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Studienreform in der Lehn&musbifdgfg

MARTIN WINTER

Die Neuordnung der Lehrerausbildung an den Hochschulen,
Entwicklungen und Ergebnisse

Hine neue Uniibersichtlichkeit kennzeichnet die aktuelle Lage der univer.
sitdren Lehrerausbildung in Deutschland. Noch bis vor einigen Jahren ghi-
chen sich die Lehramtsstudiengénge in den Bundeslindern weitgehend -
trotz Bildungsféderalismus und den daraus resultierenden verschiedenarti-
gen Schulformen. Das Studium der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften (in der Regel zumindest bestehend aus Piada-
gogik, Didalktik und Psychologie) war universitir™ Y, es mussten wissen-
schafiliche Hausarbeiten als Abschlussarbeiten geschricben werden; die
Privfungen wurden - von staatlichen Stellen veranstaltet - am Ende des Stu-
diums abgelegt; schliefllich folgte nach dem erfolgreich absolvierten evsten
Staatsexamen das zwei Jahre davernde Referendariat, das mit einem zwei-
ten Btaatsexamen abgeschlossen wurde. Obgleich die Studienstrukturen der
Lehrerausbildung festgefahren waren, wurde jahrzehintelang intensiv tiber
eine Reform des Lehramisstudiums diskutiert, Im ersten Abschnitt dieses
Beitrags wird auf den Streit um die Studienreform in der Lehrerausbildung,
insbesondere seine Zuspitzung im Rahmen der Bologna-Studienstrukturre-
form eingegangen. Dann werden im zweiten Abschnitt die verschiedenen
Ergebnisse der Umstrukturierung der Lehramisstudiengiinge in den Bun-
deslindern zusammengefasst. Weil sich hier nach wie vor einiges Andert
und noch dndern wird, kann nur von vorls figen Ergebnissen gesprochen
werden. Im dritten Abschnitt wird auf die Versuche dor Kultusministerkon-
ferenz eingegangen, eben diese faderale Heterogenilit in der Lehreraushil-
dung durch Anerkennungsregeln und Standardisierungen in den Griff zu
bekommen®™2,

1. Der Streit um die Studienreform in der Lehrerausbildung

im Wesentlichen konzentrierte (und konzentriert) sich der Streit um die
Studienveform in der hrerausbildung erstens auf eine Verschrinkung der
Studienbereiche™ ¥ Die vier #Baulen” des Studiums {Fachwissenschafton,
Yachdidaktiken, Bildungswissenschaften und Schulprakiika) sollten zum
Zwecke einer ganzheitlichen Ausrichtung des Studiums auf das Berufsziel
des Lehrers verkniipft werden. Kritisiert wird an den bestehenden Studien-

L. Mit Ausnahme von Baden-Wirttemberg und seinen Pidagogischen Hochachuden.

2. Dieser dritte Abschnitt basiert auf einem Kapitel aus einem lingeren Arbeitsh
Titel , PISA, Bologna, Quedlinburg -~ wohin treibt die Lehrevaughildung?, das fiir ¢
aktualisiert wurde {(Winter, 2007, 5.16-23),

3. Eine gut strukturierte Zusammenschay der Diskussion in der Bundesrepublik Dewischland ab
1945 findet sich i dem Buch ,Stivumen zur Lehrersusbildung” von Gotiiried Merzyn, 2002,

“ht mit dem
iesen Beitrag
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curricula, dass die Inhalte vornehmlich den Interessen der Hochschullehren-
den und nicht den Berufserfordernissen entsprachen (vgl. Débrich u.a,
2003, S.24). Die Erfiillung dieser Forderung liefe letztlich auf lehrberufsspe-
zifische Veranstaltungen bzw. Module auch in den Fachwissenschaften
hinaus. Das zweite zentrale Anliegen zielt auf eine stirkere Gewichtung
der piadagogischen, didaktischen und praktischen Bereiche, deren Anteile
am Studium im Verhiltnis zu den Fachwissenschaften vergrofiert werden
sollten™ 1.

Dieser Streit war (und ist) immer auch ein inneruniversitirer Interessen-
konflikt zwischen den ,Fachwissenschaftlern”, womit in diesem Kontext
die Vertreter der zu den Unterrichtsfichern gehorenden Fachwissenschaften
gemeint sind™?, und den Bildungswissenschaftlern, die die piadagogisch-
didaktischen Facher vertreten. Von einer gelungenen Partnerschaft von Uni-
versititen und Lehrerbildung kann daher kaum die Rede sein (vgl. Terhart,
2005). Dabei geht es nicht nur um die divergierenden Auffassungen, was
denn die richtige Lehrerbildung auszeichne. Pladieren die einen fiir eine
fundierte fachwissenschaftliche Wissens- und Methodenbasis in der Lehrer-
ausbildung, ohne die ein sachgeméfer Unterricht nicht stattfinden konne, 50
legen die anderen primir Wert auf das Berufsbild des Lehrers als Pddago-
gen; die Lehrer sind hier vor allem die Fachleute fiir das Lernen”®™%. Bei
dem Streit geht es um das universitire bzw. professionelle Selbstverstandnis
der Beteiligten. Hier stofien die Anspriiche der Schulpraxis und die Eigenlo-

ik der Universitit und ihrer Disziplinen aufeinander. Heinz-Elmar Tenorth
(2004, S.56) bezeichnet diesen Konflikt von Disziplin und Profession” als
ein Strukturproblem ,im universitdren Bildungsgang”. Es geht neben dieser
Grundsatzfrage auch um Aspekte der Kapazitdten und Ressourcenvertei-
lung auf die verschiedenen Studienbereiche.

Im Grunde kann man die Diskutanten in zwei Lager unterteilen. In das
eine gehoren eben jene Pidagogen, die auf eine Professionalisierung des
Lehrberufs in der Ausbildung drangen. Die Stérkung der Didaktik-, Padago-
gik- und Schulpraxis-Anteile und ihre Verschrankung mit den Fachwissen-
schaften werden von ithnen als der richtige Weg zum professionellen Lehrbe-
ruf angesehen. Dieses Lager der Professionalisierungsbefiirworter” ist

1. Stirker verschrinkt werden sollten aufierdem die verschiedenen Phasen der Lehrerausbildung:
Studium, Vorbereitungsdienst und Weiterbildung. Dieser Beitrag konzentriert sich allerdings nur
auf die 1. Phase, das Lehramtsstudium.

2. Bildungswissenschaftler sind natiirlich auch Fachwissenschaftler. Terminologisch exakier miisste
also zwischen Bildungswissenschaftlern und Nicht-Bildungswissenschaitlern unterschieden
werden. Auf die weiblichen Sprachformen wird in diesem Text aus Griinden der Lesbarkeit ver-
zichtet.

