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Georg Cleppien

Berufsorientiert umstrukturiert —
BA/MA-Studienangebote

Beispiel Universitit Dortmund

Die Universitdt Dortmund hat mit ihrem modularisierten Diplom-Studiengang
bereits erste Erfahrungen in Richtung einer Angleichung der Studiengdnge unter-
nommen. In diesem Beitrag wird der weitergehende Umstrukturierungsprozess in eine
BA-MA-Struktur dargestellt und mit Informationen rund um die derzeitigen bundes-
weiten Diskussionen und Problemlagen reflektiert.

Die Universitét gerat derzeit in ihren Kernbereichen unter Druck: einerseits
aufder Ebene der Forschung in Hinblick auf neue Finanzierungssysteme, ande-
rerseits auf Seiten der Lehre durch eine Umstrukturierung von Angeboten in
sogenannte gestufte Studiengéinge. Zentral fiir diese Neugestaltung der Lehre
und dem Bruch mit dem Alten ist eine Internationalisierung sowie Flexibili-
sierung der Studiengénge im deutschen Hochschulsystem. Ziel ist es deswei-
teren, die Quote von Studienabschliissen im begonnenen Studienfach in der
Regelstudienzeit zu erhdhen und den Zeitraum bis zum ersten berufsqualifi-
zierenden Examen zu verkiirzen (vgl. Oelerich 2001, S. 18). Das gestufte Stu-
diengangmodell wird dabei als Problemlésung gesehen, welche den ,,pro-
gnostizierten Systemzusammenbruch (Welbers 2001, S. 1) verhindern soll.
Dass eine solche Reform als ein weitreichender Eingriff in gewachsene Struk-
turen des Hochschulsystems in Deutschland (vgl. Expertenrat NRW 2001, S.
130) gleichsam nicht nur Problemldsungs-, sondern auch Problemerzeu-
gungspotentiale birgt, darauf wird von verschiedenen Seiten verwiesen. Zen-
tral ist hierbei v.a. die Frage nach der Stofirichtung sowie der Notwendigkeit
einer derart umfassenden Studienreform. Wahrend es in bezug auf Internatio-
nalisierung', Praxisorientierung, den Zusammenhang von Lehren und Lernen
sowie die Evaluation von Studiengéingen, nach Ulrich Welbers (2001, S. 18),
keinen so umfassenden Wandel in den Studienstrukturen hin zu einem gestuf-
ten Studienangebot bendtigen wiirde, sieht er das primére Ziel in finanzpoli-
tischen Uberlegungen, welche u.a. durch kiirzere Studienzeiten im Erststudium
angestrebt wiirden (vgl. auch Oelerich 2001).

Neben einer solchen finanzpolitischen Orientierung lasst sich diese Diskus-
sion gleichsam im Kontext jener Debatten um eine ,,zeitgeméaBe Bildung* (vgl.
Sachverstindigenrat Bildung 2002) verorten, die im Zuge gesellschafisdiag-
nostischer Beschreibungen eines Wandels der Arbeitsgesellschaft bzw. der Etab-

1 Hier anzufiihren ist auch die Diskussion um einen Bachelor of education, der fiir
die erste Phase der Lehrerbildung reserviert sein soll, allerdings kaum einer Inter-
nationalisierung von Abschliissen dienen kann.
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lierung einer Wissensgesellschaft thematisiert werden. Im Mittelpunkt dieser
Uberlegungen stehen v.a. Flexibilisierungsaspekte sowie die Individualisierung
von Kompetenzprofilen, welche nicht in einem berufsformigen, sondern in einen
betriebs- oder unternehmensbezogenen, organisationalen Kontext eingebettet
sind (vgl. Ruth 2002, S. 117). Im Zentrum des Folgenden steht die Neugestal-
tung gestufter Studiengénge in Hinblick auf derartige Anforderungsprofile der
Absolventen/-innen. Diese sind im Kontext moderner Gesellschaften zu lesen,
deren Lebenslaufstrukturen unter Entscheidungsdruck geraten, was Konse-
quenzen sowohl fiir die Berufsentscheidungen (vgl. Dimbath 2003, S. 123ff)
als auch fiir die Risikowahrnehmung bei Bildungsprozessen selbst hat (vgl.
Erben 2004, S. 115ff.). In diesem Kontext erscheint eine Betrachtung der Mog-
lichkeiten des BA/MA-Modells in Hinblick auf die mégliche Vielfaltigkeit von
Masterangeboten sowie den Potentialen der universitiren Fort- und Weiterbil-
dung notwendig. Es bedarf eine Reflexion des durch diese Flexibilitit erhoh-
ten Risikos von Ausbildungsentscheidungen im Lebenslauf. Es besteht die
Gefahr, dass die erhdhte Flexibilitdt durch Ausdifferenzierung von Ausbil-
dungsprofilen durch eine einseitige finanzpolitische Strategie konterkariert wird,
die neben einer Einschrinkung der Finanzierung von Studiengingen sowie der
finanziellen Unterstiitzung bis zu einem spezifischen Berufsabschluss (z.B. 1.
Staatsexamen im Lehramt) auch eine Beschrankung von Studierenden in Mas-
terstudiengéingen vorsieht. Dies soll im Folgenden in zwei Schritten konkreti-
siert werden: In einem ersten Abschnitt wird die Reformorientierung in Hin-
blick auf Entscheidungen und der Herstellung von Zukunftsfihigkeit betrach-
tet. Diesbeziiglich wird die schwindende Bedeutung von Erfahrungsqualifi-
kation und die zunehmende Orientierung an Innovationswissen (vgl. Kade 2004,
S. 67f1) als diskutierter ,,zeitgeméafBer” Bildung in Abgrenzung vom ,,unzeit-
gemiBen” Bildungsbegriff angedeutet. UnzeitgemiB ist Bildung dann vor allem,
weil sie Zeit bendtigt.? In einem zweiten Abschnitt wird das Dortmunder-Modell
gestufter Lehrerausbildung als Beispiel fiir die Konstruktion eines gestuften
Studiengangs beschrieben. Abschlieend werden einige Konsequenzen fiir
weiterfithrende Umstrukturierungen angedeutet.

1. Orientierung Bildung

Die Neugestaltung der Studienangebote ist mit einer Paradoxie verbunden: ,, Auf
die steigende Komplexitit, welche die Absolventen/-innen in ihrer beruflichen
und gesellschaftlichen Praxis erwartet, muss einerseits addquat curricular rea-
giert werden, ohne andererseits in der Gestaltung des heutigen Studiums den
Komplexititsgrad der kiinftigen Herausforderungen spiegeln zu kénnen*
(Pasterneck 2001, S. 296). Auf die Steigerung der Anforderungen an Studie-
rende und Absolventen wird mit einer Verkiirzung der Studienzeiten im gra-
dualen Studienangebot reagiert, um die Flexibilitdt der zu erwerbenden Qua-
lifikationsprofile durch die Vielfalt von Kombinationsmoglichkeiten von gra-
dualen grundstindigen BA-Angeboten und postgradualen MA-Angeboten bzw.

