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und Maximilian Kopp

Die disziplinär zerfaserten  
Bildungswissenschaften?  
Das bildungswissenschaftliche  
Personal in der Lehrer*innenbildung

Abstract • Lässt sich Casales These von einer Entpädagogisierung der akademischen 
Lehrer*innenbildung von der Makroebene des Bildungssystems auf die Mikroebene 
der Akteur*innen übertragen? Im Beitrag werden dazu die disziplinären Verortungen 
des bildungswissenschaftlichen Personals analysiert. Daten aus drei deutschen Bun-
desländern belegen, dass nur ein kleiner Anteil der Bildungswissenschaftler*innen 
Erziehungswissenschaft als Hauptfach studiert hat. Aufgezeigt wird, dass dennoch 
die mit der Entpädagogisierung verknüpfte Annahme einer dominanten Lernwissen-
schaft in den Bildungswissenschaften nicht zutrifft.
Schlagworte/Keywords • Wissenschaftssoziologie, disziplinäre Verortungen,  
bildungswissenschaftliches Personal, Vermittlungsaufgabe
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Gemäß Rita Casale (2021) habe seit Ende der 1990er Jahre eine „Ent-
pädagogisierung“ der Lehramtsstudiengänge in Deutschland stattge-
funden: Auf die Position der Erziehungswissenschaft, die bis dahin als 
wissenschaftliche Leitdisziplin für das pädagogische Begleitstudium 
zuständig war, seien die Bildungswissenschaften als „neues Bezugs-
paradigma“ (ebd., S. 216) gerückt, die allerdings von einer empirisch-
psychologischen „Lernwissenschaft“ (ebd.) dominiert würden. Casale 
begründet ihre These durch eine historiografische Analyse bildungs-
politischer Reformen (u. a. dem Bologna-Prozess) und institutioneller 
Akteur*innen (insbesondere der OECD) im Zuge der Implementierung 
von neoliberalen Steuerungsinstrumenten an Universitäten. 
In unserem Beitrag knüpfen wir an Casales These der Entpädagogi-
sierung mit einem Fokus auf das für die Vermittlung bildungswissen-
schaftlichen Wissens zuständige Personal an, um dessen disziplinäre 
Verortungen zu analysieren. Unser Ansatz ist im Modell der Rekon-
textualisierung des Bildungswesens nach Fend (2006, S. 174ff) so ein-
zuordnen, dass Casales Perspektive auf die Makroebene (Regularien, 
institutionelle Akteur*innen, Governance) unser Blick auf die Mikro-
ebene der individuellen Akteur*innen gegenübergestellt wird: Kann 
folglich bei den Bildungswissenschaftler*innen sowohl eine Entpäda-
gogisierung als auch die Dominanz einer empirisch-psychologischen 
Lernwissenschaft bestätigt werden? 
Dazu erläutern wir zunächst Casales Entpädagogisierungsthese und 
ordnen sie in den wissenschaftstheoretischen Diskurs über die Erzie-
hungswissenschaft und ihr Verhältnis zu den Bildungswissenschaften 
ein. Daran anknüpfend entwickeln wir unsere Forschungsfragen für 
diesen Beitrag, mit dem wir wissenschaftssoziologisch das Personal 
der Bildungswissenschaften in zwei Schritten empirisch quantitativ 
und qualitativ verorten. 