3. S0 auch der Titel der gemeinsamen Erklarung des Prasidenten der Kultusministerkonferenz und
der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie ihrer Spitzenorganisationen
Deutscher Gewerkschaftsbund DGB und DBB — Beamtenbund und Tarifunion vom 5. 10.2000
(www.kmk.org/ fileadmin/ veroeffentlichungen_beschluesse /2000 /2000_10_05-Bremer-Erkl-
Lehrerbildung.pdf, 25.8.2011). , Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fitr das Lehren und Ler-
nen”, heiBt es auch auf Seite 3 im Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 iiber
Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften” (www.kmk.org/fileadmin/ veroef-
fentlichungen_beschluesse/2004/ 2004_12_16-Standards-Lehrerbildung. pdf, 25.8.2011).
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selbst meist hauptamtlich mit und in der Lehrerausbildung beschiftigt und
dies driickt sich natiirlich auch in ihren Publikationen und Veranstaltungen
aus - im Gegensatz zu den ,Fachwissenschaftlern“®". Diese Gruppe ist
insgesamt grofer; thre Angehrigen beziehen allerdings weniger engagiert
Stellung in Fragen der Lehrerausbildung — wohl auch, weil sie lange Zeit auf
den fiir sie zufriedenstellenden Status quo und seine Dauerhaftigkeit ver-
trauen durften. Dies konnten sie allein schon aus dem Grund, dass ange-
sichts (zum Teil zunehmender) Unterfinanzierung der Universitdten das
kapazitdre Gefiige und damit die Aufteilung der Ressourcen zwischen den
Fachern nicht ins Rutschen kommen durften.

‘Das Lager der ,Fachwissenschaftler” an den Universititen ist in seinen
Einschdtzungen insgesamt heterogener als das Lager der ,Professionalisie-
rungsbefiirworter”. Einige der , Fachwissenschaftler” sind an der Lehreraus-
bildung gar nicht interessiert, obwohl sie aufgrund ihrer Disziplinzugeho-
rigkeit dort aktiv sind und fachwissenschaftliche Veranstaltungen auch fiir
Lehramtsstudierende anbieten. Manche Ficher an den Universititen wiren
ohne Lehramtsstudierende gar unterausgelastet, dennoch rangiert die Leh-
rerausbildung bei einigen Fachwissenschaftlern lediglich als Nebengeschaft.
Bei weiteren Angehérigen dieses Lagers mogen nicht nur Indifferenz, son-
dgm gar eine regelrechte Abneigung gegeniiber dem Lehramtsstudium und
seinen vermeintlich typischen Studierenden bestehen. Wiederum andere
Fachwissenschaftler zeichnen sich durch eine gewisse Aufgeschlossenheit
gegeniiber der Lehrerausbildung aus, verstehen aber den {(werdenden) Leh-
rer mehr als Vertreter seines (Unterrichts-)Fachs und weniger als Padago-
gen. In diesem Sinne beflirchten sie Qualitdtseinbuflien des Studiums, her-
vorgerufen durch die Pddagogisierung auf Kosten der Fachwissenschaften.

Dieses divergente berufliche Selbstverstindnis findet sich ebenfalls bei
den Lehrern (v. a. im Sekundarbereich) wieder: Die einen begreifen sich
selbst vorrangig als Padagogen, die anderen als Angehdrige oder gar Wis-
senschaftler ihres Fachs (also als Chemiker, Historiker etc.). Letztere stehen
damit in der Traditionsnachfolge des alten Gymmnasialprofessors, der im
Gegensatz und in Abgrenzung zum alten Volksschullehrer eine akademi-
sche Ausbildung genossen hatte (vgl. Herrmann, 2001, 5.29).

Die Teilung in ,Professionalisierungsbefiirworter” und ,Fachwissen-
schaftler” war (und ist) nicht nur an den Universitidten und den Schulen,
sondern auch innerhalb der Kultusministerien festzustellen. Deren Schul-
abteilungen konnen eher zu den ,Professionalisierungsbeflirwortern”
gezahlt werden. Qua ihrer Aufgabe und ihren Interessen sind ihnen die
Sicherstellung der Schulversorgung und die Qualitdt der Schulausbildung
ein zentrales Anliegen. Diesem Zweck soll die universitire Lehrerbildung
dienen und andere Belange und Interessen der Universititen haben sich

1. Vgl Senge (2008), die mit Akteuren, die an der Lehrerausbildung mitwirken, Gruppendiskussio-

nen zum Thema Kerncur;icu}a durchgefiihrt hat und hierbei ebenfalls zwei deutlich getrennte
Argumentationsmuster, nimlich die Disziplinorientierung der , Wissenschaftler” von der Berufs-
feldorientierung der ,Lehrerbildner” unterscheidet.
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dem unterzuordnen. Die Wissenschafts- und Hochschulabteilungen ver-
stehen sich dagegen eher als Lobbyisten der Universitdten, fiir die sie
zustindig sind. Prioritér sind die Hochschulen und ihre Entwicklung in For-
schung und Lehre, und sekundér (wenn nicht gar peripher) ist das spezielle
Anliegen der Lehrerausbildung. Sind die Zustandigkeiten fiir Schule und
Hochschule auf zwei Ministerien verteilt, dann verlauft diese Konfliktlinie
zwischen den Ministerien einer Regierung, dem Schulministerium auf der
einen und dem Wissenschaftsministerium auf der anderen Seite.

Vertreter der beiden Lager sind also an den Universititen, den Schulen
und den Ministerien zu finden. Die Konfliktlinie verlauft quer durch die
drei Institutionen und ihre Organisationen, sekundiert von den Interessen-
vertretern in Fachverbanden, Gewerkschaften und sonstigen Zusammen-
schitissen.

Mit dem Bologna-Prozess kam Bewegung in die Diskussion. Das Studien-
system und seine Strukturen wurden mehr oder weniger ordentlich durch-
geschiittelt. Plétzlich schienen bislang undenkbare Verdnderungen moglich
zu werden. Darin bestand die groie Chance der von Bologna angestofienen
Studienstrukturreform, und zwar nicht nur auf dem Gebiet des Lehramts-
studiums: Die Hochschulen und ihre Angehdrigen konnten im Rahmen der
neuen Strukturvorgaben und jenseits der bislang geltenden inhaltlichen Vor-
gaben der Rahmenpriifungsordnungen ihre Studiengiéinge relativ frei um-
oder gar neu gestalten. Im Schlepptau der formalen Umstellung (also in ers-
ter Linie der Stufung und Modularisierung der Studienginge) erdffnete sich
die Chance zu qualitativen, inhaltlichen Reformen. Die zu berticksichti-
genden Strukturen betreffen indes auch die oben genannten strittigen Fra-
gen des Studienablaufs und der Gewichtung der Studienbestandteile.