2 Dass es sich in den Debatten um Zeitknappheit (und damit um Zeit als Ressource)
nur um eine spezifische Bedeutungskonstruktion handelt, darauf verweisen Hor-
ning u.a. (1997, S. 12), indem sie spezifische Umgangsweisen mit Zeitlichkeit als
-Zeitpraktiken* analysieren.
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anderer Fort- und Weiterbildungen zu erhéhen. Damit verbunden ist gleich-
zeitig eine Steigerung des Risikos berufsbiographischer Entscheidungen, die
durch Beratungs- und Unterstiitzungsangebote begleitet werden miissen. Der
Erh6hung von Flexibilitit an Qualifikationsprofilen ist durch die berufsbezo-
gene Ausbildung der BA-Angebote doch auch eine Grenze gesetzt.

Uberlegungen zur Umstrukturierung der Studienangebote lassen sich entlang
der Flexibilisierungsaspekte sowie die Individualisierung von Kompetenzpro-
filen einerseits im Hinblick auf berufsformige Anforderungsprofile, aber auch
in Bezug auf betriebs- oder unternehmensbezogenen, organisationalen Anfor-
derungen betrachten. Besonders im Kontext von Managementdebatten und
Humankapital-Ansétzen aber auch in professionstheoretischen Ansitzen wird
die Notwendigkeit einer Flexibilitdt von Qualifikationsméglichkeiten (in Hin-
blick auf lebenslanges Lernen) aber auch dem Umgang mit Ungewissheiten,
der Produktion von Innovationen sowie der Gestaltung von Zukunft hervorge-
hoben. Die Gestaltung von Zukunft sowie der Umgang mit Ungewissheiten
bendtigt eine Fahigkeit, die in Organisationen als zentrales Kriterium im Umgang
mit den Moglichkeiten der Zukunft gelesen werden kann (vgl. Willke 2002, S.
97). Es bedarf der Fahigkeit, selbst in ungewissen Situationen, unter riskanten
Bedingungen zu handeln und zu entscheiden. Dabei geht es nicht mehr nur um
die Reduktion von Abhédngigkeit, sondern auch um die Steigerung von Mog-
lichkeiten des Entscheidens und Handelns. Der Modernisierungsprozess ldsst
sich so, allgemein gesprochen, als Zunahme der Komplexitit von und Her-
ausbilden des Neuen in Zukunftsentwiirfen bei gleichzeitiger Steigerung der
Anstrengungen, diese Komplexitit und das Nichteinschétzbare handhabbar zu
machen, lesen. Dabei geht es nicht um die Erosion klassischer Handlungsmuster,
sondern vielmehr um die Frage, wie unter Bedingungen einer ,,modernisier-
ten Moderne* Handeln moglich ist (vgl. Beck/Bonf}/Lau 2001, S. 14). An der-
artige Uberlegungen schlieflen auch professionstheoretische Erdrterungen im
Kontext eines Umgangs mit Ungewissheit an (vgl. Helsper/Horster/Kade 2003,

S. 8ff).

Personen benétigen in diesem Sinne eine Kompetenz Zukunft zu gestalten, mit
Ungewissheiten umzugehen und trotz vergangener Festlegungen méglichst fle-
xibel mit den aktuell gegebenen Anforderungen umzugehen. Es geht, auch in
Hinblick auf die Studienreform um eine Flexibilisierung der Ausbildung in Rich-
tung unterschiedlicher Qualifikationsprofile bei gleichzeitiger Aufrechterhal-
tung von notwendiger Basiskompetenz. Im Kontext von Bildung verweist die
Hans-Bockler-Stiftung auf die Kontingenz der Zukunft als Orientierungspunkt
(vgl. Sachverstindigenrat Bildung 2002, S. 60ff). Der Umgang mit Unge-
wissheiten im Kontext der Gestaltung von Zukunft, der Festlegung durch Ent-
scheidungen und Handlungen sowie der flexible Umgang mit Gelerntem ldsst
sich als eine spezifische Kompetenz auswerfen: ,,Bildung, als Starke zur Zeit,
bedeutet dann, nicht (nur) die Inhalte der Zeit und auch nicht (nur) die Zeit den
Inhalten unterzuordnen, sondern tiber inhaltliches, formales und reflexives Ler-
nen eine Zukunfiskompetenz zu erwerben, die die Bedingung dafiir ist, auf neue
soziale Gegebenheiten und Lerninhalte ebenso selbstbewusst reagieren zu kon-
nen, wie auf die eigene gegenwirtige Befindlichkeit* (Zirfas 2001, S. 166; Herv.
G.C.). Padagogik, so ldsst sich der Rahmen setzen, balanciert die gegenwirti-
gen und zukiinftigen Inhalte ebenso aus wie die sozialen und personalen Anfor-
derungen an den Lehrenden und Lernenden. Letzteres geschieht im Ausweis
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von Kompetenzprofilen, die am Umgang mit Ungewissheit und der Gestal-
tung von Zukunft orientiert sind (vgl. Kade 2004, S. 112ff). Wird also die Zukuntt
in ihrer Offenheit und der Unméglichkeit inhaltlicher Festlegung offensicht-
lich, erscheint ein pddagogischer Riickzug auf die Herstellung der Vorausset-
zungen eines flexiblen Umgangs mit der Offenheit angebracht. Eine solche Kom-
petenz wird thematisch als Fahigkeit auch zukiinftig den unterschiedlichen Gege-
benheiten gewachsen zu sein. Daraus lassen sich jedoch noch keine spezifi-
schen Anforderung an das Bildungssystem ableiten: man kdnnte auch sagen,
dass dies noch im Rahmen des padagogischen Alltagsgeschiftes gelesen wer-
den kann.?

