die meisten Kurse sind
auf die Ausbildung in einem Fach beschrdnkt. Einzelne Kurse bieten die Option,
die Unterrichtsbefahigung fiir zwei Facher zu erlangen, wobei mit Mathematik
meist nur verwandte Ficher wie beispielsweise Physik kombiniert werden koén-
nen.

Seiteneinstiege in das Lehramt sind iiber die Teacher Training Programmes regulir
vorgesehen, da generell kein spezifisches Lehramtsstudium erwartet wird und
Fachkenntnisse auch tber spezielle Kurse, Subject Knowledge Enhancement (SKE)

| 177 Details zu den rechtlichen Hintergriinden vom Bildungsministerium: https://www.gov.uk/guidance/
qualified-teacher-status-qts

| 178 Kurse sind zu finden {iber das Bildungsministeriums: https://www.find-postgraduate-teacher-training.
service.gov.uk
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Courses, nachgeholt werden kénnen. Seiteneinsteigende kénnen zudem als As-
sistant Teacher an einer Schule arbeiten und nachtréglich den Qualified Teacher Sta-
tus erlangen, indem sie ein 12-wochiges Priifungsprogramm hierfiir absolvieren.

Neben der Lehramtsausbildung im Anschluss an den Bachelorstudiengang gibt
es die Moglichkeit, den Qualified Teacher Status mit einem spezifischen Bachelor-
programm fiir das Lehramt direkt zu erwerben. Im Rahmen dieser auf drei oder
vier Jahre angelegten Studiengidnge sind Praxiserfahrungen an Schulen in der Re-
gel bereits integriert. Fiir das Primarschullehramt bieten viele Universititen ei-
nen solchen integrierten Bachelor in Education fiir Primarschullehrerinnen und
-lehrer an. Die Ausbildung ist auf dieser Stufe grundsitzlich sehr breit angelegt
und deckt verschiedene Ficher ab. Innerhalb des Studiums gibt es jedoch die
Moglichkeit, fachliche Schwerpunkte beispielsweise in Mathematik zu setzen.
Einzelne Universititen bieten zudem auch Bachelorstudiengéange an, die die Lehr-
befahigung fiir Sekundarstufen (mit QTS) mit einem fachlichen Bachelorstudium
verbinden.

AnschlieRend an den Erwerb des Qualified Teacher Status durchlaufen die Absol-
ventinnen und Absolventen in ihrer ersten Anstellung an einer Schule eine Ein-
fithrungsphase von zwei Jahren als Early Career Teachers (ECT). Wahrend dieser
sogenannten Induktionsphase haben die Lehrerinnen und Lehrer eine reduzierte
Stundenzahl und werden von einer Mentorin bzw. einem Mentor unterstiitzt. Zu-
dem gibt es ein Kursprogramm, das die Weiterentwicklung spezifischer Kompe-
tenzen im Lehrerinnen- und Lehrerberuf fordern soll und durch die jeweilige
Schule organisiert ist. In der Induktionsphase miissen zwei Priifungen erfolg-
reich absolviert werden, um den erworbenen Qualified Teacher Status aufrecht zu
erhalten.

Um mehr Personen als Lehrerinnen und Lehrer im Fach Mathematik zu gewin-
nen, werden in England verschiedene Anstrengungen unternommen. | 7 Insbe-
sondere in Mangelfichern sollen Studierende bereits wihrend ihres Fachstudi-
ums auf die Moglichkeit von Praktika angesprochen werden. Fiir dreiwdchige
Schulpraktika im Fach Mathematik wird dabei spezifisch geworben und eine Ver-
giitung von 300 £ pro Woche angeboten. Einjihrige Kurse zur Lehramtsausbil-
dung werden von Seiten der Politik finanziell zum Teil stark unterstiitzt, in Man-
gelfichern werden Studienbeihilfen und Stipendien gewdhrt. Bei einer
Ausbildung fiir das Fach Mathematik kénnen bei Erfiillung entsprechender Be-
dingungen Beihilfen in der H6he von 27.000 £ und Stipendien in der Hohe von
29.000 £ gezahlt werden.

[ 179 Vgl. hierzu: https://getintoteaching.education.gov.uk /subjects/maths
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Fallbeispiele

Postgraduate Certificate in Education mit Lehrbeféhigung im Fach Mathematik an der
Loughborough University

Im Folgenden wird ein einjahriger Postgraduiertenkurs, der zur Lehrbefihigung
(QTS) im Fach Mathematik fithrt und mit einem PGCE abschlief3t, beschrieben.
Als Beispiel wurde der PGCE Mathematics der Loughborough University gewdhlt, | '8
da die Absolventinnen und Absolventen bei den QTS-Priifungen in einer Auswer-
tung zur Lehramtsausbildung der University of Buckingham sehr gut abgeschnitten
hatten. | '®' Zudem ist die Fachdidaktik Mathematik an der Loughborough Univer-
sity mit einem eigenen Department of Mathematics Education mit rd. 30 akademi-
schen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Forschung und Lehre vergleichs-
weise gut aufgestellt. | '8

Voraussetzung fiir die Bewerbung zum PGCE ist ein Bachelorabschluss in Mathe-
matik oder einem Fach, in dem Mathematik einen Anteil von mindestens 50 Pro-
zent ausmacht. Um einen geringeren Anteil von Mathematik im Bachelorstu-
dium auszugleichen, kénnen die Kandidatinnen und Kandidaten auch einen
Kompaktkurs (Subject Knowledge Enhancement Course) vor dem Einstieg in den PGCE
absolvieren.

Das einjahrige Programm bereitet auf das Lehramt an Secondary Schools im Fach
Mathematik vor und kombiniert universitiren Unterricht mit einer praktischen
Einfithrung in das Unterrichten an Partnerschulen. Der Kurs dauert insgesamt
36 Wochen, von denen zwei Drittel an zwei verschiedenen Schulen absolviert
werden, an denen die Studierenden Unterrichtserfahrungen sammeln. Er bein-
haltet ein bildungswissenschaftliches Modul (General Professional Studies), das einen
Grundiiberblick iiber den Lehrerberuf, die Anforderungen sowie die neuesten
Entwicklungen in der Lehramtsbildung gibt. Zwei Module vermitteln die theore-
tischen Grundlagen und die spezifischen Herausforderungen der Mathematikdi-
daktik. In zwei weiteren Modulen machen die Studierenden praktische Lehrer-
fahrungen an zwei verschiedenen Partnerschulen. Die Studierenden sind fiir das
Praktikum jeweils zunachst fiir einige Woche an zwei Tagen pro Woche an den
Schulen, in denen sie Unterrichtseinheiten der Lehrerinnen und Lehrer besu-
chen. AnschliefRend sind elf Wochen Vollzeit an der jeweiligen Schule eingeplant,
in denen die bzw. der Studierende eigene Unterrichtseinheiten zu etwa 50 bis

| 180 Informationen hierzu unter: https://www.lboro.ac.uk /study/postgraduate /masters-degrees/a-z/ma-
thematics-qualified-teacher-status/

| 181 Smithers, Alan; Bungey, Mandy-D (2017): The Good Teacher Training Guide 2017; Buckingham.
https://www.buckingham.ac.uk /wp-content/uploads/2017 /04 /GTTG17fin.pdf

| 182 Alle Informationen zum Department und deren Forschungen unter: https://www.lboro.ac.uk/depart-

ments/maths-education/. Die Universitdt wirbt insbesondere mit ihrer Forschung, die 2021 im Research
Excellence Framework zu 100 % als ,world-leading® oder ,internationally excellent” eingestuft wurde.

81


https://www.lboro.ac.uk/study/postgraduate/masters-degrees/a-z/mathematics-qualified-teacher-status/
https://www.lboro.ac.uk/study/postgraduate/masters-degrees/a-z/mathematics-qualified-teacher-status/
https://www.buckingham.ac.uk/wp-content/uploads/2017/04/GTTG17fin.pdf
https://www.lboro.ac.uk/departments/maths-education/
https://www.lboro.ac.uk/departments/maths-education/

82

60 Prozent des iiblichen Lehrdeputats iibernimmt. Dabei werden die Studieren-
den von einer Mentorin bzw. einem Mentor im Fach Mathematik an der Schule,
einer Koordinatorin bzw. einem Koordinator fiir das Trainingsprogramm an der
Schule sowie einer bzw. einem Visiting Tutor der Universitit unterstiitzt und ihre
Arbeit durch diese bewertet. Die beiden Praxismodule werden jeweils durch prak-
tische Unterrichtspriifungen abgeschlossen. Die Praxisphasen finden im Wechsel
mit den universitiren Kursen statt. Mit dem erfolgreichen Abschluss aller Prii-
fungen des PGCE wird auch der Qualified Teacher Status erworben. An der Lough-
borough University besteht zudem die Moglichkeit, das PGCE mit einem For-
schungsmodul (15 ECTS) zu ergianzen und ein Postgraduate Diploma in Education zu
erwerben. Dariiber hinaus kann mit der Durchfithrung eines groReren For-
schungsprojekts (60 ECTS), fiir das normalerweise zwei Jahre in Teilzeit vorgese-
hen sind, ein Master of Science in Education erworben werden.

Bachelorstudium Mathematics and Secondary Teaching mit integrierter Lehrbeféhigung
an der University of Chichester

Wihrend Postgraduiertenprogramme den Standardweg zum Lehramt darstellen,
wird im Folgenden mit einem Bachelorprogramm, das zum Sekundarschullehr-
amt in Mathematik ausbildet und gleichzeitig die Erlangung des Qualified Teacher
Status einschliefRt, eine alternative Moglichkeit vorgestellt. Dieses bietet fiir Per-
sonen, die sich bereits friih fiir den Berufsweg entscheiden, eine sehr zielgerich-
tete Ausbildung. Bachelorprogramme fiir das Lehramt in der Sekundarstufe im
Fach Mathematik gibt es derzeit nur an acht Universitiaten. Das Bachelorpro-
gramm der University of Chichester wurde ausgewdhlt, da die Universitdt in Ran-
kings fiir Lehramtskurse vergleichsweise gut abgeschnitten und durch Studie-
rende sehr gute Bewertungen erhalten hat. | '8

Das Bachelorprogramm Mathematics and Secondary Teaching (QTS) fiithrt in drei Jah-
ren zum Abschluss Bachelor of Science (Hons). Gleichzeitig zur fachlichen Ausbil-
dung werden die Studierenden auf das Lehramt vorbereitet, sodass mit dem Ba-
chelorabschluss der Qualified Teacher Status erworben wird und keine anschlie-
Rende einjdhrige Lehramtsausbildung zusétzlich erforderlich ist. Das Studienpro-
gramm wird von den Fachbereichen Mathematik (bzw. Engineering, Computing and
Mathematics) und Unterrichtswesen (Teaching) getragen, wobei die Mathematikdi-
daktik an der Schnittstelle agiert.

Im ersten Studienjahr sind vier fachwissenschaftliche Module und drei Module
in der Bildungswissenschaft vorgesehen. Zusitzlich gibt es ein Modul zur Vorbe-
reitung auf die Berufspraxis, das in die Kernkompetenzen als Mathematiklehrer
einfiihrt und auf ein vierwochiges Schulpraktikum vorbereitet, welches am Ende

| 183 Detailinformationen zum Studienprogramm: https://www.chi.ac.uk/engineering-computing-and-ma-
thematics/course/bsc-hons-mathematics-and-secondary-teaching-qts/
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des Moduls absolviert wird. Das zweite Studienjahr besteht wiederum aus acht
Modulen, von denen die Hilfte fachwissenschaftliche Inhalte abdeckt. Drei wei-
tere Module behandeln fachdidaktische Themen. Ein Modul ist auf die Weiter-
entwicklung der Schulerfahrungen ausgerichtet und beinhaltet ein zehnwochi-
ges Praktikum, das eigene Unterrichtserfahrungen und deren Reflexion vorsieht.
Im dritten Studienjahr sind insgesamt sechs Module zu absolvieren, von denen
wiederum die Hailfte fachwissenschaftlich ausgerichtet ist. Hinzu kommen ein
fachdidaktisches Modul, ein Projektmodul zu einem selbstandig gewahlten klei-
neren Forschungsprojekt und einer umfangreichen Abschlussarbeit sowie ein ab-
schlieRendes Praxismodul, in dem die Studierenden ein zehntigiges Praktikum
an einer Partnerschule ihrer Wahl absolvieren.