Dass beide Ziele — die Reform des Lehrerstudiums und die Einfiihrung
der gestuften Studienstruktur — durchaus in Konflikt geraten kénnen, ist bei
den einzelnen Modellprojekten immer wieder deutlich geworden®"?. Das
mag auch daran liegen, dass die beiden Reformziele von jeweils unter-
schiedlichen Interessengruppen betrieben werden: Auf der einen Seite woll-
ten hauptamtliche Lehrerbildner, (Fach-)Didaktiker, Schulministerien bzw.
Schulabteilungen der Kultusministerien eine Reform der Lehrerausbildung.
Auf der anderen Seite strebten Wissenschaftsministerien bzw. Hochschulab-
teilungen der Kultusministerien, Wissenschaftsverbande und -einrichtungen
wie Wissenschaftsrat, Hochschulrektorenkonferenz, Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung vorrangig einen Durchbruch fiir das Bachelor- und Mas-

1. So berichten Gabriele Bellenberg und Anke Thierack (2004, 5. 71), dass es dem Schulministerium
in NRW ,vornehmlich um die Sicherung der staatlichen Aufsicht bei der Universitdren Lehrer-
bildung und ihren Einfluss auf die inhaltliche Gestaltung” ging, withrend das Wissenschaftsmi-
nisterium v. a. das Studiensystem auf BA-MA umstellen wollte. ,Das Schulministerium méchte
seinen traditionell groBen Einfluss auf die Inhalte des Lehramisstudiums nicht aufgeben und
macht sein Wohlwollen gegeniiber den Modellstandorten von einer Umsetzung lehramtsspezifi-
scher BA-Strukturen abhingig. Diese aber widersprechen dem Grundgedanken konsekutiver
Studienstrukturen ~ der Polyvalenz ~, wofiir sich insbesondere das Ministerum fiir Wissenschaft
und Forschung stark macht, da sich auf diese Weise auch Sparpldne wirksamer umsetzen las-
sen”.
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ter-Studiensystem an. In manchen Fillen war es indes die Umstellung des
Lehramtsstudiums auf die gestufte Studienstruktur, die einer Umstrukturie-
rung des gesamten Studienangebots an der jeweiligen Universitit Bahn
brach.

Mit der Stufung der universitiren Ausbildung in ein erstes Studium mit
dem Abschluss Bachelor und ein darauf aufbauendes Studium mit dem
Abschluss Master konnte bzw. musste also der alte Konflikt zwischen , Profes-
sionalisierungsbefiirwortern” und ,Fachwissenschaftlern” neu verhandelt
werden. Der alte Streit im neuen Gewand spitzte sich nun auf die Frage der
Verteilung der Ficher auf die Stufen Bachelor und Master zu®"". Die Dis-
kussion konzentrierte sich v. a. auf die Studiengénge fiir das Lehramt an allge-
meinbildenden Schulen, insbesondere fiir den Sekundarbereich und hier vor
allem fiir Real- bzw. Regel- bzw. Mittelschulen und Gymnasien. Zwei Idealty-
pen, wie die Ficher im gestuften Studienablauf zu belegen waren, kristalli-
sierten sich heraus (vgl. Winter, 2004, S.41 ff.): Im integrativen Modell werden
die Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und Schul-
praktika parallel sowohl in der Bachelor- als auch in der Master-Phase belegt.
Im sequenziellen Modell werden dagegen in der Bachelor-Phase ausschlief-
lich die Fachwissenschaften und in der Master-Phase die lehrberufsspezifi-
schen Ficher wie (Fach-)Didaktiken und Bildungswissenschaften studiert
sowie die Schulpraktika absolviert.

Der Kerngedanke des integrativen Modells ist es, dass beide Phasen -
Bachelor- wie Master-Studium - von den vier Saulen Fachwissenschaften,
Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und Schulpraktika durchzogen
sind und das Studium von Beginn an auf den Lehrberuf ausgerichtet ist.
Damit bleibt die Grundstruktur des ,alten” Lehramtsstudiums mit dem
Abschluss Staatsexamen bestehen, denn dieses Studium ist ebenfalls inte-
grativ aufgebaut. Als zentrales Argument fiir dieses Modell wird genannt,
dass ein zeitlich paralleles Angebot der verschiedenen Studienficher auch
eine inhaltliche Verbindung der jeweiligen Veranstaltungen beziehungs-
weise Module und so einen auf den Lehrberuf zugeschnittenen Kompetenz-
erwerb der Studierenden ermdglichen kénne. Wenn man so will, war der
Vorschlag fiir ein integratives Modell der Versuch der ,Professionalisie-
rungsbefiirworter”, eine in ihren Augen noch stirkere Trennung der Studi-
enbereiche, wie sie im sequenziellen Modell vorgesehen ist, abzuwehren.
Ein anderer Streitpunkt war — wie gehabt — die Frage der Gewichtung der
verschiedenen Studienbereiche. Aus der Perspektive seiner Beflirworter
kénnte das integrative Modell als Versuch verstanden werden, die gestufte
Struktur einzufiihren, ohne die gestufte Struktur wirklich zu wollen. Sie
konnte vielmehr als Hebel dienen, die bestehenden Studienstrukturen auf-
zubrechen und eine lange Zeit nur diskutierte, aber nie realisierte Reform
der universitiren Lehrerbildung anzugehen.

1. Vgl Grimm, 2004. Auch in diesem Sammelband melden sich tberwiegend , Professionalisierungs-
befitrworter” zu Wort.
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Im Gegensatz zum integrativen Modell folgt das sequenzielle Modell
konsequent dem Grundgedanken einer gestuften Studienstrukiur, da es klar
zwischen dem Bachelor-Abschluss mit fachwissenschaftlicher Ausrichtung
und dem didaktisch-bildungswissenschaftlichen Master-Abschluss trennt.
Was das integrative Modell zusammenbringen mochte, wird vom sequenzi-
ellen Modell absichtlich getrennt. Dort sollen die fachwissenschaftlichen
Studien im Bachelor-Studium verschiedene Optionen eréffnen, von denen
das weiterfithrende Master-Studium fiir den Lehrberuf nur eine ist. Das
neue Argument der Fachwissenschaftler lautet also Polyvalenz™". Das Ziel
einer inhaltlichen Verkniipfung der Studienbereiche (Fachwissenschaften,
Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften, Schulpraktika) in Hinblick auf den
Lehrberuf ist damit strukturell nicht moéglich. Aus diesem Grund werden
derartige Studienkonzepte — durchaus ablehnend gemeint — ,die desinte-
grierten Ansétze” genannt (Schiitzemeister, 2003, S. 87) 2,

Mit der klaren Trennung von Fachwissenschaften und didaktisch-bil-
dungswissenschaftlichen Fachern in den beiden Studienphasen weisen im
sequenziellen Modell beide Abschliisse Bachelor und Master ein fiir sich ste-
hendes Studienziel auf, das — beim Bachelor-Studium nicht in allen Facher-
kombinationen — auf eine Qualifizierung in bestimmten Berufsfeldern aus-
gerichtet ist. Geht man davon aus, dass Lehrer in der Regel mindestens zwei
Unterrichtsfacher unterrichten, dann miisste die Bachelor-Phase generell aus
dem Studium zweier Fachwissenschaften bestehen, sodass die Studierenden
dann ab dem Master-Studium entweder eine Weichenstellung in Richtung
Lehrberuf vornehmen oder das Studium der Fachwissenschaften fortseizen
oder einen anderen nicht-konsekutiven Studiengang wihlen kénnen. Der
Abschluss am Ende der ersten Stufe hiele dann Bachelor of Arts oder
Bachelor of Science, der darauf aufbauende lehrerspezifische Abschluss
Master of Education.