Im Kontext der Flexibilisierung erméglicht die Offenheit des Bildungskonzeptes
in Richtung auf ,,Basisqualifikationen* der Offenheit der Zukunft Rechnung
zu tragen und gleichzeitig gestalterisch festzuschreiben. Die ,,gebildete Per-
son‘“ ist in diesem Diskurs diejenige, die einerseits der Offenheit der Zukunft
durch ,,Basisqualifikationen“ Rechnung tragen kann und die andererseits der
Spezifik konkreter Anforderungen durch eigenmotivierte Fort- und Weiterbil-
dungsinvestitionen nachkommt. In diesem Zuschnitt ist die Person Bildungs-
unternehmen. Sie ist diejenige Figur, die zwischen betrieblichen, organisato-
rischen und 6konomischen Anforderungen und eigenen Moglichkeiten aus-
gleicht.* Gegeniiber dieser Enteignung und Abschépfung personal gebunde-
nen Wissens beschiftigt sich die Pddagogik mit dem Problem der Verstetigung
und Ausweitung von Personenwissen mit dem Ziel der zunehmenden Unab-
hangigkeit vom gelernten Wissen (vgl. Seitter 2004, S. 73). Damit ist Bildung
in beiden Fillen ein Versprechen auf Einheit des Umgangs mit modernen Wider-
spriichlichkeiten, jedoch in einem differenten Zuschnitt. Gleichzeitig gilt Bil-
dung zusitzlich als Reflexionsbegriff gegen universalistische Deutungsange-
bote und damit auch gegen das Verstdndnis des Bildungsunternehmers (vgl.
Ehrenspeck/Rustemeyer 1996, S. 373). Dass diesbeziiglich vor allem Wissen
in seiner Bedeutung und nicht als willkiirlich behandelbare Ressource relevant
wird (vgl. Wimmer 2002, S. 52ff.), spielt besonders hinsichtlich einer organi-
sations- und unternehmensiibergreifenden Perspektive von Ausbildung (auch
von Kompetenzprofilen) eine entscheidende Rolle. Insofern ldsst sich die insti-
tutionalisierte Bildung nicht nur als Erméglichung von Freiheit, Selbstverant-
wortlichkeit und Bewiltigung, sondern gleichzeitig als Unterwerfungsstrate-
gie lesen (vgl. Siinker 2001, S. 167), die dem Einzelnen die Verantwortlichkeit
fiir die Uberbriickung des Widerspruchs einerseits und die Aneignung von Wis-
sen sowie deren Bedeutsamkeiten andererseits und somit auch fiir die Bewil-
tigung der Risiken im biographischen Kontext iiberlésst.

Die Flexibilisierung durch die Umstrukturierung des Studienangebotes er6ff-
net nicht nur Chancen fiir den Einzelnen — hier werden in der Debatte v.a. immer
wieder die Studienabbrecher thematisiert (vgl. Oelerich 2001) — sondern auch
Risiken in der Gestaltung eigener Kompetenzprofile. Hierzu bedarf es aus-
fithrlicher Begleitung und Beratung sowie einer Reflexion auf die Verhinde-

3 Dies wird im Kontext padagogischer Professionalitit als Notwendigkeit des
,»Nicht-Wissen-Konnen“ gelesen (vgl. Helsper/Hérster/Kade 2003).

4 Zum Bildungsunternehmer und dessen Verortung im Kontext sozialer Milieus vgl.
Bremer 2004
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rung von Bewiltigungsmoglichkeiten biographischer Risiken in gestuften Stu-
diengéngen. Ebenso bedarf es einer Kritik an der Unterwerfung unter zu eng
an betriebliche Ausbildungsinhalte konzipierte individualisierte Ausbildungs-
optionen (vgl. Deiflinger 2002, S. 133). Hierzu dient die Orientierung an {iber-
greifenden Berufs- oder Professionsleitbildern, wie sie im Folgenden am Bei-
spiel des Dortmunder-Modells der Umstrukturierung von Lehrerbildung dar-
gestellt wird. Dies verhindert dann ebenso eine explizite Ablosung der zu ver-
mittelnden Kompetenzen von den berufs- und professionsbezogenen Inhalten.

2. BA/MA-Studienangebote

Die bisher als ambivalent gesehene Flexibilisierung der Ausbildungsginge wird
beziiglich der Lehramtsstudiengéinge — die im Folgenden als Lehramt an Berufs-
kollegs mit der beruflichen Fachrichtung Sozialpddagogik (BFS) im Zentrum
stehen sollen — einerseits im Kontext von Fort- und Weiterbildung andererseits
in Hinblick auf Berufsorientierung des BA von der Bundesvereinigung der Deut-
schen Arbeitgeberverbande (BDA) als positiv hervorgehoben: ,,.Der Bachelor-
Studiengang muss von der Hochschule daher in jedem Fall so konzipiert sein,
dass er bereits eine allgemeine Berufsbefihigung vermittelt. Zwischen Bache-
lor und Master kann der zukiinftige Lehrer sich also noch fiir andere Unter-
richtsficher oder Schulformen entscheiden; je nach aufgetretener Mangelsi-
tuation kann er damit seine Chancen auf dem Lehrerarbeitsmarkt deutlich erh6-
hen und auf verdnderten Bedarf an den Schulen reagieren* (BDA 2003, S. 13).
Gleichzeitig ist gemaB des Positionspapiers eine Eignungspriifung zwischen
BA und MA als sinnvoll anzusehen. Auch fiir Seiteneinsteiger wird das Kon-
zept gestufter Lehramtsstudienginge prinzipiell als sinnvoll angesehen. Diese
kénnen zusitzliche padagogische Qualifikation in Masterstudiengiingen in
Anschluss an bereits erworbene fachwissenschaftliche Qualifikationen erwer-
ben. Im Zusammenhang des oben angedeuteten wiirde das Risiko der Berufs-
entscheidung ,,Lehrer* durch die Einschrankung des Zugangs zum MA-Stu-
diengang bzw. durch eine Ubernahmebeschrinkung aus absolvierten BA-Stu-
diengéngen und durch eine Finanzierungspflicht postgradualer Studiengénge
bzw. eine Einschrinkung finanzieller Unterstiitzung bei postgradualen Stu-
dienangeboten erhoht. Hier bedarf es neben finanziellen Unterstiitzungssyste-
men auch umfangreichere Beratungsangebote, um das Risiko und die Chan-
cen der neuen Studienangebote fiir die Studierenden durchsichtig werden zu
lassen (BLK 2002, S. 72ff). Das Risiko der Studienwahlentscheidung — und
dies ist ein zentraler Fokus der Reform (vgl. Oelerich 2001) — soll hingegen
fiir diejenigen Studierende minimiert werden, die das Studium abbrechen und
bisher ohne einen Studienabschluss die Hochschule verlassen haben. Aktuelle
Zahlen an der Universitdt Dortmund im Bereich BFS weisen eine Schwund-
bilanz von einem Dirittel auf (vgl. Seipp 2004, S. 26f).5

Im Folgenden werde ich zwei entscheidende Aspekte der Lehrerbildung am
Beispiel BFS im Kontext des Dortmunder-Modells ,,Gestufte Studiengiéinge in

5 Schwundbilanzen beinhalten nicht nur die Schwundquote, also diejenigen Studie-
rende, die ein Studium nicht abschlieBen, sondern auch diejenigen, die dieses Stu-
dium als Seiteneinsteiger aufnehmen.
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der Lehrerbildung* (vgl. Dortmunder-Modell 2004) genauer konkretisieren (vgl.
zur Neuordnung der Lehrerbildung in NRW Seipp/Ruschin 2004). Dies ist ein-
mal die Orientierung an padagogischer Professionalitit, die gemédf3 der oben
angedeuteten iibergreifenden Perspektive im Kontext der inhaltlichen Umge-
staltung der Lehrerbildung angestrebt wird und gleichzeitig die gewandelte erzie-
hungswissenschaftliche Schwerpunktsetzung in der Lehrerbildung, die auch
auf die berufsspezifische Orientierung des BA-Abschlusses zuriickgerechnet
werden kann. Hierfiir ist entscheidend, dass der Beruf des Lehrers erst mit dem
Master angesteuert werden kann. Zwar ist der BA ebenfalls berufsqualifizie-
rend, aber nicht in Hinblick auf das Berufsbild des Lehrers, sondern in Blick
auf vermittlungsspezifische Tatigkeiten, die es zu konkretisieren giit.