Die Entpädagogisierungsthese  
im Diskurs der Disziplin 

Am Beispiel der Lehrer*innenbildungsreform in NRW entfalten Ca-
sale et al. (2010) erstmals die These, dass die „Geburt der Lernwis-
senschaft als Untergang der Erziehungswissenschaft“ (ebd., S. 53) zu 
verstehen sei. Der deutsche Begriff „Bildungswissenschaften“ sei nur 
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eine geschickte, national sensible Übersetzung der von der OECD pro-
pagierten „Learning Science“. Die Implementierung dieses „neue[n] 
normative[n] Paradigma[s] von Bildung und Ausbildung“ (ebd., S. 47) 
sollte in Deutschland vor allem durch die Umstellung auf gestufte Stu-
diengänge parallel zur Einführung von Standards für die Lehrer*innen-
bildung erfolgen. Casale et al. (ebd., S.  54) konstatieren, dass diese 
im Kern neurowissenschaftlich gedachte Lernwissenschaft „die kom-
plette Psychologisierung der Lehrerbildung sowohl bezüglich ihrer 
Forschungsmethode als auch hinsichtlich ihrer Inhalte“ impliziere. 
Durch diese Entwicklung wird der zentrale Beitrag der Erziehungswis-
senschaft zur pädagogischen Professionalisierung marginalisiert, der 
Casale et al. (ebd., S. 55f) folgend im Referieren auf wissenschaftliches 
Wissen „zur Kritik und Reflexion pädagogischen Handelns“ besteht. In 
ihrem Artikel zur „Entpädagogisierung der Lehrerbildung“ verschärft 
Casale (2021) diese Argumentation, indem sie auf den Verlust genuin 
erziehungswissenschaftlichen Denkens aufmerksam macht. Letztlich 
stünde nicht mehr die Systematik des Fachs, sondern das auf Anwen-
dungsprobleme reduzierte Wissen im Zentrum. 
Das sich in der Argumentation spiegelnde Gegeneinander-Aufstellen 
von anwendungsbezogenem Praxis- und erziehungswissenschaftli-
chem Reflexionswissen wurde wissenschaftstheoretisch in der Diszi-
plin Erziehungswissenschaft bereits variantenreich durchgespielt – als 
Theorie-Praxis-Problem (Benner, 1980), in der Ausdifferenzierung 
verschiedener Wissensformen (Pollak, 2002), bei der Analyse histo-
rischer Disziplinentwicklungen (Glaser & Keiner, 2015), disziplinpoliti-
scher Machtverhältnisse (Bellmann, 2016) und Diskurse (Schreiber & 
Cramer, 2023). Auch sind Theorie- und Methodenimporte aus ver-
schiedenen Nachbardisziplinen in der Erziehungswissenschaft nicht 
ungewöhnlich (Vogel, 2024). Jedoch bringt Casales Argumentation 
eine neue Schärfe in den Diskurs, die zur Frage führt, inwiefern die 
postulierte Entpädagogisierung auf die Mikroebene der Akteur*innen 
durchgeschlagen und durch die Anwendung neoliberaler Steuerungs-
elemente das ehemalige erziehungswissenschaftliche Begleitstudium 
zu einer Art neuropsychologisch ausgerichteter Ausbildung reduziert 
wurde. 
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Die disziplinäre Zerfaserung  
in den Bildungswissenschaften

Inwiefern sich Casales These für das Personal bestätigt, das für die Ver-
mittlungsaufgabe in den Bildungswissenschaften zuständig ist, werden 
wir auf der Basis ausgewählter Daten aus unserem Forschungsprojekt 
zu Karrierewegen und disziplinären Verortungen von Bildungswissen-
schaftler*innen aufzeigen. Dabei gehen wir wissenschaftssoziologisch 
davon aus, dass die Wissenschaftler*innen ihren Lehrgegenstand 
selbst konstruieren: Erziehungswissenschaftler*innen verstehen bspw. 
den Bildungsbegriff anders als Psycholog*innen, Soziolog*innen oder 
Lehrer*innen. Diese Konstellation ist für die Bildungswissenschaften 
relevant, weil das Personal nicht (mehr) nur aus der Erziehungswis-
senschaft/Pädagogik, sondern aus unterschiedlichen ‚Herkunftsdis-
ziplinen‘ rekrutiert wird. Mit ‚Herkunftsdisziplin‘ ist im nun folgen-
den ersten Verortungsschritt die akademische Sozialisation durch ein 
Hauptfachstudium gemeint, das auf den Erwerb einer vollständigen 
Fachsystematik (inkl. zugehöriger Forschungsmethoden) zielt. 
Die statistischen Personaldaten aller lehrer*innenbildenden Univer-
sitäten aus den ausgewählten Bundesländern Niedersachsen, Rhein-
land-Pfalz und dem Saarland (erhoben 2023/24) zeigen, dass unter 
den promovierten wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen mit Lehrauf-
gaben in den Bildungswissenschaften die größte Gruppe (34 %) über 
das Erste Staatsexamen für ein Lehramt verfügt. 23 % haben ein psy-
chologisches, 17 % ein erziehungswissenschaftliches und 8 % ein so-
ziologisches Hauptfachstudium absolviert. Weitere 14  % blicken auf 
kombinierte Studiengänge im Bereich der Sozial- und Verhaltenswis-
senschaften zurück und die übrigen 4 % haben in sonstigen Studien-
gängen (z. B. Wirtschaftswissenschaft) Abschlüsse erworben. Unsere 
Analyse ihrer Promotionsthemen deutet ferner darauf hin, dass die-
se Wissenschaftler*innen bei ihren fachlichen Spezialisierungen ganz 
unterschiedliche Bezugsparadigmen wählen, was hier jedoch nicht 
weiter ausgeführt werden kann. 
Angesichts dieser Verteilungen ist eine disziplinäre Zerfaserung inner-
halb des bildungswissenschaftlichen Personals festzustellen, die wir 
im Sinne Casales als Folge einer Entpädagogisierung interpretieren. 
Wenn man bedenkt, dass die Lehramtsabsolvent*innen als größte 
Gruppe während ihres Studiums allein das relativ schmale bildungs-
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wissenschaftliche Begleitstudium durchlaufen und nur ein Fünftel der 
Gesamtgruppe einen erziehungswissenschaftlichen Abschluss erwor-
ben hat, kommt man nicht umhin, den Verlust der Erziehungswissen-
schaft als Leitdisziplin unter den Bildungswissenschaftler*innen zu 
bilanzieren. 

