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1 Studiengdnge und Standorte

Cathleen Grunert, Katja Ludwig, Melanie Radhoft &
Christiane Ruberg

Mit dem Datenreport 2016 liegen nun zum fiinften Mal Daten zu Studiengéngen
und Standorten im Bereich der Erziehungswissenschaft und den Lehramtsstu-
diengéngen an den deutschen Hochschulen und Universititen vor. Die gesamt-
deutsche Dokumentation vorhandener Studiengénge sowie die Perspektive auf
die Veranderungen der letzten Jahre ermdglicht eine vergleichende Betrachtung
unterschiedlicher Studienmodelle und Entwicklungen. Zentrale Fragestellung
ist, inwiefern sich die durch den Bologna-Prozess intendierten Forderungen
nach Standardisierung und Flexibilisierung von Studiengdngen sowie eine ver-
besserte »Employability« der Absolventinnen und Absolventen 15 Jahre nach
Beginn der Reform in den Ausbildungsmodellen wiederfinden. Die aktuelle
Bestandsaufnahme verweist darauf, dass in den Hauptfachstudiengingen mitt-
lerweile flichendeckend Bachelor- und Masterstudienginge angeboten werden,
dass die einzelnen Hochschulstandorte dies jedoch sowohl strukturell als auch
inhaltlich sowie bezogen auf den Umfang einzelner Studienelemente auf sehr
unterschiedliche Weise tun. Die Langsschnittperspektive zeigt zudem eine grofle
Fluktuation: Studiengidnge werden wieder eingestellt, weiterhin neu eingerich-
tet oder auch entscheidend modifiziert. Der Umstellungsprozess auf die neuen
Abschliisse ist zwar abgeschlossen, aber das Feld ist noch immer in Bewegung.
Ahnliches zeigt sich im Lehramt, wo Strukturen und mogliche Abschliisse wei-
terhin kein einheitliches Bild ergeben und Bachelor- und Masterstudienginge
neben Ausbildungsmodellen existieren, die mit dem Staatsexamen abschlieflen.
Der Beitrag nimmt vor diesem Hintergrund zum einen die Struktur der
Studiengange etwa hinsichtlich der Studiendauer und der Umfange in den Blick,
die sich sowohl im Hauptfach als auch im Lehramt sehr heterogen darstellen,
und fokussiert zum anderen auf die Profilbildungen der Studienprogramme
und vor allem im Hauptfach auf die damit verbundenen disziplindren oder teil-
disziplindren Schwerpunktsetzungen. Mit Blick auf verschiedene Studieninhalte
und deren Stellenwert im Gesamtstudienprogramm wird die Frage aufgewor-
fen, inwiefern erziehungswissenschaftliche Studiengénge sich in ihren Ausbil-
dungsinhalten tiberhaupt auf die Vermittlung allgemein-disziplinaren Grundla-
genwissens beziehen. Ahnlich wird bezogen auf die Lehramtsstudiengénge nach
den erziehungswissenschaftlichen Anteilen in den Studienprogrammen gefragt,
deren Bestandsaufnahme vor allem aufgrund uneinheitlicher Terminologien,
die sich sehr stark auch in den Hauptfachstudiengéngen zeigen, erschwert wird.
Dariiber hinaus werden die inhaltliche Ausrichtung und curriculare Einbin-
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dung der universitdren Praxisphasen als zentrale Elemente der Lehrerausbil-
dung exemplarisch erhoben.

Der vorliegende Beitrag besteht damit aus zwei grofien Teilen. Zum Ersten
werden die erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudienginge auf Bache-
lor- und Masterebene an allen Universititen und Pddagogischen Hochschulen
hinsichtlich ihrer Studienstruktur, ihrer inhaltlichen Ausgestaltung sowie im
Hinblick auf unterschiedliche Muster an Studiengingen vorgestellt und analy-
siert. Ein Schwerpunkt liegt auf der Frage, inwiefern sich die Studiengangsge-
staltung an den Empfehlungen des Kerncurriculums Erziehungswissenschaft
orientiert und welche unterschiedlichen Typen von Studiengéngen sich nach-
zeichnen lassen. Zum Zweiten werden in dhnlicher Weise Entwicklungen im
Bereich der Lehramtsstudiengénge und ihrer strukturellen Einbindung in die
Universitdten in den Bundeslandern dargestellt. Zusétzlich wird der Fokus hier
auf die Frage nach den Auswirkungen der Inklusionsbewegung auf die Lehr-
amtsausbildung gelegt und unterschiedliche Modelle hierfiir dargestellt.

Der Beitrag schlief3t mit einem Fazit, in dem abschlieflend Trends benannt
und mogliche Entwicklungen aufgezeigt werden.

1.1 Bachelor- und Masterstudienginge in der
Erziehungswissenschaft

Cathleen Grunert & Katja Ludwig
unter Mitarbeit von Eva Plappert & Tanja Scheibe

L1l  Studienginge und Standorte im Uberblick

Zum Wintersemester 2014/15 finden sich an insgesamt 63 Universititen und
Padagogischen Hochschulen in Deutschland 190 Bachelor- und Masterstudien-
gange, die hauptverantwortlich von erziehungswissenschaftlichen Fakultiten
bzw. Instituten getragen werden'. Diese hohe Zahl an Studiengéngen kommt

1 Die nachfolgenden Darstellungen basieren auf Erhebungen im Rahmen des von der DFG
geforderten Projekts »Erziehungswissenschaft im Bologna-Prozess«. Hier wurde u. a. eine Be-
standsaufnahme aller in erziehungswissenschaftlicher Verantwortung getragener Hauptfach-
studiengdnge vorgenommen. Aufgenommen wurden Studienginge, die nach Eigenaussage
der jeweiligen Standorte hauptverantwortlich von der Erziehungswissenschaft bzw. Teildiszi-
plinen (mit-)getragen werden und in die zum Wintersemester 2014/15 eine Immatrikulation
in das erste Fachsemester méglich war (vgl. Anhang, Tab. A1 und A2). Als Hauptfach wurde
ein Studiengang eingeordnet, wenn es maoglich ist, die Abschlussarbeit in diesem anzufer-
tigen. Im Falle starker Spezialisierungen wurden alle Studiengénge aufgenommen, die sich
an den etablierten Studienrichtungen der Diplomstudiengénge und/oder Teildisziplinen der
Erziehungswissenschaft orientieren (vgl. auch Stisser/Horn 2012).
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vor allem durch die Zweiteilung in Bachelor- und Masterstudiengdnge und
durch das teilweise parallele Angebot an Ein- und Zwei-Fach-Studiengdngen
zustande®. Unter den Studiengédngen finden sich 86 Bachelor- und 104 Master-
studiengénge, sodass hier ein leichtes Ubergewicht zugunsten der Masteraus-
bildung festzustellen ist.

Mit Blick auf die Standorte zeigt sich, dass aktuell 56 Standorte Bachelor-
und 61 Standorte Masterstudienginge anbieten. An 54 Standorten werden so-
wohl Bachelor- als auch Masterstudiengénge angeboten und 9 Standorte halten
entweder nur Bachelor- oder nur Masterstudiengénge vor (2:7). Im Vergleich
zur Situation vor der Studienreform ist es damit nach wie vor an knapp 20 %
weniger Standorten moglich, eine zumindest in zeitlicher Hinsicht vergleich-
bare Langzeitausbildung im Feld der Erziehungswissenschaft zu absolvieren.
Von den ehemals 66 Standorten (vgl. Grunert 2012; HRK 1998) bieten nur noch
59 einen erziehungswissenschaftlichen Studiengang als Bachelor- oder Mas-
tervariante im Hauptfach an. Gleichzeitig werden jedoch von vier Standorten
Bachelor- und/oder Masterstudienginge im Hauptfach bereitgehalten, die vor-
mals keinen Diplom- oder Magisterhauptfachstudiengang im Studienangebot
hatten.

Abbildung 1.1: Anzahl Studiengdnge und Standorte (n=63; in absoluten Haufig-

keiten)
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Im Durchschnitt haben die erziehungswissenschaftlichen Studienstandorte
drei Studiengdnge im Angebot, wobei die standortbezogene Anzahl von einem
bis sieben Studiengdngen reicht (vgl. Abb. 1.1). Am héufigsten finden sich hier-
bei Standorte, die einen Bachelor- mit einem Masterstudiengang verbinden
(n=20, 32%), gefolgt von der Kombination eines Bachelorstudiengangs mit
zwei Masterangeboten (n=9, 14 %). Sechs Standorte (10 %) bieten zwei Bache-
lor- und einen Masterstudiengang an, wobei dies einerseits vor dem Hinter-

2 Zudem bieten manche Standorte Zwei-Fach-Studienginge in unterschiedlichen Umfingen
an, die hier auch entsprechend mehrfach gezahlt wurden. An einigen Standorten werden, der
Eigendefinition nach, auch Ein-Fach- bzw. Zwei-Fach-Studiengénge angeboten, die jedoch
unterschiedliche Strukturvarianten ermdglichen, sodass auch in diesen Fillen die Studien-
giange mehrfach gezéahlt wurden (vgl. Anhang, Tab. Al und A2).
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grund von Ein- und Zwei-Fach-Varianten im Bachelorbereich einzuordnen ist.
Andererseits ist dies auch auf parallel angebotene Studienprogramme zuriick-
zufiihren, die inhaltlich unterschiedlich ausgerichtet sind und der Studienfach-
bezeichnung nach eher als generalisiert oder eher als spezialisiert eingeordnet
werden kénnen (vgl. Kap. 1.1.2).

Struktur der Studienginge

Schaut man nun auf die Struktur der Studienprogramme, dann wird deutlich,
dass sich auf der Masterebene das Modell der Ein-Fach-Studiengéinge durchge-
setzt hat (96:8), wihrend sich im Bachelorbereich nahezu dhnlich hiufig Ein-
Fach- und Zwei-Fach-Studiengénge (45:41) finden. Sowohl im Bachelor- als
auch im Masterbereich sind Letztere dabei vorrangig Studienginge mit genera-
lisierten Studienfachbezeichnungen (BA: 78 %; MA: 63 %). An Standorten mit
Bachelor- und Masterangeboten gibt es am haufigsten die Kombination von
mindestens einem Ein-Fach-Bachelor- und einem Ein-Fach-Masterstudien-
gang (n=32). Diese Variante ist mehrheitlich an ehemaligen Diplomstandorten
(n=25) zu finden. Ebenfalls hiufig ist die Kombination mindestens eines Zwei-
Fach-Bachelors mit einem Ein-Fach-Master (n=21). Demgegeniiber ist es eher
uniiblich, ausschliefllich Zwei-Fach-Varianten im Bachelor- und Masterbereich
anzubieten, sodass sich dieses Modell auch nur an einem Standort findet. Bei
Standorten, die nur Bachelor- oder Masterstudiengénge anbieten (n=9), domi-
niert das Ein-Fach-Modell. Lediglich ein Standort bietet seinen Bachelorstudi-
engang ausschliefflich in der Zwei-Fach-Variante an.

Die Umfinge der erhobenen Studienginge liegen im Bachelorbereich
zwischen 70 und 210 sowie im Masterbereich zwischen 68 und 120 Leistungs-
punkten’®. Vor allem auf der Bachelorebene, auf der Ein-Fach- und Zwei-Fach-
Studienginge fast paritdtisch verteilt sind, lassen sich entsprechend grofie
Differenzen in den Umfingen ausmachen, sodass insgesamt 14 verschiedene
Werte dokumentiert werden konnen, die sich bei 90 (ca. 12%) und 120 (ca.
15 %) ansatzweise und bei 180 (ca. 57 %) Leistungspunkten deutlich konzentrie-
ren. Im Bereich der Ein-Fach-Struktur finden sich auch vereinzelt Studiengén-
ge, die vom sechssemestrigen 180 LP-Modell abweichen. Zwei Studiengdnge
integrieren hierbei langere Praktikumszeiten in ihre Programme und sind als
siebensemestrige Bachelorstudiengdnge mit 210 LP ausgelegt.

Im Master, der auch vorwiegend als Ein-Fach-Studiengang angeboten wird,
dienen die 120 Leistungspunkte hingegen als iibergreifende Richtgréfle und
werden nur von knapp 10% der Studiengdnge unterboten, wobei sich auch

3 Im Fall von Zwei-Fach-Studiengidngen, bei denen die Abschlussarbeit optional in einem der
beiden Ficher angefertigt werden kann (n,,=15; n,,, =5), wurden die Umfinge fiir die Ab-
schlussarbeit in den Gesamtumfang eingerechnet und auch verpflichtende Praktika, die au-
Berhalb der jeweiligen Ficher in einem Optionalbereich aufgehoben sind, wurden in diesen
einbezogen (n,, =% n  =1).
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hierunter vier Studiengénge finden, die als Ein-Fach-Studienginge mit 90 LP
(3 Semester) ausgelegt sind und entsprechend ein Bachelorstudium mit 210 LP
(7 Semester) voraussetzen.

Verdnderungen im Vergleich zum Wintersemester 2011/12

Im Vergleich zu den Studiengdngen im Wintersemester 2011/12, die im letz-
ten Datenreport im Fokus standen, (vgl. Anhang, Tabelle Al und A2; Stis-
ser/Horn 2012) ldsst sich vorrangig im Masterbereich ein weiterer Ausbau
nachzeichnen. An 13 Standorten wurden insgesamt 15 neue Masterstudi-
enginge eingefithrt (BA-Studiengédnge: 4), wobei hier iiberwiegend bereits
bestehende Masterangebote an den jeweiligen Standorten durch zusitzliche
Studiengédnge erganzt wurden und an zwei Standorten erstmals tiberhaupt
ein Masterstudiengang eingefiihrt wurde. Wenngleich bereits 2012 festgestellt
werden konnte, dass die Einfithrung von Bachelor- und Masterstudiengén-
gen in der Erziehungswissenschaft weitestgehend abgeschlossen ist, zeigen
sich aktuell neben diesen neu eingefithrten Studiengédngen auch Verdnde-
rungen bisher bestehender Studiengénge. Nur leicht mehr als die Hilfte der
Standorte (n=36) hat keine Verdnderungen in ihrem Studienangebot vorge-
nommen, wihrend sich bezogen auf Studienfachbezeichnungen an 16 Stand-
orten Verdnderungen bei 22 Studiengdngen (n,,=10; n,,, =12) ergeben und an
drei weiteren Standorten Studiengiange ersatzlos eingestellt wurden (n,,=2;
n,,=1). Die Einstellung der Bachelorstudienginge fiihrt dabei auch dazu,
dass an diesen beiden Standorten nunmehr ausschliefilich Masterstudien-
gange vorgehalten werden.

1.1.2 Studienfachbezeichnungen

Auf der Ebene der Konzeption als Ein-Fach- oder Zwei-Fach-Varianten und
auch hinsichtlich ihrer Umfinge erscheinen die Bachelorstudiengidnge da-
mit zunichst deutlich heterogener als die Masterstudiengdnge. Allerdings
sind anhand der Strukturmerkmale noch keine Aussagen iiber inhaltliche
Aspekte der erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudienginge moglich.
Um sich diesen anzunédhern, wird im Folgenden zunichst ein Blick auf die
Studienfachbezeichnungen geworfen, die einen ersten Hinweis auf mogli-
che Profilbildungen in den einzelnen Studienprogrammen geben kénnen.
Mit 90 unterschiedlichen Studienfachbezeichnungen bei 190 Studiengéngen
eroffnet sich dabei insgesamt eine nicht nur strukturell, sondern auch in-
haltlich plurale Studienlandschaft im Feld der erziehungswissenschaftlichen
Hauptfachstudiengédnge.
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Generalisierte Studienfachbezeichnungen

Gut die Hilfte (46 %) bzw. 87 der Studienginge (n,,=53; n,,,=34) tragen die
Bezeichnung »Erziehungswissenschaft(en)«, »Bildungswissenschaft(en)«, teil-
weise in Ergdnzung von »Educational Science(s)« oder »Padagogik« bzw. Kom-
binationen aus diesen Begriffen und werden im Folgenden als generalisierte
Studienginge bezeichnet, wohlwissend, dass eine solche Zuordnung zunachst
nur auf dem Labeling und nicht auf den tatsachlich integrierten Studieninhal-
ten beruht (vgl. Abb. 1.2).

Zwar findet sich in dieser Gruppe der Disziplinbegriff »Erziehungswissen-
schaft« im Singular (n,,=28; n ,, =12), wie ihn auch die Fachgesellschaft DGfE
verwendet, am héufigsten, jedoch wird dieser zum einen an manchen Stand-
orten auch im Plural (n,,=2; n, =3) verwendet. Zum anderen werden als ge-
neralisierte Studienfachbezeichnungen auch die Begriffe »Padagogik« (n,, =14;
n,,,=4) oder »Bildungswissenschaft(en)« (n,,=10; n,,, =15) gebraucht.

Abbildung 1.2: Studienfachbezeichnungen (n,, =86; n,,,=104; in % und (n))

Erziehungswissenschafi(cn) s 14 4 (15) 34,9(30)

Padagoei 3.8 1) 15,1(13)
. . 5.8 (5)
Bildungswissenschaft(en) I 8,7(9)

Erziehungs- und Bildungswissenschatft(en) -4578(? )

Péadagogik/Bildungswissenschaft 1,2 (1)

EW/BW/Pid + Schwerpunkt & 18,3 (19)

spezialisiert/themenbezogen 32.6(28 49,0 (51)

T T

0 10 20 30 40 50
BA =MA

Wiahrend »Péddagogik« als Studienfachbezeichnung im Masterbereich deut-
lich seltener vorkommt, setzt sich dort der Begriff »Bildungswissenschaft(en)«
scheinbar stirker durch und wird auch haufiger im Plural verwendet (nB =L
n,,,=5). Von den 19 im Vergleich zum letzten Datenreport 2012 neu eingefiihr-
ten Studiengdngen, konnen nur vier der Gruppe der generalisierten Studien-
fachbezeichnungen zugeordnet werden, die zudem ausschliefllich den Begrift
»Erziehungswissenschaft« verwenden (n,,=2; n ,=2). Bei denjenigen Studi-
engingen, die im Vergleich zum Wintersemester 2011/12 veranderte Studien-
fachbezeichnungen tragen, ldsst sich hingegen kein tibergreifender Trend er-
kennen. Hier wurden fiinf Studiengénge sowohl in »Erziehungswissenschaft«
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(n,,=2) als auch in »Bildungswissenschaften« (n,,=1) bzw. eine Kombination
aus beiden Begriffen (n,,=1; n ,, =1) umbenannt. Dabei finden sich Umbenen-
nungen von »Pidagogik« oder »Erziehung und Bildung« in »Erziehungswis-
senschaft«, von »Vermittlungswissenschaften« in »Bildungswissenschaftenc,
aber auch von »Erziehungswissenschaft: Bildung und Erziehung und Quali-
tatssicherung« oder »Erziehungswissenschaft« zu »Bildungs- und Erziehungs-
wissenschaft« bzw. »Erziehungs- und Bildungswissenschaften«, sodass auch
hier kein gemeinsamer Trend zu erkennen ist.