Das Dortmunder-Modell sieht einen 3-jahrigen BA-Studiengang und einen
2-jahrigen MA-Studiengang vor (Abb. 1). Zentral ist, dass zwei Ficher ent-
sprechend der Lehrerpriifungsordnung studiert werden miissen. Diese beiden
Facher sind im BA des BFS-Studiengangs jedoch nicht gleichgewichtig ver-
teilt.* Im Vergleich mit anderen Modellen und zu nicht-gestuften Studiengén-
gen in der Lehrerbildung wird das Fach des Kernbereiches (Unterrichtsfach 1)
mit 60 SWS als Kernfach vollstindig (bis auf 6 SWS Fachdidaktik) bis zum
BA-Abschluss absolviert. Demgegeniiber sind im Komplementbereich nur 30
SWS vorgesehen. Hier wird bis zu der herkémmlichen Zwischenpriifung zur
Hilfte des fachwissenschaftlichen Anteils studiert. Dieses Grundmodell wird
erganzt durch einen vermittlungswissenschaftlichen Teil ,,Bildung & Wissen“
(BIWI) mit insgesamt 20 SWS. BIWI ist ein Konzept, welches hinsichtlich der
berufspraktischen Orientierung des BA-Studiengangs konzipiert ist, und auf
so bezeichnete Vermittlungsberufe weist. Darin ist der berufsorientierte
Schwerpunkt des BA-Studiengangs zu sehen. In diesem Schwerpunkt sind 8
SWS BIWI Basis und gleichzeitig ein 12 SWS umfassendes Entscheidungs-
feld sowie ein 8-wochiges Praktikum zu absolvieren.” Die 12 SWS im Ent-
scheidungsfeld sind mit 6 SWS als berufsbezogene erziehungswissenschaftli-
che Begleitstudien und 6 SWS Fachdidaktiken zu studieren, welche von Kern-
bereich und Komplementfach gemeinsam angeboten werden.® Das erzie-
hungswissenschaftliche Begleitstudium beinhaltet im ersten Semester prakti-
kabegleitende Veranstaltung, die auf eine Konkretisierung der Entscheidung
und realistischeren Einschitzung des Lehrberufs vorbereiten. In der letzteren

6 Das Modell gilt fiir alle Lehramtsstudiengénge an der Universitdt Dortmund, fin-
det jedoch in den unterschiedlichen Varianten des Lehramtsabschlusses auch in
seiner jeweils spezifischen fachlichen Ausprigung seine Besonderheiten. Gemaf
der Unterschiedlichkeit der Lehramtsstudiengénge lassen sich also unterschiedli-
che Untermodelle spezifizieren. Das Folgende gilt dementsprechend fiir den BFS-
Studiengang, welche der Ausbildung fur Sekundarstufe Il an Gymnasien entspricht.
Im Dortmunder-Modell ist dies mit Bachelor A gekennzeichnet.

7 Letzteres umfasst vier Wochen innerhalb und 4 Wochen auBerhalb der Schule vor-
sieht.

8 Hierbei wire eine Bezeichnung des BA-Abschlusses als Bachelor of Education als
problematisch anzusehen, weil im zwar erziehungswissenschaftlich begleiteten
Bereich BIWI explizit nur 6 SWS in erziehungswissenschaftlichen Begleitstudien
zu absolvieren sind.
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Phase des BA stehen Angebote fiir die Berufsentscheidung im Ubergang zur
beruflichen Praxis oder eines postgradualen Studiums.

Abb. 1: Grundkonzept der Bachelor- und Master-Studiengénge (Dortmunder-Modell
2004, S. 16)
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Im Folgenden werden einige Aspekte kurz andiskutiert:

1. Modularisierungen: Die Diskussion um BA/MA-Modells und die Orientie-
rung fur die Umsetzung fiir die gestuften Studienginge verlduft ,.entlang eines
Kontinuums zwischen einem klaren Bekenntnis zum Berufsprinzip einerseits
und der ,Freigabe’ betrieblicher Ausbildungsinhalte im Rahmen hochindivi-
dualisierter Ausbildungsoptionen andererseits* (Deiflinger 2002, S. 133). Aus
diesem Grunde will DeiBliger die Flexibilisierungsansitze beschranken. Hier-
fiir lassen sich Grundvarianten von Modularisierungskonzepten rekonstruie-
ren: Sequenzierungskonzepte (die v.a. auf Module als unselbststdndige Ein-
heiten innerhalb einer Gesamtqualifikation angesehen werden), Differenzie-
rungskonzepte (die im Sinne von Wahl(pflicht)modulen variable Formen der
Qualifikationsprofile bei inhaltlich und konzeptionell gemeinsamer Grund-
orientierung bieten), Supplementierungskonzepte (die Module in ihrer Funk-
tion als Erginzungsqualifikation auswerfen) und Fragmentierungskonzepte
(deren Module als verselbststidndigte diskrete Partialqualifikationen zugéng-
lich, beliebig mischbar und zertifizierbar sind) (vgl. ebd., S. 130). Die indivi-
duelle Zusammenstellung von Modulen und damit die Konstruktion indivi-
dueller Kompetenzprofile, die durch das Fragmentarisierungskonzept gefor-
dert werden, erhoht gleichzeitig die Risiken der biographischen Entscheidun-
gen hinsichtlich des spezifischen Qualifikationsprofils im Einzelfall. Das oben
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beschriebene Dortmunder-Modell beinhaltet v.a. die ersten drei Varianten der
Modularisierung. Dies ldsst sich an der Orientierung am Berufsprinzip bzw.
an der Professionsidee nachzeichnen. Denn eine weitere Erhdhung der Flexi-
bilisierung ldsst sich mit den tibergreifenden Kontextualisierungen nicht mehr
verbinden (vgl. ebd., S. 132).