Schwache Standards, große Freiheiten

Casale verknüpft diesen Verlust im zweiten Teil ihrer These mit dem 
Entstehen der neuropsychologischen Lernwissenschaft als neues Be-
zugsparadigma in den Bildungswissenschaften, was im Folgenden 
qualitativ rekonstruktiv untersucht wird: Übernehmen also die Wis-
senschaftler*innen dieses neue Bezugsparadigma in ihren Konstruk-
tionen des bildungswissenschaftlichen Lehrgegenstands? Um diesem 
Aspekt nachzugehen, greifen wir auf insgesamt 13 narrative Interviews 
(Schütze, 1983) zurück, die wir zur vertiefenden Erforschung beruf-
lich-akademischer Wege von Wissenschaftler*innen aus der o. g. Ge-
samtgruppe geführt haben. Unser theoretisches Sampling (Glaser & 
Strauss, 1970; Dimbath et al., 2018) startete dabei zunächst mit der 
Schulnähe/-ferne (u. a. kodiert durch Schulpraxiserfahrung und Pro-
motionsthema) und folgte dann dem Pfad, die Herkunftsdisziplinen 
maximal zu kontrastieren, wobei unter den Lehramtsabsolvent*in-
nen zusätzlich verschiedene Lehrämter verglichen wurden. Im exma-
nenten Teil der Interviews erfolgten einige Nachfragen zum Wissen-
schafts- und Lehrverständnis. Für eine pointierte Auswertung bezogen 
auf den zweiten Teil der These zur vermeintlich dominanten Lernwis-
senschaft, die den Universitäten durch neue Steuerungsinstrumente 
aufgezwungen wurde, stellen wir in diesem Beitrag die Antworten auf 
eine dieser Nachfragen ins Zentrum, und zwar an welchen Vorgaben 
sich die Bildungswissenschaftler*innen in ihrer Lehre orientieren. An-
gelehnt an die Dokumentarische Methode müssen sie dabei auf ein 
kollektiv geteiltes Wissen geltender Normen im Sinne von Orientie-
rungsschemata (Bohnsack, 2012) rekurrieren, um auf diese Weise die 
Legitimität ihrer Antworten zu kommunizieren. Aus ihren Antworten 
lassen sich damit über den Einzelfall hinausgehend übergreifende Gel-
tungsannahmen für die Bildungswissenschaften rekonstruieren. 
Bis auf eine Ausnahme („An welchen Vorgaben orientiere ich mich? 
Ich glaube, an gar keinen tatsächlich.“ Eni, Herkunftsdisziplin: sonstige) 
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verweisen alle Befragten in ihren Antworten auf „Modulhandbücher“. 
Im Folgenden werden drei Beispiele gegeben.

Also mir werden kaum Vorgaben gemacht, was die Inhalte angeht tat-
sächlich auch. Also da genieße ich, obwohl mir das qua Amt nicht zuge-
standen ist, Freiheit in Forschung und Lehre, sage ich jetzt mal. Die Mo-
dulhandbücher, die geben mir halt, ich sage mal, grobe Inhalte vor. Aber 
über was man dann ganz konkret spricht, was man lehrt, da hat man doch 
noch sehr große Freiheiten. (Luz) 