Insgesamt werden in diesem Bachelorprogramm 22 Module studiert, von denen
die Halfte fachwissenschaftlich ausgerichtet sind. Daneben werden im ersten
Jahr in drei Modulen bildungswissenschaftliche Grundlagen gelegt und ab dem
zweiten Jahr in insgesamt vier Modulen die Fachdidaktik vertieft. Zudem sind im
Studium drei Praxismodule integriert, in denen 120 Tage praktische Unter-
richtserfahrungen an Partnerschulen vorgesehen sind. Die Studierenden werden
fiir die Praxisanteile Schulen zugeteilt, damit unterschiedliche Schulerfahrungen
gemacht werden konnen.

Niederlande
Grundzuge der Lehramtsausbildung

Das niederldndische Schulsystem bietet dhnlich wie in Deutschland eine Vielzahl
von weiterfithrenden Schulen nach der Primarschule an. Dementsprechend viel-
filtig sind die moglichen Zugangsvoraussetzungen fiir ein Lehramtsstudium und
die entsprechenden Ausbildungswege. | '®* Die Mehrheit der Lehrerinnen und
Lehrer wird in den Niederlanden an Hogescholen (dhnlich den deutschen Hoch-
schulen fiir Angewandte Wissenschaften/Fachhochschulen) ausgebildet. An Uni-
versititen machen vergleichsweise wenige Lehramtsstudierende ihren Ab-
schluss, meist fiir eine Tatigkeit als Lehrerin bzw. Lehrer in der Sekundarstufe II.

Die Ausbildung fiir das Lehramt an Grundschulen erfolgt iiber die pddagogischen
Akademien der Hogescholen in vierjahrigen Studiengdangen mit einem Bachelorab-
schluss, der direkt zum Unterrichten an Grundschulen befihigt. Das Studium
wird sowohl in Vollzeit als auch in Teilzeit angeboten. Mogliche universitire
Wege ins Grundschullehramt werden deutlich seltener gewdhlt, da hohere An-
forderungen erfiillt werden miissen. Sechs Hogescholen bieten in Zusammenarbeit
mit Universitdten ein kombiniertes Studium mit zwei Abschliissen an. Dabei wird

| 184 Alle Details finden sich bei der niederldandischen Informationsstelle fiir die Arbeit im Lehramt:
https://www.onderwijsloket.com/
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sowohl ein Bachelor of Education fiir das Grundschullehramt an einer Hogeschool als
auch ein universitirer Bachelor in Erziehungswissenschaften erworben. Mit ei-
nem universitiren Bachelorabschluss im Bereich Erziehungswissenschaften ist
zudem der Einstieg in das Grundschullehramt {iber einzelne universitire Master-
studiengdnge jeweils in Zusammenarbeit mit einer Hogeschool moglich. Eine wei-
tere Option ist ein Seiteneinstieg in das Lehramt und vor allem fiir Personen ge-
eignet, die bereits iiber einen anderen Hochschulabschluss verfiigen. Diese
bewerben sich an einer Schule als Seiteneinsteigerin bzw. Seiteneinsteiger und
arbeiten dann bereits als Lehrkraft wihrend ihrer Ausbildung zur Lehrerin bzw.
zum Lehrer. Die Schule kommt fiir die Kosten der Lehramtsqualifikation auf und
kann hierfiir Zuschiisse beantragen. Nach einer Eignungspriifung wird das indi-
viduelle Programm fiir die Ausbildung festgelegt, das in der Regel innerhalb von
zwei Jahren zu einem Zertifikatsabschluss fiir das Grundschullehramt fiihrt.

Die Ausbildung fiir das Lehramt an weiterfithrenden Schulen kann iiber viele
verschiedene Wege erfolgen, ein Grof3teil der Lehrerinnen und Lehrer fiir weiter-
fithrende Schulen wird ebenfalls an den Hogescholen ausgebildet. Zentral ist die
Unterscheidung in zwei verschiedene Grade der Ausbildung, wobei der soge-
nannte 2. Grad der Lehrerausbildung einer Lehramtsbildung fiir Sekundarstufe I
und der 1. Grad der Ausbildung der Sekundarstufe II entspricht. Fiir eine bessere
Verstindlichkeit wird im Folgenden die dquivalente deutsche Terminologie ver-
wendet.

Die Ausbildung fiir die Sekundarstufe I erfolgt in der Regel {iber ein Bachelorstu-
dium an einer Hogeschool iiber vier Jahre in Vollzeit oder berufsbegleitend. Dies
kann beispielsweise neben einer Tdtigkeit als Gastlehrerin bzw. Gastlehrer an ei-
ner Schule erfolgen. Fiir bis zu sechs Stunden in der Woche kann mit diesem
Status an einer Sekundarschule ohne Lehrbefihigung unterrichtet werden.
Waurde bereits ein Bachelorabschluss in einem Schulfach erworben, kann mit ei-
nem einjahrigen Zertifikatsstudium an einer Hogeschool die Lehrbefihigung fiir
die Sekundarstufe I erworben werden. Wurde ein universitares Studium in einem
Schulfach absolviert, kann mit ergdnzenden padagogischen Modulen an der Uni-
versitit wahrend bzw. nach dem Bachelorabschluss ebenfalls eine Lehrbefahi-
gung erlangt werden. Ahnlich wie fiir das Grundschullehramt ist auch fiir die
Sekundarstufe ein Seiteneinstieg moglich, wenn nach einem Hochschulabschluss
eine Anstellung an einer Schule fiir den Seiteneinstieg gefunden wird. Fiir die
Sekundarstufe I ist hierfiir ein Bachelorabschluss die Voraussetzung, fiir die Se-
kundarstufe II muss vorab ein universitirer Master abgeschlossen worden sein.
Die Schule trigt die Ausbildungskosten fiir Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger
und kann hierfiir wiederum Zuschiisse beantragen. Seiteneinsteigende arbeiten
von Anfang an als Lehrerinnen bzw. Lehrer an der Schule und absolvieren gleich-
zeitig ein individuelles, maximal zweijdhriges Kursprogramm an einer Hogeschool,
das zu einem Zertifikat und der vollen Lehrbefihigung fiihrt.



Fiir die Unterrichtsbefihigung in der Sekundarstufe II ist ein Masterabschluss
obligatorisch. Dieser kann ebenfalls an einer Hogeschool erworben werden und er-
fordert einen Bachelorabschluss, iiblicherweise den vierjihrigen Lehramtsba-
chelor, aber auch weitere Bachelorstudienginge in einem Schulfach werden ak-
zeptiert. Der Masterabschluss dauert in der Regel eineinhalb Jahre bei einem
Vollzeitstudium.

Die Befihigung fiir das Lehramt in der Sekundarstufe II kann auch iiber ein uni-
versitares Studium erworben werden. Hierfiir wird ein universitédrer, fachwissen-
schaftlicher Abschluss in einem Schulfach vorausgesetzt. Der Master of Education
ist entweder mit einem Fachmaster direkt kombiniert (2 Jahre) oder wird an ei-
nen Fachmaster angeschlossen (1 Jahr). Die universitiren Ausbildungswege sor-
gen fiir ein hohes Fachwissen der potenziellen Lehrerinnen und Lehrer, werden
aber aufgrund der meist lingeren Ausbildung deutlich seltener als Einstieg in das
Lehramt gewahlt. | '8°

Zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer kénnen in den Niederlanden eine staatliche
finanzielle Unterstiitzung bei der Aufnahme eines Lehramtstudiums erhalten,
die meist in Form eines Stipendiums gezahlt wird, sofern die jeweiligen Voraus-
setzungen erfiillt sind. Zudem gibt es die Moglichkeit, Zulagen und Zuschiisse zu
beantragen, um das Lehramtsstudium zu finanzieren. | '8¢

Fallbeispiele
Studium zum Grundschullehramt an der Hogeschool de Kempel

In den Niederlanden ist der {ibliche Weg ins Grundschullehramt ein vierjdhriges
Bachelorstudium zum Bachelor of Education an einer pddagogischen Akademie der
Hogescholen (abgekiirzt als Pabo). Eine Schwerpunktsetzung auf bestimmte Fiacher
erfolgt im Grundschullehramt nicht. Im Folgenden soll ein solcher Studiengang
der de Kempel Hogeschool vorgestellt werden, die sich auch als Hochschule fiir Leh-
rerinnen und Lehrer bezeichnet und im Studienangebot ganz auf die Lehreraus-
bildung fiir Grundschulen fokussiert ist. | '*” Der Studiengang wurde in nieder-
lindischen Rankings als der beste Studiengang fiir das Grundschullehramt
bewertet.

| 185 Vgl. zu den Ausbildungswegen und der Ausbildung fiir weiterfiihrende Schulen im Fach Mathematik auch
insbesondere: Daemen, Joke; Konings, Ton; van den Bogaart, Theo (2020): Secondary School Mathematics
Teacher Education in the Netherlands, in: Van den Heuvel-Panhuizen, Marja (Hrsg.): National Reflections on
the Netherlands Didactics of Mathematics. Teaching and Learning in the Context of Realistic Mathematics
Education; Cham, S. 147-175. https://link.springer.com/book/10.1007 /978-3-030-33824-4

| 186 Vgl. hierzu: https://duo.nl/particulier/lerarenbeurs/

[ 187 Vgl. Informationen zum Studiengang auf der Webseite der Hochschule: https://www.kempel.nl/oplei-
ding-tot-leraar/voltijd/
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Fiir die Zulassung zu dem Studiengang ist neben einem persoénlichen Aufnahme-
gesprach ein Mathematiktest (Wiscat) abzulegen. Dieser Mathematiktest ist in den
Niederlanden fiir das Grundschullehramt obligatorisch und muss zum Ende des
ersten Studienjahres bestanden werden. Der Wiscat-Test ist ein Online-Test, der
in 50 Fragen die Felder grundlegende Mathematik, Grundkompetenzen, Briiche,
Prozentsitze und Verhiltnisse, Messungen und Geometrie sowie Informations-
verarbeitung abdeckt. Je nach Schulabschluss muss zudem eine allgemeine Auf-
nahmepriifung oder eine Priifung in den Fachern Geographie, Geschichte sowie
Natur & Technik absolviert werden.

Das Studienprogramm fiir die ersten beiden Studienjahre ist fiir alle Studieren-
den identisch. Dabei werden sowohl erziehungswissenschaftliche und padagogi-
sche Inhalte gelehrt als auch ein Grundwissen fiir alle Grundficher vermittelt. In
den beiden letzten Studienjahren konnen individuelle Schwerpunkte im Studien-
programm gesetzt werden. In das Studienprogramm integriert sind fortlaufende
Praktika an verschiedenen Schulen, die bereits im ersten Studienjahr starten. Im
ersten und zweiten Studienjahr ist wochentlich ein Praktikumstag an einer Part-
nerschule vorgeschrieben. Zudem werden in jedem Semester zwei ganze Wochen
als Praktikum an der jeweiligen Schule absolviert. Im dritten Studienjahr gibt es
zwei Praktikumstage pro Woche und erneut zwei volle Wochen an der Prakti-
kumsschule pro Semester. Im vierten Studienjahr werden ebenfalls zwei Tage pro
Woche im Praktikum und einige ganze Praktikumswochen ergidnzend absolviert.
Am Ende erfolgt ein vierwochiges Abschlusspraktikum. Alle Studierenden wech-
seln jedes Semester die Praktikumsklassen, um im Laufe des Studiums alle Jahr-
gangsstufen der Grundschule kennenzulernen. An den Grundschulen werden die
Studierenden jeweils durch eine personliche Mentorin bzw. einen persénlichen
Mentor betreut, sie gestalten den Unterricht zunehmend eigenstiandig und erwer-
ben hierzu zentrale Kompetenzen. Gleichzeitig wird jede bzw. jeder Studierende
von einer Praktikumsbetreuerin bzw. einem Praktikumsbetreuer der Hochschule
begleitet. Die Betreuenden von Seiten der Hochschule stellen einen direkten Kon-
takt fiir die Studierenden und die Mentorin bzw. den Mentor an der Schule dar
und absolvieren pro Semester pro Studentin bzw. Student zwei Besuche an der
Schule. Viele Grundschulen verfiigen zudem iiber eine Schulpidagogin bzw. ei-
nen Schulpiadagogen, die bzw. der als Bindeglied zwischen der Ausbildungsschule
und der Hochschule fungiert.