Vor der Bologna-Reform miihten sich die , Professionalisierungsbefiirwor-
ter” mit ihrem Anliegen, die Lehrerausbildung zu padagogisieren, mehr
oder weniger vergeblich an den vermeintlichen Sachzwingen und Traghei-
ten und Resistenzen des bestehenden Systems (und seiner Akteure) ab. Die
Fachwissenschaftler hatten keine Stimumne, sie brauchten auch keine, weil die
bestehenden Verhiltnisse ihren Interessen entsprachen und weitgehend im
Status quo verharrten. Nun, als sich diese Verhilinisse im Zuge der Bolog-
na-Reform dndern mussten, war auch diese Seite gezwungen, aktiv Stellung
zu beziehen. Fiir die Reform des Lehramtsstudiums interessierten sich nun
auch Akteure, die nicht hauptamtlich in der Lehrerausbildung involviert
waren. Dazu zdhlten insbesondere all die individuellen und kollekfiven
Akteure, die den Bologna-Prozess und seine Hauptforderung nach Stufung
des Studiums forcieren wollten. Diese sahen im integrativen Modell ein
Unterlaufen des gestuften Studienmodells.

1. Zu den verschieden verwendeten Aspekten von Polyvalenz siehe Winter, 2004, .41 f.
2. Ewald Terhart spricht gar vom ,Brutalmodell” (2004, 5.278).
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Argumente fiir ihr Modell hatten beide Seiten™ V. Nach einigem Hin und
Her einigte sich die Kultusministerkonferenz 2002 bzw. 2005 auf das integra-
tive Modell, wobei als Zugestandnis gegeniiber dem sequenziellen Modell
eine gewisse fachwissenschaftliche Konzentration in der Bachelor-Phase
noch méglich ist; diese Variante wird im Folgenden als ,gemafigt sequenzi-
ell” bezeichnet. Die Entwicklung zu dieser Entscheidung soll im dritten
Abschnitt dieses Beitrages genauer untersucht werden. Eine Konsequenz
dieser Beschliisse war, dass die bereits vorhandenen sequenziellen Lehr-
amisstudienginge (hdufig als Modellversuche deklariert) ,entschirft”, das
heifit auch didaktisch-padagogisch-praktische Anteile in die Bachelor-Phase
mit aufgenommen werden mussten. Die ,,Professionalisierungsbefﬁrwcr.ter”
hatten sich hier durchgesetzt, aus ihrer Perspektive war die Abwehr einer
Entprofessionalisierung in der Lehrerausbildung gelungen. Inwieweit es
dariiber hinaus zu einer weitergehenden Pidagogisierung und damit in
ihrer Sicht Professionalisierung der Lehrerausbildung gekommen ist, ware
empirisch genauer in einem umfassenden Vergleich der Curricula vor und
nach der Reform zu untersuchen. In jedem Fall lasst die Geschichte der poli-
tischen Rahmensetzung eine solche Entwicklung fiir die Zukunft vermuten.
Im folgenden Abschnitt sollen aber erst einmal die verschiedenen Ergeb-
nisse der Reform vorgestellt und ihre Verbreitung in Deutschland erldutert
werden.

2. Drei Realtypen der reformierten universitdren
Lehrerausbildung

Die gestufte Lehrerausbildung ist an einigen Universitdten entscheidend
fiir die Durchsetzung der Bologna-Reform gewesen. Nicht aber in allen Bun-
deslindern ‘wurde das Lehramtsstudium gestuft. In einem Bundeslgn;gi
(Mecklenburg-Vorpommern) wurde gar ein Versuch (an der Universitat
Greifswald) zur Einrichtung eines gestuften Modells wieder eingestellt; man
kehrte zum alten Staatsexamen zuriick, beabsichtigt aber, das Studium zu
modularisieren™?,

Nachdem der Streit zwischen integrativem und sequenziellem Weg poli-
tisch entschieden war, kristallisierte sich nach und nach heraus, dass nicht
nur zwei unterschiedliche (gestufte) Konzepte, sondern mittlerweile drei
Varianten des reformierten Lehramtsstudiums realisiert worden sind. Das
Lehramtsstudium wurde (bzw. wird) in allen Bundesldndern reformiert, das
heift modularisiert — nur eben gestuft wurde/wird es nicht {iberall. Auch
wenn die Stufung mit den neuen Abschliissen das offensichtlichere und
auch entsprechend stirker umstrittene Reformergebnis ist (nicht nur in der

;Fﬁr eine ausfithrliche Gegentiberstellung der Argumente siche Winter, 2004, 5.41 £

2. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur: Grundziige der Lehrerausbildung in Meck~
lenburg-Vorpommern im Kontext der européischen, bundesweiten und landesspezifischen
Herausforderungen, Rostock, 23.11.2007 (http:/ /service.mvnet.de/_php/ download.php?datei_
id=190, 25.8.2011).
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universitiren Lehrerausbildung, sondemn in der Studienreformdebatte gene-
rell), ist es die Modularisierung, die dazu zwingt, das Studienprogramm im
Detail umzugestalten. Und eben dieses ,Geschift der Modularisierung”
macht auch den Hauptaufwand im curricularen Gestaltungsprozess aus
(vgl. Winter, 2009, 5.5 £.). Auch wenn die alte Abschlussbezeichnung Staats-
examen in Kombination mit der einstufigen Studienstruktur bei einigen
Lehramtsstudiengingen bestehen bleibt, wurde bzw. wird die universitire
Lehrerausbildung allerorts auf der Mikroebene umgestaltet und in Kursein-
heiten zerlegt bzw. zusammengesetzt. Kurz: Auch das Staatsexamensstu-
dium wurde (und wird) reformiert, auch wenn - bildlich gesprochen -
neuer Wein in die alten Schlduche gegossen wird™ V.