Insgesamt 13 % bzw. 24 weitere Studiengénge ergdnzen zudem diese gene-
ralisierten Bezeichnungen durch spezifische Schwerpunkte, wobei sich diese
Art des Labelings deutlich hiufiger im Master- als im Bachelorbereich findet
(n,,=5; n,,=19). Auch hier wird am haufigsten »Erziehungswissenschaft«
(n,,=1; n,,=12), gefolgt von »Bildungswissenschaft(en)« (n,,=3; n,,,=5) und
»Padagogik« (n,,=1; n,,,=2) als tbergreifende Bezeichnung verwendet und
durch Schwerpunktthemen ergénzt. Fiinf der Schwerpunkte verweisen dabei
eher auf allgemeine, querliegende Themen (z. B. »Erziehung und Bildung in ge-
sellschaftlicher Heterogenitit« oder »Bildungstheorie und Gesellschaftsanaly-
se«) und kénnen damit in die Gruppe der generalisierten Studienfachbezeich-
nungen eingeordnet werden (n,,=1; n,,,=4). Die tiberwiegende Mehrheit der
Studiengdnge (n,,=4; n,,,=15) verweist hier jedoch entweder auf spezifische
Themenbereiche (z. B. »Organisationsentwicklung«, »Forschung und Entwick-
lung in Organisationen«) oder teildisziplindre Schwerpunktsetzungen (z.B.
»Sozialpddagogik«, »Padagogik der Kindheit«)*. Hierunter finden sich auch
zwei Studienginge, die erst nach dem letzten Datenreport eine solche Schwer-
punktsetzung vorgenommen haben. Einmal wurde dabei die Bezeichnung
»Erziehungswissenschaft« durch »Sozial- und Organisationspiddagogik« (Ba-
chelor) erginzt und im anderen Fall der Masterstudiengang von »Erziehungs-
wissenschaft« zu »Bildungswissenschaft: Lehren und Lernen« umbenannt.

BA

Spezialisierte Studienfachbezeichnungen

Neben diesen generalisierten Studiengangsetikettierungen finden sich auch
41% bzw. 79 (n,, =28; n, , =51) Studiengange mit spezialisierten Studienfachbe-
zeichnungen, die sowohl auf teildisziplinire als auch auf eher themenbezogene
Studiengénge verweisen. In dieser Gruppe haben im Vergleich zum Winter-
semester 2011/12 auch die meisten Verdnderungen stattgefunden. So wurden
zwei Bachelor- und ein Masterstudiengang ersatzlos eingestellt, 12 neue Mas-
terstudiengdnge eingefiihrt und weitere 12 Studiengénge bzw. deren Bezeich-
nungen verdndert. Dariiber hinaus finden sich (inklusive der generalisier-
ten Studienginge mit spezifischen Schwerpunktsetzungen) 73 der insgesamt

4 Diese Studienginge haben wir auch fiir die weiteren Betrachtungen der Gruppe der speziali-
sierten Studiengénge zugeordnet.
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90 unterschiedlichen Studienfachbezeichnungen im Bereich der spezialisierten
Studiengénge. Etwa zwei Drittel der Studiengénge lassen sich dabei der Sozial-
padagogik, Rehabilitationspddagogik und Erwachsenenbildung zuordnen (vgl.
Abb. 1.3), die auch schon vor der Bologna-Reform die zentralen Studienrich-
tungen waren und sich nun in eigenen Studiengéngen institutionalisieren.

Gleichzeitig wird iiber eine solche Zuordnung jedoch die ausgepragte Plu-
ralitat im Studienfach-Labeling selbst bei dhnlichen Profilen verdeckt. So fin-
den sich bei 19 Studiengdngen im Bereich Sozialpaddagogik/Soziale Arbeit al-
lein 12, bei 13 Studiengédngen im Bereich der Erwachsenbildung/Weiterbildung
8 und bei 15 Studiengédngen im Bereich der Rehabilitations-/Sonderpadagogik
7 unterschiedliche Fachbezeichnungen.

Insbesondere im Bachelorbereich haben sich, wenn auch in deutlich geringe-
rem Mafe als an Fachhochschulen (vgl. Ziichner 2012), zudem auch eigene Stu-
diengdnge der Kindheitspadagogik/Frithe Bildung durchgesetzt. Hier scheinen
die Professionalisierungsdebatten im Bereich der frithen Kindheit im Verbund
mit der Umgestaltung der Studiengénge im Zuge des Bologna-Prozesses den
Ausbau entsprechender Studienginge zu begiinstigen. Wie auch schon im letzten
Datenreport diskutiert (vgl. Stisser/Horn 2012), werden diese Studienginge vor-
rangig von den Padagogischen Hochschulen angeboten. An zwei dieser Hoch-
schulen wurde der Studiengang mittlerweile von »Frithe Bildung« bzw. »Pada-
gogik der frithen Kindheit« in »Kindheitspadagogik« umbenannt und vor dem
Hintergrund langerer Praxisphasen der Umfang auf 210 LP (7 Semester) erhoht.

Abbildung 1.3: spezialisierte Studienfachbezeichnungen (n,,=32; n, , =66;in %
und (n))

Sozialpddagogik/Soziale Arbeit 182 %1‘2% (7

Rehabilitations-/Sonderpédagogik 12,1 (8) 219(7)
Kindheitspddagogik/Friihe Bildung 28,1(9)
Erwachsenbildung/Weiterbildung/Berufspiddagogik é‘%)
(Bildungs-)Management /Organisationsentwicklung
(Empirische) Bildungsforschung 1(8)
Medienbildung/Medienpidagogik
Interkulturelle Bildung
Sonstiges 15,2 (10)
0 10 20 30

BA =MA

Spezialisierte Fachbezeichnungen im Masterbereich weisen gegeniiber den Ba-
chelorstudiengéngen ein grofieres Themenspektrum auf. Neben den klassischen
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Teildisziplinen haben Studienginge der Kindheitspadagogik/Frithe Bildung
hier jedoch kaum Bedeutung. Unterdessen finden sich Studiengidnge auf dem
Gebiet der Empirischen Bildungsforschung, der Interkulturellen Bildung oder
dem (Bildungs-)Management und der Organisationsentwicklung, die im Bache-
lorbereich kaum bzw. gar keine Rolle spielen und darauf verweisen, dass Spe-
zialisierungen im Master nicht nur an Teildisziplinen gebunden sind, sondern
teilweise auf spezifische Handlungsformen (z. B. Organisation, Beratung) fokus-
sieren. Auch Studienfachbezeichnungen, die sich keiner Studienrichtung zuord-
nen lassen und eher auf bestimmte Themen setzen (z.B. »Bildung in Europa«)
oder auf sehr spezielle Handlungsfelder abzielen (z.B. »Abenteuer- und Erleb-
nispadagogik«), sind deutlich haufiger bei Masterstudiengéngen zu beobachten.

Standorte und Studienfachbezeichnungen

Schaut man schliellich nochmals auf die Standortebene und die dort vorhan-
denen Kombinationen generalisierter und spezialisierter Studiengdnge, zeigt
sich, dass an nur knapp der Hélfte der Standorte mindestens ein generalisierter
Bachelor- und ein generalisierter Masterstudiengang angeboten wird (n=28),
wovon 15 Standorte ausschlief3lich diese Kombination anbieten. An zehn wei-
teren Standorten wird ein generalisierter Bachelor mit einem spezialisierten
Master verbunden und an neun Standorten wird ein spezialisiertes Angebot
im Bachelor- wie Masterbereich durch generalisierte Bachelor- oder Masterstu-
diengénge erginzt. Immerhin sieben weitere Standorte verzichten schlief3lich
ganzlich auf ein generalisiertes Labeling ihrer Studiengénge und bieten damit
ausschliefllich spezialisierte Bachelor- und Masterstudienginge an.

Im Vergleich zum Wintersemester 2011/12 bieten drei Standorte mehr
einen generalisierten Bachelor- und Masterstudiengang an. Inwieweit sich
daraus ein Trend zur stirkeren Disziplinorientierung ableiten ldsst (vgl. Stis-
ser/Horn 2012), ist allerdings weiterhin offen, denn gleichzeitig finden sich
auch zwei Standorte, die tiber ein neues Labeling von Studiengangen nunmehr
weder im Bachelor- noch im Masterbereich einen generalisierten Studiengang
anbieten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass insgesamt etwa jeweils
die Halfte der angebotenen Studiengénge generalisierte (48 %) bzw. speziali-
sierte Fachbezeichnungen (52 %) tragt. Dabei finden sich letztere deutlich hau-
figer auf der Masterebene (37 zu 63 %), wahrend sich das Verhiltnis bei den
Bachelorstudiengdngen genau umgekehrt darstellt. In struktureller Hinsicht
(vgl. Kap. 1.1.1) sind es hingegen eher die Bachelor- als die Masterstudiengénge,
die sich deutlich heterogener darstellen. Zumindest dem Verhiltnis von gene-
ralisierten bzw. spezialisierten Bachelor- und Masterstudiengéngen nach konn-
te auch vermutet werden, dass im Bachelorbereich tendenziell breiter in die
Disziplin eingefithrt wird und darauf aufbauend eine stirkere Schwerpunkt-
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setzung im Master erfolgt. Inwieweit sich dies jedoch auch an inhaltlichen Kri-
terien widerspiegelt, wird nachfolgend im Zentrum der Betrachtung stehen.

113 Studieninhalte

Fir die nachfolgenden Darstellungen wurde in Anlehnung an das Kerncur-
riculum® Erziehungswissenschaft (KCE) (vgl. DGfE 2010) und auf der Basis
einer quantitativen Inhaltsanalyse eine Erhebung der fachbezogenen und be-
rufspraktischen Anteile (Praktika) der Studienprogramme vorgenommen®. Zur
Erhebung der fachbezogenen Studieninhalte haben wir uns auf die Anteile an
Grundlagen (bezogen auf die Studieneinheit 1 im KCE fir BA-Studienginge:
Grundbegriffe, Theorien, Geschichte und wissenschaftstheoretische Ansitze)
sowie die Anteile an Forschungsmethoden und Lehrforschungsprojekte (fiir den
Master empfohlen) konzentriert. Mit Blick auf strukturelle Empfehlungen fiir
einen moglichen Umfang der Anteile bleibt das KCE jedoch sehr vage, da die-
se nur integriert neben anderen Studieneinheiten’” aus einem Pflicht- und ei-
nem Wahlbereich mit jeweils 26 Leistungspunkten (LP) ausgewiesen werden.
Geht man jedoch hypothetisch von einer symmetrischen Verteilung der LP im
Pflichtbereich aus, dann sollten fiir den Bereich der Grundlagen wenigstens
9 LP und fiir den Bereich der Forschungsmethoden mindestens 3 LP im BA und
im MA zusitzlich 1 bis 2 LP fiir Lehrforschungsprojekte vorgesehen werden.

Dartiber hinaus haben wir die (wahl-)verpflichtenden studienrichtungsbe-
zogenen Bestandteile erhoben. Vor dem Hintergrund der Vielfalt klassischer
und zum Teil auch neuer Studienrichtungen, verstehen wir diese als Bestand-
teile der Studienprogramme, die entweder handlungsfeldbezogen sind (z.B.
Sozialpadagogik, Erwachsenenbildung, Rehabilitationspadagogik) oder sich
auf Handlungsformen beziehen (z. B. Didaktik, Organisation, Beratung).

Ein vierter Bereich von Studieninhalten sind die Praktika, die im Zuge der
Bologna-Reform und ihrem Ruf nach »Employability« zur Sicherung der »Be-
schiftigungsfahigkeit« von Studierenden auch in nicht zwangsldufig auf un-

5  Wenngleich die Vorschlage des Kerncurriculums (KCE) nicht als verbindliche Bezugsgrofie
fir die Einrichtung von Studienprogrammen verstanden werden konnen, stehen sie - als
Substrate disziplindrer Kommunikation tiber die Gestaltung von Studiengéngen und als vom
Fachverband autorisierte — Orientierungsinstrumente zur Verfiigung.

6  Als Basis dienten die Modulhandbiicher und ggf. die Priifungs- und Studienordnungen so-
wie Studienverlaufsplane. Um die Reliabilitdt der erhobenen Daten sicherzustellen, wurde
die Durchsicht der Dokumente parallel von zwei Personen durchgefiihrt und die jeweiligen
Zuordnungen miteinander verglichen. In die nachfolgenden Darstellungen gehen nur 62 der
63 erziehungswissenschaftlichen Standorte und 188 der 190 Studienginge ein, da ein Stand-
ort die Studiengdnge noch nicht abschliefend modularisiert hat.

7 Studieneinheit 2=»Gesellschaftliche, politische und rechtliche Bedingungen von Bildung,
Ausbildung und Erziehung in schulischen und nicht-schulischen Einrichtungen unter Ein-
schluss internationaler Aspekte« und Studieneinheit 3=»Einfiihrung in erziehungswissen-
schaftliche Studienrichtungen« (vgl. DGfE 2010).
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mittelbare Verwertbarkeit ausgelegten universitaren Studiengéngen beitragen
sollen (vgl. Schubarth u.a. 2012). Dieser Aspekt wurde in Anbetracht der stei-
genden Studierendenzahlen auch vor der Bologna-Reform immer wieder disku-
tiert und schlug sich schon in der Rahmenordnung fiir die Diplomstudiengéinge
in Form einer Forderung nach breiteren Berufspraktika nieder (vgl. Rauschen-
bach 1994). Im Kerncurriculum werden fiir Bachelorstudiengénge Praktika im
Umfang von 30 LP und auf der Masterebene im Umfang von 14 LP empfohlen.
In diese Umfinge werden neben den reinen Praktika auch vor- und nachberei-
tende bzw. begleitende Lehrveranstaltungen sowie Praktikumsberichte als »in-
tegrale Bestandteile des Praktikums« (DGE 2010, S. 39) einbezogen.

Von allen Studiengéngen wurden die Anteile dieser vier inhaltlichen Studi-
enbereiche in LP erhoben. Die uni- und bivariaten Auswertungen dieser Daten
wurden durch eine hierarchische Clusteranalyse mittels Ward-Methode ergénzt,
um die Studiengénge bezogen auf die Frage, wie sie die verpflichtenden Anteile in
Grundlagen, Forschungsmethoden, Studienrichtungen und Praktika miteinander
kombinieren, in méglichst homogene Gruppen aufzuteilen, die sich weitestgehend
voneinander unterscheiden. Moglich ist es damit, unterschiedliche Muster der in-
haltlichen Ausgestaltung von Studiengéngen herauszuarbeiten (vgl. Kap. 1.1.4).

Grundlagenbezogene Studieninhalte

Fiir die grundlagenbezogenen Anteile gilt zunéchst, dass insgesamt fast ein Fiinf-
tel (18 %) der Studienginge den Empfehlungen des Kerncurriculums nicht folgt
und keine dieser grundlagenbezogenen Inhalte vorsieht. Erwartbar haufiger ist
dies in Master- als in Bachelorstudiengéngen (25 % zu 8 %) zu beobachten. Ge-
neralisierte Studiengdnge bieten im BA alle und im MA zu 92 % Grundlagen-
anteile an, wahrend spezialisierte Studiengénge im BA zu 25 % und im MA zu
51% keine verpflichtenden Grundlagenanteile enthalten. (vgl. Tab. 1.1). Damit
stellt ein Teil der spezialisierten Studiengdnge weder einen namentlichen Be-
zug zur Erziehungswissenschaft noch in inhaltlicher Hinsicht zu disziplindren
Grundlagen her. Hier finden sich v.a. auch Studiengénge, die der Rehabilita-
tions-/Sonderpadagogik zugeordnet werden konnen und die in den Master-
programmen keine und im Bachelorbereich allenfalls marginale Umfinge an
grundlagenbezogenen Inhalten vorsehen. Im Spiegel dieser Fille dridngt sich
die Frage auf, inwieweit die Erziehungswissenschaft als Disziplin iiberhaupt
noch als Referenzpunkt zur Ausgestaltung der Studienprogramme dient und
inwiefern sie sich als erziehungswissenschaftliche Studiengénge verstehen.
Auch bei den Studiengéngen, die Grundlagen im Studienprogramm vor-
sehen, schwanken die Umfinge betrichtlich. Groflere Umfinge finden sich
erwartbar vor allem in generalisierten BA-Studiengdngen, von denen gut die
Hilfte der 19 LP und mehr verpflichtend vorsieht. Die spezialisierten BA-Stu-
diengédnge unterschreiten, wenn sie iiberhaupt Grundlagen vorsehen, die emp-
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fohlenen Umfinge des KCE zu immerhin 40 %, wahrend dies nur fiir 7,5 % der
generalisiert gelabelten BA-Studienginge zutriftt.

Im Gegensatz zum BA liegen die Leistungspunkte im MA hédufiger im un-
teren Bereich von 1 bis 6 LP (generalisierte: 22 %; spezialisierte: 24 %) bzw. 7 bis
12 LP (generalisierte: 41 %; spezialisierte: 11%), wahrend Umfinge von 19 LP
und mehr sich mit einer Ausnahme nur bei generalisierten Masterstudiengén-
gen finden (16 %). Bei der Betrachtung der Leistungspunktedifferenzen miis-
sen natiirlich auch die unterschiedlichen Gesamtumfinge der Studienginge
beriicksichtigt werden (vgl. Kap. 1.1.1). Aber auch dann, wenn man sich die
prozentualen Anteile am Gesamtumfang der Studiengidnge anschaut, bleiben
die beschriebenen Tendenzen bestehen. Interessant erscheint dabei, dass insbe-
sondere in generalisiert gelabelten Zwei-Fach-Studiengdngen Grundlagen an-
teilig einen hohen Stellwert einnehmen, da hier dhnlich hohe Leistungspunkte
vorgesehen sind wie in generalisierten Ein-Fach-Studiengdngen.

Forschungsmethodenbezogene Studieninhalte

Fiir die Ausbildungsanteile in qualitativen und quantitativen Forschungsmetho-
den zeigt sich, dass diese in nahezu allen BA-Studiengidngen (94 %) und im
MA-Bereich nur zu 72 % verpflichtend vorgesehen sind. Auch hier schwanken
die Umfinge deutlich, wenngleich sie sich im BA bei 7 bis 12 LP konzentrieren
und damit deutlich iiber den Empfehlungen des Kerncurriculums liegen (vgl.
Tab. L.1). Im Master sind vor allem in den generalisierten Studiengéngen hohere
Umfange zu verzeichnen, was auf eine starkere Forschungsorientierung in die-
sen Studiengdngen verweist. Spezialisierte Studiengédnge enthalten erwartbar
vor allem dann einen hohen Anteil an Forschungsmethoden, wenn auch ihre
Studienfachbezeichnung einen Forschungsbezug beinhaltet (z. B. »Empirische
Bildungsforschung«).