Der Bachelor of Education an der de Kempel Hogeschool bietet damit insgesamt ein
Studienprogramm, das stark auf integrierten Kompetenzerwerb fokussiert ist
und dabei die Bereiche der pddagogischen, fachlichen und fachdidaktischen Kom-
petenz gleichwertig berticksichtigt. Das Studium ist hierfiir auf sechs Lernlinien
und eine Profillinie ausgerichtet. In der konzeptionellen Linie wird ein Fokus auf
die beiden Hauptfiacher Niederlindisch und Mathematik gelegt, fiir die im dritten
Jahr nationale Priifungen abgelegt werden miissen. Weitere Lernlinien sind die
integrale Linie, die einen Fokus auf die Padagogik legt und diese mit fachlichem



und fachdidaktischem Wissen verbindet. Die Kompetenzlinie vermittelt Schliis-
selkompetenzen, die in der Praktikumslinie angewandt werden kénnen. Uber
eine Tutorenlinie wird eine kontinuierliche Betreuung und Unterstiitzung einer
Studierendengruppe sichergestellt. Eine weitere Lernlinie beinhaltet besondere
Aktivititen, wahrend in der Profillinie eine inhaltliche Profilbildung und Zu-
satzqualifikation angeboten werden. Insgesamt ist in dem Studienmodell keine
strenge Aufteilung zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Pddagogik vor-
gesehen.

Bachelor of Education im Fach Mathematik an der NHL Stenden Hogeschool

In den Niederlanden erfolgt die Ausbildung fiir das Lehramt der Sekundarstufe I
iiblicherweise an Hogescholen mit dem Fokus auf ein Schulfach. Der in der Regel
vierjihrige Studiengang schlieRt mit dem Bachelor of Education ab. Im Folgenden
wird der Bachelorstudiengang fiir das Schulfach Mathematik der NHL Stenden Ho-
geschool vorgestellt. In einem niederlindischen Vergleich von Hochschulausbil-
dungen hat dieser Studiengang eine besonders gute Bewertung erhalten. | '®8

Im ersten Studienjahr werden zu 50 Prozent fachwissenschaftliche Inhalte in je-
weils drei Modulen pro Semester vermittelt. Daneben stehen schon im ersten Se-
mester schulpraktische Einheiten im Fokus, die iiber Atelierworkshops erfolgen,
in denen praktische padagogische Fragen reflektiert und praktische Umsetzun-
gen in authentischen und halb-authentischen Situationen mit Schiilerinnen und
Schiilern in Kleinprojekten erprobt werden. In jedem Semester werden zwei Ate-
lierworkshops und ein fachdidaktisches Modul absolviert. Im zweiten Studien-
jahr sind fachwissenschaftliche Inhalte in insgesamt sechs Modulen vorgesehen.
In zwei weiteren Atelierworkshops werden fachdidaktische und methodische
Kompetenzen vertieft. Zwei praktisch ausgerichtete Module zur Gestaltung des
(Fach-)Unterrichts, die jeweils sowohl Workshops an der Hochschule als auch
praktische Einheiten zur Implementierung des Erarbeiteten an Schulen umfas-
sen, erweitern zudem die pddagogischen Kompetenzen. Am Ende des Studien-
jahrs steht ein Praxismodul, das die Arbeit in Workshops an der Hochschule mit
eigenen Unterrichtserfahrungen in einem Praktikum an einer Schule iiber einen
lingeren Zeitraum verbindet. Im dritten Studienjahr treffen die Studierenden die
Entscheidung fiir eine Spezialisierung entweder auf allgemeine oder berufliche
Bildung. Zudem wird in diesem Studienjahr ein Nebenfach gewdihlt, das eine Pro-
filbildung ermdglicht und sechs Module vorsieht. Das Nebenfach stellt jedoch
kein zweites Schulfach dar, sondern eine Erweiterung der Kompetenzen bei-
spielsweise in Bereichen wie der Verbindung zur Grundschule, Internationalisie-
rung und kulturelle Diversitit, interdisziplindres Unterrichten o. 4. In den letz-
ten fachwissenschaftlichen Modulen wird auf die staatliche Kenntnispriifung fiir

| 188 Alle Informationen zum Studiengang unter: https://www.nhlstenden.com/hbo-opleidingen/leraar-wis-
kunde
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das Fach Mathematik vorbereitet. Zudem werden die praktischen padagogischen
Kompetenzen in zwei Modulen erweitert. In einem Praxismodul wird ein vertie-
fendes Praktikum an einer Schule mit Workshops zur Begleitung und Vorberei-
tung verkniipft. Im abschliefenden vierten Studienjahr steht der selbstindige
Unterricht in einem Praktikum an einer weiterfithrenden Schule in der Sekun-
darstufe I im Mittelpunkt. Damit verkniipft ist ein Modul zur Professionalisie-
rung als Mathematiklehrerin bzw. -lehrer, in das fachdidaktische und pddagogi-
sche Inhalte einflieRen und die Weiterentwicklung fiir die Schulpraxis férdern
sollen. Das Studium endet mit einer Abschlussarbeit.

Nach dem Abschluss des Studiums kénnen die Absolventinnen und Absolventen
direkt als Lehrerin bzw. Lehrer an einer weiterfithrenden Schule in der Sekun-
darstufe I unterrichten oder einen Master of Education an einer Hochschule an-
schlieRen, um die Lehramtsbefdhigung fiir die Sekundarstufe II zu erhalten.

Dualer Master fiir das Lehramt Mathematik an der Hogeschool Arnhem & Nijmegen (HAN)

Fiir das Lehramt der Sekundarstufe Il ist in den Niederlanden ein Masterabschluss
vorgesehen, wobei dieser jedoch nur an sechs Hogescholen sowie einigen Universi-
titen angeboten wird. Im Folgenden soll zunédchst der Master of Education im Fach
Mathematik der Hogeschool Arnhem & Nijmegen vorgestellt werden. | '8 Dieser wird
als dualer Studiengang angeboten und dauert insgesamt drei Jahre, in denen be-
rufliche Praxis und hochschulische Ausbildung eng verzahnt werden.

Voraussetzung fiir den Masterstudiengang ist ein abgeschlossener Bachelor of Edu-
cation in Mathematik an einer Hochschule oder ein Fachbachelor in Mathematik
und einem pddagogischen Nebenfach an einer Universitit. Zudem sollten die Stu-
dierenden widhrend des Masterstudiengangs an einer Schule arbeiten, die die
Moglichkeiten zum Unterricht in der Sekundarstufe II bietet und mit der eine
Vereinbarung zum dualen Studium geschlossen wird. Studierende, die vor dem
Einstieg in das Masterprogramm noch keine Stelle an einer Schule gefunden ha-
ben, werden bei der Suche nach einer geeigneten Schule tiber das Netzwerk der
Hochschule unterstiitzt. Die Besonderheit der dualen Variante im Vergleich zu
einem berufsbegleitenden Teilzeitstudium besteht in der engen Verzahnung der
Arbeit an einer Schule und der hochschulischen Ausbildung. Diese wird mit
einem Vertrag abgesichert, in der Ausbildungsziele und ein Forschungsthema
festgelegt werden. Der Arbeitgeber verpflichtet sich damit auch, Aufgaben in der
Sekundarstufe II anzubieten und eine praktische Anleitung und eine Praxisbe-
treuerin bzw. einen Praxisbetreuer hierfiir bereitzustellen. Die Praxisbetreuung
beurteilt die praktischen Tétigkeiten der Studierenden in ihrem Arbeitsumfeld.

[ 189 Alle Informationen zum Studiengang finden sich Uber folgende Webseite der Hochschule:
https://www.han.nl/opleidingen/master/leraar-wiskunde /duaal /
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Das Masterprogramm hat einen Umfang von insgesamt 90 ECTS Punkten, die sich
auf einen Zeitraum von drei Jahren erstrecken, um das Studium und die Arbeit
als Lehrkraft verbinden zu kénnen. Im ersten und zweiten Studienjahr stehen
fachwissenschaftliche Module zur Vertiefung des mathematischen Wissens im
Vordergrund und werden erganzt durch ein Forschungsmodul sowie ein Modul
zur Unterrichtsmethodik. Die Weiterentwicklung und Professionalisierung in
der Praxis wird durch eine Tutorin bzw. einen Tutor der Hogeschool und eine Pra-
xisbetreuung begleitet und ist Teil des Curriculums in den ersten beiden Studi-
enjahren. Im dritten Studienjahr steht die praxisorientierte Forschung und damit
die Masterarbeit im Vordergrund. Erginzt wird dies durch ein abschlieRendes
fachdidaktisches Modul zur Schulmathematik.

Universitdrer Master of Education an der Rijksuniversiteit Groningen

Neben den Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften bieten auch einige Uni-
versititen Lehramtsprogramme zum Master of Education an, die zu einer Lehrbe-
fahigung in der Sekundarstufe II fithren. Einige dieser Studienginge erfordern
als Zulassungsvoraussetzung einen abgeschlossenen Fachmaster und fithren in
einem Jahr zum Master of Education, wihrend andere in zweijahrigen Studiengin-
gen fachwissenschaftliche Anteile und die Lehramtsausbildung in einem Studi-
engang integrieren. Im Folgenden wird der zweijahrige Master of Education an der
Rijksuniversiteit Groningen vorgestellt, der auf einem fachwissenschaftlichen Ba-
chelorabschluss aufbaut. | '

Die Halfte des zweijahrigen Master of Education-Programms ist einer fachwissen-
schaftlichen Vertiefung im Fach Mathematik gewidmet. Dieser Teil wird haupt-
sdchlich im ersten Studienjahr absolviert, wahrend im zweiten Studienjahr die
Ausbildung fiir das Lehramt im Vordergrund steht. Im ersten Studienjahr werden
die fachwissenschaftlichen Anteile durch einen Grundkurs in der Bildungswis-
senschaft ergianzt. Zudem wird ein Praktikum im zweiten Semester absolviert,
das an jeweils zwei Tagen pro Woche an einer Partnerschule stattfindet und von
einem Coach begleitet wird. Im zweiten Studienjahr werden die didaktischen und
fachdidaktischen Kompetenzen in insgesamt drei Modulen gestarkt. Daneben
gibt es ein allgemeineres Modul zur Pddagogik. Zur Weiterentwicklung der prak-
tischen Fihigkeiten im Unterrichten werden zwei weitere Schulpraktika absol-
viert, wobei die Studierenden zunehmend eigene Unterrichtseinheiten tiberneh-
men. Das dritte Praktikum findet im Normalfall an der gleichen Schule wie das
zweite Praktikum statt und schlief3t die praktische Lehramtsausbildung ab. Hier-
bei sollen die methodischen Elemente des Studiums in die Gestaltung des Unter-
richts einfliefen und eine Untersuchung iiber die eigene berufliche Entwicklung

[ 190 Alle Informationen zum Studiengang: https://www.rug.nl/gmw/lerarenopleiding/onderwijs/educatie-
vemaster/

89


https://www.rug.nl/gmw/lerarenopleiding/onderwijs/educatievemaster/
https://www.rug.nl/gmw/lerarenopleiding/onderwijs/educatievemaster/

90

durchgefiihrt werden. Mit Abschluss des Studiums sind die Absolventinnen und
Absolventen ohne weitere Ausbildungsschritte befdhigt als Lehrerinnen und Leh-
rer der Sekundarstufe II an weiterfithrenden Schulen zu arbeiten.

Finnland
Grundzige der Lehramtsausbildung

Das finnische Schulsystem und auch die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ge-
niefen weltweit einen sehr guten Ruf. Finnland rangiert in den Vergleichsstu-
dien meist weit vorn und somit vor Deutschland. Das finnische Schulsystem weist
deutliche Unterschiede zu Deutschland auf. | "' In Finnland startet die schuli-
sche Bildung mit einer einjihrigen Vorschule fiir sechsjihrige Kinder. Anschlie-
Rend besuchen alle Kinder fiir die reguldre Schulzeit eine Gemeinschaftsschule,
die sie zwischen dem 7. und 16. Lebensjahr fiir insgesamt neun Jahre besuchen.
Fiir die weitere Bildung gibt es die Moglichkeit, die gymnasiale Oberstufe oder
Berufsbildungseinrichtungen fiir in der Regel drei Jahre zu absolvieren. Beide Ab-
schliisse berechtigen zum Besuch von Universititen und Hochschulen.