Schlieflich hat dieser Reformprozess also zu drei Realtypen des refor-
mierten Lehramisstudiums gefithrt:
1. das gemaifigt sequenzielle mit den Abschliissen Bachelor und Master,
2. das integrative, ebenfalls mit den Abschliissen Bachelor und Master, und
3. das modularisierte Lehramtsstudium mit dem Abschluss Staatsexa-
men(Fu?.)'
Die Ausgestaltung der drei Realtypen in den Bundeslindern bzw. den
Universitdten weist eine gewisse Varianz auf; auch bei den modularisier-
ten Lehramtsstudiengéngen gibt es Unterschiede: in der Regelstudien-
zeit, hinsichtlich der Gestaltung des Staatsexamens, in der Gewichtung
der Bereiche und schliefilich im Studienablauf,

Von einer bundesweit einheitlichen Regelung ist man entfernter denn je -
wenn sie denn tiberhaupt realistisch ist und auch politisch angestrebt wird. Ist
beim Studium fiir das Grundschullehramt zu entscheiden, ob ein Bachelor-
Abschluss ausreicht oder ein , kleiner” (einjahriger) Master-Abschluss darauf
gesattelt werden muss, so ist fiir die Ausbildung zum Lehramt fiir die Sekun-
darstufe I zu entscheiden, ob der Master-Studiengang ein oder zwei Jahre
dauern sollte. Die Bundesldnder schlugen hier verschiedene Wege der Reform
der Lehramtsstudiengénge ein; die Lage der Lehrerausbildung in der Bundes-
republik ist infolgedessen nicht leicht zu tiberblicken®™?.

1. Ob der ,Wein” tatsdchlich so neu ist, missten erst Studien zum curricularen Vergleich vor und
nach der Reform belegen. Zumindest wurden die Form gedndert und andere neue Strukturvor-
gaben beachtet.

2. Unter den gegebenen Rahmenbedingungen sprechen meiner Ansicht nach die besseren Argu-
mente fiir das modularisierte Lehramisstudium mit Abschluss Staatsexamen, allerdings gibt es
auch hier gravierende Nachteile. Dazu und was bei der Gestaltung dieser Studienstruktur beach-
tet werden sollte, sieche Winter, 2007,

3. Ein hilfreicher und aktueller Wegweiser durch diese ,,neue Uniibersichtlichkeit” der Lehrerausbil-
dung ist eine Vertffentlichung des Lehrerbildungszentrums der Ludwig-Maximilians-Universitit
Miinchen. Diese Tabellensammlung trigt den Titel ,Reform der Lehrerbildung in den einzelnen
Bundesldndern. Stand April 2009 (http://miamiuni-muenster.de/serviets/DerivateServiet/
Derivate-5101/Reform-der-Lehrerbildung-BRD-Stand-April-2009.pdf, 25.8.2011). Auf der Tagung
von Hochschulrektorenkonferenz und Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft ,Von Bologna
nach Quedlinburg ~ Die Reform des Lehramtsstudiums in Deutschland” im Januar 2006 wurden
etliche Universititsmodelle in einer Posterausstellung présentiert (www.hrk.de/bologna/de/
home/2603_2642.php, 25.8.2011).
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Das gestufte System (in seiner integrativen sowie gemafigt sequenziellen
Form) kommt in mehr Bundeslindermn zum Finsatz als das modularisierte
Staatsexamen. Mit Ausnahme von Bayern®™ P, Hessen™?, Saarland und
Sachsen-Anhalt stellen alle Bundeslander auf die gestufte Lehrerausbildung
im Sekundarbereich um. Baden-Wiirttemberg wird vorerst bei den Studien-
gingen Lehramt an Grund- und Hauptschulen, an Realschulen und an Son-
derschulen beim alten System bleiben (das sind die Studiengiinge, die an
den Piadagogischen Hochschulen angeboten werden); gestuft wird das Stu-
dium fiir Lehramt an Berufsschulen und an Gymnasien. Thiiringen bietet
beide Varianten an, das gestufte und das ungestufte Studium: Die Universi-
tat Erfurt war eine der ersten in der Republik, die auf gestufte Lehrerstudi-
engédnge umgestellt hat (allerdings wird dort nicht fiir das Lehramt an Gym-
nasien ausgebildet); die Universitit Jena hingegen bleibt beim Staatsexamen
und modularisiert dieses Studium®™®. Das Saarland kooperiert im Bereich
Primarstufe mit Rheinland-Pfalz; dort ist das Studium auf Bachelor und
Master umgestellt worden. In Sachsen-Anhalt, das beim Staatsexamen fiir
den Lehrberuf in allgemein bildenden Schulen bleibt, wird ein gestufter
Modellstudiengang fiir berufsbildende Schulen an der Universitit Magde-
burg angeboten (vgl. Winter, 2007, S.31 ff.).

Modularisiert wird allerorten; kein Land verschliefit sich der Einfithrung
der Modulstrukturen und dem damit verbundenen studien- und modulbe-
gleitenden Priifungssystem. Das heiit aber nicht, dass in den Staatsexa-
mensstudiengdngen auf die staatlichen Abschlusspriifungen verzichtet
wird.

Die Universitdt Jena wie die Universitit des Saarlandes bieten ein modu-
larisiertes Studium flir das Lehramt am Gymnasium an, das nicht wie bis-
lang nur neun, sondern zehn Semester dauert. Bayern wie Sachsen-Anhalt
bleiben bei der Semesteranzahl der alten Lehramtsstudiengénge. In Bayern
sind die Abschlusspriifungen inklusive Vorbereitung darin nicht enthalten,
ein Studium dauert also de facto auch linger als neun Semester. In allen
Bundesldndern mit Ausnahme von Sachsen-Anhalt wird also die Studien-
zeit, ob im Bachelor- und Master-Format oder als Lehramtsstudium mit
Staatsexamen, verlangert.

Eine neue Uniibersichtlichkeit der Studienstrukturen in der Lehreraus-
bildung ist das Ergebnis, tiber dessen mégliche Konsequenzen bislang nur
spekuliert werden kann. Die Heterogenisierung der Ausbildungsgénge oder
positiv formuliert: die Profilierung oder der Konzeptwettbewerb auf Lan-

1. Siehe das Bayerische Lehrerbildungsgesetz vom 12. Dezember 1995, zuletzt gedndert am
23. Juli 2010 (http://byjuris.de/by/LehrBiG_BY_1995_rahmen.htm, 25.8.2011) und die Lehr-
amisprisfungsordnung I vom 13. Mérz 2008 (http:/ /byjuris.de/by/LehrPrO_BY_2008_P34.htm,
25.8.2011).

2. Siehe das Hessische Lehrerbildungsgesetz vom 29. November 2004 und die Verordnung zur
Umsetzung des Hessischen Lehrerbildungsgesetzes vom 16. Mérz 2005 (www.zlf.uni-frank-
furt.de/txt/zlf /HLbG.pdf, 25.8.2011).