2. Kompetenzen: Im Dortmunder Modell sind Kompetenzen spezifisch einge-
lagert: Das besondere Merkmal des Modells liegt ,.in der Erzeugung eines fach-
lichen und vermittlungswissenschaftlichen Profils, das sich nicht auf die Addi-
tion zweier studierter Ficher griindet, sondern das jeweils aus dem Paket einer
bestimmten Zweifachkombination unter Einschluss darauf abgestimmter ver-
mittlungswissenschaftlicher Akzentuierungen erwéchst (Dortmunder-Mo-
dell 2004, S. 9). Interessant und dies ist ein Aspekt des Dortmunder-Modells
sind die Kompetenzbereiche im BA-Studiengang, die entlang spezifischer Teil-
kompetenzen den modernen Anforderungen gerecht werden sollen. Hierbei ist
zu verweisen auf den Kompetenzbereich Praxiserfahrung (Praktika), Fremd-
sprachenkompetenz, Medienkompetenz, kommunikative Kompetenz und
Kompetenz im Umgang mit Verschiedenheit: ,.Die Anerkennung und kon-
struktive Integration von Verschiedenheit (...) gehort zu den zentralen Kom-
petenzen zukiinftiger Hochschulabsolventinnen und Hochschulabsolventen®
(ebd., S. 12), worin auch philosophische und praktische Elemente eingebun-
den sind. Entscheidend ist, dass hierbei nicht eine Entkopplung von Kompe-
tenzen und Inhalten angestrebt wird, sondern die fachwissenschaftliche Aus-
gestaltung der Kompetenzbereiche im Vordergrund steht. Diesbeziiglich ist von
dem jeweils fachspezifischen Zuschnitt der Kompetenzvermittlung auszuge-
hen, die zu einer Integration von Kompetenz und Inhalt beitragen kann. Als
Nachteil erscheint dann eher, dass diese Kompetenzen mit eigenstindigen
Semesterwochenstunden belegt werden miissen und nicht im Kontext von Kre-
ditierung (also Leistungspunktvergabe) in das reguldre Studienangebot inte-
griert werden kénnen. Am Beispiel: nach den Vorgaben des Modells ist es nicht
moglich fiir eine mediale Présentation, die Kompetenzen im Umgang mit spe-
zifischen Medien zeigt, Leistungspunkte zu vergeben, sondern es bedarf der
Vermittlung eines mit 2 Semesterwochenstunden ausgewiesenen Kurs der Ver-
mittlung von Medienkompetenzen. Dieses Konzept der sehr engen Kopplung
von Leistungspunkten und Semesterwochenstunden (welches u.a. durch die Leh-
rerpriifungsordnung mit bedingt ist), erscheint der Moglichkeit differenter Lern-
und Lehrarrangements zu widersprechen.

3. Vermittlungsspezifischer Zuschnitt. Der Vermittlungsspezifische Zuschnitt
des BA-Studiengangs ldsst sich entlang der Frage nach der auszubildenden
Beruflichkeit des beschriebenen BA-Angebots nachzeichnen. Die Vermitt-
lungstitigkeit wird hierbei nicht jenseits, sondern in Zusammenarbeit mit den
Fachdidaktiken organisiert (vgl. ebd., S. 12). Damit ist auch die Vermittlungs-
tatigkeit nicht abgeldst von ihrem spezifischen inhaltlichen Zuschnitt, da die
Vermittlungstitigkeit nicht jenseits der Fachinhalte als allseitig anwendbare Tech-
nik trainiert wird (vgl. auch Helsper 2002, S. 83). Das explizite fachwissen-
schaftliche Studium sowie die daran konkretisierte Vermittlungstitigkeit
koénnte in viele Richtungen zielen. Fraglich jedoch bleiben die konkreten Berufs-
perspektiven. Differenzen lassen sich wahrscheinlich zu einem BA in anderen
Berufskollegsstudiengidngen nachzeichnen (Wirtschaftswissenschaft, Tech-
nik). Hier wire langfristig zu konkretisieren, welche Berufsperspektiven die
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Absolventen haben. Und dies ist notwendig auch in Hinblick auf den Uber-
gang vom BA-Studiengang auf den Arbeitsmarkt und dem daran orientierten
Beratungsbedarf (vgl. BLK 2002, S. 72f%).

4. Differenzierung von Professions- und erziehungswissenschaftlichem Wissen:
»Eine Verbesserung der Lehrerbildung wird nur gelingen, wenn die Leistun-
gen des erziehungswissenschaftlichen Wissens und die Leistung des pddago-
gischen Professionswissens unterschieden werden und beide in der Ausbildung
insgesamt zu ihrem Recht kommen® (Vogel 2002, S. 66). Professionswissen
ist hierbei zu verstehen als Ermdglichungsbedingung von Handlungssicher-
heit in beruflichen Situationen orientiert an Einzelwissen, Regelwissen und
Urteilsfahigkeit sowie spezifischer Begriindungsmuster entlang professionel-
ler Standards. Hierzu zihlt auch ein Wissen um die Grenzen der Zustdndigkeit
der Profession. ,,Die pddagogische Tétigkeit ist also nicht standardisierbar, auch
wenn sie viele Routinen besitzt. Und es geniigt kein einfaches Kénnen, das
unbegriffen implizitem Regelwissen folgt, sondern Pidagogen miissen rekon-
struieren und reflexiv evaluieren kénnen, wie sie handeln, um ihr Handeln immer
wieder neu konstruieren zu kénnen“ (Helsper 2002, S. 69). Erziehungswis-
senschaftliches Wissen beruht auf wissenschaftlichen Theorien und Beobach-
tungsverfahren und ist gekennzeichnet durch interne Konsistenz und Wider-
spruchsfreiheit sowie eine Orientierung an Wahrheit jenseits von Verwer-
tungsmoglichkeiten. Begriindungen erfolgen nach wissenschaftlichen Standards
(vgl. Vogel 2002). Der BA-Studiengang hat in diesem Sinne eine explizitere
Ausrichtung an einem padagogischen Professionswissen. Zentral ist jedoch,
dass eine spezifische Ausrichtung und Reflexion des pidagogischen Wissens
erst im MA-Studiengang angestrebt wird, der jenseits von Vermittlungstatig-
keiten explizit auf die piddagogisch-professionelle Berufspraxis des Lehrers
zugeschnitten ist.

5. Theorie-Praxis-Modul: Was fir den BA in diesem Konzept, dass eher eine
noch unkonkrete berufspraktische Orientierung an Vermittlungstéitigkeiten bein-
haltet, ist der MA-Studiengang ganz eindeutig auf das Berufsbild des Lehrers
zugeschnitten. Dieser ldsst sich vergleichen mit der bisherigen Lehrerausbil-
dung, was spezifische Problematiken hinsichtlich der Flexibilisierung nach sich
zieht.? Im Unterschied zum grundstindigen Studiengang ist in der Kombina-
tion von zwei Unterrichtsfichern von jeweils 60 SWS und einem erziehungs-
wissenschaftlichen Studium, schlie3t an den oben beschriebenen BA das Stu-
dium von 30 SWS im Komplementfach und eines mit 24 SWS sehr umfang-
reichen erziehungswissenschaftlichen Teils an. Zentral im Bereich Erzie-
hungswissenschaft ist in Hinblick auf padagogische Professionalitit ein The-
orie-Praxis-Modul, wozu die Facher jeweils 2 SWS Fachdidaktik beitragen und
ein forschungspraktisches Begleitseminar gemeinsam organisieren (vgl.
Seipp/Ruschin 2004, S. 71ff): In einer ersten Phase ist ein vorbereitendes Semi-
nar sowohl von der Allgemeinen Erziehungswissenschaft als auch der spezifi-

9 Das Gelten der LPO 2003 sowie die Festlegungen auf einen spezifischen Umfang
an SWS machen die didaktische Ausprdgung der Umsetzung entlang von Phasen
des Selbst- und begleiteten Studiums schwierig. Eine Losung von der Konkretion
der SWS hin zu einem Angebot der Unterstiitzung bei der Erreichung von Lern-
zielen, wire wiinschenswert.
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schen Fachdidaktik (FDD) des Unterrichtsfaches 1 angesiedelt. Diese Phase
soll konkret auf das erste Praktikum im Unterrichtsfach 1 folgen. Daran anschlie-
Bend findet das erste Praktikum statt. In einer zweiten Seminarphase wird neben
einem weiteren vorbereitenden fachdidaktischen Seminar in Unterrichtsfach
2 ein forschungspraktisches Begleitseminar angeboten, in dem die Studieren-
den Forschungsfragen an das Praktikum konstruieren und bearbeiten.
AbschlieBend wird ein Praktikum in Unterrichtsfach 2 durchgefiihrt. Die Prak-
tika im MA-Studiengang sind im Gegensatz zu den BA-Angeboten schulbe-
zogen.