Etwa die Hilfte der Studiengdnge mit Forschungsmethoden sehen eine
Ausbildung sowohl in quantitativen als auch qualitativen Methoden vor. Eine
iiberwiegend qualitative Ausrichtung findet sich lediglich in vier Masterstu-
diengingen. Demgegeniiber iiberwiegen Studienprogramme mit dem Fokus
auf quantitativen Methoden (BA: 42%; MA: 22%) und schliefllich tberlas-
sen 10% der Bachelor- und 22% der Masterstudiengénge den Studierenden
die Schwerpunktsetzung innerhalb der forschungsmethodischen Ausrich-
tung. Lehrforschungsprojekte, verstanden als weitestgehend eigenstidndige For-
schungsprojekte, die von Lehrenden begleitet und unterstiitzt werden, finden
sich erwartungsgemifd eher in Masterstudiengdngen und dabei vor allem in
den spezialisierten (vgl. Tab. 1.1). Vorwiegend werden solche Projekte jedoch
im Rahmen von Wahlpflichtbereichen vorgehalten, sodass auch im Masterbe-
reich kaum von einer tibergreifenden Umsetzung der Empfehlungen des Kern-
curriculums gesprochen werden kann.
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Tabelle 1.1: ~ Studieninhalte — Leistungspunkte (n=188; in %)

BA generalisiert BA spezialisiert MA generalisiert MA spezialisiert
(n=53) (n=32) (n=37) (n=66)
Grundlagen
oLP - 25,0 8,1 51,5
1-6 LP 7.5 40,6 21,6 24,2
7-12LP 24,5 18,8 40,5 10,6
13-18 LP 15,1 6,3 13,5 12,1
>19LP 52,8 9,4 16,2 1,5
Forschungsmethoden
OLP - 15,6 13,9 31,8
1-6 LP 7.5 21,9 56 13,6
7-12LP 47,2 46,9 30,6 31,8
13-18 LP 20,8 12,5 22,2 10,6
>19LP 24,5 31 27,8 12,1
Lehrforschung
oLP 78,8 781 62,2 439
1-6 LP 13,5 6,3 54 6,1
7-12LP 3,8 9,4 24,3 25,8
13-18 LP 19 3,1 2,7 16,7
>19LP 1,9 3,1 54 7,6

Studienrichtungen: Pflicht & Wahlpflicht

<15LP 13,2 - 16,2 4,6
16-30 LP 37,7 - 324 13,6
31-45LP 24,5 6,3 37,8 27,3
46-60 LP 189 188 8,1 31,8

>61LP 57 75,0 54 22,7

Praktika
oLP 57 31 45,9 50,0
1-6 LP 11,3 31 - 1.5

7-12LP 28,3 18,8 27,0 22,7
13-18LP 321 25,0 21,6 18,2
19-29LP 17,0 28,1 54 4,5

>30LP 57 21,9 - 3,0
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Betrachtet man auch hier noch einmal die prozentualen Anteile am Gesamtum-
fang der Studiengénge und addiert dafiir die Anteile fiir Lehrforschungsprojek-
te und Forschungsmethoden, dann enthalten die Studiengdnge verpflichtend
durchschnittlich etwa 14 % forschungsbezogene Anteile. In dieser Gesamtschau
finden sich dann nur noch drei Masterstudiengénge, die keinerlei forschungs-
bezogene Anteile beinhalten und es sind nach wie vor die Masterstudiengénge,
die hier hohere Anteile als Bachelorstudienginge aufweisen.

Studienrichtungsbezogene Studieninhalte

Nimmt man grundlagen- und forschungsbezogene Anteile zusammen, dann
zeigt sich, dass vorwiegend spezialisierte Studienginge ganzlich auf solche Stu-
dienbestandteile verzichten oder diese gegentiber generalisierten Studiengan-
gen in deutlich geringerem Umfang integrieren und sich stiarker auf die studi-
enrichtungsbezogenen Studieninhalte konzentrieren. Insgesamt enthalten aber
alle aktuellen Studiengdnge solche studienrichtungsbezogenen Anteile. Gut die
Halfte der Studiengénge (55 %) sieht diese sowohl verpflichtend als auch wahl-
verpflichtend vor (d.h. mit der Moglichkeit einer individuellen inhaltlichen
Schwerpunktsetzung), ein Drittel ausschlief3lich verpflichtend und schlief3lich
12% (vorwiegend im MA) nur wahlverpflichtend. Spezialisierte Studiengénge
sowohl auf der Bachelor- als auch der Masterebene enthalten erwartbar mehr
Leistungspunkte insbesondere in den verpflichtenden studienrichtungsbezoge-
nen Anteilen und entsprechend weniger Wahlpflicht-Angebote (vgl. Tab. 1.2).

Tabelle 1.2:  Leistungspunkte Studienrichtung Pflicht und Wahlpflicht (n=188;
in %) Studieninhalte — Leistungspunkte Grundlagen

BA generalisiert BA spezialisiert MA generalisiert MA spezialisiert
(n=53) (n=32) (n=37) (n=66)
Plicht ;"f'ﬁ;"t Plicht ::]‘:;"t Pflicht rf’ﬁ?llrt Plicht :‘f'ﬁz‘:‘t
oLP 57 34,0 - 53,1 45,9 8,1 4,5 36,4
1-9LP 17,0 7,5 = 31 21,6 2,7 7,6 6,1
10-15LP 283 24,5 - 9,4 21,6 189 9,1 13,6
16-30LP 22,6 24,5 3,1 21,9 8,1 35,1 30,3 30,3
31-45LP 17,0 7,5 18,8 6,3 2,7 29,7 25,8 10,6
46-60 LP 7,5 1,9 25,0 31 = 54 16,7 3,0
61-90 LP 19 - 40,6 31 - - 6,1 -
>91LP - - 125 - - - - -
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Dieser Befund ist jedoch kaum iiberraschend, verweisen diese Studiengénge
doch mehrheitlich bereits im Label auf ihre jeweiligen Schwerpunktsetzungen.
Jedoch unterscheiden sich dabei etwa rehabilitationspadagogische Studienpro-
gramme, die zu 73 % auch individuelle Schwerpunktsetzungen vorsehen, von
sozialpadagogischen, die dies nur zu 32 % tun. Moglicherweise ist dies ein Hin-
weis auf bereits in sich stark ausdifferenzierte Teildisziplinen und/oder breitere
personelle Ressourcen, die eine breitere Palette an Studieninhalten erméglichen.

Auch in diesem Bereich schwanken die vorgesehenen Umfinge erheblich
und liegen zwischen 9 und 130 LP im BA und zwischen 9 und 87 LP im MA.
Verglichen mit den Empfehlungen des Kerncurriculums, die im Bachelor- 42
und im Masterbereich 24 LP® vorsehen, liegen die spezialisierten Studienginge
zumeist iiber diesen Vorschlagen, wihrend generalisierte Bachelorstudiengén-
ge den Empfehlungen fiir die studienrichtungsbezogenen Anteile nicht immer
entsprechen (vgl. Tab. 1.1 und 1.2). Insgesamt sind neben den iibergreifenden
Differenzen zwischen generalisierten und spezialisierten Studiengidngen auch
deutliche Unterschiede zwischen Ein- und Zwei-Fach-Studiengdngen zu be-
obachten, da letztere deutlich geringere Anteile an studienrichtungsbezoge-
nen Anteilen in die Studienprogramme integrieren. Allerdings ist hier auch
zu berticksichtigen, dass Zwei-Fach-Studienginge mehrheitlich generalisierte
Studienfachbezeichnungen tragen und sich starker auf Grundlagen und For-
schungsmethoden konzentrieren.

Nun soll der Blick in inhaltlicher Perspektive auf die Studienrichtungen,
die als individuelle Schwerpunkte innerhalb generalisierter Bachelor- und
Masterstudiengdnge gewihlt werden konnen, gerichtet werden (vgl. Abb. 1.4).
Grundsitzlich setzen sich bei den wdihlbaren Studienrichtungen die bereits im
letzten Datenreport (vgl. Stisser/Horn 2012) beschriebenen Trends fort: Studi-
enrichtungen mit eigenen Empfehlungen im Kerncurriculum (Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung, Sozialpadagogik, Sonderpddagogik, Padagogik der
frithen Kindheit) finden sich auch am ehesten in den Studiengingen wieder.
Gleichzeitig ist die am hédufigsten wahlbare Studienrichtung Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung am seltensten auch in eigenen Studiengidngen zu beob-
achten, wobei hier im Masterbereich ein leichter Zuwachs innerhalb der letzten
Jahre zu verzeichnen ist. Fiir den Bereich der Kindheitspadagogik zeigt sich
der Trend genau umgekehrt: Im Bachelorbereich sind in diesem Feld am héu-
figsten eigene Studiengdnge festzustellen, wahrend die Kindheitspadagogik auf
der Ebene der Studienrichtungen deutlich seltener eine Rolle spielt. Die So-
zialpadagogik scheint demgegeniiber eine Hybridstellung einzunehmen, denn
sie ist sowohl als Studienrichtung als auch im Rahmen eigener Studienginge
durchaus hiufig prisent. Im Masterbereich sind daneben auch zunehmend
Studienrichtungen im Bereich des Bildungsmanagements bzw. der Organisa-

8  Fiir Zwei-Fach-Studiengénge sind es etwa 28 LP im Bachelor und im Master 22 LP (vgl. DGfE
2010). Allerdings geht das Kerncurriculum dabei auch von einheitlichen Gesamtumfingen
im Bereich der Zwei-Fach-Studiengidnge aus, was mit Blick auf die aktuellen Studienginge
kaum zutrifft (vgl. Kap. 1.1.1).
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tionsentwicklung und Bildungsforschung zu beobachten, die sich auf dieser
Ebene auch eher in eigenen Studiengdngen wiederfinden.

Bezogen auf die Wahlkombinationen an den einzelnen Standorten fiihrt die
Moglichkeit, sich in einem Studiengang mindestens fiir Erwachsenenbildung
oder Sozialpddagogik entscheiden zu konnen, die Auswahlliste an (25 Studi-
enginge). Gefolgt wird dies von der Option mindestens zwischen Erwachse-
nenbildung oder Rehabilitationspadagogik (14 Studienginge) sowie zwischen
Erwachsenenbildung oder Kindheitspiddagogik (13 Studienginge) wahlen zu
konnen. In 8 Studiengdngen (an 4 Standorten) werden die klassischen Studi-
enrichtungen Sozialpadagogik, Rehabilitationspadagogik und Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung gleichzeitig zur Wahl gestellt. Alle weiteren denkbaren
Varianten von Auswahlmoglichkeiten treten demgegeniiber eher vereinzelt auf
und folgen keinem erkennbaren Muster. Auch in der Frage, wie viele Studi-
enrichtungen iiberhaupt zur Auswahl stehen, ist keine Tendenz auszumachen.
Dies kann je nach Studiengang und Standort zwischen zwei und zehn vari-
ieren, wobei mehr als fiinf zur Auswahl stehende Studienrichtungen deutlich
seltener werden.

Abbildung 1.4: wihlbare Studienschwerpunkte in generalisierten Studiengéin-
gen (n=69; in absoluten Haufigkeiten)

Erwachsenenbildung/Weiterbildung s 23 26
Sozialpadagogik/Soziale Arbeit — 14 20

Rehabilitations-/Sonderpidagogik s 7 12
Kindheitspadagogik/Frihe Bildung s 48

Medienpidagogik/Medienbildung 5 8

Interkulturelle Bildung/Padagogik s 67

Pidagogik der Lebensalter s
Schulpadagogik —‘é 7
(Empirische) Bildungsforschung i 9

(Fach-) Didaktik/Lehren und Lernen g5 ©

Bildungsmanagement/Organisation(-sentwicklung) st 9
Beratung

Allgemeine Erziehungswissenschaft H 7

Forschungsmethoden s 4
Sonstiges ‘_
0

10 20 30
BA generalisiert (n=35) ® MA generalisiert (n=34)
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Insgesamt verweisen die vielfiltigen Schwerpunktsetzungen und Kombinati-
onsmoglichkeiten auf sehr unterschiedliche Profilbildungen an den Standorten
und zeugen einmal mehr von der Ausdifferenzierung der Erziehungswissen-
schaft, die sich in einem breiten Spektrum differenter Handlungsfelder zeigt.

Praktikumsbezogene Studieninhalte

Vergleichsweise homogen erscheinen die Studiengénge jedoch in der Frage der
Praktika, die in insgesamt 95% der BA- und etwa 50 % der MA-Studiengénge
verpflichtend vorgesehen sind. Nicht immer sind in diese Praktika, wie im KCE
empfohlen, begleitende Lehrveranstaltungen integriert, wobei dies wiederum
sehr viel haufiger in Master- als in Bachelorstudiengdngen zu beobachten ist
(42 bzw. 22 %). Differenzen in den vorgesehenen Praktika zwischen generali-
sierten und spezialisierten Studiengéngen zeigen sich vorrangig auf der Bache-
lorebene, da v.a. spezialisierte Studienprogramme haufiger grofiere Umfinge
integrieren und damit auch ihren Handlungsfeldbezug schirfer konturieren
(vgl. Tab. 1.1). Kindheitspddagogische Studienprogramme sehen dabei mehr-
heitlich Praktika von iiber 12 Wochen vor (78 %). Ahnlich lange Praktika fin-
den sich, wenn auch deutlich seltener (29 %), nur noch in sozialpddagogischen
Studiengdngen. Einmal mehr verweist dies darauf, dass der Ausbau von Stu-
diengéngen im Bereich der frithen Kindheit in engem Zusammenhang mit
handlungsfeldbezogenen Anforderungen zu stehen scheint (vgl. Stisser/Horn
2012; Ziichner 2012). Blickt man noch einmal auf den Masterbereich, sind die
Praktika hingegen anders als im Bachelor haufiger als Forschungspraktikum
ausgelegt (18 %; BA: nur ein Studiengang).

Insgesamt verweisen die bisherigen Befunde auf eine sehr unterschiedliche
Verteilung inhaltlicher Studienbestandteile und Schwerpunktsetzungen der
Studienprogramme. Wie diese verschiedenen Inhalte zueinander im Verhiltnis
stehen und welche Gewichtungen in den Studienprogrammen vorgenommen
werden, dem soll im Folgenden nachgegangen werden. Vor dem Hintergrund
der dargestellten unterschiedlichen Gesamtumfinge sowie der Unterschiede
zwischen Ein-Fach- und Zwei-Fach-Studiengdngen, legen wir dafiir die pro-
zentualen Anteilen am Gesamtumfang der Studienginge zugrunde.

114 Studiengangsmuster

Bachelorstudienginge

Sowohl im Bachelor- als auch im Masterbereich konnten auf der Basis einer
Clusteranalyse jeweils fiinf verschiedene Muster von Studiengdngen darauf-
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hin unterschieden werden, wie sie die Anteile an erziehungswissenschaftlichen
Grundlagen, Forschungsmethoden und Studienrichtungen sowie Praktika in
ihren Studienprogrammen miteinander kombinieren.”

Im Bachelorbereich findet sich dabei zunéchst eine Gruppe von Studiengén-
gen mit durchschnittlich relativ dhnlichen Anteilen im Bereich der Grundlagen,
Forschungsmethoden sowie Praktika (12 %, 10 % bzw. 13 %). Wenngleich studi-
enrichtungsbezogene Inhalte mit 26 % eher in unterdurchschnittlichem Maf3e
integriert werden, kann dieses Muster als »paritditisch-ausgewogen« bezeichnet
werden (vgl. Abb. 1.5). Diese Studiengénge entsprechen damit anndhernd auch
den Strukturempfehlungen des Kerncurriculums, obwohl hier grundlagen- und
forschungsmethodische Beziige stirker als vorgeschlagen beriicksichtigt wer-
den. Dieses Muster findet sich insgesamt in etwa einem Drittel der Studienpro-
gramme und speist sich fast vollstindig aus generalisierten Studiengdngen, so-
wohl in der Ein-Fach- als auch in der Zwei-Fach-Struktur (vgl. Abb. 1.6).

Abbildung 1.5: Bachelor-Studiengangsmuster (n=85; links z-standardisierte
Abweichungen vom Mittelwert, rechts durchschnittliche pro-
zentuale am Gesamtumfang)
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— 1: "paritétisch-ausgewogen" (35,3%)
——2: "stark grundlagenbezogen" (12,9%)
- - 3: "stark forschungsmethodenbezogen" (15,3%)
- - -4: "stark studienrichtungsbezogen" (20,0%)
- 5: "studienrichtungs- und praxisbezogen" (16,5%)

Das zweite Muster »stark grundlagenbezogener« Studienprogramme findet sich
ausschlieSlich in generalisierten Studiengdngen und bis auf eine Ausnahme auch
nur innerhalb der Zwei-Fach-Studiengédnge. Diese Gruppe zeichnet sich vor al-
lem dadurch aus, dass hier besonders stark auf die Grundlagen abgestellt wird,
9  Grundlage der Clusteranalyse sind die z-standardisierten prozentualen Anteile der verpflich-

tenden Bestandteile am Gesamtumfang des Studienprogramms (exkl. Nebenficher und Stu-

dium Generale) und damit Abweichungen vom Mittelwert, die jeweils getrennt fiir die BA-
und MA-Studiengénge ausgewertet wurden.
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die durchschnittlich 28 % des Studienprogramms ausmachen. Wahrend hier die
Praxis- und Studienrichtungsanteile den geringsten Stellenwert einnehmen, sind
auch die forschungsmethodischen Beziige iberdurchschnittlich hoch vertreten.

Ein Pendant dazu findet sich im dritten Muster von Bachelorstudiengén-
gen. Bei diesen »stark forschungsmethodenbezogenen« Studienprogrammen,
dreht sich die Gewichtung von Grundlagen und Forschungsmethoden um.
Praktika und Studienrichtungen werden zwar immer noch unterdurchschnitt-
lich, aber gegeniiber den stark grundlagenbezogenen Studiengéngen in leicht
hoherem Maf3e integriert. Letztlich finden sich auch in dieser Gruppe fast nur
generalisierte Studiengénge, wobei hier etwa dhnlich viele Ein-Fach- wie Zwei-
Fach-Studiengénge vertreten sind.

Schliefilich finden sich zwei Muster mit vorwiegend spezialisierten und je-
weils etwa dhnlich vielen Ein-Fach- wie Zwei-Fach-Studiengdngen. In beiden
Gruppen sind Grundlagen und Forschungsmethoden allenfalls marginale Be-
standteile des Studienprogramms (vgl. Abb. 1.5). Demgegeniiber legen diese
Studienginge ihren Fokus auf die studienrichtungsbezogenen Anteile, wobei
die »stark studienrichtungsbezogenen« Studienprogramme, wie auch die meis-
ten generalisierten Studiengénge, Praktika mit durchschnittlich 9% in eher
moderatem Umfang vorsehen. Bei den »studienrichtungs- und praxisbezoge-
nen« Studiengingen bilden Praktika hingegen einen Schwerpunkt innerhalb
der Studienprogramme und verweisen damit auf einen deutlich anwendungs-
orientierten Handlungsfeldbezug.

Abbildung. 1.6: Haufigkeit von Bachelor-Studiengangsmustern nach generali-
sierten und spezialisierten Studiengdngen (links generalisierte
(n=>53), rechts spezialisierte (n=32), in %)

52.8 20,8 6,3 6,3
B "paritétisch-ausgewogen"
B "stark grundlagenbezogen"
@ "stark forschungsmethodenbezogen"
O "stark studienrichtungsbezogen" 46,9
O "studienrichtungs- und praxisbezogen"
1,9 38 208 40,6

Wenngleich sich die Studiengangsmuster im Bachelorbereich iiberwiegend
entlang der Linie generalisierter und spezialisierter Studienfachbezeichnun-
gen verteilen, lassen sich dennoch sehr unterschiedliche Muster nachweisen,
die darauf aufmerksam machen, dass die Empfehlungen des Kerncurriculums
kaum als verbindliche Bezugsgrofe fiir die Ausgestaltung der Studiengénge he-
rangezogen wurden. Bachelorstudiengange in der Erziehungswissenschaft bzw.
ihren Teildisziplinen sind damit strukturell wie auch inhaltlich in hohem Maf3e
heterogen ausgestaltet und auch die jeweilige Studienfachbezeichnung bietet
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allenfalls eine grobe Orientierungshilfe und lasst nicht zwangslaufig auf integ-
rierte Inhalte und deren Gewichtungen schliefSen. Offen ist nun, inwieweit sich
dieser Eindruck auch in den Masterstudiengdngen wiederfindet.

Masterstudienginge

Im Masterbereich lieflen sich ebenfalls fiinf Muster an Studiengangsprofilen
unterscheiden, die auf verschiedene inhaltliche Schwerpunktsetzungen in Be-
zug auf die untersuchten Kriterien verweisen. Dabei fillt zundchst auf, dass in
vier von fiinf Mustern die inhaltlichen Anteile dhnlich relationiert sind, sodass
hohere Forschungs- und Studienrichtungsanteile mit geringeren Grundlagen-
und Praxisanteilen einhergehen. Unterschieden werden kénnen diese Studien-
gangsmuster jedoch durch die differenten prozentualen Anteile dieser Inhalte
an den jeweiligen Studienprogrammen (vgl. Abb. 1.7).