Die Lehramtsausbildung in Finnland differenziert nicht wie in anderen Lindern
zwischen Grundschullehramt und Sekundarschullehramt, da der Grof3teil der
Bildung an den Gemeinschaftsschulen stattfindet. Dennoch gibt es auch in Finn-
land zwei verschiedene Arten von Lehramtsausbildungen: Zum einen werden
Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer ausgebildet fiir den Unterricht der Jahr-
gangsstufen 1-6. Die Ausbildung hierzu ist generalistisch angelegt und beinhal-
tet ein breites Spektrum der Ficher. Zum anderen werden Fachlehrerinnen und
-lehrer ausgebildet, die in den Jahrgangsstufen 7-9 der Gemeinschaftsschule und
an der gymnasialen Oberstufe eingesetzt werden. Beide Lehriamter setzen ein uni-
versitires Studium mit einem Bachelor- und Masterabschluss voraus. Besonders
bemerkenswert ist, dass der Zugang zu den Lehramtsstudiengangen in Finnland
sehr kompetitiv gestaltet ist. Zum Studium fiir Klassenlehrerinnen und -lehrer
werden nur 15 bis 20 Prozent der Bewerberinnen und Bewerber zugelassen, bei
den Studiengingen fiir die Fachlehrerinnen und -lehrer variiert die Zulassungs-
quote je nach Fach zwischen 10 und 50 Prozent. | "2 Das hohe Ansehen des Be-
rufs scheint mit der starken Selektion der Studienanfingerinnen und -anfinger

[ 191 Lehrerinnen und Lehrer unterrichten 16-24 Unterrichtsstunden (je 45 Minuten) pro Woche, die Klassen
haben jeweils eine GroBe von rd. 20 Schiilerinnen und Schiilern. Grundlegende Informationen zum finnischen
Bildungssystem sowie Broschiiren und statistische Auswertungen finden sich auf der Webseite des Bildungs-
rats: https://www.oph.fi/en

[ 192 Vgl. Ministry of Education and Culture (Hrsg.): Das finnische Bildungswesen im Kurzportrait. Vgl. auBer-
dem https://www.oph.fi/en/statistics-and-publications/publications
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zu korrelieren. Eine Besonderheit der finnischen Universititsausbildung ist zu-
dem, dass an jede Universitit, die Lehramtsausbildung anbietet, eine Schule mit
allen Jahrgangsstufen angegliedert ist. An diesen Schulen werden Schulpraktika
und Studien durchgefiihrt. | '

Die Klassenlehrerinnen- und Klassenlehrerausbildung erfolgt in der Regel durch
ein Universititsstudium, das ein pddagogisches Lehramtsstudium zum Unter-
richten in allen Hauptfichern darstellt. Hierzu werden ein Bachelor of Education
sowie ein Master of Education absolviert, die neben einer breiten fachlichen Grund-
bildung einen Schwerpunkt in der Pidagogik setzen und Praxisanteile beinhal-
ten. Seiteneinstiege in den Master of Education im Anschluss an andere padagogi-
sche Bachelorabschliisse sind zum Teil moglich.

Die Fachlehrerinnen- und Fachlehrerausbildung erfolgt ebenfalls iiber ein uni-
versitires Studium und sieht eine starke Konzentration auf in der Regel zwei
Schulfiacher im Bachelor vor. Der anschliefende Master of Education ist starker pa-
dagogisch ausgerichtet. Ein spiterer Einstieg in das Lehramtsstudium direkt zum
Master of Education ist nach einem fachwissenschaftlichen Bachelor mit dem Ab-
solvieren erginzender pidagogischer Module in der Regel ebenfalls moglich. Ub-
licherweise werden zwei Schulficher hierfiir studiert, grundsatzlich moglich ist
jedoch auch die Qualifikation fiir nur ein Schulfach. Ein Seiteneinstieg, bei dem
wiahrend der Tétigkeit an einer Schule eine Lehramtsqualifikation erst erworben
wird, ist in Finnland nicht regelhaft vorgesehen.

In den folgenden Unterabschnitten werden die beiden Regelstudienginge zur
Klassenlehrkraft bzw. zur Fachlehrkraft Mathematik (mit einem naturwissen-
schaftlichen Zweitfach) der Universitdt Oulu vorgestellt. Die Studienprogramme
fiir die Lehramtsstudiengidnge an finnischen Universititen sind weitestgehend
identisch, ebenso das Verhiltnis der Anteile von Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
Padagogik und Schulpraxis in diesen Programmen.

Fallbeispiele
Lehramtsausbildung als Klassenlehrerin bzw. -lehrer (Jahrgénge 1-6) an der Universitét Oulu

Die Klassenlehrerinnen- und Klassenlehrerausbildung wird an der Universitdt Oulu
mit einem dreijahrigen Bachelor of Education und einem konsekutiven zweijahri-
gen Master of Education angeboten. | ' Das Programm vermittelt sowohl padago-
gische als auch breite fachliche Inhalte in allen relevanten Fichern.

| 193 Vgl. beispielsweise fiir Oulu: https://www.oulu.fi/en/university /faculties-and-units /faculty-education-
and-psychology/oulu-university-teacher-training-school

| 194 Informationen hierzu unter: https://www.oulu.fi/fi/hae/kandidaattiohjelmat/luokanopettaja
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Im Bachelor of Education stehen insbesondere im ersten Studienjahr Grundlagen
der Pddagogik im Vordergrund, in denen 25 ECTS zu erlangen sind. Darauf auf-
bauend werden in den folgenden zwei Studienjahren weiterfithrende erziehungs-
wissenschaftliche Anteile im Umfang von 50 ECTS absolviert. Daneben sind
15 ECTS fiir den Bereich Sprache, Kommunikation und Orientierungsstudien vor-
gesehen, hier sind auch Sprachkurse in der Zweitsprache Schwedisch und optio-
nale Kurse fiir eine Fremdsprache, meist Englisch, vorgesehen. Der GroRteil des
Bachelorstudiums besteht mit insgesamt 65 ECTS aus multidisziplindren Fach-
studien und ficheriibergreifenden Themen, die die fiir den Unterricht notwendi-
gen Kompetenzen verkniipft mit der jeweiligen Fachdidaktik vermitteln. Im
zweiten Studienjahr ist zudem ein Schulpraktikum vorgesehen, das intensiv be-
gleitet wird. Insgesamt sind fiir das Modul 135 Stunden vorgesehen, von denen
70 als praktisches Training absolviert werden sollen. Dabei fithren die Studieren-
den insgesamt 20 Unterrichtsstunden durch, von denen 12 Stunden vollig selbst-
stindig erteilt werden. Alle Studierenden miissen vor Abschluss des Bachelorstu-
diums eine staatliche Priifung absolvieren, mit der die Kenntnisse des Studien-
fachs sowie der beiden Amtssprachen Finnisch und Schwedisch gepriift werden.

Der zweijahrige Master of Education dient der Vertiefung und der praktischen Vor-
bereitung auf den Unterricht. Einen Grofteil des Studiums mit 78-80 ECTS
nimmt daher die Vertiefung im Bereich Erziehungswissenschaften einschlie3lich
Praxisphasen ein. Dariiber hinaus sollen 25—40 ECTS in einem frei wihlbaren Ne-
benfach absolviert werden. Ergdnzend hierzu kénnen 0-15 ECTS in anderen frei
wahlbaren Kursen der Universitit erworben werden. Innerhalb des Studiums ist
im zweiten Studienjahr ein Praxismodul mit einer achtwdchigen Praxisphase an
der Schule vorgesehen, in dessen Verlauf insgesamt 60 Unterrichtsstunden eigen-
stindig iibernommen werden miissen. Die Praxisphase wird begleitet durch ein
padagogisches Seminar und direkte Unterstiitzung an der Schule. Das Praktikum
findet in der Regel an der angegliederten Ausbildungsschule der Universitdt Oulu
statt. Dariiber hinaus belegen Studierende ebenfalls im zweiten Studienjahr ein
sogenanntes thematisches Praxismodul, in dem eigenstdndig ein selbst gewdhltes
Thema, das fiir die Entwicklung als Lehrerin bzw. Lehrer relevant ist, mithilfe
der Praxiserfahrung an der Schule erarbeitet wird. Hierfiir werden Planung, Im-
plementierung im Unterricht und die Evaluation eigenstindig durch die Studie-
renden durchgefiihrt, aber durch eine Mentorin bzw. einen Mentor der jeweili-
gen Schule betreut. Zum Abschluss des Studiums ist zusitzlich zur Masterarbeit
nochmals eine staatliche Priifung abzulegen.

Lehramtsausbildung als Fachlehrerin bzw. -lehrer im Fach Mathematik (ab 7. Jahrgang) an
der Universitét Oulu

Die Ausbildung fiir Fachlehrerinnen bzw. -lehrer umfasst meist ein Bachelor- und
Masterstudium fiir zwei Schulfacher. An der Universitdt Oulu ist fiir das Fach Ma-
thematik dabei eine Struktur mit Nebenfach und Hauptfach vorgesehen, was



auch eine Gewichtung der Studienanteile bedeutet. | '*®* Wihlen die Studierenden
Mathematik als Hauptfach, kénnen entweder Physik, Chemie oder Informatik als
zweites Unterrichtsfach gewihlt werden. Mathematik als Nebenfach ist nur mit
Physik im Hauptfach méglich.

Der dreijahrige Bachelor of Science ist stark an der Ausbildung in den Fachwissen-
schaften orientiert, wobei Fragen der Fachdidaktik jeweils beriicksichtigt werden
sollen. Der Bachelor beinhaltet zu Studienbeginn eine Einfithrung in allgemeine
Sprach- und Kommunikationsstudien im Umfang von 10 ECTS. Der Schwerpunkt
des Studiums liegt auf einfiihrenden und vertiefenden Modulen im Haupt- und
Nebenfach. Dartiber hinaus kann ergianzend ein zweites Nebenfach studiert wer-
den, dies kann beispielsweise auch ein Studium von pddagogischen Modulen be-
inhalten.

Das zweijahrige Masterprogramm vertieft die beiden Facher und erginzt dies mit
pidagogischen Modulen im Umfang von 60 ECTS, in denen sowohl ein fachdidak-
tisches Grundlagenmodul als auch zwei Praxismodule enthalten sind. Die beiden
Praktika werden an der Schule der Universitat absolviert. In beiden Fichern wer-
den durch Fachdidaktik und Fachwissenschaft Lehrveranstaltungen fiir das Lehr-
amt angeboten, in denen fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte je-
weils integriert werden. Insgesamt miissen fiir die Lehrberechtigung im
Bachelor- und Masterstudium mindestens 120 ECTS im Hauptfach und 60 ECTS
im Nebenfach erworben werden. Zum Abschluss sowohl des Bachelor- als auch
des Masterstudiums ist jeweils eine staatliche Priifung zu bestehen.

USA
Grundzige der Lehramtsausbildung

In den USA werden die Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer an staatlichen
Schulen von den jeweiligen Bundesstaaten festgelegt, die die Lizenz zum Unter-
richten vergeben. In den meisten Bundesstaaten wird hierfiir ein Bachelorstu-
dium erwartet sowie das Absolvieren eines Vorbereitungskurses fiir das Lehramt
(Teacher Preparation Program) und eine staatliche Abschlusspriifung. Ein Masterab-
schluss ist meist nicht Voraussetzung, um eine Lehramtslizenz zu erhalten, in
einigen Bundesstaaten wird jedoch ein Master in Education zur Voraussetzung fiir
eine dauerhafte Lizenz gemacht.

Weit verbreitet sind in den USA vierjihrige Bachelorprogramme, die den Ba-
chelor mit der Lehramtsvorbereitung kombinieren und direkt zur Lehramtsli-
zenz fithren. Dabei wird unterschieden zwischen dem Grundschullehramt und

| 195 Informationen hierzu unter: https://www.oulu.fi/fi/hae/kandidaattiohjelmat /aineenopettaja-matema-
tiikka-tai-fysiikka
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dem Lehramt fiir weiterfithrende Schulen. Fiir das Grundschullehramt ist keine
Schwerpunktsetzung auf ein Fach vorgesehen, sondern eine breite Ausbildung
mit Grundlagenkursen fiir verschiedene Schulficher, in der Bildungswissen-
schaft und fachspezifischer Didaktik. Die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung fiir
weiterfiithrende Schulen sieht eine fachwissenschaftliche Ausbildung in einem
Fach vor, die kombiniert wird mit Bildungswissenschaft und Fachdidaktik. In al-
len Studiengingen, die auf das Lehramt vorbereiten, sind obligatorische Praxis-
phasen an Schulen vorgesehen, wobei deren Anzahl und Linge variieren kann.