6. Fachwissenschaft Sozialpddagogik: Neben diesen allgemeinen auf den Ver-
mittlungsberuf bezogenen Kompetenzen wird auch in der Fachwissenschaft
Sozialpddagogik zu Beginn des Studiums ein breiter Rahmen des Curriculums
fur Handlungskompetenzen reserviert. Neben den bereits oben angedeuteten
fachspezifisch zu vermittelnden Schliisselqualifikationen wird im Bereich Hand-
lungskompetenz v.a. professionsbezogene Uberlegungen in Hinblick auf das
Arbeitsfeld Wert gelegt. Diesem explizit das Verhiltnis von Wissenschaft und
Beruf in Bezug auf die Handlungskompetenzen und Professionalititsver-
standnisse thematisierenden Bereich sind historisch-systematische Elemente
bei Seite gestellt, welche im spéteren Studium in Richtung Wissenschaft und
Forschung ausbuchstabiert werden. Insofern ist der Verortung von Sozialpa-
dagogik als erziehungs- und sozialwissenschaftliche Studienrichtung einerseits
und der Anlehnung der wissenschaftlichen Entwicklung an Professionalisie-
rungsbestrebungen (vgl. Horn 1999) Rechnung getragen.

Vorteil dieses Konzeptes der gestuften Lehrerbildung ist auf jeden Fall die Eigen-
stindigkeit des BA, weiche ein abgeschlossenes ehemalige Fachwissenschaft
Unterrichtsfach 1 und ein abgeschlossenes ehemaliges Grundstudium Unter-
richtsfach 2 beinhaltet und nicht eine leicht aufgewertete Zwischenpriifung in
beiden Unterrichtsfaichern. Gleichzeitig ist das erziehungswissenschaftliche Wis-
sen jenseits von Verwertungsmoglichkeiten eher im MA angesiedelt, aber gleich-
zeitig ein explizites, am Professionswissen orientiertes Theorie-Praxis-Modul,
welches gemeinsam von FDD und EW betreut wird. In diesem Sinne wird in
Anschluss an die Professionsdebatte von moderner Ungewissheit einerseits die
erziehungswissenschaftliche Orientierung am Nicht-Wissen und andererseits
die professionelle Orientierung am Nicht-Wissen-Kodnnen gleichgestellt. Das
Lehrerwissen ist diesbeziiglich: ,,Wissen iiber ihr Nicht-Wissen, Wissen iiber
ihr Nicht-Wissen-K6nnen, das konstitutiv ihr Handeln durchwirkt, Wissen iiber
nicht-intendierte Nebenfolgen ihres Handelns, Wissen iiber die Erzeugung von
Risiken fuir ihre Adressaten durch ihr Handeln und ein Wissen darum, dass gerade
der Versuch der Vermeidung von Ungewissheit zur nicht mehr wahrnehmba-
ren Steigerung derselben fiihrt* (Helsper 2002, S. 81). Das Dortmunder-Modell
istin der doppelten Ausrichtung an diesem Lehrerwissen konzipiert, wobei erst
der erzichungswissenschaftlich orientierte MA-Studiengang explizit auf pada-
gogische Professionalitit bezogen ist.

3. Weiterfiihrende Uberlegungen

Entscheidend ist, dass auf die im ersten Teil nicht nur vor dem Hintergrund
berufsbiographischer Entscheidungen, sondern auch der generellen Zunahme
und Komplexitit von Anforderungen an berufliche Tatige (Flexibilisierung,
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lebenslanges Lernen usw.) angedeuteten Notwendigkeit einer ,,umfassenderen”
Ausbildung, die sowohl auf allgemeine Kompetenzen als auch in Hinblick auf
eine spezifische Beruflichkeit und Fachlichkeit ausgerichtet ist, mit einer Reform
und Kiirzung des gradualen Studiums reagiert wird. Diese Kiirzung des Erst-
studiums auf Basis des BA-Studiengangs zielt auf eine Flexibilisierung der Aus-
bildungs- und Weiterbildungsangebote v.a. auch auf universitirer Ebene. Dem
Erwerb eines Bachelors in einem sozial- bzw. erziehungswissenschaftlichen
Fach konnen dann aus der Perspektive der Studierenden unterschiedliche MA-
Studienangebote folgen, die wiederum in beliebiger Weise kombiniert werden
konnen. Ein solcher Grad an Flexibilitét in der universitiren Aus- und Weiter-
bildung ist mit dem derzeitigen Studienangebot nicht zu erreichen. Dennoch
ergeben sich einige Fragen hinsichtlich der Reform, die neben dieser Verkiir-
zung des gradualen Studienangebotes mit Bezug auf unterschiedliche post-
gradualen Studienangebote auch andere Ziele fokussiert.