Ein erstes Muster an Studiengéngen legt auch im Masterbereich den Schwer-
punkt auf allgemein-erziehungswissenschaftliche Inhalte, der nun mit einem
vergleichsweise moderaten Forschungsbezug einhergeht. Immerhin zwei Drittel
der Studiengénge sehen hier zudem Praxisanteile vor. In diesem »stark grund-
lagenbezogenen« Muster finden sich sowohl spezialisierte als auch generalisierte
Studiengdnge, wobei erstere bis auf eine Ausnahme in der Bezeichnung entwe-
der auf »Erziehungswissenschaft« oder allgemeiner auf »Bildung« verweisen.
»Bildungswissenschaft« findet sich hingegen nur in einem Fall.

Abbildung 1.7: Master-Studiengangmuster (n=103; links z-standardisierte Ab-
weichungen vom Mittelwert, rechts durchschnittliche prozentu-
ale am Gesamtumfang)
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- 5: "studienrichtungs- & praxisbezogen" 20,4%)
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Etwas mehr als die Hilfte der Studienginge mit der Fachbezeichnung »Bil-
dungswissenschaft« findet sich jedoch im zweiten Muster, den »stark for-
schungsmethodenbezogenen« Studienprogrammen. Hier werden dhnlich wie
im Bachelor sehr hohe forschungsmethodische Anteile von leicht iiberdurch-
schnittlichen Grundlagenanteilen begleitet. Allerdings wird dabei auf Praktika
ginzlich verzichtet. Spezialisierte Studienginge dieses Clusters verweisen im
Label auf einen Forschungsschwerpunkt, mehrheitlich auch in Kombination
zum Begriff »Erziehungswissenschaft«. Gleichzeitig finden sich aber auch Stu-
diengénge, die der Bezeichnung nach auf Handlungsfelder wie Sozialpadago-
gik, Schule oder auch Frithe Kindheit verweisen.

Eine dritte Gruppe zeichnet sich dariiber aus, dass sie hohe Anteile in For-
schungsmethoden mit iiberdurchschnittlichen Praxisanteilen kombiniert. In
dieser Gruppe konzentrieren sich auch Studiengénge, die ihre Praktika als For-
schungspraktikum ausrichten, wobei dies vorrangig spezialisierte Studiengén-
ge betriftt.

Und schliefllich finden sich auch hier, wie im Bachelorbereich, zwei
Gruppen, die vorrangig auf Studienrichtungen fokussieren. Auf der Maste-
rebene geht dies jedoch weitestgehend mit dem Verzicht auf allgemein-er-
ziehungswissenschaftliche Inhalte einher. Beide Muster unterscheiden sich
letztlich dariiber, dass in einem Cluster Praktika ginzlich fehlen, wahrend
sie im anderen integraler Bestandteil der Studienprogramme sind. Anders als
im Bachelorbereich sind Studiengédnge mit der Bezeichnung »Erziehungswis-
senschaft« hier etwas haufiger zu finden. Dies sind solche Studiengdnge, die
allgemein-erziehungswissenschaftliche Inhalte in ihrem Wahlpflichtbereich
integrieren, der gleichzeitig auch Vertiefungen in Sozialpadagogik, Erwach-
senenbildung, Rehabilitationspddagogik und weiteren Studienrichtungen er-
moglicht.

Abbildung 1.8: Haufigkeit von Master-Studiengangsmustern nach generali-
sierten und spezialisierten Studiengidngen (links generalisierte
(n=37), rechts spezialisierte (n=66), in %)
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Insgesamt betrachtet, werden auf der Masterebene die Strukturempfehlungen
des Kerncurriculums, abgesehen von Praktika, eher iiberboten. Deutlicher als
auf der Bachelorebene ldsst sich jedoch nicht anhand der Studienfachbezeich-
nungen auf die Ausgestaltung der Studienprogramme schlieflen. Spezialisierte
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Studienginge etwa, die dem Label nach der Sozialpadagogik, der Erwachse-
nenbildung, der Kindheitspadagogik oder dem Bildungsmanagement/Orga-
nisationsentwicklung zugeordnet werden kénnen, und auch generalisier-
te Studienginge mit den Bezeichnungen Erziehungswissenschaft(en) oder
Bildungswissenschaft(en), finden sich in allen Mustern wieder, sodass auch die
Trennlinie zwischen generalisierten und spezialisierten Studiengéngen, die im
Bachelor noch zu finden ist, aufweicht (vgl. Abb. 1.8).

Inhaltliche Muster an Standorten?

Betrachtet man die herausgearbeiteten Cluster im Bachelor- und Masterbe-
reich bezogen auf ihre Kombination an den einzelnen Standorten, dann ist
man erneut auf ein heterogenes Feld an unterschiedlichen Kombinationsmog-
lichkeiten verwiesen und entsprechend zeigen sich kaum iibergreifende Struk-
turen. Bezieht man jedoch ausschliefllich die Anteile an grundlagenbezogenen
Inhalten ein, die insgesamt an den jeweiligen Standorten angeboten werden,
dann lassen sich vier zentrale Tendenzen erkennen.

Am héufigsten finden sich Standorte (n=25), die sowohl im Bachelor als
auch im Master auf eine grundlagenbezogene Ausbildung setzen. Mehrheitlich
finden sich hier auch Standorte, die mindestens einen generalisierten Bache-
lor- und einen generalisierten Masterstudiengang anbieten (n=17). Eine zwei-
te Gruppe von Standorten (n=14) verankert zwar im Bachelorstudium erzie-
hungswissenschaftliche Grundlagen, misst diesen dagegen im Masterbereich
weniger Bedeutung zu oder verzichtet ganzlich auf eine Fortfiihrung dieser In-
halte. Angesichts der hoheren Anteile im Bachelorbereich, scheint ein starkerer
Verzicht auf der Masterebene jedoch durchaus nachvollziehbar und erinnert an
das Modell des Grund- und Hauptstudiums in den Diplomstudiengéngen, bei
dem im Anschluss an eine Grundlagenausbildung eine zunehmende Speziali-
sierung vorgesehen war. Diesem Bild entspricht auch, dass hier mehrheitlich
Standorte zu finden sind, die den jeweiligen Studienfachbezeichnungen nach
mindestens einen generalisierten Bachelor- und einen spezialisierten Master-
studiengang anbieten (n=10). Zusammengenommen machen diese ersten bei-
den Kombinationslinien gut zwei Drittel der Standorte aus.

Eine dritte Tendenz ergibt sich bei Standorten, die erst im Masterbereich
erziehungswissenschaftliche Grundlagen starker integrieren. Dieses Muster
findet sich allerdings an lediglich finf Standorten und ist moglicherweise der
Verweis darauf, dass diese Standorte im Bachelorbereich stirker auf hand-
lungsfeldbezogene Anforderungen orientieren und erst im Master ein diszipli-
néres Profil schirfen. Der Studienfachbezeichnung nach wiirde das allerdings
nur auf einen Standort zutreffen, der im Bachelor einen spezialisierten Studi-
engang und auf der Masterebene sowohl einen spezialisierten als auch einen
generalisierten Studiengang anbietet.
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Schliefilich finden sich neun Standorte, die sowohl auf Bachelor- als auch
auf Masterebene allenfalls marginale Grundlagenanteile vorsehen und entspre-
chend die Frage aufwerfen, ob Erziehungswissenschaft als Wissenschaftsdiszi-
plin hier tiberhaupt ein Referenzpunkt fiir die Ausgestaltung von Studienpro-
grammen darstellt. Alle neun Standorte bieten im Bachelor- und Masterbereich
spezialisierte Studiengénge an.

Vor diesem Hintergrund zeichnen sich aktuell Standortprofile ab, in de-
nen die Vermittlung von Grundbegriffen, Theorien und Geschichte der Erzie-
hungswissenschaft kaum noch eine Rolle spielt. Betrachtet man akademische
Studiengénge jedoch als Medien der disziplindren Selbstreproduktion, die tiber
die reine Wissensvermittlung hinausgeht, indem immer auch disziplinbezo-
gene Normen und Werte vermittelt werden, dann geschieht dies an einigen
Standorten nicht mehr im Hinblick auf die Gesamtdisziplin, sondern primar
iiber teil- oder auch interdisziplindre Wissenschaftskulturen.

1.2 Die Lehramtsausbildung
Melanie Radhoft & Christiane Ruberg

Auch 15 Jahre nach Beginn der Bologna-Reform sind Lehramtsstudierende
mit einer »ausgeprigten Variationsbreite der nationalen akademischen Leh-
rerbildungssysteme« (Thole/Hascher 2011, S. 9) konfrontiert. Mafgebliche
Unterschiede ergeben sich vor allem aus der strukturellen Gestaltung, der ab-
weichenden Ausbildungsdauer und dem geforderten Leistungsumfang in den
erziehungswissenschaftlichen Anteilen/Bildungswissenschaften. Ein wesentli-
ches Element in der Lehrerausbildung sind die Praxisphasen, die im Hinblick
auf ihre Verortung im Studienverlauf, ihre curriculare Einbindung und Dauer
am Beispiel des Gymnasiallehramts vorgestellt werden. Einige Bundesldnder ha-
ben ein Praxissemester als verpflichtendes Studienelement eingefiihrt, das hin-
sichtlich Organisation und Gestaltung stark variiert. Im Zuge der Umsetzung
der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung ist mitt-
lerweile ein inklusiver Unterricht in allen Schulen verpflichtend. Bundesweit
erweitert sich in diesem Kontext das Angebot an Studienplitzen fiir die Ausbil-
dung im Bereich Sonderpéddagogik, zudem sollen neu eingerichtete integrierte
Studienginge von Regelschullehrdamtern und Sonderpiadagogik auf den Einsatz
in inklusiven Schulen vorbereiten. Auch die Regelschullehrdmter reagieren auf
die neue Herausforderung, indem Module verpflichtend im Studienverlauf vor-
gesehen sind, die Basiskompetenzen zum Umgang mit heterogenen Lerngrup-
pen vermitteln sollen. Im letzten Abschnitt werden exemplarisch fiir das Grund-
schullehramt in NRW inklusionsorientierte Studienanteile vorgestellt.
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Das Kapitel kniipft an den Datenreport 2012 (darin: Stisser u.a. 2012) in
erweiterter Perspektive an.'® Grundlage sind eigene Recherchen, als vorrangige
Quellen wurden Lehrer(aus)bildungsgesetze, verbindliche Verordnungen so-
wie hochschulspezifische Informationen (Handreichungen, Priifungsordnun-
gen, Modulhandbiicher, Homepages) genutzt.'' Beriicksichtigt und aufgefiihrt
sind jeweils nur die Ausbildungsmodelle, fiir die eine Neueinschreibung im
Wintersemester 15/16 moglich ist. Da Studiengdnge mit auslaufenden Prii-
fungsordnungen nicht dokumentiert sind, stellt sich die tatsdchliche Ausbil-
dungssituation in einigen Bundeslindern weitaus heterogener dar, als es die
Tabellen nahelegen. Ein Beispiel ist NRW, wo derzeit noch nach drei Studien-
ordnungen studiert wird (LPO 2003, Modellversuch 2005 und LABG 2009).

1.2.1  Strukturvarianten in der Lehrerausbildung

Aufgrund zum Teil gegensitzlich verlaufender Entwicklungen, wie die Riick-
kehr zum Staatsexamen in Sachsen (2012) und die aktuelle Umstellung auf ein
gestuftes Modell in Baden-Wiirttemberg, zeichnet sich bislang an den lehrer-
ausbildenden Universititen und Hochschulen kein einheitliches Ausbildungs-
strukturmodell ab. Insgesamt lassen sich (Stand 7/2015) zwei Strukturvarianten
und zwei Sonderfille (Rheinland-Pfalz und Thiiringen) der Lehrerausbildung
unterscheiden (vgl. Tabelle 1.3).

In der Mehrheit der Bundesldnder (Berlin, Brandenburg, Bremen, Ham-
burg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Schleswig-Holstein und Thiirin-
gen, zum Wintersemester 15/16 auch Baden-Wiirttemberg) wurde mittlerweile
das modularisierte konsekutive Ausbildungsmodell mit den Abschliissen Ba-
chelor/Master eingefiihrt. Das gestufte Studiensystem entspricht der Intenti-
on des Bologna-Prozesses, die (inter-)nationale Mobilitdt der Studierenden zu
erleichtern sowie den Studierenden eine flexiblere Gestaltung des Studiums zu
ermoglichen (vgl. Uzerli 2004, S. 11). In Rheinland-Pfalz ist das Studium kon-
sekutiv angelegt, als Zugangsvoraussetzung zum Vorbereitungsdienst miissen
die Hochschulpriifungen der lehramtsbezogenen Bachelor- und Masterstudi-
enginge als Staatsexamen anerkannt werden. In Thiiringen gibt es standort-
bezogen sowohl gestufte Ausbildungsginge (Erfurt) als auch das grundstin-
dige Modell mit dem Staatsexamen als Abschluss (Jenaer Modell). In Bayern,
Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Saarland und Sachsen-Anhalt studieren
angehende Lehrkrifte grundstindig und schlieflen die erste Ausbildungsphase
mit dem Staatsexamen ab. Ausgenommen sind hier die Lehrdmter fiir berufli-
che Schulen, die als BA/MA-Studiengénge eingerichtet sind.

10 Unberiicksichtigt bleibt der Diskurs um die Zentren fiir Lehrerbildung und Schools of Edu-
cation (HU Berlin, Universitit Bielefeld, Ruhruniversitit Bochum, Universitit Erfurt, TU
Miinchen, Universitit Wuppertal)

11 Stand der Recherche ist Juli 2015, nicht iiber die Homepages der Hochschulen kommunizier-
te Regelungen konnen gegebenenfalls von den nachfolgenden Angaben abweichen.
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Tabelle 1.3:  Strukturvarianten

Grundsatzlich grund-

Konsekutive Struktur Konsekutive und Sl SRR

Bundes- Konsekutive Struktur . vl mit Staatsexamen als
land mit B/M-Abschluss BEELETEITEE grundstandlge il Abschluss, Lehramter
Abschluss tur nebeneinander fiir berufliche Schulen
konsekutiv
BW (ab WSX1 5/16)
BY X
BE X
BB X
HB X
HH X
HE X
Mv X
NI X
NW X
RP x!
SL X
SN 3
ST X
SH X
TH X

1  MA-Abschluss wird anschlieflend als Staatsexamen anerkannt und ist Zugangsvorausset-
zung zum Vorbereitungsdienst, erst nach dem Referendariat Erhalt des MA-Abschlusses.

Quelle: eigene Recherche

Urspriinglich war mit der Einfithrung des Bachelors in der Lehrerbildung der Er-
werb eines vollwertigen (polyvalenten) Berufsabschlusses beabsichtigt, der auch
fiir ein auf8erschulisches Berufsfeld qualifiziert. Die Polyvalenz hat sich nicht als
Einheitsmodell durchgesetzt, denn innerhalb der einzelnen Bundeslander ist es
hochschulabhingig, ob ein doppelt qualifizierender Abschluss iiberhaupt mog-
lich ist oder ob sich Studierende schon direkt im ersten Semester entscheiden
und lehramts- sowie schulformspezifische fach- und bildungswissenschaftliche
Veranstaltungen belegen miissen, die als Zugangsvoraussetzungen zum Master-
studium gelten (vgl. Bauer u.a. 2012, S. 113). Vergleicht man die Standorte, die
eine schulisch/auflerschulische Doppelqualifikation anbieten, sind die Erschei-
nungsformen im bundesweiten Vergleich sehr heterogen. Neben dem »Spezia-
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lisierungssemester« (z.B. Uni Flensburg), bei dem im letzten BA-Semester die
Entscheidung fiir eine spezifische Schulform oder eine auflerschulische Pers-
pektive fillt, gibt es auch die Variante, dass erst im Master im Hinblick auf die
spezifische Schulform studiert werden kann (z. B. Uni Osnabriick). Eine weitere
Version der Polyvalenz bieten die Universitéten in vielen Bundesldndern fiir das
Lehramt an beruflichen Schulen an, bei der sich an einen (vor allem technisch
oder wirtschaftswissenschaftlich orientierten) Fachbachelor ein lehramtsbezo-
gener Master of Education anschliefSen kann. Grundsatzlich bestétigt sich der
bereits im Datenreport 2012 beschriebene Trend, dass durch »ein integratives
Studium von Fachwissenschaften und >Bildungswissenschaften< sowie schul-
praktische Studien in beiden Phasen« (Stisser u.a. 2012, S. 56) die zunéchst an-
gedachte Polyvalenz durch eine Verlagerung von fachwissenschaftlichen Antei-
len in den Bachelor und das Studium der erziehungswissenschaftlichen Anteile
im Master aktuell nicht maf3geblich umgesetzt ist.

Der anfingliche Anspruch, die Lehrerausbildung »zu vereinheitlichen, die
Transparenz von Studienanforderungen zu erhéhen und die Flexibilitit und
Mobilitdt von Studierenden zu férdern« (Bauer u.a. 2012, S. 102) ist hinféllig.
Vielmehr kann mit Bauer u.a. das Fazit gezogen werden, dass »die derzeit be-
stehende Heterogenitit der Studienstrukturen sowie die hohe Komplexitit der
Studiennormierungen negative Auswirkungen auf die Transparenz von Studi-
enanforderungen sowie Mobilitdt von Studierenden haben diirfte und dass da-
mit zentrale Ziele der Bologna-Reform verfehlt werden« (ebd., S. 117).

12.2  Ausbildungsdauer der Lehramtsstudienginge

Auf dem Weg zu einem inklusiven Schulsystem verdndert sich die Struktur
der Schullandschaft derzeit stark. Die politisch gewollte zunehmende Zahl von
gemeinsam lernenden Kindern und Jugendlichen mit und ohne Férderbedarf
an allgemeinen und beruflichen Schulen geht einher mit einem massiven Ab-
bau von derzeit noch bestehenden Forderschulen (vgl. Klemm/Preuss-Lausitz
2011, S. 5). Eine weitere wesentliche Entwicklung ist die Zusammenlegung von
Haupt- und Realschulen, z.B. zu Sekundarschulen (Berlin), Realschulen plus
(Hessen), Regionalschulen (Schleswig-Holstein) und Oberschulen (Sachsen).
Da es mehrheitlich neben dem Gymnasium mittlerweile nur noch eine weite-
re Schulform gibt, zeichnet sich in den letzten Jahren eindeutig ein Trend zur
Zweigliedrigkeit ab (vgl. Tillmann 2012, S. 1).