Ein alternativer Weg ins Lehramt fithrt nach einem fachwissenschaftlichen Ba-
chelorabschluss in einen Postgraduiertenkurs zur Vorbereitung auf das Lehramt.
Diese Studienprogramme sind hiufig mit einem Masterabschluss verbunden, es
gibt jedoch insgesamt eine groRe Vielfalt an Kursoptionen. Mit den Postgraduier-
tenkursen koénnen auch Seiteneinsteigerinnen bzw. -einsteiger berticksichtigt
werden, die sich spéter fiir das Lehramt entscheiden. Fiir Personen, die als Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger bereits an Schulen arbeiten, sind auch
kurze Kursprogramme, die direkt auf die staatlichen Zertifikatspriifungen vorbe-
reiten, eine Option.

Fallbeispiele

Bachelorstudium mit integriertem Teacher Preparation Program an der Michigan State
University

Im vierjidhrigen Bachelorprogramm der Michigan State University werden die Stu-
dierenden neben dem fachwissenschaftlichen Studium auf die Titigkeit als Leh-
rerinnen und Lehrer vorbereitet, und es kann im Anschluss an das Studium die
Lizenz fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufe (Jahrginge 6—12) erworben wer-
den. | '%¢ Das Programm wird vom College of Education angeboten, das hierfiir eng
mit anderen Colleges, die die fachwissenschaftlichen Studienanteile anbieten, zu-
sammenarbeitet.

Die Fachwissenschaften werden mindestens iiber ein Hauptfach, das einem
Schulfach entspricht, abgedeckt. Zusitzlich kann ein zweites Schulfach als Ne-
benfach absolviert werden. Im Hauptfach miissen fiir die Lehramtslizenz ibli-
cherweise mindestens 36 ECTS und im Nebenfach mindestens 24 ECTS erbracht
werden. Ein Bachelorabschluss mit dem Fach Mathematik als Hauptfach sieht
jedoch insgesamt mindestens 120 ECTS vor, in denen 19-23 ECTS fiir Kurse in
anderen Naturwissenschaften enthalten sind. Dariiber hinaus werden im College
of Education pddagogische Grundlagenmodule im Umfang von mindestens 21 ECTS
absolviert. Diese sind nicht fachspezifisch ausgerichtet, sondern geben einen Ein-
blick in Konzepte und praktische Kompetenzen im Lehrberuf. Eine Besonderheit

[ 196 Vgl. hierzu die Informationen iber: https://education.msu.edu/teacher-preparation/
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des Programms der Michigan State University ist das einjdhrige Praktikum, das nach
dem Bachelorabschluss als Teil der Lehramtsausbildung anschlief3t. Alle Praktika
werden von der Universitit organisiert und finden in Partnerschulen statt. Das
Praktikum wird durch eine Mentorin bzw. einen Mentor der Schule begleitet, er-
fahrene Ausbilder fithren insgesamt fiinf Unterrichtsbesuche seitens der Schule
durch. Parallel zum Praktikum werden erginzende Kurse zur Weiterentwicklung
als Lehrerinnen und Lehrer im Umfang von insgesamt 24 ECTS absolviert. Einige
der Kurse sind dabei auf das jeweilige Schulfach ausgerichtet und bieten fachdi-
daktische Inhalte an, zwei Kurse sind dagegen breiter padagogisch angelegt (,,Pro-
fessionelle Rollen und Lehrpraxis®). Die Kurseinteilung der Studierenden erfolgt
auf Grundlage der jeweiligen zugeteilten Praktikumsschule. Nach Bestehen aller
Kurse im Praktikumsjahr ist das Lehramtsprogramm erfolgreich abgeschlossen.
Zusatzlich miissen die Absolventinnen und Absolventen zum Erhalt der Lehr-
amtslizenz fir den Bundesstaat Michigan eine staatliche Priifung ablegen.

Master of Arts in Teaching in Mathematics Education der Brown University

Ein zweiter Weg ins Lehramt besteht in den USA darin, nach einem fachwissen-
schaftlich ausgerichteten Bachelor in einem oder mehreren Schulfichern ein spe-
zifisches Postgraduiertenprogramm zur Vorbereitung auf das Lehramt zu absol-
vieren. Als Beispiel hierfiir soll der Master of Arts in Teaching (MAT) in Mathematics
Education an der Brown University vorgestellt werden, da dieser einen spezifischen
Fokus auf das Fach Mathematik legt und nicht wie viele andere Programm eine
allgemeine pidagogische Ausbildung beinhaltet. | 7 Zulassungsvoraussetzung
fiir das einjihrige Masterprogramm ist in der Regel ein Bachelorabschluss mit
Hauptfach Mathematik. Andere Hauptficher kénnen auch anerkannt werden,
wenn diese mindestens acht Kurse in Mathematik zu festgelegten Themen ent-
halten.

Das Studienprogramm beginnt mit einem sechswochigen Intensivkurs im Som-
mer, in dem Grundlagenwissen zum Lernen von Schiilerinnen und Schiilern und
der Rolle von Lehrerinnen und Lehrern sowie fachdidaktische Praxis in den
jeweiligen Fiachern vermittelt wird. Die Inhalte der Kurse konnen direkt in der
Praxis an der Brown Summer High School angewendet werden, in deren Unterricht
die Studierenden eingebunden sind. Anschliefend an den Sommerkurs erfolgt
mit Schulbeginn im Herbst die Zuweisung zu einer Praktikumsschule. Die Brown
University nutzt hierfiir Schulpartnerschaften mit angrenzenden Schulbezirken.
In den Schulpraktika werden die Studierenden jeweils von einer Mentorin bzw.
einem Mentor vor Ort unterstiitzt. Gleichzeitig absolvieren die Studierenden ein

[197 Alle Informationen hierzu unter: https://education.brown.edu/academics/graduate/master-arts-
teaching-mat/program-overview/master-arts-teaching-mat-mathematics
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ergdnzendes Kursprogramm an der Brown University. | '°® Die Begleitseminare ver-
binden Forschung mit der Praxis und sind darauf ausgerichtet, den Studierenden
die notwendigen Kompetenzen zu vermitteln. Hierzu sind sieben bildungswissen-
schaftliche Kurse zu absolvieren. Zusétzlich werden im Programm fiir das Fach
Mathematik drei fachdidaktische Kurse integriert. Nach dem erfolgreichen Ab-
schluss des Master of Arts in Teaching miissen alle Absolventinnen und Absolventen
eine staatliche Priifung ablegen, um fiir den Bundesstaat Rhode Island die Zerti-
fikation zu erlangen, die zum Unterrichten an staatlichen Schulen berechtigt.

Fazit

Im Vergleich lisst sich feststellen, dass in den ausgewdhlten Beispiellindern sehr
unterschiedliche Ansitze verfolgt werden. Dabei ist die Lehramtsausbildung in
Finnland sehr standardisiert, wahrend in den anderen Vergleichsliandern verhalt-
nismaRig viele Wege in den Lehrerinnen- und Lehrerberuf fiihren.

Angesichts des Befunds, dass nur in Finnland bislang kein genereller Lehrkrafte-
mangel zu erkennen ist, konnte hier ein Zusammenhang bestehen. Ebenso
scheint ein Zusammenhang zu bestehen zwischen dem hohen Ansehen des Be-
rufs in Finnland und der sehr kompetitiven Zulassung zu einem Lehramtsstu-
dium. Selbst in weniger gefragten Studienfichern fiir das Lehramt wurden in
Finnland in der Vergangenheit nur bis zu 50 Prozent der Bewerberinnen und Be-
werber fiir einen Studienplatz zugelassen. Dies ermdglicht eine qualitative Aus-
wahl der Kandidatinnen und Kandidaten, die in besonderem MalRe geeignet sind,
mittels eines Aufnahmetests. Spezifische Aufnahmeverfahren fiir das Lehramt
sind jedoch auch in anderen Lindern iiblich. Insbesondere in den USA und Eng-
land werden typischerweise Interviews mit den Kandidatinnen und Kandidaten
vor der Aufnahme in ein Programm zur Lehramtsausbildung gefiihrt, um deren
spezifische professionelle Eignung festzustellen.

Dem Lehrkriaftemangel versucht man mit vielen méglichen Einstiegswegen in
den Beruf zu begegnen, die insbesondere eine spatere Entscheidung fiir das Lehr-
amt erleichtern. In allen untersuchten Lindern kann nach einem fachwissen-
schaftlichen Bachelorstudium iiber Master- oder Zertifikatsstudienginge die
Lehramtsausbildung begonnen werden. In England und den USA ist dies ein sehr
iiblicher Weg ins Lehramt und sowohl fiir das Grundschul- als auch das Sekun-
darschullehramt moglich. Insbesondere in den Niederlanden werden auch Sei-
teneinstiege in den Lehrerberuf staatlich gefordert. Diese stellen eine Option dar,
direkt in den Beruf zu starten und mit einem individuellen Kursprogramm die
offizielle Lehrbefihigung berufsbegleitend innerhalb von zwei Jahren zu

[198 Vgl. flir weitere Informationen: https://education.brown.edu/academics/graduate/master-arts-
teaching-mat/program-overview/master-arts-teaching-mat-mathematics
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erhalten. Insgesamt lisst sich somit festhalten, dass in den untersuchten Lindern
mit Lehrkriftemangel — England, Niederlande, USA — viele verschiedene Wege in
den Beruf ertéffnet werden und der Zugang zum Studium grundsétzlich wenig
selektiv gestaltet ist. In Finnland findet demgegeniiber ein kompetitives Verfah-
ren zur Auswahl von Bewerberinnen und Bewerberinnen Anwendung, Lehrkraf-
temangel besteht nicht.

Ein Hindernis fiir spite Einstiege ins Lehramt besteht in Deutschland darin, dass
in der Sekundarstufe in der Regel zwei Schulficher unterrichtet werden miissen.
Unter den verglichenen Lindern ist nur in Finnland vorgesehen, dass zwei Schul-
facher als Haupt- und Nebenfach studiert werden. Es besteht in Finnland jedoch
grundsdtzlich auch die Option, Lehrerin bzw. Lehrer fiir nur ein Fach zu werden.
In allen anderen Beispiellindern ist in der Regel ein Schulfach vorgesehen, wobei
sowohl in England als auch den USA fiir zwei Schulfiacher die Lehrbefihigung
erlangt werden kann. Zudem bieten die Hochschulen dieser Lander haufig An-
rechnungsmoglichkeiten, um nach einem fachlich anders ausgerichtetem Ba-
chelorstudium auch eine Lehramtsausbildung im Fach Mathematik zu ermogli-
chen.

Der Anteil, den die Fachwissenschaften fiir das Lehramt an Sekundarschulen ein-
nehmen, variiert nicht nur zwischen den Vergleichslindern, sondern teilweise
auch zwischen den verschiedenen Studiengingen zum Lehramt deutlich. In Eng-
land ist fiir das Teacher Training iiblicherweise Voraussetzung, dass mindestens
50 Prozent des Bachelorstudiums fachwissenschaftlich ausgerichtet waren (dies
entspricht ca. 90 ECTS je nach Studiengang). In den Niederlanden sind in den
Studiengingen der Hogescholen ebenfalls rd. 50 Prozent Studienanteile in den
Fachwissenschaften vorgesehen. Gleichzeitig ist in den Niederlanden die Ausbil-
dung an den Universititen mehr auf die Fachwissenschaften ausgerichtet, da
héufig erst nach einem fachwissenschaftlichen Bachelor und einem einjihrigen
Master die Lehramtsausbildung fiir die Sekundarstufe II erfolgt. Auch in Finn-
land ist fiir das Lehramt eine verhdltnismiRig intensive fachwissenschaftliche
Ausbildung erforderlich, da im Hauptfach 120 ETCS und im Nebenfach 60 ECTS
studiert werden miissen. In den USA unterscheiden sich die geforderten Anteile
in den Fachwissenschaften je nach Studienmodell stark. In der Regel wird erwar-
tet, dass ein Schulfach im Bachelor als Hauptfach studiert wurde. Es kénnen je-
doch Dbeispielsweise auch Mathematikkurse aus anderen Studiengingen aner-
kannt werden, womit ein Zugang zum Lehramt auch mit deutlich weniger
fachwissenschaftlichen Studienanteilen moéglich ist.