1. Anbindung an den Arbeitsmarkt: Als ein wesentliches Ziel der Reform ist
der Zuschnitt des Studienangebotes entlang eines ,,zeitgemaBen* Bildungsbe-
griffs, der in seiner Ausrichtung auf Schlisselkompetenzen im Umgang mit
Flexibilitdt, Wissen, Mobilitat und komplexen sozialen Situationen auszeich-
net. Empirische Befunde deuten hier auf deutliche Bemiihungen der Anbin-
dung an den Arbeitsmarkt: ,,In diesem Zusammenhang ist vor allem die hiu-
fige Einbindung praktischer Anteile in das curriculare Angebot zu nennen (81%);
dies gilt insbesondere fiir Bachelorstudiengidnge (89%), aber auch fiir Master-
studiengéinge (74%). Zudem werden in zwei Dritteln der Studiengénge Veran-
staltungen angeboten, in denen Zusatzqualifikationen erworben werden kon-
nen. Auch hier sind insbesondere die Bachelorstudiengidnge (74%) und zu einem
geringeren Teil die Masterstudienginge vertreten (63%). Interessanterweise sind
es den Befragten zufolge jedoch gerade die eigenstdndigen Masterstudienginge,
in denen Schlisselkompetenzen wie Teamfihigkeit, Zeitmanagement und Ver-
handlungsfiihrung vermittelt werden“ (Schwarz-Hahn/Rehburg 2003, S. 109).
Hierbei erdfinet sich jedoch auch die Frage, wie die Verkiirzung des zeitlichen
Umfangs des Bildungsangebotes ins Verhiltnis mit der steigenden Komple-
xitdt gesetzt werden kann. Wiahrend das bisher 5-jahrige graduale Studienan-
gebot in seiner Einheit im erziehungswissenschaftlichen Bereich auf Profes-
sionalitét, also ebenfalls den Umgang mit Ungewissheit ausgerichtet war, ist
das gestufte Modell des BA/MA-Studiengangs in dieser Einheit nicht konzi-
pierbar. Das ist nicht nur als Nachteil zu lesen. Die Umstrukturierung, wie oben
angedeutet, zielt auf zwei in sich geschlossen konzipierte Angebote, wobei der
BA-Studiengang als erste Stufe einer professionsorientierten Ausbildung
begriffen werden kann. Dies hat jedoch zur Folge, dass die ersten drei Jahre
(BA) anders als in einem insgesamt 5-jahrigen Angebot strukturiert sind. Nicht
nur die Berufsorientierung des BA-Studiengangs, sondern auch die Eigen-
standigkeit als solche macht eine abgerundete Konzeption notwendig. Ver-
gleichbar sind die bisherigen Studienangebote mit den gestuften Studienan-
geboten kaum, auch wenn versucht wird, identische Inhalte zu vermitteln. Es
ist also festzuhalten, dass die Notwendigkeit, das BA-Studienangebot eigen-
stindig zu konzipieren, die Gesamtkonzeption von bisherigen Studiengéingen
unweigerlich veridndert.

2. Studienangebote: Interessant in diesem Kontext des eigenstindigen Stu-
dienangebotes BA sind empirische Befunde tiber die Verteilung der BA/MA-
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Studienangebote in Deutschland. Hierbei ldsst sich feststellen, dass Univer-
sitdten bisher iiberproportional mit eigenstindigen Masterprogrammen aus-
gestattet sind und sich ebenfalls in konsekutiven Programmen!'? engagieren.
Letztere Programme sind gleichmifig iiber die unterschiedlichen Wissen-
schaftsbereiche (Sozial-, Kultur-, Wirtschafts-, Natur- und Ingenieurswissen-
schaften) verteilt. Ein eigenstindiges BA-Angebot hingegen lésst sich eher in
Kultur- und Sozialwissenschaften finden, wihrend ein eigenstéindiges MA-
Angebot zu groflen Anteilen in Wirtschafts-, Rechts- und Ingenieurswissen-
schaften festzustellen ist (vgl. ebd., S. 105). Hier konnte v.a. die Umstruktu-
rierung der Studienangebote an den Fachhochschulen eine entscheidende Rolle
spielen. Gleichzeitig — und dies ist entscheidend auch fiir die oben angedeute-
ten biographischen Risiken der Auszubildenden — kénnen fiir MA-Studienan-
gebote Studiengebiihren erhoben werden, solange sie nicht in konsekutiven Pro-
grammen eingebettet sind. ,,Unter den eigenstindigen Masterstudiengéngen
sind dementsprechend tatsdchlich 31% gebiihrenpflichtige Angebote zu fin-
den. Insgesamt werden in 16% aller Masterstudiengéinge Gebiihren erhoben.
Die kostenpflichtigen Masterstudiengénge finden sich vorrangig in den Wirt-
schafts- und Rechtswissenschaften und an den Fachhochschulen® (ebd., S. 107).

3. Absolventen stirken: Wie bereits oben angedeutet ist ein wesentliches Ziel
der Reform auch darin zu sehen, Studienabbrechern die Mdglichkeit zu geben,
einen universitiren Abschluss zu erhalten. Auch die Schwundbilanzen in den
lehrerbildenden Studiengingen, auf die oben verwiesen wurde, zeigen, dass
zwischen einem Viertel und der Hélfte der Studienpldtze zum Ende der Stu-
dienzeit nicht mehr besetzt ist (vgl. Seipp 2004). Nun ist dem BA-Studienan-
gebot in seiner Eigenstidndigkeit Unrecht getan, wird er nur als Auffangbecken
fiir Studienabbrecher gelesen. Gleichzeitig erscheint jedoch eine Konsolidie-
rung des BA-Studienangebotes als Regel des universitdren Abschlusses als De-
Professionalisierung in den Bereichen des derzeitigen Diplom-Studiengangs.
Erst in der Kombination von gradualen und postgradualen Angeboten
erscheint der bisherige Stand wissenschaftlicher Ausbildung erhalten bleiben
zu konnen. Besonders im Bereich der pddagogischen und sozialpddagogischen
Ausbildungen erscheinen Fortbildungen bereits jetzt zentraler Aspekt des Qua-
lifikationsprofils von Absolventen/-innen. Die entscheidende Frage ist, ob es
sich bei derartigen Fort- und Weiterbildungsangeboten um eine Orientierung
an pidagogischer Professionalitdt handelt. Es gilt neben der beratenden
Begleitung von Studierenden entlang berufsbiographischer Entscheidungen auch
darum, die Notwendigkeit einer Orientierung an padagogischer Professiona-
litat stiarker in den Blick zu nehmen und von Beginn an zu vermitteln.

4. De-Professionalisierung: Als De-Professionalisierung ist die Einfiihrung von
BA-Studienangeboten zu lesen, die unterhalb der Ebene des Diplom-Abschlus-
ses angesiedelt sind und sich am wissenschaftlich ausgebildeten Praktiker orien-
tieren. Gerade fiir die Erziehungswissenschaft lasst sich folgern, dass einerseits
aufpraktische Berufsbeziige, andererseits aber auf theoretisch-disziplinére Kon-
texte rekurriert werden miisste. Ein solches Professionalititsverstindnis ldsst
sich jedoch in kiirzeren Studiengéngen nicht verwirklichen, denn es kann nicht