Mit Blick auf die einzelnen Lehramtstypen soll berticksichtigt werden, in-
wiefern sich diese Strukturreformen in der Ausbildungsgestaltung widerspie-
geln. Die Unterscheidung der Lehramter folgt der Typenunterscheidung der
KMK, wobei kritisch ist, ob die Unterteilung der Lehramtstypen in sechs Vari-
anten angesichts der aktuellen Entwicklungen noch zeitgemaf3 ist (KMK 2013,
S. 4; Erdsiek-Rave/John-Ohnesorg 2014).
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Tabelle 1.4:  Gesamtausbildungsdauer der Lehramtsstudiengdngein Semestern/

Land

BW

BY

BE

BB

HB

HH

HE

Mv

NI

NW

Regelstudienzeit
Typ 1 Typ 2 Typ3 Typ4
10
(B-6; M-4)
8
10
(B-6; M-2) (B.6:M4) 12
(B-8; M-4)
Kunst, Musik
7
Z Mittelschule 2
10
10 (B-6; M-4)
(B-6; M-4) Integrierte Sekundarschulen
und Gymnasien
10
10
(B-6; M-4)
- _4)2
(B-6; M-4) Sekundarstufen I und Il
10 10
(B-6; M-4)* (B-6; M-4)
10 10
(B-6; M-4) (B-6; M-4)
7
7 Hauptschulen; 9
Realschulen
9 9 Regional- 10
schulen
8 8 8 10
(B-6; M-2) (B-6; M-2) (B-6; M-2) (B-6; M-4)
10
10 (B-6; M-4) 10
(B-6; M-4) Sekundar- (B-6; M-4)
stufe |

Referenda-
s e riat’
10
(B-6; M-4)
10 9
B-6;M-4) Technikpdd. 18 Monate
in Stuttgart;
Ingenieurpdd.
in Karlsruhe
8/9
(B-6/7; M-2) 8 24 Monate
10
(B-6; M-4) 18 Monate
18 Monate
10
10 (B-6; M-4)
(B-6; M-4)  Inklusive Pdd.; 18 Monate
Sonderpdd.
10 10
(B-6; M-4) (B-6; M-4) 18 Monate
10
(B-6; M-4) 9 24 Monate
18 Monate
alle Schul-
formen
10 2 18-24
Monate
Doppelquali-
fikationen
10 10
(B-6; M-4) (B-6; M-4) 18 Monate
10 10
(B-6; M-4) (B-6; M-4) 18 Monate
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Land Typ 1 Typ 2
8
RP (B-6; M-2)
8
Primarstufe
und Sekun-
St darstufe |
(Klassenstufen
5-9)
SN 8
ST 7
10
SH (B-6; M-4)
10
TH  (B-6; M-4)
Erfurt

Typ 3

9
(B-6; M-3)
Realschulen
plus

8
Sekundar-
stufe | an Ge-
meinschafts-
schulen

9
Oberschulen

8
Sekundar-
schulen

10
(B-6; M-4)

10
(B-6; M-4)
Erfurt

Jena

Typ 4

10
(B-6; M-4)

10
Sekundarstu-
fenlundllan

Gymnasien
und Ge-
meinschafts-
schulen

10

10
(B-6; M-4)

10
Jena

10
Jenain
Kooperation
mit Erfurt (nur
katholische
Religionslehre

Typ 5

10
(B-6; M-4)

10

10
(B-6; M-4)

10
(B-6; M-4)

10
(B-6; M-4)
Erfurt

Typ 6

(B-6; M-3)

10
(B-6; M-4)

10
(B-6; M-4)
Erfurt

Referenda-
riat’

18 Monate
18-24
Monate

Berufsbilden-
de Schulen

18 Monate

12 Monate

16 Monate

18 Monate

24 Monate
alle Schulfor-
men aulBer
Grundschulen

18 Monate
Grundschulen

Typ 1: Lehrdmter der Grundschule bzw. Primarstufe; Typ 2: iibergreifend Primarstufe und
aller oder einzelner Schularten der Sek. I; Typ 3: Lehrédmter fiir alle oder einzelne Schularten
der Sek I; Typ 4: Lehramter der Sek. II (allgemeinbildende Facher) oder fiir das Gymnasium;
Typ 5: Berufliche Schule; Typ 6: Sonderpadagogische Lehramter

B/M=Bachelor-/Masterstudiengénge, ansonsten: Staatsexamensstudiengédnge

1 Die Dauer bezieht sich auf die aktuell zu leistenden Referendariatszeiten und kann sich
im Zuge neuer Ausbildungsgesetze in den néchsten Jahren verdndern.

2 Giltauch fiir LA fiir Primarstufe Schwerpunkt Inklusionspadagogik (LPI)

3 Giltauch fiir die Doppelqualifikation fiir Grundschule und Inklusive Pidagogik/Sonder-

péadagogik
Quelle: eigene Recherchen
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Die Regelstudienzeit ist in Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, NRW
und Schleswig-Holstein fiir alle Lehramtstypen mit 6 Bachelor-Semestern und
4 Master-Semestern einheitlich. Besoldungsrechtliche Konsequenzen hatte die
Angleichung der Ausbildungszeiten bislang nicht (vgl. Stisser u.a. 2012, S. 57),
so finden sich weiterhin Divergenzen in der Besoldung von Lehrkriften. Im
Lindervergleich studieren angehende Grundschullehrkrifte in Berlin, Bran-
denburg, Bremen, Hamburg, NRW, Schleswig-Holstein und Thiiringen 10 Se-
mester, wihrend es in Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz
und Sachsen 8 Semester und in Bayern, Hessen und in Sachsen-Anhalt 7 Se-
mester sind, sodass die Ausbildungsdauer im bundesweiten Vergleich nach wie
vor variiert (Erdsiek-Rave/John-Ohnesorg 2014, S. 12).

Ein Studium fiir das Lehramt an Gymnasien und an beruflichen Schu-
len dauert in den meisten Bundesldndern etwa zwei Semester ldnger als ein
Lehramt fiir die Primarstufe und Sek. I. Die Dauer des Referendariats variiert
zwischen 12 und 24 Monaten, in der Regel ist der Vorbereitungsdienst fiir alle
Lehrdmter innerhalb eines Bundeslandes gleich lang. Ausnahmen sind Thii-
ringen, wo das Referendariat fiir angehende Grundschullehrerinnen und -leh-
rer 18 Monate und fiir alle anderen Lehramtstypen 24 Monate dauert, sowie
Rheinland-Pfalz, wo der Vorbereitungsdienst fiir Lehrkrifte an beruflichen
Schulen auf 24 Monate ausgedehnt sein kann. In Mecklenburg-Vorpommern
gibt es den »Vorbereitungsdienst mit Doppelqualifikation«, d.h. Referenda-
rinnen und Referendare fiir das Lehramt an Regionalen Schulen erwerben
neben dem Zweiten Staatsexamen die Unterrichtserlaubnis fiir die Tatigkeit
an Grundschulen. Lehramtsanwirterinnen und -anwirter fiir das Lehramt an
Gymnasien erwerben neben dem Zweiten Staatsexamen die Bewilligung fiir
die Titigkeit an Grundschulen oder Regionalen Schulen (Ministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur des Landes M-V, o.].). Insgesamt hat sich der
Trend verstirkt, den Vorbereitungsdienst zugunsten ausgedehnter Praxispha-
sen innerhalb der ersten Ausbildungsphase zu verkiirzen. So ist mittlerweile
nur noch in Bayern und in Thiringen (Ausnahme Grundschullehramt) ein
zweijahriges Referendariat vorgesehen. Sachsen hat mit 12 Monaten das kiir-
zeste Referendariat, ohne dass bislang ein Praxissemester eingefiihrt wurde.

Ahnlich wie andere Bundeslinder hat Berlin im Zuge der Schulstrukturre-
form im Schuljahr 2010/11 die Mehrgliedrigkeit in der Sekundarstufe zuguns-
ten der integrierten Sekundarschule und des Gymnasiums reduziert. Fiir das
Lehramt in beiden Schulformen bereitet ein integriertes Studium fiir Sek. I
und Sek. II vor, das auch fiir andere Linder, die mittlerweile nur noch eine
Schulform in der Sekundarstufe neben dem Gymnasium haben, als richtungs-
weisend gilt (Erdsiek-Rave/John-Ohnesorg 2014, S. 12). Auch in Brandenburg
gibt es ein integriertes Studienangebot fiir die Sek. I und II, auch wenn das
Schulsystem hier nach wie vor mehrgliedrig (Oberschule, Gesamtschule, Gym-
nasium) ist. Eine wesentliche Verdnderung in der Berliner Lehrerausbildung
ist zudem der Wegfall des bisherigen Lehramts fiir Sonderpiadagogik. In jedem
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der drei neuen Lehramter (Lehramt an Grundschulen, Lehramt an Integrier-
ten Sekundarschulen und an Gymnasien und Lehramt an beruflichen Schulen)
kann Sonderpddagogik mit zwei sonderpadagogischen Fachrichtungen/For-
derschwerpunkten als Zweitfach gewihlt werden. Auch in anderen Bundesldn-
dern gibt es im Zuge der Inklusionsentwicklung erste integrierte Studiengdnge
(s. Abbildung 1.9), was dort allerdings nicht zu einem Abbau sonderpadagogi-
scher Lehramter fihrt. Vielmehr gehen die bildungspolitischen Bemiithungen
in einigen Bundesldndern dahin, die Anzahl der Studienplétze fiir angehende
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen zu erweitern z. B. in Baden-Wiirt-
temberg, Niedersachsen und NRW (s. Abbildung 1.9).

Um die Mobilitit und Qualitdt angehender Lehrkrafte angesichts der hohen
Heterogenitit im Blick auf Ausbildungs- und Referendariatsdauer sowie der
unterschiedlichen Gestaltungsstrukturen und Abschliisse (BA/MA und Staats-
examen) zu erhohen, sollen sich die Lander laut gemeinsamer Empfehlung der
Hochschulrektoren- und Kultusministerkonferenz von Mérz 2013 verpflichten,
Abschliisse gegenseitig anzuerkennen und den Zugang zum Vorbereitungs-
und Schuldienst lindertibergreifend zu ermoglichen. An die Stelle von grund-
legenden Strukturreformen und der Angleichung von Ausbildungsmodalitaten
ist damit eine riickwirkende Anerkennung von zum Teil kaum vergleichbaren
Studienverldufen getreten.

1.2.3  Kreditpunkte' in den erziehungswissenschaftlichen
Anteilen/Bildungswissenschaften

Da sich die Lehrerbildung nach wie vor als »Flickenteppich divergenter Mo-
delle und Reformversuche« (Keuffer 2010, S. 51) darstellt, ist fiir die deutschen
Hochschulen die Herausforderung impliziert, trotz heterogener Ausgangslagen
gemeinsame Ziele und Basiskompetenzen (beispielsweise in Bezug auf Inklu-
sion) zu formulieren und dabei inhaltliche Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten,
um die Mobilitit von Absolventen nicht zu beschranken (vgl. KMK 2015a, S. 3).
Mit einem Vergleich des zu studierenden Umfangs erziehungswissenschaftli-
cher Anteile im Lehramtsstudium soll tiberpriift werden, wie sich die Elemen-
te an den verschiedenen Universititen und in den jeweiligen Studiengidngen
quantitativ verteilen. In diesem Beitrag wird in Anlehnung an den Beschluss
der KMK (vgl. 2004) von Bildungswissenschaften'® gesprochen. Es sei jedoch
angemerkt, dass nicht alle Universititen diese Begrifflichkeit verwenden (in
Berlin ist es beispielsweise die »lehramtsbezogene Berufswissenschaft«). An-
hand der Definition »Bildungswissenschaften umfassen die wissenschaftlichen
Disziplinen, die sich mit Bildungs- und Erziehungsprozessen, mit Bildungssys-

12 Die Hochschulen verwenden unterschiedliche Begriffe, wie Leistungspunkt, Creditpoint,
Kreditpunkt. In den folgenden Ausfithrungen werden die Termini synonym verwendet. Fiir
eine Ubersicht vgl. KMK 2000.

13 Zur kritischen Diskussion des Begriffs »Bildungswissenschaften vgl. Terhart 2013, S. 12 ff.
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temen sowie mit deren Rahmenbedingungen auseinandersetzen« (KMK 2004,
S.1), wurden die entsprechenden Bereiche an den einzelnen Universititen aus-
gewihlt. Dabei erschwert nicht nur die uneinheitliche Terminologie die Erhe-
bung und den Abgleich der Daten, auch durch die variierende Zuordnung von
Studienelementen (Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und/oder Praktika)
wire es zudem aufschlussreich, die Nennung der Creditpunktanzahl durch
eine tiefergehende Analyse der inhaltlichen Differenzen zu erganzen. Im Fol-
genden werden exemplarisch Standorte und ihre bildungswissenschaftlichen
Studienanteile vorgestellt, um aufzuzeigen, dass sich auch in diesem Kontext
kein einheitliches Bild ergibt.

Zunidchst offenbart sich eine starke Diskrepanz zwischen den Bundes-
lindern. Wahrend in Hamburg je nach Lehramtsstudiengang bis zu 110 Leis-
tungspunkte erbracht werden miissen, sind es in Mecklenburg-Vorpommern
maximal 90 CP (Universitdt Rostock), in Hessen liegt die maximale Punkt-
zahl bei 60 CP (Universitit Kassel) und im Saarland (Universitit Saarbriicken)
sind insgesamt nur 48 Leistungspunkte zu absolvieren. Dariiber hinaus lassen
sich auch zwischen den Universititen innerhalb eines Bundeslandes zum Teil
enorme Differenzen ausmachen. So variieren die erziehungswissenschaftlichen
Anteile beispielsweise in Bayern zwischen einem Maximalwert von 35 CP in
Niirnberg und 59 CP in Bayreuth, in Rheinland-Pfalz sind am Standort Kob-
lenz-Landau bis zu 104 Leistungspunkte vorgesehen, in Trier sind es hingegen
maximal 54 CP.

Bei genauerer Betrachtung wird jedoch schnell deutlich, dass der Vergleich
zwischen den einzelnen Universititen eines Bundeslandes héufig ein verzerrtes
Bild ergibt, da nicht alle Standorte alle Lehramtstypen anbieten. Dies ist fiir
einen Vergleich zwischen den Universititen problematisch, da sich in vielen
Fallen starke Diskrepanzen zwischen den jeweiligen Lehramtstypen hinsicht-
lich der bildungswissenschaftlichen Anteile ergeben. So sind in den Bildungs-
wissenschaften in Rostock im Bereich des Grundschullehramts obligatorisch
90 CP zu absolvieren, im sonderpadagogischen Lehramt 60 CP und im Rah-
men des Studiums fiir das Lehramt an beruflichen Schulen insgesamt nur noch
36 Leistungspunkte. In Hamburg sind im iibergreifenden Lehramt fiir die Pri-
mar- und Sekundarstufe 110 CP vorgesehen, im sonderpadagogischen Lehramt
sind es 73 CP, im gymnasialen Lehramt 70 Punkte und im Lehramt fiir beruf-
liche Schulen 60 CP. Damit ergeben sich im Hinblick auf den quantitativen
Umfang in den Bildungswissenschaften nicht nur Differenzen zwischen und
innerhalb von Bundesldndern, sondern auch an den einzelnen Hochschulen
selbst.

Diese oben aufgefiihrte Gegentiberstellung konnte vermuten lassen, dass
an allen Universitdten das Studium fiir das Lehramt der Primarstufe eine deut-
lich héhere Kreditierung vorsieht als fiir andere Schulformen. Doch auch wenn
sich diese Tendenz beispielsweise fiir die Standorte Oldenburg, Heidelberg
(Uni und PH) oder Rostock bestitigen lasst, ist dies nicht an allen Universita-
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ten der Fall: In Potsdam sind beispielsweise im Primarbereich 36 CP angesetzt,
im gymnasialen Lehramt sind es hingegen 48 Leistungspunkte. Diese Gewich-
tung lasst sich auch innerhalb eines Bundeslandes zwischen verschiedenen
Universitaten finden: Wihrend in Hessen im Primarbereich 36 CP (Frank-
furt) absolviert werden, sind es an den Standorten Marburg und Darmstadt im
gymnasialen Bereich 60 Creditpoints. An den Universititen Saarbriicken und
Flensburg sind wiederum in allen Lehramtsstudiengéngen die gleichen Kre-
ditierungen vorgesehen. Die Verortung bildungswissenschaftlicher Anteile im
sonderpadagogischen Lehramt gestaltet sich sehr schwierig, wobei es darauf
anzukommen scheint, ob didaktische oder diagnostische Grundlagen an den
Standorten unter Bildungswissenschaften oder der Sonderpadagogik als eigen-
stindigem Bereich subsumiert werden. So sind am Standort Koblenz-Landau
104 Leistungspunkte im sonderpadagogischen Lehramt, hingegen nur 74 CP
im Grundschulbereich zu absolvieren, in Frankfurt werden im Vergleich von
Sonderpéddagogik und Primarstufe 10 Credits mehr im ersten Bereich studiert.
In Rostock sind es im sonderpadagogischen Lehramt hingegen 30 Leistungs-
punkte weniger als im Grundschullehramt und auch in Hamburg werden mit
einem Verhiltnis von 73 zu 110 CP weniger Leistungspunkte im Rahmen des
sonderpadagogischen Lehramts erbracht. Damit zeigt sich hinsichtlich der
Verteilung der Leistungspunkte ein extrem heterogenes Bild.

Sofern ein gestuftes Studienmodell mit Bachelor- und Masterabschliissen
vorliegt, ergibt sich hinsichtlich der Verteilung der Creditanteile keine Einheit-
lichkeit im Hinblick auf die beiden Studienphasen. So gibt es Universitéten, die
die bildungswissenschaftlichen Anteile bereits hauptsichlich im Bachelor-Stu-
dium vorgesehen haben (z.B. Flensburg, Erfurt, Osnabriick, Hamburg) oder
Universititen, die eine entsprechende Gewichtung erst in der zweiten Studi-
enphase vornehmen (Oldenburg mit den Lehramtstypen 1, 2 und 3, Braun-
schweig sowie Lehramtstyp 1in Koblenz-Landau).

Resiimierend kann festgehalten werden, dass sich in Bezug auf die erzie-
hungswissenschaftlichen Anteile in den Lehramtsstudiengédngen enorme Un-
terschiede zwischen und innerhalb der Bundesldnder sowie innerhalb der je-
weiligen Hochschulen offenbaren. Diese Unterschiede ergeben sich unabhéngig
davon, ob gleiche Vorgaben (z.B. Lehrer(aus)bildungsgesetze) vorliegen. Die
Divergenzen lassen sich unter anderem darauf zuriickfithren, dass nicht nur
die Bezeichnungen des bildungswissenschaftlichen Bereichs uneinheitlich sind,
sondern auch die curriculare Ausgestaltung individuell sehr unterschiedlich
ist: So werden an einigen Standorten Praktika und ihre Begleitveranstaltungen,
fachdidaktische Grundlagen der gewidhlten Facher oder Wahlpflichtbereiche
mit Grundlagen aus der Philosophie oder Politik dem bildungswissenschaft-
lichen Bereich zugeordnet. Damit scheint es davon abzuhéngen, ob die Vor-
gaben der KMK beziiglich der Bildungswissenschaften in einem engen oder
weiten Begriffsverstdndnis im Lehramtsstudium konkretisiert werden.
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1.2.4  Die universitiren Praxisphasen

Seit dem von Terhart herausgegebenen KMK-Gutachten zur Reform der
Lehrerbildung vor mehr als 15 Jahren wird den Praxisphasen fiir die »Profes-
sionalisierungsentwicklung der Studierenden« (Weyland 2012, S. 5; vgl. auch
Arnold 2014, S. 63) eine zentrale Bedeutung zugeschrieben, zudem gehoren
sie auch »aus Sicht der Studierenden zu den wichtigsten Lernorten der Leh-
rer/innenbildung« (Staub u.a. 2014, S. 336). Aktuell werden sie als Moglichkeit
fiir Studierende gesehen, sich in inklusiven Lernfeldern zu erfahren und zu
reflektieren (Amrhein 2011; KMK 2015a, S. 4). Bildungswissenschaftliche und
fachdidaktische Praktika sind mittlerweile in alle Lehramtsstudiengénge inte-
griert. Zu den zentralen Aufgaben der Praxisphasen zdhlen Berufserkundung,
Berufserprobung, auflerschulische Orientierung sowie die Praxiserforschung
(vgl. Topsch 2004).