Auch die erziehungswissenschaftlichen Anteile der Lehramtsausbildung fiir die
Sekundarstufe variieren je nach Ausbildungsweg. In Finnland sind regelhaft min-
destens 60 ECTS zu absolvieren. Dies ist in den anderen Lindern weniger regu-
liert. Tendenziell scheint der Studienanteil zur Pidagogik héher zu sein, je frither
im Studienverlauf die Ausbildung explizit auf das Lehramt ausgerichtet ist.
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Ahnliches gilt auch fiir den Studienanteil in der jeweiligen Fachdidaktik. Sie wird
in Finnland vor allem mit der Fachwissenschaft verbunden und sowohl in fach-
wissenschaftliche Kurse integriert als auch in eigenen fachdidaktischen Kursen
gelehrt. In den USA und England sind in den Lehramtsausbildungen sowohl
Kurse zu padagogischen als auch zu fachdidaktischen Themen vorgesehen. Diese
sind stark auf die Berufspraxis ausgerichtet und hdufig auch unterstiitzend bzw.
begleitend zu schulpraktischen Modulen vorgesehen. Auch in den Niederlanden
sind padagogische, fachdidaktische und praktische Studienanteile eng miteinan-
der verzahnt und daher hiufig nicht als separate Studienanteile sichtbar.

In allen Beispiellandern ist in die hochschulische Ausbildung ein praktischer Aus-
bildungsanteil an Schulen fest integriert, in denen das eigenstidndige Unterrich-
ten eingeiibt wird. Dabei werden die Praktika jeweils durch ein paralleles Kurs-
programm mit pddagogischen und fachdidaktischen Inhalten unterstiitzt.
Zudem werden die Praktika in allen Modellen eng begleitet, meist sowohl durch
Betreuungen der Hochschule als auch der jeweiligen Schule. Auffillig ist, dass in
allen Landern die Praktikumssuche nicht den Studierenden iiberlassen wird. In
den USA arbeiten die Universititen eng mit den Schulbezirken zusammen, die
Praktika an geeigneten Schulen vermitteln. Die Hochschulen in England und den
Niederlanden unterhalten enge Kooperationen mit einzelnen Partnerschulen, an
die sie ihre Studierenden fiir die praktischen Ausbildungsanteile vermitteln. So-
wohl in England als auch den Niederlanden ist es iiblich, dass Studierende Prak-
tika an mehreren Schulen absolvieren. In Finnland hat sich ein spezielles System
etabliert, bei dem die Hochschulen jeweils eigene Schulen betreiben, an denen
auch die Praktika durchgefiihrt werden. Diese Schulen agieren zwar unabhingig,
sind aber eng mit der jeweiligen Universitidt verbunden und auf die Ausbildung
der zukiinftigen Lehrkrifte eingerichtet. Insgesamt scheint somit vor allem eine
enge Abstimmung zwischen Schulen und hochschulischer Ausbildung erfolgver-
sprechend zu sein.

In keinem der fiir diesen Uberblick herangezogenen Linder ist nach der hoch-
schulischen Ausbildung eine zweite Ausbildungsphase dhnlich dem deutschen
Vorbereitungsdienst vorgesehen. Schulpraktische Ausbildungsteile sind bereits
in das jeweilige Studienprogramm integriert. Dies fiihrt auch dazu, dass in den
meisten Lindern die Gesamtzeit der Lehramtsausbildung kiirzer ausfillt als in
Deutschland.
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ACATECH
BMBF

CHE
COACTIV
COACTIV-R

COSH

DZHW

DMV
DZLM
ECT
ECTS
GCSE
GDM
GEW
HIS

HRK

IPN

IQB
KapVO
KMK
LA
LVV

MAT

MaLeMINT

Deutsche Akademie der Technikwissenschaften e.V.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
Centrum fiir Hochschulentwicklung

Cognitive Activation in the Classroom

Cognitive Activation in the Classroom — Referendariat
Cooperation Schule-Hochschule in Baden-Wiirttemberg

Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung

Deutsche Mathematiker-Vereinigung

Deutsches Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik
Early Career Teacher

European Credit Transfer and Accumulation System
General Certificate of Secondary Education
Gesellschaft fir Didaktik der Mathematik
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
Hochschul-Informations-System
Hochschulrektorenkonferenz

Leibniz-Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaften
und Mathematik

Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen
Kapazitatsverordnung

Kultusministerkonferenz

Lehramt

Lehrverpflichtungsverordnung

Master of Arts in Teaching

Mathematische Lernvoraussetzungen fiir MINT-Studien-
gange
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MILeNa

MINT

MNU
MSA
PGCE

PH

PISA

QLB

QTS
QuaMath

SKE

SWK

TALIS
TEDS-M
TIMSS
WR

WS

MINT-Lehrer-Nachwuchsférderung

Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Tech-
nik

Verband zur Férderung des MINT-Unterrichts
Mittlerer Schulabschluss

Postgraduate Certificate in Education

Pddagogische Hochschule

Programme for International Student Assessment
Qualititsoffensive Lehrerbildung

Qualified Teacher Status

Unterrichts- und Fortbildungs-Qualitit in Mathematik
Subject Knowledge Enhancement

Stiandige Wissenschaftliche Kommission der Kultusminis-
terkonferenz

Teaching and Learning International Survey

Teacher Education and Development Study — Mathematics
Trends in International Mathematics and Science Study
Wissenschaftsrat

Wintersemester
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Tabelle 1 Studienangebot im Lehramt Mathematik (alle Schularten)
nach Studienstufen und Ldndern zum WS 2022 /23
(Anzahl Studienginge)
Studienstufe
Land grund- weiter- davon
standig fiihrend Konsekutiv
Baden-Wiirttemberg 23 23 18
Bavern 35 7 7
Berlin 2 7 7
Brandenburg 4 1 1
Bremen 2 2 2
Hamburg 6 4 0
Hessen 13 1 1
Mecklenburg-Vorpommern 7 2 0
Niedersachsen 13 20 19
Nordrhein-Westfalen 42 40 33
Rheinland-Pfalz 6 11 1
Saarland 3 - -
Sachsen 7 - -
Sachsen-Anhalt 4 1 1
Schleswig-Holstein 3 7 6
Thiringen 3 4 4
Insgesamt 173 130 110
Quelle:  HRK-Hochschulkompass; Abfrage vom 17.03.2023 nach Fachergruppe "Lehramt",

Studienbereich "Schulische Facher" und Studienfach "Mathematik" (Erfassung gemaB
HRK-Systematik). Unter den weiterfiihrenden Studiengéngen zusétzlich Abfrage nach
Mastertyp mit Merkmal ,konsekutiv®. Bei den weiterfiihrenden, nicht-konsekutiven
Studiengdngen handelt es sich i.d.R. um weiterbildende Ergdnzungs- (Wechsel des
Lehramts) oder Erweiterungsstudiengénge (Erwerb Lehrbefédhigung fiir weiteres Fach)
bzw. sog. Aufbaustudiengénge.



Tabelle 2 Landeriibersicht nach Lehramtstypen der KMK
Typ 1 Typ 3 Typ 4 Typ 5 Typ 6
Grund- bzw. Sekundarstufe | | Sekundarstufe [l | Sekundarstufe Il | Sonderpadagogik
Primarschule allgemeinbildend berufsbildend
Lehramt Lehramt Sek | Lehramt Hoheres Lehramt Lehramt
BW | Grundschule Gymnasium an beruflichen Sonderpédagogik
Schulen
Lehramt an Lehramt an Mittel- Lehramt an Lehramt an beruf- Lehramt fiir
BY Grundschulen schulen/Lehramt Gymnasien lichen Schulen Sonderpédagogik
an Realschulen
Lehramt an Lehramt an Inte- Lehramt an beruf-
BE Grundschulen B grierten Sekundar- | lichen Schulen B
schulen (ISS) und
Gymnasien
Lehramt fir die Lehramt Sek 1 u. Il Lehramt Sek | u. Il Lehramt fiir
BB Primarstufe (allgemeinbildend) (allgemeinbildend) _ Forderpddagogik
mit Schwerpunkt- mit Schwerpunkt-
bildung auf Sek | bildung auf Sek II
Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt fiir Inklu-
HB Grundschulen - Gymnasien und berufsbildenden sive Padagogik/
Oberschulen Schulen Sonderpédagogik
Lehramt an Lehramt Sek | u. Il Lehramt an Lehramt fir
HH | Grundschulen - (Stadtteilschulen berufsbildenden Sonderpadagogik
und Gymnasien) Schulen
HE Lehramt an Lehramt an Haupt- | Lehramt an Lehramt an beruf- Lehramt flir
Grundschulen und Realschulen Gymnasien lichen Schulen Forderpddagogik
MV Lehramt an Lehramt an Regio- Lehramt an Lehramt an beruf- Lehramt fur
Grundschulen nalen Schulen Gymnasien lichen Schulen Sonderpédagogik
Lehramt an Lehramt an Haupt- | Lehramt an Lehramt an Lehramt fur
NI Grundschulen und Realschulen Gymnasien berufsbildenden Sonderpédagogik
Schulen
Lehramt an Lehramt an Haupt, Lehramt an Lehramt an Lehramt fiir son-
NW | Grundschulen Real-, Sekundar-u. | Gymnasien und Berufskollegs derpédagogische
Gesamtschulen Gesamtschulen Foérderung
Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt an
RP Grundschulen Realschulen plus Gymnasien berufsbildenden Foérderschulen
Schulen
Lehramt fir die Lehramt Sek | Lehramt Sek | u. Il Lehramt an beruf-
Primarstufe (Klassen 5-10) (Gymnasien und lichen Schulen
SL . -
Gemeinschafts-
schulen)
Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt
SN | Grundschulen Oberschulen Gymnasien berufsbildenden Sonderpadagogik
Schulen
Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt an
ST Grundschulen Sekundarschulen Gymnasien berufsbildenden Forderschulen
Schulen
Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt
SH Grundschulen Gemeinschafts- Gymnasien berufsbildenden Sonderpédagogik
schulen Schulen
Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt an Lehramt fur
TH Grundschulen Regelschulen Gymnasien berufsbildenden Forderpédagogik
Schulen
Quelle:  Monitor Lehrerbildung; basierend auf Selbstauskiinften der Lander und Hochschulen

(Erhebung 2022; der zuletzt in BW, HH und SL angebotene Lehramtstyp 2 lauft aus
Lehramtstyp 6 wird in BE nicht mehr als eigenstandiger Lehramtsstudiengang, sondern

Studienfach bzw. Schwerpunkt angeboten). Eigene Darstellung.
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Tabelle 3 Lehramts-Studierende, -Absolvent/-innen sowie Professor/-innen

im Studienbereich "Mathematik" nach Hochschulen WS 2021/22

Studierende darunter Lehramts-Abschluss anstrebend Lehramts- | Hauptberufi.

Studienbereich Absolvent/ | Professor,
Hochschule " “Mathematik" Sonstige LA Lehramter Anteil _innen / _innen /
insgesamt EAlBachelcil[iLAMas el (AR insgesamt Bt insgesamt | insgesamt
und MA) Studierende