10 Konsekutive Programme beinhalten eine BA/MA-Gesamtkonstruktion dhnlich der
bisherigen Studienangebote. Sie sind auf eine Zeit von fiinf Jahren ausgelegt.
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davon ausgegangen werden, dass die Einfiihrung mehr praktisch-berufsorien-
tierter Inhalte gleichzeitig zu einem Zuwachs an Professionalitit fiihrt. Vielmehr
ist die Verzahnung von praktischen und wissenschaftlichen Einheiten unab-
dingbar. Fiir zukiinftige Lehrer/-innen hat dies spezifische Konsequenzen, da
ein berufsfeldspezifischer BA nicht auf das Berufsfeld Lehrer ausbildet, der anvi-
sierte vermittlungswissenschaftliche Bereich jedoch eher diffus bleibt. Fiir den
sozialpadagogischen Berufsbereich erscheint dies anders. Aufgrund der Viel-
faltigkeit des in diesem Bereich vorzufindenden Ausbildungen erdffnet sich fiir
den BA ein spezifisches Arbeitsfeld, wobei dies eigentlich von seiner Grund-
konstruktion von nicht-wissenschaftlich ausgebildeten Praktikern besetzt wird.
Die Schwierigkeit bleibt trotz alledem, dass der bisherige Anspruch von Pro-
fessionalitit in einem verkiirzten Studiengang nicht umgesetzt werden kann. Die
Ausbildung fiir Diplom-Pédagogen ist ja eine bewusste Kopplung zweier Pra-
xen: ,,Die im Studium zu leistenden Vermittlungsprozesse sind namlich weder
der Logik wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung noch den Imperativen all-
tagspraktischen bzw. verberuflichten pidagogischen Handelns je fiir sich ver-
pflichtet. Stattdessen stehen Transformationsprozesse im Mittelpunkt, mit
deren Hilfe systematisiertes disziplindres Wissen in berufsqualifizierendes Wis-
sen umgewandelt werden soll“ (Horn 1999, S. 309). Es geht also um ein Pro-
fessionalisierungskonzept, um die Qualitdten der Relationierung des wissen-
schaftlichen Wissens mit praktischem Handlungs- und Reflexionswissens bei
personenbezogenen Dienstleistungen (vgl. Wildt 2001, S. 282). Und gerade in
diesem Bereich sind die Anforderungen an die Absolventen/-innen in den ver-
gangenen Jahren gestiegen. Wenn die Einfithrung der gestuften Ausbildung einer
Erdffnung wissenschaftlicher Ausbildung fiir weitere Studierenden-Kreise
fiihrt, dann ist dies hinsichtlich der Anforderungssteigerung angebracht. Eine
solche Ausweitung widerspriache jedoch einer finanzpolitischen Strategie, die
auf eine Reduktion der Kosten zielt (vgl. Oelerich 2001).

5. Strukturelle Festlegungen: Die bisherigen Ausfiihrungen haben unter-
schiedliche Aspekte der Reform thematisiert. Bisher wurden Notwendigkei-
ten beziiglich von Beratungsangeboten und Zielorientierungen angedeutet. Mit
der Umstrukturierung des BFS-Lehramtstudiengangs an der Universitit Dort-
mund sind jedoch auch ganz spezifische Konsequenzen verbunden. Konkret
betrifft dies auch das Angebot weiterer gestufter Studiengénge an der Univer-
sitdt Dortmund. Welche weiteren Studienangebote werden zugelassen, wenn
es in der Ausbildung der Universitit Dortmund bereits eine BA/MA-Angebot
Sozialpddagogik gibt? Entscheidend sind v.a. die Lehr- und Beratungskapa-
zitdten an den einzelnen Instituten. Da am erziehungswissenschaftlichen Fach-
bereich der Universitidt Dortmund bereits seit 2001 der Diplom-Studiengang
selbst in Modulen konzipiert ist, erscheint eine weitere Umstrukturierung in
Richtung des gestuften Modells auf bereits erworbenen Erfahrungen méglich.
Zu fragen ist hierbei jedoch, wie die Stufung der Studienginge, wie oben
beschrieben als eigenstindige geschlossene Ausbildungen sich auf das Pro-
fessionalititskonzept bzw. die Bildungskonzeption konkret auswirkt. Wie im
Lehramtstudiengang angedeutet, werden durch die Berufsorientierung und die
Ausrichtung an Schliisselkompetenzen die Orientierung an praktischen Aus-
bildungssequenzen notwendiger. Im Lehramtsstudiengang wird dies besonders
im BA durch das Angebot BIWI und im MA durch das Theorie-Praxis-Modul
deutlich. Ahnliche Konstruktionen auch in anderen gestuften Studienangebo-
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ten zu etablieren erscheint aufgrund der konkreteren Berufsorientierung not-
wendig. Zettlich bedarf es auf jeden Fall einer Komprimierung der Studienin-
halte. Die Schwierigkeit der Konstruktion des Lehramtsstudiengangs im
Bereich der Flexibilisierung des Lernarrangements (die Lehrerpriifungsord-
nung sieht eine zu studierende Semesterwochenstundenzahl vor), solite bei ande-
ren Studiengingen jedoch durch die Orientierung an durch spezifische Work-
loads (Arbeitseinheiten) bestimmte Leistungspunkte ermoglicht werden.'!
Hier sind Flexibilisierungsméglichkeiten auch in Hinblick auf Selbstlern- und
Lernhilfearrangements zu sehen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Studienreform eine Intensi-
vierung von Aufgaben der Hochschulen mit sich bringt. Hier ist neben der Reak-
tion auf die praktische Begleitung und Beratung von Studierenden hinsichtlich
berufspraktischer Entscheidungen, die v.a. auf die Ausbildung spezifischer Qua-
lifikationsprofile gerichtet sind, auch die Konkretisierung der Bestrebungen
zur Herausbildung professioneller Handlungsgrundlagen zu nennen. Die ent-
scheidende Frage ist, ob die Reform als solche nicht durch die Vielfalt der unter-
schiedlichen Bestrebungen selbst iiberfordert ist. Dazu passen auch empirische
Ergebnisse, die die unterschiedlichen, mit der Einfithrung gestufter Studien-
ginge verbundenen Ziele bisher nur teilweise umgesetzt sehen: ,, Wenn wir die
Ergebnisse im Groflen und Ganzen betrachten, kann nicht durchweg von einer
erfolgreichen Erprobungszeit fiir Bachelor- und Masterstudienginge gespro-
chen werden; der Anspruch einer Gesamtreform ist nur fir einen Teil der neuen
Studiengénge erfullt* (Schwarz-Hahn/Rehburg 2003, S. 104). Gleichzeitig lasst
sich fragen, ob eine solche Reform des Studiums in wesentlichen Teilen auch
jenseits der Stufung umgesetzt werden konnte (vgl. Welbers 1999). Festzuhalten
ist auf jeden Fall, dass die Anforderungen an berufliches Handeln in der moder-
nen Gesellschaft eine Flexibilisierung der Qualifikationsprofile bedarf,
gleichzeitig die Orientierung an Beruflichkeit und Professionalitit jenseits von
Fragmentierungskonzepten notwendig bleibt. Daraus ergeben sich fiir Studie-
rende in Hinblick auf die Herausbildung von Qualifikationsprofilen Schwie-
rigkeiten, die von der Hochschule zusitzlich intensiver betreut werden miis-
sen. Fir die Ausbildung sozialer Berufe kann die Zunahme an Flexibilitat hin-
sichtlich ihres Qualifikationsprofils positive Wirkungen haben. Gleichzeitig
ist zu fragen, ob eine De-Professionalisierung und ein damit einhergehender
Verlust padagogischer Professionalitdt (im Sinne eines Umgangs mit Unge-
wissheit im Kontext personenbezogener Dienstleistungen, nicht gleichzeitig
als Problem der Problemldsung gelesen werden kann.
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