Na ja, wir haben ein Modulhandbuch, in dem der Name und auch im We-
sentlichen die Inhalte unserer Lehrveranstaltungen genannt sind. Wobei 
das alles natürlich so schwammig ist, dass man das trotzdem ausgestal-
ten kann, wie man möchte. Wir haben an unserem Lehrstuhl eben für 
uns selber die Inhalte entwickelt. Und dadurch, dass da über die Jahre 
hinweg zwanzig, dreißig Köpfe daran mitgewirkt haben, gehen wir davon 
aus, dass wir da irgendwie eine ganz gute Auswahl getroffen haben. (Kai)

Also wir haben Modulhandbücher, wo grob, sehr grob also wirklich in 
drei Sätzen skizziert ist, was das Modul leisten soll. Dann gibt es natür-
lich die KMK-Standards, die dem auch ein Stück weit zugeordnet sind. 
Was ich auch aber immer mache, ist, dass ich mich an den Studierenden 
orientiere, also frage: Was wollt ihr eigentlich? Was braucht ihr? […] Als 
der Ukraine-Krieg begonnen hat zum Beispiel haben wir// da hatte ich 
ein Seminar, da ging es eigentlich um Methoden. Und da habe ich dann 
umgeschwenkt auf Methoden politischer Bildung zum Thema Krieg und 
Frieden. Da haben wir Unterrichtsmaterial erstellt. (Bea)

Auffällig ist, dass der Bezug auf die „Modulhandbücher“ (teilweise ge-
knüpft an die „die KMK-Standards“) durchweg mit der Existenz großer 
Freiräume verbunden wird, weil diese Vorgaben nur schwache Stan-
dards darstellen würden („grobe Inhalte“, „so schwammig“, „grob, 
sehr grob“). Die gemeinsame Orientierung an Freiräumen aufgrund 
schwacher Standards kann als Hinweis interpretiert werden, dass in 
den Bildungswissenschaften kein bestimmtes Paradigma und daher 
auch nicht eine neuropsychologische Lernwissenschaft dominiert. 
Folglich scheint das neoliberale Steuerungsinstrument der Standardi-
sierung über die KMK-Standards zu den Modulhandbüchern weiterhin 
eher nicht zu einer disziplinären Vereinheitlichung auf der Mikroebe-
ne geführt zu haben.
In den Antworten der Bildungswissenschaftler*innen lassen sich ver-
schiedene Denkmuster unterscheiden, für die jeweils eine Sequenz 
hier als Beispiel ausgewählt wurde: Der Verweis auf die besondere 
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akademische Freiheit (Luz, Herkunftsdisziplin: Erziehungswissen-
schaft), die erfahrungsbasierte (nicht fachsystematisch normierte) 
Weiterentwicklung des Curriculums innerhalb eines Teams (Kai, Her-
kunftdisziplin: Psychologie) und die Einübung einer professionellen 
Praxis (Bea, Herkunftsdisziplin: (Grundschul-)Lehramt). Mit den ersten 
beiden Denkmustern werden allgemeine hochschulische Normen und 
Praktiken aufgerufen. 
An das dritte Denkmuster lässt sich der Aspekt aus Casales Kritik an-
schließen, dass es durch den Verlust erziehungswissenschaftlichen 
Denkens zu einer Reduzierung oder (etwas vorsichtiger formuliert) 
Orientierung an anwendungsbezogenem Wissen gekommen sein 
könnte. Wir haben in unserem Interviewmaterial diese Hypothese 
weiter verfolgt und tatsächlich viele Hinweise darauf gefunden, dass 
unter den Bildungswissenschaftler*innen nicht nur mit Lehramtsaus-
bildung die Orientierung an einem so ausgelegten Praxiswissen aus-
geprägt kommuniziert wird – bezogen auf die Vermittlung von beruf-
lichen Kompetenzen (wie das Diagnostizieren von Leistungen oder der 
Einsatz abwechslungsreicher Lehrmethoden) oder durch die Weiter-
gabe biografisch fundierter subjektiver Theorien und pädagogischer 
Einstellungen (bspw. über den angemessenen Umgang mit Schü-
ler*innen). Auch für Luz ist demgemäß wichtig, mit den Studierenden 
seine Inhalte zu diskutieren, um „das sozusagen wirklich für irgend-
einen praktischen Einsatz dann auch handhabbar [zu] machen“, und 
Kai sucht den Schulpraxisbezug, „um irgendwie glaubwürdige Inhalte 
vermitteln zu können“. 
Es scheint wissenschaftssoziologisch plausibel, dass der Rekurs auf 
eine schulpraktische Relevanz demnach eine übergreifende Strategie 
ist, um die für die eigene Lehre ausgewählten Inhalte und Methoden 
zu legitimieren. Mit Rückgriff auf Casale interpretiert, geht es prioritär 
nicht um die Vermittlung einer Fachsystematik, sondern hauptsächlich 
um irgendwas im Schulkontext. In unserem Sample findet sich dazu fol-
gender Kontrastfall (Nel, Herkunftsdisziplin: Erziehungswissenschaft). 