3. www.uni{jena.de/Jenaer_Modell_der_Lehrerbildunghtml, 25. 8. 2011, und wwwhrk.de/
bologna/de/download/dateien/Jena_U_Plakat.pdf, 25.8.2011.
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des- beziehungsweise Hochschulebene wird die Praxis der Anerkennung
der Absolventen verkomplizieren. Die Entstandardisierung wird nur dann
die Mobilitit nicht zu sehr einschrinken, wenn die Landesschulbehdrden
beziehungsweise Schulen eine grofziigige Anerkennungspraxis pflegen.
Dies wird zum einen von den formalen Landesvorgaben, zum anderen aber
auch vom jeweiligen Bedarf an Lehrkriften abhédngen. Eine grofiziigige
Anerkennungspraxis bedeutet aber auch, dass Absolventen ,lber einen
Kamm geschoren werden”, die unterschiedlich lange und intensiv studiert
haben. Langere Ausbildungszeiten kosten die Betroffenen wie die Lander
mehr Geld (individuelle Lebenshaltung, Studiengebiihren beziehungsweise
Studienplatzkosten). Die Universititsstandorte, die tiber relativ kurze Aus-
bildungs- beziehungsweise Regelstudienzeiten verfiigen, und deren Absol-
venten wiirden damit einen gewissen Wettbewerbsvorteil genieffen. Diejeni-
gen mit langeren Ausbildungszeiten konnten wiederum diese Schieflage als
Ungerechtigkeit beklagen.

Neben dieser Heterogenisierung der Ausbildungsgénge und der daraus
resultierenden neuen foderalen beziehungsweise universitdtsspezifischen
Uniibersichtlichkeit ist die zweite grofe Unbekannte die Frage der Einord-
nung der Abschliisse fiir Grund-, Haupt- und Realschullehrer im gestuften
System. Soll — wie beispielsweise aktuell in Nordrhein-Westfalen einge-
fihrt™ 1 ~ die Lehrerausbildung fiir alle Schularten denselben formalen
Abschluss tragen und gleich lange dauern oder bleibt es bei einer zeitlichen
und damit auch hierarchischen Stufung, und wie sieht diese gegebenenfalls
aus?

Wurde im ersten Abschnitt der Streit um die Reform des Lehramtsstudi-
ums rekapituliert und im zweiten Abschnitt das (wie immer vorldufige)
Ergebnis dieses Reformprozesses zusammengefasst, so soll im dritten
Abschnitt die Politik der Lander im gemeinsamen Gremium der Kultusmi-
nisterkonferenz der Linder und des Bundes, der KMK, nachvolizogen wer-
den. Hier geht es im weitesten Sinne um Fragen der Standardisierung der
Lehrerausbildung und wechselseitigen Anerkennung der Abschliisse.

3. Zur politischen Rahmensetzung: die Beschliisse der KMK zur
Struktur und wechselseitigen Anerkennung der
Lehrerstudiengédnge

Bildungspolitik ist Lindersache; sie ist eines der zentralen Politikfelder,
auf denen die einzelnen Bundeslinder tatsdchlich gewisse Gestaltungsmog-
lichkeiten haben. Eine linderspezifische Profilierung in der Schul- und
Hochschulpolitik und damit in der Frage der Lehrerausbildung hat es von
Bestehen der Bundesrepublik an gegeben. Durch die Foderalismusreform

1. Gesetz iiber die Ausbildung fiir Lehrimter an Sffentlichen Schulen (Lehrerausbildungsgesetz —
LABG) vom 12. Mai 2009 (www.schulministerium.nrw.de/BP/ Schulrecht/Lehrerausbildung/
LABG__Fassung_12_05_ 2009.pdf, 25.8.2011).
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2006 hat es allenfalls Verschiebungen im Hochschulbereich zugunsten der
Lander gegeben (vgl. Sachs, 2008; Vorspel, 2008; Schimank/Lange, 2006;
Teichler, 2006).

Vielfalt und Profilierung im Bildungswesen der Lander schlielen Standar-
disierung prinzipiell aus. Standardisierung wire wiederum dann vonnéten,
wenn ein ldnderiibergreifender Austausch gewihrleistet sein und auch statt-
finden soll: Wenn also Kinder an eine Schule in einem anderen Bundesland
wechseln, oder wenn Lehrer in ein anderes Bundesland ziehen, oder wenn
Absolventen der ersten oder zweiten Phase der Lehrerausbildung das Bun-
desland wechseln und ihre Ausbildung dort beenden wollen, oder wenn
Lehramtsstudierende an einer Hochschule in einem anderen Bundesland ihr
Studium fortsetzen wollen. Dieser Aufsatz handelt von der Neuordnung der
Lehrerausbildung an den Hochschulen. Deshalb konzentrieren sich die fol-
genden Ausfithrungen auf die Regelungen der Bundeslinder zur gegensei-
tigen Anerkennung von Studienabsolventen.

Die foderale Problematik der Anerkennung der Absolventen betrifft alle
Abschlussarten des Lehrerstudiums, also nicht nur Bachelor und Master,
sondern auch das Staatsexamen. Das Anerkennungsproblem wurde frithzei-
tig erkannt. Doch zu tatsédchlich belastbaren bundesweiten Regelungen kam
es relativ spdt in der Geschichte der Bundesrepublik.

Das Abkommen zwischen den Lindern der Bundesrepublik zur Verein-
heitlichung auf dem Gebiete des Schulwesens {das sogenannte ,Hamburger
Abkommen”) vom 28. Oktober 1964 (gedndert durch das Abkommen vom
14. Oktober 1971) legte in §18 allgemein fest, dass Lehramtspriifungen — ein-
schrénkend beim 1. Staatsexamen ,nach Mafigabe der Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz” — auch gegenseitig anzuerkennen seien. Grund-
satzlich hat jeder Deutsche gem38 Art. 33 II GG nach seiner Eignung, Befihi-
gung und fachlichen Leistung gleichen Zugang zu jedem &ffentlichen Amt.
Entscheidend aber ist, dass diese Befdhigung der Bewerber (zum Vorberei-
tungsdienst oder zum Schuldienst) auch als gleichwertig eingestuft wird.
Ohne genauere Anerkennungsregelungen haben hier die einstellenden
Behorden einen weiten Beurteilungsspielraum, der wiederum den wechsel-
willigen Betroffenen kaum Planungssicherheit gibt™?.