TH Aachen 920 80 25 - 105 11% 10 35
U Augsburg 1.060 5 - 530 535 50% 50 20
U Bayreuth 360 - - 50 50 14% 15 15
FU Berlin 885 185 80 - 265 30% 30 25
HU Berlin 795 195 50 - 245 31% 25 25
TU Berlin 1.865 - 0 - >0 >0% 5 35
U Bielefeld 1.130 225 110 - 335 30% 65 30
TU Braunschweig 645 - 125 - 125 19% 40 15
U Bochum 760 190 95 - 285 38% 45 20
U Bonn 1.315 205 50 = 255 19% 40 35
U Bremen 700 290 135 - 425 61% 105 15
TU Darmstadt 710 = 15 91 106 15% 15 30
TU Dortmund 1.570 590 225 - 815 52% 155 35
U Duisburg-Essen 2.285 490 210 = 700 31% 190 30
Katholische U Eichstatt-Ingolstadt 175 - - 140 140 80% 10 5
U Erlangen-Niirnberg 1.020 - 0 545 545 53% 60 30
Europa-Universitét Flensburg 550 - 175 - 175 32% 40 5
U Frankfurt a.M. 2.850 - - 2.035 2.035 71% 50 20
U Freiburg i.Br. 500 - 50 10 60 12% 35 15
PH Freiburg i.Br. 850 585 260 8 850 100% 215 5
U GieBen 1.760 - - 1.520 1.520 86% 70 15
U Géttingen 680 - 50 - 50 7% 10 25
U Greifswald 230 - - 46 46 20% 0 10
U Hannover 810 = 140 = 140 17% 65 25
U Heidelberg 740 - 15 10 25 3% 5 20
PH Heidelberg 680 460 210 10 680 100% 145 5
U Hildesheim 840 - 205 - 205 24% 65 5
U Jena 370 = = 246 246 66% 30 20
TU Kaiserslautern 495 50 20 - 70 14% 15 20
Karlsruher Institut fiir Technologie 840 125 25 10 160 19% 25 25
PH Karlsruhe 710 520 185 5 710 100% 180 5
U Kassel 1.545 = = 1.395 1.395 90% 80 10
U Kiel 580 225 80 - 305 53% 55 15
U Koblenz-Landau 1.480 1.220 100 - 1.320 89% 240 10
U KadlIn 2.220 495 210 - 705 32% 200 25
U Konstanz 430 75 30 0 105 24% 25 15
U Leipzig 940 - - 560 560 60% 45 20
PH Ludwigsburg 995 685 300 10 995 100% 235 5
U Liineburg 355 195 160 - 355 100% 100 5
U Magdeburg 290 - 5 - 5 2% - 15
U Mainz 795 400 125 - 525 66% 85 15
U Mannheim 450 30 o 0 30 7% 10 10
U Marburg 530 - - 90 90 17% 10 10
U Miinchen 1.380 = = 740 740 54% 60 25
TU Miinchen 1.665 140 60 - 200 12% 30 35
U Miinster 1.595 570 270 = 840 53% 190 40
U Oldenburg 835 - 235 - 235 28% 60 15
U Osnabriick 625 205 170 = 375 60% 70 15
U Paderborn 705 360 135 0 495 70% 115 20
U Passau 350 - - 220 220 63% 20 10
U Potsdam 840 405 170 - 575 68% 100 15
U Regensburg 980 0 0 665 665 68% 60 15
U Rostock 295 - - 190 190 64% 20 15
U des Saarlandes Saarbriicken 310 = = 140 140 45% 10 15
PH Schwabisch Gmiind 550 415 120 15 550 100% 115 5
U Siegen 600 305 85 - 390 65% 115 15
U Stuttgart 435 105 40 6 151 35% 20 20
U Trier 320 125 45 - 170 53% 35 10
U Tiibingen 520 160 45 10 215 41% 40 20
U Uim 775 65 25 5 95 12% 25 15
U Vechta 490 - 145 - 145 30% 70 5
PH Weingarten 720 585 125 10 720 100% 155 5
U Wiirzburg 895 - - 410 410 46% 50 15
U Wuppertal 1.445 290 200 - 490 34% 90 20
Summe 56.040 11.250 5.335 9.719 26.304 47% 4.345 1.125

1) Bedingt u. a. durch die Erhebungssystematik (Zuordnung nach 1. Studienfach) erbrachte die Studierendenabfrage fiir einige lehrerbildende

Hochschulen keinen Nachweis.

Quellenangabe siehe Folgeseite




Quelle:  Esist von einer Untererfassung auszugehen, da der Nachweis der Lehramts-Studieren-
den hier nur nach dem 1. Studienfach und nicht zuséatzlich nach Lehramtstypen erfolgt.
So kann Mathematik auch als 2. Fach gewahlt oder bspw. als Pflichtfach in das Lehramt
fiir die Primarstufe integriert sein, diejenigen Studierenden jedoch einem anderen Stu-
dienbereich wie z. B. den Erziehungswissenschaften zugeordnet sein. Ebenso wenig
wird Uber das Statistische Bundesamt die Zweite Staatspriifung am Ende des Vorbe-
reitungsdienstes erfasst. Die ICE-Datenbankabfrage basiert auf Hauptberichten des
Statistischen Bundesamts. Aus Geheimhaltungsgriinden wird hierbei ein Rundungsver-
fahren angewandt, wobei jede absolute Fallzahl auf ein Vielfaches von 5 auf- oder ab-
gerundet wird; der Wert O entspricht < 3 Personen. Eigene Weiterberechnung.

Tabelle 4 Art und Dauer der Praktika in den Landern (Lehramtstyp 3 -
Lehramter fiir alle oder einzelne Schularten der Sek. 1)
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Land Angaben in Wochen
Baden-Wi. 3 12 12 27
Bayern 3 8 4,5 3,6 19,1
Brandenbg. 3 3 16 22
Hessen 5 8 34 225 389
Meckl.-V. 15 15
Nieders. ER ER) 24 18 18% 44
NRW 5 4 20 29
Rheinl.-Pfalz 12 3,6 3 18,6
Saarland 5 7.2 8 19,2
Sachsen 18,75 12 30,75
Sachsen-A. 4 4 22,5 305
Schlesw.-H. 6 3 22,5 315
Thiringen 22,57 22,5

1) Die Dauer der einzelnen Praktika ist variabel und muss in Summe acht Wochen betragen

2) EinschlieRlich Praxissemester

3) Zzgl.Vor- und Nachbereitung

In Berlin, Bremen und Hamburg wird der hier exemplarisch herangezogene Lehramtstyp 3 nicht ausgebildet.

Quellen: KMK (2016a: 44-53), z.T. eigene Berechnungen

Quelle:  Pasternack et al. (2017), Tafel 10 auf S. 77. Bei Lehramtstyp 3 handelt es sich um das
,Lehramt der Sekundarstufe 1. Ubernahme der Tabelle mit freundlicher Genehmigung.
Fir eine ausfiihrliche Ubersicht und weitere Entwicklungen in einzelnen Landern siehe
Kapitel 1.3.4 in: KMK (202 1): Sachstand in der Lehrerbildung.
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118 Tabelle 5 PISA-Studien - Uberblick {iber die Leistungstrends von
15-Jahrigen im Bereich Mathematik nach ausgewéhlten Lédndern
im Zeitverlauf

EU Non-EU

Deutschland Finnland Niederlande | Hongkong Japan

Mittelwert (Rang)

PISA 2000 ;1290(; 5(2)6 - - 5(?)7
m | @ | @ | m | @
PISA 2006 ?2004; 5(‘21)8 5(2)1 5(‘;)7 (5120:;
I I I I
PISA 2012 (5 13 (5 1109) (5 1223) 5(g)1 5(;5
PISA 2015 (5 1066) (5 1121) (5 1112) 5(lzl)8 iz)z
PISA 2018 (5205(; (5 1007) (5 1139) 5(151)1 515)7
z;:rgzzcl\:rili::|i:,2itr 3-Jahres-Trend 0,1 9,1 _42 +0,4 -0,0
Kurzfristige Verénderung des Mittelwerts 259 -3,8 +7,0 +3,3 -5,5

(2015 zu 2018)

glockenférmig
Allgemeine Leistungsentwicklung (in jingerer
Zeit negativer)

zunehmend stetig gleich- gleich-
negativ negativ bleibend bleibend

Kompetenzstufen (2012 zu 2018)

Anteil besonders leistungsstarker Schiiler

-4,1 4,1 - -47 -
(Stufe 5 oder 6) in Prozentpunkten 4 4 0.8 4 53

Anteil leistungsschwacher Schiiler

+3,4 +2,7 +1,0 +0,7 +0,4
(unter Stufe 2) in Prozentpunkten ! ! ! ! !

Leistungsvararianz (2003 zu 2018)

Durchschnittstrend unter leistungsstarksten

-2,8 -9,3 -4,1 -1,0 -2,7
Schiilern (90. Perzentil)
Durﬁhschmttstrend uther leistungsschwéchsten 128 -9.7 52 16 +2.9
Schiilern (10. Perzentil)
h - h -
Abstand bei den Lernergebnissen zwischen schrump stabiler stabiler stabiler schrump
. N N . fender fender
leistungstérksten und -schwéchsten Schiilern Abstand Abstand Abstand
Abstand Abstand

- = keine Teilnahme

Quelle:  Eigene Zusammenstellung nach PISA 2018, dort jew. Ldnderergebnisse in Anhang D.
Rangfolge bezogen auf Mittelwerte aller Lander; bei gleichem Mittelwert zuséatzlich
nach Standardabweichung. Die Ergebnisse der um ein Jahr verschobenen PISA-Studie
2021 werden fiir Dezember 2023 erwartet.



Tabelle 6

TIMSS-Studien - Uberblick iiber die Leistungen von Viertklissler/
-innen in Mathematik nach ausgewahlten Lédndern im Zeitverlauf

EU Non-EU
Deutschland Finnland Niederlande | Hongkong Japan
Mittelwert (Rang)
TIMSS 2007 (5122? - 5(2)5 6(?)7 5(2)8
oo || w [ e |
TIviss 2019 29 o) ) @ ()
TIviss 2019 2 i e @ ®

- = keine Teilnahme

Quelle:  Eigene Darstellung basierend auf TIMSS-Studien 2007 bis 2019; jew. Gesamtskala Ma-
thematik fiir Viertklassler/-innen. Rangfolge bezogen auf Mittelwerte aller Lander. Die

Ergebnisse der TIMSS-Studie 2023 werden voraussichtlich Ende 2024 vorliegen.
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Einstellung sonstiger (unbefristeter) Lehrkrafte - vormals

»~Seiteneinsteiger” - nach den zehn am starksten besetzten
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Quelle:  KMK: Einstellung von Lehrkraften
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. 1.8. Aufgrund unterschiedlicher

Begriffsverwendung hat die Kommission fiir Statistik der KMK 2020 beschlossen,
anstelle der bisherigen Bezeichnung "Seiteneinsteiger" die Kategorie "Sonstige
(unbefristete) Lehrkrafte" zu verwenden.



Tabelle 8 I0B 2018 - Anteile der Lehrkréfte, die an mindestens einer Fort- 121
bildungsveranstaltung teilgenommen haben, nach Themenberei-
chen, Schulart und Qualifikation

davon nach Schulart davon nach Qualifikation
Themenbereiche Lehrkrafte
insgesamt . nicht- Lehramts-  Quer-
gymnasial gymnasial Studium einsteiger

Vermittlung fachlicher Themen im Unterricht (Fachdidaktik) 43,5% 50,8% 39,2% 43,6% 45,5%
Unterrichtsformen und -methoden 32,2% 32,8% 31,8% 32,0% 36,1%
Nutzung von Medien im Unterricht 32,2% 35,6% 30,1% 32,1% 34,8%
Curricula (Lehrplédne, Rahmenlehrpléne) 30,9% 36,8% 27,3% 31,1% 30,6%
Fachliche Themen ohne Bezug zum Unterricht 28,0% 31,3% 26,0% 27,8% 31,4%
Anderer Fortbildungsgegenstand 26,8% 29,1% 25,5% 26,8% 29,4%
Binnendifferenzierung/Individuelle Férderung 21,6% 19,7% 22,7% 21,5% 23,7%
Schulorganisation/Schulentwicklung 18,8% 19,1% 18,6% 18,8% 20,8%
Leistungsdiagnostik und -beurteilung 18,2% 18,7% 17,9% 18,1% 21,2%
Bildungsstandards der KMK 18,0% 21,7% 15,8% 18,2% 17,8%
Umgang mit Stérungen im Unterricht 16,0% 10,3% 19,4% 15,5% 22,6%
Férderung von lernschwachen SuS 14,2% 10,1% 16,7% 13,9% 18,9%
Beratung von Eltern oder SuS 12,3% 10,6% 13,3% 12,3% 13,6%
Integration/Inklusion von SuS mit sonderpad. Férderbedarf 12,3% 6,2% 16,0% 12,1% 15,5%
Gewaltprévention 11,7% 7,8% 14,0% 11,7% 13,4%
Lernstandserhebungen/Kompetenztests /Vergleichsarbeiten 5,8% 4,7% 6,4% 5,7% 6,7%
Férderung von SuS mit Zuwanderungshintergrund 5,7% 5,3% 5,9% 5,9% 4,8%

Quelle:  1QB-Bildungstrend 2018, nach Tabelle 12.6. Neue I0B-Ergebnisse zum Mathematik-
unterricht in der Sekundarstufe | werden voraussichtlich 2024 vorliegen. SuS = Schii-
lerinnen und Schiiler.
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Tabelle 9 I0B 2018 - Anteile der Lehrkrifte, die nach eigenen Angaben
»eher hohen" oder ,sehr hohen" Fortbildungsbedarf haben,

nach Themenbereich, Schulart und Qualifikation

davon nach Schulart

davon nach Qualifikation

Themenbereiche Lehrkrafte
insgesamt . nicht- Lehramts- Quer-
gymnasial gymnasial Studium einsteiger