Exemplarisch sind im Folgenden die Praxisphasen innerhalb der Ausbil-
dung fiir das gymnasiale Lehramt aufgefiihrt."* Die Bezeichnungen sowie Zeit-
angaben sind standortspezifisch und wurden aus aktuellen Praktikumsord-
nungen, Modulhandbiichern und Homepages entnommen (Stand 07/2015).

Tabelle 1.5:  Praxisphasen Gymnasiales Lehramt

Land Praxisphasen Praxissemester

Orientierungspraktikum (2 Wochen); Betriebs- oder Sozialpraktikum (4 Wochen);

BW Schulpraxissemester (13 Wochen)

Ja
Orientierungspraktikum (3 Wochen); Betriebspraktikum (8 Wochen); Padago-

BY gisch-didaktisches Schulpraktikum (150-160 Schulstunden); semesterbegleiten- Nein
des fachdidaktisches Praktikum (1 Tag pro Woche)

BerufsfelderschlieBendes Praktikum (6 Wochen); Praxissemester (September bis
BE  Ende Januar)
Angaben fiir das Lehramt an integrierten Sekundarschulen und Gymnasien

Ja
(ab WiSe 16/17)

Orientierungspraktikum (3 Wochen); Praktikum in padagogisch-psychologi-
schen Handlungsfeldern (30 Zeitstunden); semesterbegleitende fachdidakti-

88 sche Tagespraktika (30 Unterrichtsstunden pro Fach); Psychodiagnostisches Ja
Praktikum als Bestandteil des Schulpraktikums (16 Wochen)
HB Orientierungspraktikum (6 Wochen); 2 praxisorientierte Elemente in der Fach- Ja
didaktik; Praxissemester (Februar bis zum Ende des Schulhalbjahres)
Praxisorientierte Einflihrung (semesterbegleitende Schul- und Unterrichtshospi- Ja
HH tationen); Integriertes Schulpraktikum (4 Wochen); Kernpraktikum (semesterbe- )
(Kernpraktikum)

gleitend 1 Tag pro Woche, weitere 4-5 Wochen im Block)

14 Im Datenreport 2012 wurden die Praxisphasen fiir die Ausbildung des Lehramtes fiir die
Sek. 1 dokumentiert (Wigger/Ruberg 2012, S. 61), sodass eine erganzende Betrachtung des
gymnasialen Lehramtes, fiir das es auch in jedem Bundesland ein Studienangebot gibt, sinn-
voll erscheint.
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Land Praxisphasen Praxissemester

Orientierungspraktikum (4 Wochen); Betriebspraktikum (8 Wochen); schulprakti-
sche Studien 1-3 (allgemeines Schulpraktikum, Fachpraktikum, 5 Wochen
Blockseminar) Nein
Angaben fiir Technische Universitdt Darmstadt, Justus-Liebig-Universitdt GielSen;
HE Universitdt Kassel und Philipps-Universitdt Marburg

Orientierungspraktikum (4 Wochen); Betriebspraktikum (8 Wochen); Praxisse-

mester (4 Wochen téglich, 150 Zeitstunden innerhalb von 12-13 Wochen, 12-16 Ja
Zeitstunden nach Absprache) (Pilotprojekt)
Angaben fiir Goethe-Universitdt Frankfurt am Main

Sozialpraktikum (90 Stunden); Schulpraktikum 1 (120 Stunden); Schulpraktikum

2 (240 Stunden.) Angaben fiir Ernst-Moritz-Arndt-Universitdt Greifswald
MV Nein
Sozialpraktikum (3 Wochen); Orientierungspraktikum (3 Wochen); Hauptprakti-

kum (9 Wochen) Angaben fiir Universitit Rostock

Vorbereitende Studien | (semesterbegleitend 1 Tag pro Woche); Vorbereitende
Studien Il (3 Wochen); Allgemeines Schulpraktikum (6 Wochen); 2 Fachpraktika
(jeweils 4 Wochen)

Angaben fiir Technische Universitdt Braunschweig und Hochschule fiir Bildende
Kiinste Braunschweig

Orientierungspraktikum (4 Wochen); Allgemeines Schulpraktikum (5 Wochen);
Fachpraktikum im 1. Fach (4 Wochen) und Fachpraktikum im 2. Fach (5 Wochen)
Angaben fiir Georg-August-Universitdt Géttingen

berufsfeldrelevantes Praktikum (8 Wochen; 4 Wochen wenn zusatzlich:), allge-
meines Schulpraktikum (4 Wochen); 2 Fachpraktika in den Unterrichtsfachern

NI (jeweils 5 Wochen) Nein
Angaben fiir Leibniz Universitdt Hannover

Orientierungspraktikum (3 Wochen), Allgemeines Schulpraktikum (6 Wochen)
Fachpraktikum beziehungsweise Forschungs- und Entwicklungspraktikum (5
Wochen)

Angaben fiir Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg

fachbezogenes Betriebs- oder Sozialpraktikum (4 Wochen, wenn Fach Sport
stattdessen:), Vereinspraktikum (4 Wochen); Allgemeines Schulpraktikum (5
Wochen); Basisfachpraktikum in einem Fach (5 Wochen); Erweiterungsfachprak-
tikum in anderem Fach (4 Wochen)

Angaben fiir Universitdt Osnabrtick

Eignungspraktikum (20 Tage), Orientierungspraktikum (4 Wochen), schulisches
NW oder auBerschulisches Berufsfeldpraktikum (mindestens 2 Wochen); Praxisse- Ja
mester (5 Monate)

Orientierendes Praktikum 1 (15 Unterrichtstage); Orientierendes Praktikum 2
RP (15 Unterrichtstage); Vertiefendes Praktikum Bachelor (15 Unterrichtstage); Nein
Vertiefendes Praktikum Master (15 Unterrichtstage)

Orientierungspraktikum (5 Wochen); semesterbegleitendes Schulpraktikum im
1. und 2. Fach; fachdidaktisches Schulpraktikum im 1. und 2. Fach (4 Wochen);

SL  Betriebspraktikum (4 Wochen) Nein
Lehramt fiir die Sekundarstufe | und fiir die Sekundarstufe Il (Gymnasien und
Gemeinschaftsschulen)
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Land Praxisphasen Praxissemester

Grundpraktikum (60 Stunden); Blockpraktikum A (150 Stunden); schulprakti-
sche Ubungen 1. und 2. Fach (jeweils 120 Stunden); Blockpraktikum B 1 und B 2
(jeweils 150 Stunden)

Angaben fiir Technische Universitdt Dresden
SN Nein
Bildungswissenschaftliches Blockpraktikum (4 Wochen); schulpraktische Ubun-

genim 1.und 2. Fach (semesterbegleitende Tagespraktika); fachdidaktische
Blockpraktika im 1. und 2. Fach (jeweils 4 Wochen)
Angaben fiir Universitdt Leipzig

Orientierungspraktikum (2 Wochen); auBerunterrichtliches padagogisches Prak-
tikum (2 Wochen); schulpraktische Ubungen 1. und 2. Fach (semesterbegleiten-

de Tageshospitationen); Schulpraktikum [ und Il (jeweils 4 Wochen) Nein
Angaben fiir Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg
ST
Schulpraktikum (4 Wochen); Padagogisches Orientierungspraktikum oder
Betriebspraktikum (4 Wochen); Praxissemester (Phase I: 10 Wochen, Phase II: Ja
18-20 Wichen)
Angaben fiir Otto-von-Guericke Universitdt Magdeburg
Padagogisches Praktikum (3 Wochen); Fachdidaktisches Praktikum (3 Wochen); Nein
Master-Praktikum (4 Wochen)
Ja
TH  Eingangspraktikum (320 Stunden); Praxissemester (6 Monate) (Komplexes Schul-
praktikum)

Quelle: eigene Recherchen

Die Tabelle zeigt, dass Bezeichnungen, Dauer sowie Verortung im Studien-
verlauf der Praktika in den einzelnen Bundeslindern zum Teil massiv variie-
ren, was den direkten Vergleich und damit eine aussagekraftige Auswertung
erschwert. In Rheinland-Pfalz und Mecklenburg-Vorpommern sind die Pra-
xisphasen mit einer Gesamtdauer von 12 bzw. 15 Wochen wesentlich kiirzer
als in den Bundeslindern, die mittlerweile ein mehrmonatiges Praxissemester
eingefithrt haben. Ein Ziel der Ausdehnung und frithen Verortung der Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium, ist die rechtzeitige Eignungsiiberpriifung fiir
den Lehrerberuf. Ein verpflichtendes Eignungspraktikum vor Beginn des Stu-
diums ist nur in NRW vorgeschrieben, in anderen Bundeslindern wird die
Eignungsabkldrung unter anderem durch Selbsttests (Baden-Wiirttemberg)
oder auch verbindliche Studienberatungen (Mecklenburg-Vorpommern)
vorgenommen. Integraler Bestandteil eines universitdren Praktikums ist die
explizite Eignungspriifung in keinem Bundesland (vgl. Lehberger 2012; Reint-
jes/Bellenberg 2012). In fast allen Bundesldndern wird zu Beginn des Studiums
ein zwei- bis sechswochiges Orientierungspraktikum verlangt (in Berlin »Be-
rufsfelderschlieflendes Praktikume, in Jena »Eingangspraktikumc), das eine
erste Erprobung der Lehrerrolle sowie Erfahrungen im Berufsfeld »Schule«
ermoglichen soll. In zahlreichen Bundesldndern miissen angehende Gymna-
siallehrkrifte ein Betriebspraktikum absolvieren (Baden-Wiirttemberg, Bay-
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ern, Hessen, Niedersachsen, Saarland, Sachsen-Anhalt), das zwischen 2 und
8 Wochen dauern kann. Allgemeine Schulpraktika werden in allen Bundeslan-
dern durch fachdidaktische Praxisanteile im Umfang von 4 bis 5 Wochen bzw.
durch fachdidaktische Anteile im Praxissemester erginzt. Im bundesweiten
Vergleich unterscheiden sich die Praktika auch im Hinblick auf ihre curricula-
re Einbindung. Insbesondere zeichnet sich die Organisation der Praxisphasen
in Hamburg durch die enge Verzahnung mit universitdren Vorbereitungs- und
Begleitseminaren aus, zudem ist der Anteil semesterbegleitender Schulprak-
tika hier besonders hoch. Zusammenfassend lasst sich angesichts der grofien
»Variabilitdt der Konzepte« (Arnold 2014, S. 84) festhalten, dass die angedach-
te Standardisierung der schulischen Praktika nicht umgesetzt worden ist, eine
einheitliche Tendenz besteht bundesweit nur im Hinblick auf die grundsitz-
liche Ausweitung der Praxisphasen (Weyland 2012, S. 10). Eine Ausdehnung
fithrt allerdings »nicht automatisch zu héherem Kompetenzgewinn bei Stu-
dierenden« (Schubarth u.a. 2014, S. 202). Uber die nachhaltige Wirksamkeit
eines Praktikums entscheiden vielmehr die curriculare und organisatorische
Einbindung in den Studienverlauf sowie die Betreuung durch die universitiren
Lehrkrifte. Aufgrund der foderalen Struktur, die sich auch in der hochschul-
spezifischen Gestaltung der Praktika spiegelt, ist bundesweit kein Konsens iiber
qualitatssichernde Kriterien zu identifizieren.

1.2.5  Das Praxissemester

Im Rahmen zahlreicher Expertisen zur Lehrerbildung wurde wiederholt auf
die mangelnde Kooperation der Institutionen der ersten und zweiten Phase
hingewiesen (Weyland 2012, S. 57). Mit der Einfiihrung von Praxissemestern
stellt man sich nun in zahlreichen Bundeslindern dieser komplexen Aufgabe
und die lange Praxisphase gilt »mittlerweile als eine Art »Koénigsweg« (Schu-
barth u.a. 2014, S. 202) der Verzahnung von Theorie und Praxis. Die Doku-
mentation und der Vergleich der Praxissemesterkonzeptionen sind aufwéindig
und komplex, »da z. B. allgemeine Vorgaben zu den schulischen Praxisphasen,
die im Lehrer(aus)bildungsgesetz und/oder weiteren landesbezogenen Ver-
ordnungen des hierfiir zustdndigen Ministeriums beschrieben werden, durch
i.d.R. weitere hochschulstandortspezifische (Priifungs-)Ordnungen bzw. Leit-
konzepte konkretisiert werden« (Weyland 2012, S. 12). Die Angaben zum Pra-
xissemester in der Tabelle beruhen auf Lehrerausbildungsgesetzen und ande-
ren landesweit verbindlichen Praktikumsordnungen.
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Tabelle 1.6: Praxissemester

Zeitpunkt im Umfang der
Studium  Leistungen

Kooperation bzw.

Land Zustandigkeit

Lehramtstyp Dauer

BW

BE

BB

HB

HH

HE

NW

Grundschulen; Sekun- 130 Schulstunden

darstufen I; Sonder- Integriertes Semester-  3.-6. Semester
padagogik praktikum
. . 3.-7.Semester
Gymnasien, Berufliche 13 Wochen ideal im 5.
Schulen
Semester
Grundschulen; integ-  Anfang September bis
rierte Sekundarschulen Ende Januar 3. Master-
und Gymnasien; beruf-  erstmals ab Winterse- semester
lichen Schulen mester 16/17
Primarstufen; Sekundar- 16 Wochen 2.-3. Master-
stufen lund Il semester
Grundschulen; inklusive  Anfang Februar bis 2. Master-
Padagogik; Gymnasien  Ende Schulhalbjahr ’
semester
und Oberschulen
semesterbegleitend
Primar- und Sekundar- 1Tag pro Woche,
stufen |, Gymnasien; weitere 4 bis 5 Wochen 2';:;:22:;?_
Sonderpadagogik im Block
Kernpraktikum
Gymnasien 4 Wochen téglich,
Studienort: Frankfurt 150 Zeitstunden inner-
Férderschulen halb von 12-13 Wochen,
) . 12-16 Zeitstunden Ende 2. Fach-
Studienort: GielSen
nach Absprache semester
Grundschulen; Haupt- Modellprojekt,
und Realschulen Angaben fiir das Winter-
Standort: Kassel semester 15/16
Grundschulen; Haupt-,
Real- und Gesamt-
schulen; Gymnasien
und Gesamtschu- 5 Monate 1.-2. Master
semester

len; Berufskollegs;
sonderpadagogische
Forderung

-! Schule, Hochschule

Schule, Hochschule;
Staatliches Seminar fiir

1ecp Didaktik und Lehrer-
bildung
Schule, Universitat,
30CP Schl.!lpraktlsches
Seminar
Schule, Hochschule,
20CP  Landesinstitut fur
Lehrerbildung
30CP
davonjf-z Schule, Universitat, Lan-
B desinstitut fir Schule
Schule und
Begleitung
Schule, Universitat,
Landesinstitut fur
30cp Lehrerbildung und
Schulentwicklung
30CP  Schule, Hochschule
25CP
Schule, Hochschule;
30cp Zentrum fiir schulprakti-
ander sche Lehrerausbildung.
Universitdt
Duisburg-
Essen

55



Melanie Radhoff & Christiane Ruberg

Zeitpunktim Umfang der Kooperation bzw.

Land Lehramtstyp Dauer Studium  Leistungen Zustandigkeit
Gymnasien 10 Wochen und se:‘r.lz/l?:ztreL:;’ld
ST 4 18-20 Wochen 30CP  Universitat
Standort: Magdeburg . . . 3. Master-
in zwei Phasen unterteilt
semester
Grundschulen; Regel- 15 Wochen .
schulen komplexes Schul- Rk Diag
Studienort: Erfurt praktikum Schule, Universitit,
TH  Gymnasien; Regel- 30¢P Studienseminare
schulen
Standort: Jena, Weimar 6 Monate 5-6. Semester
(Fach Musik)

1 DaBaden-Wiirttemberg die Lehrerausbildung aktuell auf B/M umstellt, gibt es noch kei-
ne Information zu den CP-Anteilen im Praxissemester. Fiir alle Praxisphasen zusammen
sind 30 CP angesetzt.Abbildung 1.9

Zunichst ist festzuhalten, dass nur etwa die Halfte (9 von 16) aller Bundeslin-
der eine lingere Praxisphase vorsieht, das Praxissemester somit noch nicht als
integraler Bestandteil der Lehrerausbildung an sich gesehen werden kann.

In Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg und Nordrhein-Westfalen se-
hen die Studienverlaufspline das Praxissemester zwischen dem 1. und 3. Mas-
tersemester vor und die Durchfithrung liegt in gemeinsamer Verantwortung
von Schulen, Universititen und Einrichtungen der 2. Phase (Studienseminare,
Landesinstitute). Diese Kooperationsform findet sich auch in Baden-Wiirttem-
berg und Thiiringen, auch wenn das Praxissemester hier schon in den mittleren
Studiensemestern absolviert wird. Die gemeinsame Zustdndigkeit entspricht
der Intention, 1. und 2. Ausbildungsphase stirker miteinander zu verzahnen'®.
In den benannten Bundesldndern dhneln sich zudem die Kompetenzerwartun-
gen und inhaltlichen Standards fiir das Praxissemester, da sie am Ansatz des
Forschenden Lernens ausgerichtet sind und die Erforschung und Reflexion des
Berufsfeldes und der eigenen Professionalisierung anhand von Studien-und
Forschungsprojekten fokussieren (vgl. Weyland/Wittmann 2010, S. 24).

Da das »Kernpraktikum« in Hamburg tiber ein Jahr lang (inklusive Vor-
und Nachbereitung) semesterbegleitend und nur mit kurzer vier- bis fiinfwo-
chiger Blockphase angelegt ist, unterscheidet es sich grundlegend vom zeit-
lichen Ablauf und der Organisationsstruktur von allen anderen Varianten.
Einen Sonderfall stellt das als Modellprojekt im Wintersemester 2014/15 ein-
gerichtete Praxissemester in Hessen dar, das in Frankfurt, GiefSen und Kassel
jeweils fiir unterschiedliche Lehramtstypen vorgesehen ist. Durch den frithen
Zeitpunkt des Praktikums im Studienverlauf (2. Semester) und die alleinige

15 Nicht nur im Praxissemester wird die 2. Phase einbezogen, zum Beispiel liegt in Rheinland-
Pfalz die Zustindigkeit fiir die Vertiefungspraktika bei den Fachleitungen der Studiensemi-
nare.
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Verantwortung von Schulen und Hochschulen fiir die Gestaltung, ist dieses
Praktikum bundesweit als einziges nicht mit der 2. Phase verzahnt. Die hessi-
sche GEW kritisiert, das Modell vermische, »das Ziel der Eignungsfeststellung
fir den Lehrerberuf mit dem Ziel der Erforschung des Arbeitsfelds Schule«
und befiirchtet Einbuflen im Hinblick auf »wissenschaftliche Analyse und
fachdidaktische Theoriebildung« (Conrad/Lithmann 2014). Auch Weyland
und Wittmann vermuten, »dass spat angesiedelte und reflektierte Praxispha-
sen gegeniiber einer frithen langen Praxisphase, die kaum Gelegenheit zur fun-
dierten Vorbereitung und Reflexion bietet, bessere Verteilungswirkungen im
Hinblick auf Qualifikationsangebot und -nachfrage in der Lehrerbildung er-
zeugen« (Weyland/Wittmann 2010, S. 29). Differenzen zeigen sich auch in der
unterschiedlichen Dauer der als Block angelegten Praxisphasen, die zwischen
13 Wochen in Baden-Wiirttemberg und 6 Monaten in Berlin liegen. Gemein-
sam ist allen Praxissemesterkonzeptionen, dass sie durch vor- und nachberei-
tende Lehrveranstaltungen an den Hochschulen gerahmt werden.