Also ich orientiere mich an dem Modulkatalog. Und innerhalb dieser Mo-
dule, die ich dann eben mache, orientiere ich mich// und die sind sehr 
offen formuliert und ich reize diese Offenheit, glaube ich, auch durch-
aus sehr aus. […] Ich habe in diesem [Modul] zum Beispiel sehr gerne 
eine Veranstaltung zu familialer Sozialisation gemacht, also quasi in 
einem Kontext, der maximal weit entfernt vom Schulischen ist und wo 
man durchaus vielleicht auch in einen gewissen Legitimationsdruck gerät, 
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wenn man sagt: Ja, aber die studieren ja auf Lehramt. […] Und ich habe 
gerne so eine Veranstaltung gemacht, weil// vielleicht auch weil ich da 
nicht so viel mit schulpraktischen Fragen konfrontiert werde. So. (Nel)

Nels Fall unterscheidet sich von den anderen durch die Reflexion die-
ser Legitimierungsstrategie, von der sie sich distanziert, indem sie ihr 
Lehrangebot „maximal weit entfernt vom Schulischen“ verortet, um 
weniger „mit schulpraktischen Fragen konfrontiert“ zu werden. Ihr 
Fall stellt einen „Gegenhorizont“ (Bohnsack, 2012, S. 130) dar, zumal 
der bei den anderen Fällen implizite Geltungsanspruch zur Schulpra-
xislegitimierung durch Zurückweisung expliziert wird. In ihrem Fall 
zeigt sich par excellence, wie eine Erziehungswissenschaftlerin Wis-
sen reflektiert und Ansprüche kritisiert, indem sie sich in ihrer Lehre 
der Geltungsannahme entzieht, in den Bildungswissenschaften für die 
Vermittlung von Praxiswissen zuständig zu sein.

Fazit

Die quantitativen Daten belegen, dass die Bildungswissenschaftler*in-
nen mehrheitlich nicht aus der Erziehungswissenschaft rekrutiert 
werden. Casales Entpädagogisierungsthese können wir insofern auf 
der Mikroebene der Akteur*innen bestätigen. Anders als von Casale 
im zweiten Teil ihrer These postuliert, zeigen unsere qualitativ vertie-
fenden Analysen von Interviews mit Bildungswissenschaftler*innen 
unterschiedlicher Herkunftsdisziplinen jedoch keine Dominanz einer 
empirisch-psychologischen Lernwissenschaft, die über das neoliberale 
Steuerungselement der Standardisierung in der bildungswissenschaft-
lichen Lehre implementiert wurde. Zwar verweisen die Bildungswissen-
schaftler*innen auf Vorgaben in Modulhandbüchern, denen sie aber 
als schwache Standards kaum Bedeutung für ihre Lehre beimessen. Die 
Freiräume, die sie dementgegen bei der Vermittlung des bildungswis-
senschaftlichen Lehrgegenstands für sich beanspruchen, scheinen eher 
durch den Anspruch begrenzt zu sein, gegenüber den Lehramtsstudie-
renden dessen schulpraktische Relevanz kommunizieren zu können. 
Gerade weil auf diese Strategie gleichermaßen Psycholog*innen, So-
ziolog*innen, Lehrer*innen und alle anderen Wissenschaftler*innen 
zurückgreifen können, um sich mit ihren Inhalten, Methoden und bio-
grafischen Erfahrungen als legitime Vermittler*innen der Bildungswis-
senschaften darzustellen, wäre folglich ebenfalls dem Aspekt der Kri-
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tik Casales zuzustimmen, dass der wissenschaftliche Anspruch an die 
Vermittlung einer fachlichen Systematik in den Hintergrund geraten 
ist. Dies könnte auch dadurch begünstigt sein, dass es innerhalb der 
Bildungswissenschaften durch die disziplinäre Zerfaserung des Perso-
nals (noch) nicht gelungen ist, so eine gemeinsame Fachsystematik zu 
entwickeln (Terhart, 2012, S. 34–37). 
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