Forderung von lernschwachen SuS 61,7% 50,2% 68,6% 61,7% 62,5%
Integration/Inklusion von SuS mit sonderpad. Férderbedarf 56,3% 42,2% 65,0% 56,0% 58,9%
Binnendifferenzierung/Individuelle Férderung 55,8% 50,6% 59,0% 55,8% 57,0%
Forderung von SuS mit Zuwanderungshintergrund 51,1% 38,9% 58,5% 50,9% 52,5%
Umgang mit Stérungen im Unterricht 41,6% 31,3% 47,8% 40,8% 47,7%
Unterrichtsformen und -methoden 40,8% 39,3% 41,7% 39,9% 49,3%
Gewaltprévention 39,2% 31,2% 44,0% 39,5% 35,2%
Nutzung von Medien im Unterricht 38,4% 36,3% 39,6% 39,7% 27,2%
Vermittlung fachlicher Themen im Unterricht (Fachdidaktik) 34,1% 36,2% 32,8% 33,0% 44,9%
Leistungsdiagnostik und -beurteilung 33,0% 32,0% 33,6% 33,1% 33,3%
Beratung von Eltern oder SuS 29,3% 31,2% 28,1% 29,2% 31,2%
Schulorganisation/Schulentwicklung 24,3% 23,2% 25,0% 23,9% 28,4%
Curricula (Lehrplane, Rahmenlehrpléne) 20,2% 20,6% 20,0% 20,1% 22,2%
Lernstandserhebungen/Kompetenztests /Vergleichsarbeiten 19,8% 19,3% 20,1% 19,3% 23,9%
Bildungsstandards der KMK 18,9% 18,4% 19,3% 18,7% 21,4%
Fachliche Themen ohne Bezug zum Unterricht 12,0% 13,3% 11,1% 11,9% 12,9%

Quelle:  1QB-Bildungstrend 2018, nach Tabelle 12.7. Neue I0B-Ergebnisse zum Mathematik-
unterricht in der Sekundarstufe | werden voraussichtlich 2024 vorliegen. SuS = Schi-

lerinnen und Schiiler.
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124 Abbildung 1 Einstiegswege ins Lehramt
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Monitor Lehrerbildung. Ubernahme der Abbildung mit freundlicher Genehmigung.



Abbildung 2 Landeriibersicht zur méglichen Polyvalenz von Bachelor-
Studiengédngen
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Quelle:  Monitor Lehrerbildung; basierend auf Selbstauskiinften der Lander und Hochschulen
(Erhebung 2022; ohne Beteiligung der HU Berlin, PH Karlsruhe, PH Schwabisch-
Gmiind, PH Weingarten). Ubernahme der Karte mit freundlicher Genehmigung.
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Abbildung 3 Bildungs- und Fachwissenschaften sowie Fachdidaktik nach
ECTS-Leistungspunkten und Landern (Erste Phase Lehramtstyp 3
- Lehramter fiir alle oder einzelne Schularten der Sek. 1)
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Quelle:  KMK: Sachstand Lehrerbildung 202 1; eigene Darstellung nach Angaben in Kapitel 1.3
(bei etwaigen ECTS-Punktspannen Angabe der Untergrenze). Die Lander Niedersach-
sen, Schleswig-Holstein und Brandenburg haben die Fachdidaktik in die Fachwissen-
schaften integriert; kein Lehramtstyp 3 in den Landern Berlin, Bremen und Hamburg.



Abbildung 4 PISA 2018 - Spannbreiten der Mathematik-Kompetenz von 127
15-Jahrigen in den OECD-Staaten nach Perzentilbédndern
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Quelle:  Reinhold et al. (2018): Mathematische Kompetenz in PISA 2018 - aktueller Stand und
Entwicklung; Abb. 8.2 auf S. 196. Die Ergebnisse der um ein Jahr verschobenen PISA-
Studie 2021 werden fiir Dezember 2023 erwartet. Ubernahme der Abbildung mit
freundlicher Genehmigung.



128 Abbildung 5 TIMSS-Studien - Ergebnisse fiir Deutschland zur Mathematik-
Kompetenz von Viertklassler/-innen im OECD-Vergleich (nach
Mittelwert bzw. mittlerer Punktzahl)
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Quelle:  Eigene Darstellung basierend auf TIMSS-Studien 2007 bis 2019.



Abbildung 6 TIMSS 2019 - Spannbreiten der Mathematik-Kompetenz von Viert-

klassler/-innen im internationalen Vergleich
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Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fir die ven einer eingeschréankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die naticnale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieftlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad undfoder die Ausschilsse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

3 = Die Teilnahmeguoten auf Schul- und/cder Schilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
4 = Sehr hoher Anteil an Schilerinnen und Schillern mit nicht skalierbaren Leistungswerten
7 = Teilnahme an TIMSS Less Difficult Mathematics

Quelle:  TIMSS 2019: Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grund-
schulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich; Abbildung 3.5 auf S. 83. Die
Ergebnisse der TIMSS-Studie 2023 werden voraussichtlich Ende 2024 vorliegen. Uber-

nahme der Abbildung (Ausschnitt) mit freundlicher Genehmigung.
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130 Abbildung 7 10B-Bildungstrend - Mathematik-Kompetenzen (Mittelwerte) der
Viertklédssler/-innen nach Zuwanderungshintergrund
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Quelle:  10B-Bildungstrend 2021, eigene Darstellung nach Abb. 1 und 4.

Abbildung 8 10B-Bildungstrend - Leistungen von Viertklassler/-innen nach
Mathematik-Bildungsstandards sowie sozialem Gradienten
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Quelle: 1QB-Bildungstrend 2021, eigene Darstellung nach Abb. 2 und 3. Der soziale Gradient
gibt an, wie viele Punkte auf der Berichtsmetrik (siehe Sekundarachse) die Schiiler/-
innen durchschnittlich mehr erzielen kénnten, wenn der Wert fiir den sozio-6konomi-
schen Status ihrer Familien um eine Standardabweichung héher lage.
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IQB 2018 - Neuntklassler/-innen (insgesamt) nach Mathematik-
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (MSA)
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Abbildung 9

matikunterricht in der Sekundarstufe | werden voraussichtlich 2024 vorliegen. Uber-

IQB-Bildungstrend 2018; Abbildung 5.1 auf S. 160. Neue IQB-Ergebnisse zum Mathe-
nahme der Abbildung mit freundlicher Genehmigung.

Quelle:



IQB 2018 - Neuntklassler/-innen (nur Gymnasien) nach Mathematik-

Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (MSA)
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Abbildung 10
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IQB-Bildungstrend 2018; Abbildung 5.2 auf S. 16 1. Ubernahme der Abbildung mit

freundlicher Genehmigung.

Quelle:



Abbildung 11 I0B 2018 - Im Mathematik-Unterricht genutzte Lern- und 133
Organisationsformen nach Schularten (Angaben der Lehrkréfte)
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Quelle: 1QB-Bildungstrend 2018, eigene Darstellung nach Abb. 11.1. Bei den Prozentangaben
handelt es sich um kumulierte und gerundete Werte der Antwortkategorien "ein paar
Mal pro Woche" und "ein paar Mal pro Monat".



134 Abbildung 12 Jahrlicher Einstellungsbedarf (Jahresdurchschnitt) in NRW an
MINT-Fachlehrkréften bis 2030/3 1 und voraussichtl. Nachwuchs
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Quelle:  Klemm (2020): Lehrkraftemangel in den MINT-Fachern: Kein Ende in Sicht. Eigene
Darstellung nach Tabelle 14.

Abbildung 13  1QB 2018 - Anteile fachfremder und quereinsteigender Lehrkréfte
in Mathematik und den Naturwissenschaften nach Schularten
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Quelle:  1QB-Bildungstrend 2018, eigene Darstellung nach Tabelle 12.3.



Abbildung 14  Verteilung von Arbeitszeit und Tatigkeiten schulischer Lehrkrifte
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Quelle:

Deutsche Telekom Stiftung (2023): Im sogenannten Deputatsmodell werden nur die
Pflichtstunden (Deputate) einer Lehrkraft festgelegt. Sie beziehen sich nur auf das Un-
terrichten. Der Umfang eines solchen Deputats variiert - je nach Bundesland, Schul-
stufe oder Alter der Lehrkraft - zwischen 21 und 30 Unterrichtsstunden. Alle weiteren
Aufgaben, die in der tariflichen Arbeitszeit geleistet werden sollen, sind in ihren zeitli-
chen Dimensionen dagegen unbestimmt. Hier summieren sich unterrichtsnahe Tatig-
keiten und auch alle sonstigen Anforderungen. Wie eine Lehrkraft diese Aufgaben ein-
teilt, bleibt ihr Gberlassen. Im Alltag beanspruchen sie Studien zufolge zwei Drittel der
tatsdchlich geleisteten Arbeitszeit. Ubernahme der Abbildung mitsamt Erlduterung mit
freundlicher Genehmigung.
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Mitwirkende

Im Folgenden werden die an den Beratungen im Wissenschaftsrat, in der Arbeits-
gruppe ,Evaluation der Lehramtsausbildung im Fach Mathematik®“ beteiligten
Personen sowie die beteiligten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Geschéfts-
stelle aufgelistet.

Die von Arbeitsgruppen und Ausschiissen erarbeiteten Entwiirfe werden bei den
einstufigen Verfahren in den Kommissionen des Wissenschaftsrats diskutiert
und konnen ggf. auch verandert werden. Im Ergebnis ist damit der Wissen-
schaftsrat Autor der veroffentlichten Empfehlungen, Stellungnahmen und Posi-
tionspapiere.
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Vorsitzender der Verwaltungskommission

Berlin

Dr. Ina Czyborra

Senatorin fiir Wissenschaft, Gesundheit, Pflege und Gleichstellung
Brandenburg

Dr. Manja Schiile

Ministerin fiir Wissenschaft, Forschung und Kultur
Bremen

Kathrin Moosdorf

Senatorin fiir Umwelt, Klima und Wissenschaft
Hamburg

Dr. Andreas Dressel

Préses der Finanzbehorde

Hessen

Angela Dorn-Rancke

Staatsministerin fiir Wissenschaft und Kunst
Mecklenburg-Vorpommern

Bettina Martin

Ministerin fiir Wissenschaft, Kultur, Bundes- und Europaangelegenheiten
Niedersachsen

Falko Mohrs
Minister fiir Wissenschaft und Kultur
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Nordrhein-Westfalen

Ina Brandes

Ministerin fiir Kultur und Wissenschaft
Rheinland-Pfalz

Clemens Hoch

Minister fiir Wissenschaft und Gesundheit
Saarland

Jakob von Weizsacker

Minister fiir Finanzen und Wissenschaft
Sachsen

Sebastian Gemkow
Staatsminister fir Wissenschaft im Staatsministerium fiir Wissenschaft,
Kultur und Tourismus

Sachsen-Anhalt

Professor Dr. Armin Willingmann
Minister fiir Wissenschaft, Energie, Klimaschutz und Umwelt
Stellvertretender Vorsitzender der Verwaltungskommission

Schleswig-Holstein

Karin Prien
Ministerin fiir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Kultur

Thiiringen

Wolfgang Tiefensee
Minister fiir Wirtschaft, Wissenschaft und Digitale Gesellschaft
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Professorin Dr. rer. nat. Dorothea Wagner
Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT)
Vorsitzende des Wissenschaftsrats bis Januar 2023 und Vorsitzende der Arbeitsgruppe

Professorin Dr. Julia Arlinghaus
Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg

Professor Dr. Michael Besser
Leuphana Universitdt Lineburg

Dr. Gerd Hanekamp
Deutsche Telekom Stiftung

Professor Dr. Lars Holzédpfel
Piadagogische Hochschule Freiburg

Regierungsdirektor Dr. Helge Kahler
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

Regierungsdirektorin Ulla Kasten
Thiiringer Ministerium fiir Wirtschaft, Wissenschaft und Digitale Gesellschaft

Ministerialrat Dr. Kai Niemann
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Schleswig-Holstein

Professorin Dr. Kristina Reiss
Technische Universitit Miinchen

Professorin Dr. Bettina Rosken-Winter
Humboldt-Universitit zu Berlin

Professor Dr. Sebastian Stiller
Technische Universitdt Braunschweig

Professor Dr. Martin Visbeck
Christian-Albrechts-Universitit Kiel

Als Gast:

Professor Dr. Michael Becker-Mrotzek
Universitit zu Kéln
Mitglied der Sténdigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz
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Geschiaftsstelle des Wissenschaftsrats

Dr. Sabine Behrenbeck (Abteilungsleiterin)
Dr. Thomas Miiller (Referent)

Dr. Christoph Pflaumbaum (Referent)

Dr. Daniela Schulte (Referentin)

Sandra Hilmes (Teamassistentin)
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