Im Anschluss an die beschriebenen Unterschiede in der Umsetzung des
Praxissemesters stellt sich die »generelle Frage nach der Funktion und Zielset-
zung [...]. In den bisherigen Konzepten iiberwiegen duflerst heterogene und
nicht selten unklare Zielsetzungen wie z. B. Berufswahliiberpriifung, Einitbung
in die Unterrichtspraxis, Forderung des selbstreflexiven Lernens, Entwicklung
eines forschenden Habitus.« (Schubarth u.a. 2014, S. 202) Als »Bedingungsfak-
toren fiir den Erfolg von Praxisphasen« benennen Schubarth, Gottmann und
Krohn die Betreuungsqualitit von (hoch-)schulischer Seite sowie die »berufs-
spezifische Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden« (Schu-
barth u.a. 2014, S. 203). Eine Verstindigung tiber allgemeine Giitekriterien
der Praktikumsbetreuung sowie die Professionalisierung universitirer Prak-
tikumsbegleiterinnen und -begleiter im Hinblick auf reflektierende Beratung
der Studierenden kénnen als zentrale Entwicklungsaufgaben gesehen werden.

Untersucht wurde abschliefSend durch die Analyse von verbindlichen Prak-
tikumsordnungen und Handreichungen, ob es angesichts der Inklusionsent-
wicklung mittlerweile konkrete Empfehlungen fiir Semesterpraktikantinnen
und -praktikanten gibt, das Praktikum gezielt in inklusiven Schulen zu ab-
solvieren. Als Praktikumsort ist in der Regel die dem jeweiligen Lehramtstyp
entsprechende Schulform vorgesehen. Erste Hinweise, das Praxissemester in-
klusionsorientiert durchzufiihren, lassen sich finden, zum Beispiel in Nord-
rhein-Westfalen, wo angehenden Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen
empfohlen wird, das Praktikum im »gemeinsamen Unterricht« abzuleisten
(Schulministerium NRW 2010).
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1.3 Auswirkungen der Inklusionsbewegung auf die
Lehramtsausbildung

Melanie Radhoff & Christiane Ruberg

Fiir Schulen und Hochschulen ist die Umsetzung der Inklusion derzeit eine der
grofiten Herausforderungen. Wie sich die Lehrerausbildung strukturell und
inhaltlich im Zuge der aktuellen Bewegung verdndert, steht im Zentrum der
folgenden Abschnitte.

1.3.1  Standorte Sonderpddagogik

Die Sonderpadagogik hat in Deutschland eine bedeutende und fest veranker-
te Tradition. Auch wenn bereits jedes vierte Kind mit sonderpadagogischem
Forderbedarf an einer allgemeinbildenden Schule unterrichtet wird, besucht
der Grofiteil von ihnen noch immer eine Forderschule (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2014, S. 178). Ein direkter Vergleich der Schuljahre
2000/01 und 2012/13 zeigt zudem eine steigende Forderquote um 1,3 auf 6,6 %
(vgl. ebd., S.178)."® Dass damit ein steigender Bedarf an sonderpadagogischen
Fachkrifte einhergeht, ldsst sich anhand aktueller Entwicklungen in der Lehr-
amtsausbildung im Bundesland Nordrhein-Westfalen erahnen: Trotz eines be-
reits sehr differenzierten und breit geficherten Angebots sonderpadagogischer
Studieninhalte in K6ln und Dortmund, wurde zum Wintersemester 2014/15 an
den Standorten Paderborn und Wuppertal der Studiengang Sonderpadagogik
neu implementiert und bietet damit, trotz eines limitierten Angebots von nur
zwei Forderschwerpunkten, ein grofieres Spektrum sonderpéadagogischer Stu-
dienginge fiir dieses Bundesland (s. Abbildung 1.9).

Die KMK (vgl. 2014, S. 12 f.) differenziert die Forderschwerpunkte Lernen,
Sehen, Horen, Sprache, korperliche und motorische, geistige und emotionale und
soziale Entwicklung sowie Kranke.'” Die begrifflichen Vorgaben konkretisie-
ren sich an den Universititen, die das sonderpadagogische Lehramt anbieten,
jedoch in sehr unterschiedlicher Weise. Nur exemplarisch seien hier fiir die
KMK-Bezeichnung emotionale und soziale Entwicklung die Begrifte Pidagogik
bei Verhaltensstorungen (Minchen, Wiirzburg), Verhaltensgestortenpidagogik
(Halle-Wittenberg, Rostock), Erziehungshilfe (Frankfurt am Main) sowie Pdid-

16  Es handelt sich dabei um einen Durchschnittswert, der zwischen den einzelnen Bundeslin-
dern zum Teil stark variiert.

17 Die KMK (vgl. 2014, S. 13) benennt auflerdem den >Forderschwerpunkt tibergreifend bzw.
ohne Zuordnung: fiir Schiiler, die nicht »sinnvoll« einem Schwerpunkt zuzuordnen sind. Die
Kategorisierung in die benannten Forderschwerpunkte ist innerhalb der Sonderpadagogik
umstritten.
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agogik und Didaktik zur Forderung der emotionalen und sozialen Entwicklung
(Flensburg) benannt. Inwiefern damit auch inhaltliche Differenzen geprigt
sind, kann an dieser Stelle nicht Bestandteil ndherer Betrachtungen sein. In
Bezug auf die Organisation dieser Studienginge ldsst sich hingegen feststellen,
dass bereits das Angebot wéhlbarer Forderschwerpunkte sowie die Vorgaben
von Pflicht- und Wahlbereichen innerhalb dieses Rahmens zwischen den ein-
zelnen Standorten variieren.

Abbildung 1.9: Lehramt Sonderpadagogik/sonderpadagogische Studienanteile
in Deutschland

Bremen: Flensburg:
1,4,6,7 1,4,6,7
Oldenburg: Rostock:
1,5,6,7 1,4,6,7
Hannover: Hamburg:
1,4,7 1,2,3,4,5,6,7
Bielefeld: Berlin:
17 1,2,3,4,5,6,7
Paderborn: Potsdam:
5% 1,4,7
Wuppertal: Halle:
1,7 1,4,5,6,7
Dortmund: Leipzig:
1,2,4,56,7 1,4,5,6,7
Kélin (1): Erfurt:
1,3,4,57 1,6,7
KélIn (S): Wiirzburg:
1,2,3,4,5,6,7 1,4,5,6,7
Siegen: Heidelberg:
7 1,2,3,4,6
GieRen: Ludwigsburg:
1,4,6,7 1,4,5,6,7
Frankfurt a. M.: Miinchen:
1,6,7 1,4,6,7
Landau
1,4,5,6,7

Legende

@ 4 i @ i ienga Forderschwerpunkte:
1Lernen

. Nur Sonderpadagogik 2 Sehen

. ¢ ¢ 2 S 3 Horen

. Sowohl Sonderpadagogik als auch integrierte Studiengénge 4 Sprache

. Nur integrierte Studiengange 5 Kérperliche und motorische Entwicklung
6 Geistige Entwicklung

Weder Sonderpas ik noch integrierte lienga 7 Emotionale und soziale Entwicklung

So wird in Miinchen, Wiirzburg und Hamburg schwerpunktmifig eine son-
derpadagogische Fachrichtung studiert, an den iibrigen Standorten miissen
die Studierenden hingegen zwei Bereiche auswihlen. Bei bestehendem Wahl-
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pflichtbereich ist dann entweder der Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung oder Lernen als obligatorischer Bestandteil zu studieren (Universi-
tat zu Koln, Deutsche Sporthochschule Kéln, Leipzig), in Dortmund erweitert
sich der Kanon des Wahlpflichtbereichs um den Foérderschwerpunkt Sehen. In
den zum Wintersemester 2014/15 neu eingerichteten Studiengdngen Sonderpa-
dagogik an den Standorten Paderborn und Wuppertal entfillt die Wahlfreiheit,
da hier nur die beiden Forderschwerpunkte emotionale und soziale Entwicklung
sowie Lernen angeboten werden.

Insgesamt lassen sich mit den vier sonderpadagogischen Fachbereichen
emotionale und soziale Entwicklung, Lernen, geistige Entwicklung sowie Sprache
die Fachrichtungen ausmachen, die anteilsmiflig am héufigsten an den uni-
versitdren Standorten angeboten werden und gleichzeitig auch den grofiten
Anteil der diagnostizierten Forderbedarfe in Deutschland darstellen (vgl. Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 163). Jedoch gehéren die For-
derschwerpunkte geistige Entwicklung und Sprache an keiner Hochschule zu
dem obligatorischen Wahlpflichtbereich. Damit findet eine deutliche Schwer-
punktsetzung auf die sonderpddagogischen Fachrichtungen Lernen sowie
emotionale und soziale Entwicklung statt. Die Forderschwerpunkte korperliche
und motorische Entwicklung, Sehen und Horen sind insgesamt nur wenig ver-
treten, wobei es Sehien (TU Dortmund, Deutsche Sporthochschule Koln, PH
Heidelberg, Universitat Hamburg) und Horen (Universitit zu Koln, Deutsche
Sporthochschule Kéln, PH Heidelberg, Universitit Hamburg) deutschlandweit
an nur vier Standorten gibt. Moglicherweise macht dies eine Bereitschaft zur
Mobilitat dieser zukiinftigen Fachkrifte notig.

1.3.2  Integrierte Studienginge

Wiahrend in Nordrhein-Westfalen das Angebot sonderpddagogischer Lehr-
amtsstudiengdnge ansteigt, hat sich in Berlin und Brandenburg hingegen
aktuell die Entwicklung zur Abschaffung eines separaten Studiengangs des
Lehramts fiir sonderpadagogische Forderung zugunsten eines integrierten
Studienmodells vollzogen (s. Abbildung 1.9). Dieses mittlerweile in zwei weite-
ren Bundeslindern (Bremen, Nordrhein-Westfalen) vorzufindende integrierte
Studienmodell ist dadurch gekennzeichnet, dass das Studium eines allgemei-
nen Lehramts mit einer sonderpadagogischen Qualifikation verbunden wird.
Die Ausgestaltung dieser integrierten Lehramtsstudiengéinge ist dabei jedoch
sehr unterschiedlich.

An fast allen der aktuell (Stand Juli 2015) sechs Standorte ist die sonderpa-
dagogische Ausrichtung mit dem Lehramt fiir die Primarstufe gekoppelt. In
Potsdam und Bremen wird sogar nur die Kombination mit der Primarstufe
angeboten, Bielefeld und Siegen haben hingegen neben der Integration in den
Primarschulbereich zusitzlich eine Anbindung an den Sekundarschulbereich I
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vorgenommen (Haupt-, Real- und Gesamtschulen). Auch wenn die Abschaf-
fung des separaten Lehramtsstudiengangs Sonderpadagogik in Berlin zur
Konsequenz hat, dass alle in diesem Bundesland angebotenen Lehramtstypen
(Grundschulen, Integrierte Sekundarschulen sowie Gymnasien und Berufs-
schulen) eine sonderpddagogische Schwerpunktsetzung ermoglichen, zeigt
sich insgesamt jedoch, dass im Verlauf des Elementarbereichs zum Sekundar-
stufenbereich II »zunehmend weniger inklusive Angebote des Lernens vorge-
sehen sind« (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 175). Eine Aus-
nahme stellt dabei die Universitét zu Kéln dar, die im Rahmen des integrierten
Studienmodells eine Schwerpunktsetzung fiir das Lehramt an Gymnasien,
Gesamtschulen sowie Berufskollegs vorgenommen hat und damit nicht dem
Trend der anderen Standorte entspricht.

Neben der strukturellen Ausgestaltung dieser Studiengédnge ergibt sich eine
zusitzliche Heterogenitédt im Hinblick auf die moglichen Abschliisse, von denen
sich derzeit drei Typen identifizieren lassen: (1) An den Standorten Bielefeld
und Siegen werden im Sinne einer Doppelqualifikation zwei Masterabschliis-
se, im Regel- und im sonderpidagogischen Lehramt, absolviert. Im Gegensatz
zu den klassischen Lehramtsstudiengingen erfordert dies in der Konsequenz
eine um zwei Jahre verlangerte Studienphase. (2) In Bremen wird lediglich ein
Masterabschluss erbracht, der allerdings einen Doppelabschluss, Lehramt an
Grundschulen/Lehramt fiir Inklusive Padagogik/Sonderpadagogik, darstellt.
Hier entscheiden sich die Studierenden mit dem Einstieg ins Referendariat fiir
eines der beiden Lehrdmter und damit auch fiir eine spezifische Besoldung.
(3) In Koln, Berlin und Potsdam wird das Studium mit einem einfachen Ab-
schluss des reguldren Lehramts beendet, die Studierenden sollen aber beson-
ders fiir die Arbeit in inklusiven Klassen vorbereitet und qualifiziert werden.

Neben diesen strukturverankerten Neuerungen, lassen sich an einigen
Hochschulen (z.B. an den Standorten Kiel und Eichstétt-Ingolstadt) mittler-
weile auch ergidnzende Angebotsstrukturen zum Themenbereich Inklusion
finden, ohne dabei ein integriertes Lehramtsstudienmodell vorzusehen. Bei-
spielsweise konnen Studierende an der KU Eichstitt-Ingolstadt fiir das Lehr-
amt Grundschule, Mittelschule, Realschule und Gymnasium im Rahmen des
Studienmodells Lehramtplus, das Zertifikat »Basisqualifikation Inklusion« mit
30 CP absolvieren. Das benannte Studienmodell bietet Studierenden prinzi-
piell die Moglichkeit, innerhalb der Regelstudienzeit im Rahmen der grund-
stindigen Struktur mit Staatsexamen einen zusdtzlichen Bachelor- und Mas-
terabschluss als erganzende Qualifikation fiir ein auf8erschulisches Berufsfeld
zu erlangen. Der Wahlbereich »Basisqualifikation Inklusion« soll Studierenden
Kompetenzen vermitteln, die sie fiir einen gelungenen Umgang mit den Anfor-
derungen einer inklusiven Schule bendtigen.

Wiahrend an der Universitit Eichstitt-Ingolstadt nicht zwangsldufig eine
Fokussierung auf spezifische Forderschwerpunkte vorgesehen ist, beinhal-
tet das Curriculum an den anderen Standorten das Studium der Grundlagen
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verschiedener Forderschwerpunkte. Alle Universititen, die das integrierte
Studienmodell in ihre Ausbildung aufgenommen haben, bieten dabei die For-
derschwerpunkte Lernen sowie emotionale und soziale Entwicklung an, wobei
das Angebot in Bielefeld und Siegen iiber diese beiden Forderbereiche nicht
hinausgeht. An den anderen Standorten kommen jeweils weitere sonderpada-
gogische Schwerpunkte hinzu, wobei in Berlin bei der Wahl von Lernen oder
Sprache jeweils eine Kopplung mit dem Bereich emotionale und soziale Ent-
wicklung vorgesehen ist. Hingegen wird der Forderschwerpunkt Sehen in die-
sem Studienmodell nur in Berlin angeboten.

Analog zu den separaten sonderpiddagogischen Studiengéngen ldsst sich
damit auch im Bereich der integrierten Studiengénge eine Schwerpunktset-
zung auf die Forderschwerpunkte Lernen sowie emotionale und soziale Ent-
wicklung konstatieren. Eine Ausnahme bilden wiederum die Universitat und
die Sporthochschule Koln, die im Rahmen der Integration mit dem Lehramt
fiir Gymnasien und Gesamtschulen nur die Férderschwerpunkte Horen und
Kommunikation sowie korperliche und motorische Entwicklung anbieten.

Die integrierten Studienmodelle stellen eine Reaktion auf die Konsequen-
zen der 2009 ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention dar. Wenngleich
in der deutschen Fassung der Konvention die Gewahrleistung eines integra-
tiven Bildungssystems proklamiert wird, ist die englische Fassung als volker-
rechtlich bindend angesehen (vgl. Schumann 2009) und hat damit auch im
deutschsprachigen Raum zu einer verstirkten Rezeption des Begrifts Inklusion
gefiithrt. Ein einheitliches Begriffsverstandnis scheint dabei jedoch nicht vor-
handen zu sein. Aus einer Vielzahl unterschiedlicher Definitionszugénge kris-
tallisieren sich im schulpadagogischen Bereich zwei Deutungen heraus: Hinz
(2009) insistiert, dass das Pradikat Inklusion nur Ansitzen verliehen werden
kann, »die auf der Basis biirgerrechtlicher Orientierung an der Partizipation
aller Menschen in allen Bereichen arbeiten und vorhandene Barrieren aus dem
Weg zu rdumen versuchen.« Inklusion kann also »als grundsitzliche Ausein-
andersetzung mit dem Umgang mit Differenz bzw. Heterogenitit« (Werning
2014, S. 602) verstanden werden, wobei die gesamte Lebensspanne, auch tiber
den Bildungsbereich hinaus, impliziert wird (vgl. ebd., S. 603). Der internatio-
nale und normativ gefiithrte Diskurs um Inklusion wird jedoch durch nationale
und regionale »je vorhandene spezifische Kontextbedingungen interpretiert
und adaptiert« (ebd., S. 605). Im Rahmen eines zweiten Begriffsverstdndnisses,
héufig im bildungspolitischen Kontext formuliert, wird Inklusion spezieller
und weniger umfassend verstanden und scheint damit leichter realisierbar zu
sein (vgl. Hinz 2013). Damit zeichnet sich im Bildungsbereich eine Orientie-
rung zu einer »angeblich inklusiven Qualifikation im Sinne von >Sonderpada-
gogik light< - mit den Schwerpunkten Lernen, Sprache und emotional-soziale
Entwicklung« (ebd.) ab.

In Anbetracht der hier dokumentierten integrierten Studiengénge, scheint
sich eine dhnliche Tendenz in der universitiren Lehrerbildung zu vollziehen
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und damit »eine Sonderpadagogisierung der Inklusion« (ebd.) stattzufinden.
Eine ebenso notwendige Verzahnung mit weiteren Disziplinen wie z. B. Sozi-
alpddagogik, Politikwissenschaften und Stadtplanung lasst sich auf bisherigem
Stand nicht erkennen. Bisher gibt es aus universitiarer Perspektive keine wahr-
nehmbaren Bestrebungen, das jeweilige Verstdndnis von Inklusion begrifflich
zu fassen sowie die Auswirkungen auf die Gestaltung des Lehramtsstudiums
zu reflektieren und damit transparent zu machen, welche Kompetenzen in
Modulen oder Veranstaltungen mit dem Label >Inklusion« vermittelt werden.
Somit ist auch nicht greifbar, ob oder inwiefern die Bezeichnungen Inklusions-
padagogik (Potsdam), Basisqualifikation Inklusion (Eichstatt-Ingolstadt) oder
Inklusive Padagogik (Bremen) auf ein gleiches Verstdndnis von Inklusion re-
kurrieren und damit auch Inhalte des Studiums vergleichbar sind.