1. Die rechtliche Anerkennung ist das eine, der Bedarf des jeweiligen Landes das andere. Die Aner-
kennungsprobleme seien ,weniger auf Abweichungen in der Qualifikation als auf das Uberan-
gebot von Lehrern” zuriickzufiihren, schrieben Avenarius, Débrich und Huck vor 20 Jahren
(1989, 5.71). Fehlende Anerkennungsregeln erleichterten es den einstellenden Behérden, Migran-
ten aus anderen Bundesldndern abzulehnen. Heutzutage wird - so eine spekulative These ~ den
auswirtigen Bewerbern weniger die Anerkennung der Lehrbefihigung abgesprochen, sondern
sie werden im Rahmen von landesspezifischen Berechnungsverfahren bei der Aufstellung der
Liste benachteiligt.
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Erst nach Jahrzehnten wurde die Anerkennungsproblematik bei den
Staatsexamina in einem formalen Rahmen geldst, der die 1964 genannten
Empfehlungen der KMK entsprechend konkretisiert™ . Am 5. 10. 1990
wurde in einem Beschluss der KMK das Problem der ,gegenseitigen Aner-
kennung von Lehramtspriifungen und Lehramtsbefihigungen” zwischen
den Bundesliandern geregelt™?. Der eigentliche Beschluss ist recht kurz
gehalten: Genannt sind Mindestsummen bei den Semesterwochenstunden
der Studienginge fiir die verschiedenen Lehridmter, aufgeschliisselt nach
Erziehungswissenschaften und Fachwissenschaften bzw. Fachrichtungen. In
der Anlage finden sich dann aber relativ viele linderspezifische Einschran-
kungen, die aus den Besonderheiten des jeweiligen Schulsystems (Schular-
tery, Facherkombinationen etc.) herriihren.

Finf Jahre spéter hat die KMK in einer Stellungnahme zur Studienstruk-
turreform fiir die Lehrerbildung” (vom 12. 5. 1995) die Strukturen der Leh-
rerausbildung ,angesichts der gewandelten Anforderungen an Schule und
Lehrkrifte” umrissen und schlieflich sechs Rahmenvereinbarungen verab-
schiedet, die die allgemeinen Grundsitze fiir die Ausbildung und Priifung
firr die in den jeweiligen Lehramistypen zusammengefassten Lehramter
beschreiben, heifit es in einer Informationsschrift von 20025, Diese Nor-
men sind wesentlich detaillierter als die Regelungen im Beschluss von
1990%9 Darum ist es erstaunlich, dass diese , Rahmenvereinbarungen {iber
die Ausbildung und Priifung” in den Lehrdmtern nicht den Beschluss von
1990 ersetzten. Vielmehr galt dieser bis zum Jahr 1999.

Arn 22. 10. 1999 beschloss die KMK die mittlerweile zwei bis fiinf Jahre
alten Studienstrukturvorgaben inklusive der lehramtsspezifischen Rahmen-
vereinbarungen auch fiir die Anerkennung der Abschliisse der jeweils ande-

1. ,Bereits” rund 15 Jahre zuvor {am 10. 6. 1976) wurde ein Verfahren zum Lehreraustausch
Finheitliche Regelungen fiir den Lehreraustausch zwischen den Léandern” vereinbart
(www.schure.de/2041101/0007039. him, 25.8.2011). Dieses regelt den Austausch von bereits titi-
gen hauptamtlichen Lehrern vor allem zum Zweck der Familienzusammenfithrung. Bei den
oben genannten Anerkennungsregeln geht es um die Einstellung in den Vorbereitungsdienst
oder auch die Ersteinstellung in den Schuldienst. 1979 wiederum gab es einen Beschluss der
KMK zu den ,Gemeinsamen Regelungen fiir Lehramtspriifungen” (vom 18.1.1979). Darin wur-
den aber nicht Studien- und Priifungsstrukturen und deren gegenseitige Anerkenriung, sondern
die Rolle des staatlichen Finflusses und Pritfungsmodalititen (Status der Priifer, Modalititen der
Prifferwahl, Zusammensetzung der Priiffungskommissionen etc.) geregelt.

9. Warum kam es erst 1990 zu derartigen Regelungen? Vielleicht misste die Frage aber anders lau-
ten: Warum kam es bereits 1990 zu derartigen Regelungen? Die Liander trafen offenbar eine der-
artige Regelung nicht aus eigener Initiative, sondern es war der Druck von auflen, ndmlich die
Regelungen zur Freiziigigkeit im Rahmen der Buropéischen Gemeinschaft, die auch eine inner-
deutsche Freiziigigkeit der Arbeitnehmer politisch forcierten (Avenarius w.a., 1989, 5.15 f£.). Zur
Richtlinie 89/48 EWG des Rates der Européischen Gemeinschaften vom 21.12.1988 iiber ,eine
allgemeine Regelung zur Anerkennung der Hochschuldiplome, die eine mindestens dreijahrige
Berufsausbildung abschlieflen”, sieche Avenarius u.a., 1996. In dem Buch ist auf den Seiten 15 ff.
auch die Rechtslage nach der KMK-Vereinbarung von 1990 beschrieben.

3. www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse /2009/2009_02_05-Informations-
schrift-Gegenseitige-Anerkennung 01.pdf, 25.8.2011.

4. Die geforderte SWS-Anzahl pro Lehramisstudiengang wird in diesen Papieren im Ubrigen hoher
veranschiagt als noch im 1990er Beschluss.
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ren Linder zu verwenden®™ V. Mit diesem Beschluss zur gegenseitigen
Anerkennung von Lehramtspriifungen und Lehramisbefdhigungen sollte
die Nichtlibereinstimmung der Lehrdmter zwischen den Landern in der
Regel kein Anerkennungshindernis mehr darstellen, heifit es in der Informa-
tionsschrift von 2002:

Sowohl beim Einstieg in das Referendariat als auch bei der Einstellung in

_den Lehrerdienst wird mit Anrechnungsverfahren gearbeitet, die auf den
 Examensnoten aufbauen™?. Je besser die Noten des Kandidaten, desto
_ hoher sein Rangplatz auf der Einstellungsliste. Die Zahl der Referendariats-
_ plitze ist beschrankt; eingestellt werden die Notenbesten. Allerdings wer-
~ den die Berechnungsmodalitdten der Noten (also die Formel, die bestimmi,
 welche Examensnoten mit welchem Gewicht verrechnet werden und welche
- eventuell zusdtzlichen Faktoren mit einflieflen) von Land zu Land unter-

schiedlich gehandhabt. Abgesehen davon ist in der Praxis das Annahmever-

~ halten der Lander stark vom jeweils aktuellen Bedarf an Lehrkraften gelei-

tet. So heifft es in dem besagten Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
22.10.1999: ,Die Auswahl der Bewerberinnen und Bewerber im Hinblick
auf die Bedarfssituation in den Unterrichtsfachern sowie im Hinblick auf

_ besondere Qualifikationsprofile bleibt Sache des einstellenden bzw. aufneh-

menden Landes.” Wenn Referendare tatsichlich gebraucht werden, dann
kénnen im Ausnahmefall auch schon Diplom- oder Magister-Absolventen
eine Chance zur Aufnahme erhalten — insbesondere wenn , Not am Lehrer”
ist —, wie das in manchen sogenannten Mangelfichern immer wieder der

 Fall ist. Generell ~ so die Kritik — liefen die Anerkennungsmechanismen

darauf hinaus, dass , Landeskinder”, also Absoclventen von Landesuniversi-
titen bei der Aufnahme in den Vorbereitungsdienst und Absolventen der
landeseigenen Vorbereitungsdienste bei der Einstellung in den Schuldienst
nach wie vor prinzipiell priferiert werden™?. Wenn es politisch gewollt ist,
dass Bildungsangelegenheitenn ausschlieflich in den lidnderhoheitlichen
Kompetenzbereich fallen, dann ist allerdings die Bevorzugung des eigenen

1. Der Beschluss der KMK von 1999 ist in der Informationsschrift der KMK von 2002 enthalten
(www.kmk.org/ fileadmin/ verceffentlichungen_beschluesse/2009/2009_02_05-Informations-
schrift-Gegenseitige-Anerkennung_01.pdf, 25.8.2011).