1.3.3  Inklusionsorientierte Studienanteile im Grundschullehramt in
NRW

Der Auffassung Hinz’ und Wernings folgend, wird in diesem Beitrag ein Inklu-
sionsverstandnis vertreten, das »eine grundsitzliche Auseinandersetzung mit
dem Umgang mit Differenz bzw. Heterogenitédt« (Werning 2014, S. 602) impli-
ziert. An dieser Stelle wird exemplarisch anhand von Modulhandbiichern eine
Uberpriifung inklusiver Angebote in den Studiengéngen fiir das Lehramt an
Grundschulen (Ko6ln, Miinster, Dortmund, Wuppertal, Paderborn, Duisburg-
Essen, Bielefeld, Siegen) und die Grundschulstudienginge mit integrierter
Sonderpiadagogik (Bielefeld, Siegen) in Nordrhein-Westfalen'® durchgefiihrt.
Grundlagen der Analysen stellen die bildungswissenschaftlichen Modulhand-
biicher fiir die benannten Studienginge dar'®. Dabei wurde eine in der For-
schung tibliche Mischung induktiver und deduktiver Analyseverfahren genutzt
(vgl. Cropley 2011, S. 170). In Anlehnung an Sawalies u.a. (vgl. 2013, S. 6), die
Vorlesungsverzeichnisse lehrerbildender Universititen in verschiedenen Bun-
desldndern im Hinblick auf ein »inklusives Studienangebot« (ebd.) untersucht
haben, wurden die Modulhandbiicher nach relevanten Schlagworten der In-
klusionspadagogik durchsucht.?® Zusitzlich wurde anhand der Modulhand-
biicher nach weiteren Kategorien gesucht, die dem Verstandnis von Inklusion
entsprechen (zum Beispiel Interkulturelle Padagogik, Deutsch als Zweitspra-

18  Aufgrund der Vielzahl lehrerausbildender Hochschulen in Nordrhein-Westfalen, die sowohl
das regulire als auch das integrierte Grundschullehramt anbieten, erscheint der Vergleich in-
nerhalb dieses Bundeslandes sinnvoll. Der Vergleich von Hochschulen innerhalb eines Bun-
deslandes wird dabei dem Vergleich mehrerer Bundeslinder vorgezogen, da die Mafigabe
eines Lehrerbildungsgesetzes eine einheitliche Grundlage der Umsetzungen an den einzelnen
Universititen bietet.

19 Auch hier muss darauf hingewiesen werden, dass inklusionsrelevante Inhalte durchaus in
anderen Studienelementen (z. B. Fachdidaktik) zu finden sind.

20  Schlagworte sind z.B.: Diagnose, Férderung, Integration, Inklusion, Heterogenitit, Individu-
alisierung, individuelle Forderung, Differenzierung.
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che). Restimierend lasst sich festhalten, dass hauptsachlich die drei Studienbe-
reiche (1) Diagnose und Forderung, (2) Sonderpidagogik sowie (3) Heterogenitiit
in den Studiengdngen aller Universititen zu finden sind.

(1) Fast alle Standorte bieten Module an, die sich mit dem Themenbereich
Diagnose und individuelle Forderung auseinandersetzen, lediglich die Univer-
sitt Paderborn bietet nur eine Veranstaltung zu diesem Thema im Modul »Un-
terricht und Allgemeine Didaktik« an. Ausgerichtet ist das Verstdndnis von
Diagnostik und individueller Férderung meist auf die Lern- und Leistungsdi-
agnostik oder auch auf den Bereich der Diagnose und des Umgangs mit Prob-
lemen in der emotional-sozialen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.
Die meisten Standorte verorten dieses Modul bereits im Bachelor, in K6ln und
Wuppertal ist eine explizite Auseinandersetzung mit diesem Themenbereich
erst im Master vorgesehen, wobei erste Grundlagen bereits in Grundlagenmo-
dulen des Bachelors thematisiert werden.

(2) Neben der Diagnostik und individuellen Forderung lassen sich auch
Module finden, die sich mit konkreten Themenbereichen der Sonderpadago-
gik, zum Beispiel Grundlagen in den Forderschwerpunkten, befassen. In Kéln
und Miinster sind diese Veranstaltungen erst im Masterstudium vorgesehen,
Bielefeld bietet diese Inhalte bereits im Bachelor an und Siegen verortet in bei-
den Studienphasen sonderpiddagogische Module. Im Hinblick auf die Studien-
orte Bielefeld und Siegen, die sowohl das reguldre als auch das integrierte Stu-
dienmodell anbieten, ldsst sich konstatieren, dass beide Standorte quantitativ
betrachtet mehr sonderpddagogische Inhalte fiir Studierende des integrierten
Studienmodells vorsehen. In Bielefeld studieren jedoch beide Kohorten die in
einem iibergeordneten Modul angesiedelte Veranstaltung »Einfithrung in die
Sonderpadagogik und die inklusive Padagogik«, wihrend in Siegen explizite
sonderpadagogische Veranstaltungen nur fiir die Studierenden des integrierten
Modells vorgesehen sind. In Dortmund, Wuppertal, Paderborn und Duisburg-
Essen werden keine expliziten sonderpidagogischen Module fiir Studierende
des Grundschullehramts angeboten.

(3) Module, die sich explizit mit dem Thema Heterogenitit auseinander-
setzen, lassen sich in Dortmund und in beiden Studienmodellen in Bielefeld
jeweils im Masterstudium finden. Wuppertal bietet im Master eine Veranstal-
tung zur Heterogenitdt in einem iibergeordneten Modul an. Duisburg-Essen
sowie die beiden Studienmodelle in Siegen verorten den Themenbereich He-
terogenitét bereits im Bachelor, wohingegen Kéln, Miinster und Paderborn im
Studium fiir das Grundschullehramt keine Module anbieten, die explizit das
Thema Heterogenitét behandeln.

Es lasst sich insgesamt festhalten, dass thematische Aspekte von Inklusion
implizit durch die Formulierung der Kompetenzerwartungen in den einzelnen
Veranstaltungen oder Modulen aufgegriffen werden. Die einzelnen Dimensio-
nen von Vielfalt (Geschlecht, kulturelle Herkunft, soziale Herkunft, individuel-
le Lernausgangslagen usw.) werden unterschiedlich hiufig benannt. Dabei lasst
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sich feststellen, dass Diagnostik von Lehr- und Lernprozessen oder der Verweis
auf den Umgang mit Heterogenitit beziehungsweise heterogenen Lerngruppen
und damit verbundene Forderung an allen Standorten zu finden sind. Beziige
zum Thema Interkulturalitdt und Geschlechteraspekte lassen sich jedoch nicht
in expliziten Modulen finden und tauchen auch implizit nur vereinzelt auf. Nur
Wauppertal bietet das mit 6 Leistungspunkten kreditierte Modul »Deutsch fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte« an und greift damit
eine Heterogenitiatsdimension auf, die an den tibrigen Standorten in den Bil-
dungswissenschaften innerhalb des Grundschullehramtes eher weniger Beach-
tung findet.

Den gesamten bildungswissenschaftlichen Anteil betrachtend, fallt bei ei-
nem Vergleich der reguldren und integrierten Studiengénge an den Standorten
Bielefeld und Siegen auf, dass die Studierenden der integrierten Studienginge
insgesamt mehr Creditpoints absolvieren miissen. In Bielefeld ergibt sich da-
mit ein Verhdltnis von 60 zu 40 CP im Bachelor und ein Verhéltnis von 44
zu 39 CP im Master. Die reguldren Grundschulstudierenden studieren vier
bildungswissenschaftliche Module, die auch von den Studierenden des inte-
grierten Modells belegt werden und fiir beide Kohorten gleich kreditiert sind,
allerdings kommen bei der zweiten Gruppe ein Modul zu »Grundfragen der
Sonderpadagogik und inklusiven Padagogik« und ein die Bachelorarbeit um-
fassendes Abschlussmodul hinzu, das im reguldren Studiengang nicht in den
Bildungswissenschaften vorgesehen ist. Im Master werden die gleichen Module
belegt wobei das Modul »Differenz und Heterogenitit« fiir die Studierenden
des integrierten Modells 11 anstatt 8 Creditpoints umfasst, durch ein zusétzlich
angeleitetes Selbststudium zur Vertiefung der Lebenswelten von Schiilern, »die
in jhrer schulischen Entwicklung gefahrdet sind« (vgl. Modulhandbuch).

In Siegen stellt sich im Verhiltnis von integriertem zu reguldrem Studien-
modell ein dhnliches Bild dar: Im Bachelor ergibt sich in Bezug auf die Credits
ein Verhiltnis von 66 zu 54 Leistungspunkten. Dabei sind alle sieben Pflicht-
module des reguldren Studiengangs auch im integrierten Modell obligatorisch
zu belegen. Dieses beinhaltet jedoch zusitzlich das 12 Credits umfassende Mo-
dul »vertieftes Studium zu forderpiadagogischen Inhalten«. Im Master erwer-
ben zwar beide Studierendengruppen 47 Leistungspunkte (inklusive Masterar-
beit), allerdings ergeben sich zum Teil unterschiedliche Gewichtungen in den
Modulen.

Eine abschlieflende Betrachtung lasst vermuten, dass die integrierten Stu-
dienmodelle sich von den reguldren hinsichtlich einer zusatzlichen sonderpi-
dagogischen Schwerpunktsetzung unterscheiden, ansonsten aber nahezu das
gleiche Curriculum zugrunde liegt. Hinzu kommt, dass im Bereich der Son-
derpadagogik eine zusitzliche Schwerpunktsetzung auf die Forderbereiche
Lernen sowie emotionale und soziale Entwicklung erfolgt. Diese Tendenz ldsst
sich jedoch nicht nur in sonderpiddagogischen Veranstaltungen finden, son-
dern auch in dem Bereich der Diagnose und individuellen Férderung (so z.B.
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in Paderborn und im integrierten Studienmodell in Siegen). Damit ergibt sich
eine Fokussierung auf einige wenige Heterogenititsdimensionen und Aspekte
von Inklusion, was in einer ersten Tendenz die These der Sonderpadagogisie-
rung und Verkiirzung des Inklusionsbegriffs zu bestitigen scheint.

1.4 Fazit

Cathleen Grunert, Katja Ludwig, Melanie Radhoft &
Christiane Ruberg

In der Zusammenschau macht auch der aktuelle Stand des Angebotes an er-
ziehungswissenschaftlichen Bachelor- und Masterstudiengéngen sowie Lehr-
amtsstudiengdngen in Deutschland deutlich, dass der Dauerbefund der dis-
ziplindren Selbstbeobachtung der letzten Jahre nach wie vor seine Giiltigkeit
besitzt: Erziehungswissenschaftliche Studienginge konnen auch weiterhin
als vielfaltig, ausdifferenziert, heterogen oder auch diversifiziert beschrieben
werden (vgl. etwa Rauschenbach 1994; Grunert/Rasch 2006; Grunert 2012;
Horn u.a. 2008; Keuffer 2010; Stisser/Horn 2012; Thole/Hascher 2011; Vogel
1994; Wigger/Ruberg 2012) und bewegen sich in einem breiten Spektrum an
strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltungsvarianten.

Im Bereich der Bachelor- und Masterstudiengdnge zeichnen sich dabei fol-
gende zentrale Trends ab:

(1) Fast alle Studienstandorte bieten sowohl Bachelor- als auch Masterstu-
diengénge an, wenngleich das Masterangebot deutlich gréfier und bezogen auf
die Fachbezeichnungen der Studienginge inhaltlich ausdifferenzierter ist.

(2) Die Fachbezeichnungen der Studiengénge weisen ein breites Spektrum
auf und lassen sich in generalisierte, stirker disziplinbezogene und spezialisier-
te, starker teildisziplin- bzw. themenbezogene Labels differenzieren. Dabei ori-
entieren sich generalisierte Studienfachbezeichnungen nicht ausschliefdlich am
Begriff »Erziehungswissenschaft«, sondern verweisen auch auf den klassischen
Begrift »Pddagogik« oder den erst in den letzten Jahren aufkommenden Begriff
»Bildungswissenschaft(en)« sowie Kombinationen aus diesen. Heterogenitit
driickt sich damit zum einen iiber eine diffuse Begriffsverwendung bereits auf
der Ebene der generalisierten disziplinbezogenen Fachbezeichnungen aus und
potenziert sich durch die Studiengénge, die sich in ihrem Label eher an Teildis-
ziplinen bzw. Spezialthemen orientieren.

(3) Wenn auch im diffusen Gebrauch, dominieren generalisierte Studien-
fachbezeichnungen auf der BA-Ebene und werden im Masterbereich erwartbar
seltener oder in Kombination mit einem thematischen bzw. teildisziplinorien-
tierten Schwerpunkt verwendet. Dabei geht vor allem im Master, aber teilwei-
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se auch auf der Bachelorebene generalisiertes Labeling nicht zwangslaufig mit
starkeren Beziigen auf disziplinbezogene Ausbildungsinhalte im Sinne erzie-
hungswissenschaftlicher Grundlagen und Forschungsmethoden einher.

(4) Ahnliches gilt fiir die hier als spezialisiert bezeichneten Studiengénge.
Diese lassen sich zwar vor allem klassischen Teildisziplinen (Sozialpadagogik,
Rehabilitationspadagogik und Erwachsenenbildung), aber auch dem historisch
jungeren Bereich der Kindheitspadagogik zuordnen, jedoch erweist sich das
Labeling innerhalb dieser Zuordnungen ebenfalls als diffus und uneinheitlich.
Dies verweist darauf, dass auch teildisziplinintern die Studiengangsreform eher
unkoordiniert verlaufen ist und klassische Fachbezeichnungen keine ibergrei-
fenden Orientierungsgrofien darstellen.

(5) Vor allem bei denjenigen Studiengéngen, die bereits auf der Bachelor-
ebene grofitenteils oder ginzlich auf grundlagen- und forschungsbezogene
Ausbildungsinhalte verzichten, stellt sich die Frage nach deren disziplinrer
Orientierung besonders deutlich. Hier finden sich vor allem rehabilitationspa-
dagogische, aber auch kindheitspadagogische Studienangebote. Wahrend dies
jedoch im Fall der Rehabilitationspadagogik aufgrund ihrer Historie und da-
mit verbundener Institutionalisierungen in Form eigener Fakultiten an einigen
Standorten auf teildisziplinare Verselbstdndigungsprozesse zuriickzufithren ist,
scheint es im Fall der Kindheitspadagogik die Beteiligung ganz unterschied-
licher Wissenschaftsbereiche (Reyer/Franke-Meyer 2010) sowie die primére
Orientierung an handlungsfeldbezogenen Anforderungen zu sein, die einer
Ausrichtung als ein »im Kern erziehungswissenschaftlich auszubuchstabieren-
des Feld« (Thole u.a. 2008, S. 29) und entsprechend gestalteter Studiengénge
(noch) im Weg stehen.

(6) Schliefilich stellt sich auch fiir das » Ausbildungsgeschift« im Feld der
erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengénge aufgrund der heteroge-
nen inhaltlichen Ausrichtung sowohl der Bachelor- als auch der Masterstudi-
engdnge — wie bereits Stisser und Horn (2012, S. 44) im letzten Datenreport
festgestellt haben — weiterhin die Frage nach der Konsekutivitit der Studien-
gange bzw. moglicher Anschlussproblematiken. Ist dies an ein und demselben
Standort zumeist unproblematisch, wirft der Blick auf das Feld der Kombi-
nationsmoglichkeiten im bundesdeutschen Studienspektrum erziehungswis-
senschaftlicher Hauptfachstudiengédnge doch Fragen nach sich ergebenden
Anschliissen auf. Nicht nur die thematischen Spezialisierungen bereits auf der
Bachelorebene, sondern auch die inhaltlichen Differenzen zwischen den Stu-
diengéingen verweisen hier auf Problematiken, die sich beim Ubergang in den
Master nicht nur fiir Studierende, sondern auch fiir Lehrende ergeben konnen.

Insgesamt zeigt sich, dass sich der erwdhnte Dauerbefund der Heterogeni-
tat erziehungswissenschaftlicher Studiengénge im Zuge der Bologna-Reform
von einem internen Trend unter dem Dach einheitlicher Fachbezeichnungen
hin zu einem nun auch nach auflen sichtbaren pluralen Erscheinungsbild des
Faches entwickelt hat. Unklar bleibt indes bislang, inwiefern dies auf differente
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(teil-)disziplindre Orientierungen der Akteure an den jeweiligen Standorten,
auf personelle Rahmenbedingungen oder auch auf andere makrostrukturelle
Zwinge zuriickzufiihren ist.

Fir die Lehramtsstudiengdnge lassen sich folgende zentrale Trends und
Herausforderungen festhalten:

(1) Auch die Lehrerbildung in Deutschland erweist sich nach wie vor als
sehr heterogen. Auf der einen Seite fithren zwei Strukturvarianten (mit zwei
Sonderfillen) zu unterschiedlich langen Studienphasen, auf der anderen Seite
ergeben sich unabhéngig davon massive quantitative und inhaltliche Unter-
schiede im Hinblick auf erziehungswissenschaftliche Anteile im Verlauf des
Studiums sowie divergierende Praxisphasenmodelle.”” »Trotz deutlicher An-
strengungen der Erziehungswissenschaft (auch der Psychologie) zur Erarbei-
tung curricularer Standards (z. B. Kerncurriculum) fiir die erziehungswissen-
schaftlichen Anteile in der Lehrerbildung und trotz KMK-Standards fiir die
Bildungswissenschaften scheint auf der Ebene der Universititen die curriculare
Gestaltung der Studienordnungen, Modulhandbiicher etc. noch sehr weit von
diesen Normierungen entfernt zu sein. [...] Insofern hdngt die Inhaltlichkeit
des erworbenen Wissens sehr stark von individuellen Studienentscheidungen
der Studierenden ab.« (Terhart 2011, S. 116)

(2) Dies wird besonders im Hinblick auf die Umsetzung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention in der universitdren Lehrerbildung deutlich. Es scheint,
als werde gegenwirtig alles als Inklusion deklariert, »was sich positiv und fort-
schrittlich darstellen mochte« (Hinz 2013). Ein einheitliches (und transparen-
tes) Begriffsverstindnis von Inklusion ist aus der Perspektive der Hochschulen
jedoch bislang noch nicht formuliert worden, was fiir die Bewaltigung damit
verbundener Herausforderungen dringend erforderlich wére. Zudem ist frag-
lich, ob die Strukturierung der Lehramtsausbildung nach Schulformen im
Kontext von Inklusion noch zeitgemaf3 ist und die Studienmodelle nicht eher
schulstufenorientiert sein miissten.

(3) Offen ist, wie ein inklusionsorientierter Studiengang eigentlich aus-
sehen wiirde und welche Auswirkungen die aktuelle Inklusionsentwicklung
auf die Gestaltung und Evaluation der Lehre hat. Wenn Inklusion als »Quer-
schnittsaufgabe« (KMK 2015a, S. 3) verschiedener Disziplinen gedacht werden
muss und damit nicht allein Thema in der Erziehungswissenschaft ist, sondern
der »inneruniversitdre Diskurs von Bildungswissenschaften, Sonderpiadago-
gik, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften« (ebd.) auf weitere Disziplinen
ausgedehnt werden muss, stellt sich die Frage, wie dies — ganz pragmatisch -
umsetzbar ist. Aufgrund der Komplexitit des Themas und der Vielzahl von
Perspektiven, die an der Umsetzung von Inklusion in der Lehrerbildung betei-
ligt sind, ist es von hochster Dringlichkeit diesen Abstimmungsprozess endlich
21  Perspektivisch modifiziert sich die Ausrichtung der Praxisphasen unter dem Einfluss der

Inklusionsbewegung, denn in einigen Bundeslindern (z.B. Rheinland-Pfalz) liegen aktuell

Gesetzesentwiirfe vor, die Praxisphasen in inklusiven Schulen fiir alle Lehramtsstudierenden
vorsehen.
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anzustoflen. Denn Aufgabe der Hochschulen ist es, relevante Kompetenzen fiir
den Lehrerberuf, wie beispielsweise die kollegiale Kooperation, »vorbildhaft«
(ebd.) zu berticksichtigen.
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