2. Zum Beispiel fiir Sachsen-Anhalt die Verordnung iiber die Zulassung zum Vorbereitungsdienst
fiir Lehramter bei beschrinkten Kapazitdten (LehrZul-VO) vom 1. Januar 2004 (www.mk-
intern.bildung-lsa.de/Bildung/ve-zulassunglehraemter.pdf, 25.8.2011).

3. Die Anwendung einer ,Landeskinderkiausel” vermuteten Avenarius u.a., 1989, 5.15. Ob dies —
nach 20 Jahren und mehrmals gednderter Rechislage ~ immer noch so ist, wire empirisch zu
untersuchen. Hilfreich in diesem Zusammenhang ware auch eine Zusammenstellung der Verfah-
rLen éur Berechnung der Gesaminote bzw. des Listenplatzes aus 1. und 2. Staatsexamen in den 16

andern.
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Nachwuchses im Sinne einer stringenten und souverdnen Schulpolitik auch
konsequent. Ob sie sachlich sinnvoll®™ " oder der Wirklichkeit von berufli-
cher Mobilitit insbesondere von Familien entspricht, dartiber kann wie-
derum trefflich gestritten werden.

Nach dieser langwierigen Beschlussvorbereitung der KMK kehrte bereits
nach wenigen Jahren die Anerkennungsproblematik wieder auf die Tages-
ordnung zuriick. Mehr noch: Mit der Einfithrung der gestuften Lehramts-
studienginge im Zuge der Bologna-Studienreformen ist die Losung des
Problems wesentlich komplizierter und damit auch dringender geworden.

Die Vielfalt von Studiengéngen im neuen Studiensystem war urspring-
lich im Sinne einer Profilierung der akademischen Ausbildung in den Léan-
dern und deren Hochschulen auch beabsichtigt (vgl. Winter, 2009, 5.20£.).
Denn mit der Studienstrukturreform sollte von den standardisierten
Diplom-Rahmenpriifungsordnungen, die in der Stindigen Kommission von
Kultusministerkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz in langwierigen
und langjahrigen Prozessen ausgehandelt wurden, Abschied genommen
werden. Diese Profilierung der Hochschulen, ihrer Forschungstatigkeit und
ihres Lehrangebots war im Sinne des Wettbewerbsgedankens politisch
gewollt. Das Problem ist nur: Eine Ent-Standardisierung und damit Hetero-
genisierung der Studienginge lauft einer zweiten Hauptforderung der Stu-
dienstrukturreform zuwider, nimlich dem Postulat von innereuropdischer ~
und dazu zahlt auch die innerdeutsche — Mobilitat und Gleichrangigkeit der
Abschliisse. Dieser Zielkonflikt ist ein struktureller, denn Profilierung und
Harmonisierung der Studiengénge sind prinzipiell nicht zu vereinbaren.
Dieses Problem der Heterogenisierung betrifft nun in besonderer Weise auch
die gestuften Lehramtsstudiengénge und die Debatte um die beiden kontra-
ren Modelle des sequenziellen und des integrativen Studiums, wie sie im
ersten Abschnitt beschrieben wurden.

2002 reagierte die KMK auf die Ausweitung der Studienstrukturreform
auf den Lehramtsbereich; sie akzeptierte in ihrem Beschluss™? (vom 1. 3.
2002) ,die in einigen Léndern stattfindenden bzw. in Vorbereitung befindli-
chen neuen Studiengénge, die Bachelor-/Masterstrukturen in der Lehreraus-
bildung vorsehen, und erkennt die Abschliisse an, wenn sie den von der
Kultusministerkonferenz beschlossenen Standards entsprechen:

1. Fin Argument, das dafiir spricht: Das 1. und das 2. Staatsexamen eines Landes bauen schliissig
aufeinander auf. Bin Argument, das dagegen spricht: Einblicke in verschiedene Landesschulsys-
teme, die im Studium des einen Landes und im Vorbereitungsdienst des anderen Landes gewon-
nen wurden, erweitern den fachlichen Horizont des ,werdenden” Lehrers.

2. Mit dem Titel ,Moglichkeiten der Einfithrung von Bachelor-/Masterstrukturen in der Lehreraus-
bildung sowie Strukturierung/Modularisierung der Studienangebote und Fragen der Durchlds-
sigkeit zwischen den Studiengingen” (www.kmk.org/fileadrin/veroeffentlichungen,_beschlu-
esse/2002/2002_03_01-Bachelor-Master-Lehrerpdf, 25.8.2011).
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Drei Punkte sind in diesem Beschluss von 2002 besonders hervorzuheben:
e Erstens spricht sich die KMK fiir das integrative gestufte Lehrerstudium
und gegen das sequenzielle aus (Punkt 1.1).

® Zweitens mochte die KMK die staatliche Verantwortung fiir die
Abschlusspriifungen sichern (Punkt 1.5). Das strukturelle Problem
dahinter ist, dass die in den BA-MA-Studiengingen vorgesehenen stu-
dienbegleitenden Priifungen dem Prinzip der Abschlusspriifungen und
damit auch der staatlichen Abschlussexamina widersprechenf Bislang
nimmt der Staat tiber die Regelungen zu den Staatsexamina (den Lan-
despriifungsverordnungen) Einfluss auf die Universititen, um be-
stimmte Inhalte und Strukturen im Rahmen der Lehrerbildung festzu-
schreiben. In dem genannten KMK-Beschluss heifit es hierzu: Die
#Sicherung der staatlichen Verantwortung fiir die inhaltlichen Anforde-
rungen der Lehrerausbildung” soll entweder , durch weitere staatliche
Abschlusspriifungen” (das heifit, nicht die studien- bzw. modulbeglei-
tenden Priifungsleistungen alleine sollen die Examensnote bilden) oder
durch ,gleichwertige Mainahmen” erreicht werden. Was unter letzte-
rem zu verstehen ist, lisst dieser Beschluss offer. Der Nachfolgebe-
schluss von 2005 wird hier konkreter und benennt die Akkreditierung
als Instrument. Deutlich wird auch hier der Wille der Liander, nicht auf
Einfluss auf die Universititen und ihr Lehrangebot zu verzichten (zum
staatlichen Einfluss in den Akkreditierungsverfahren siehe unten).

¢ Drittens ist wichtig festzustellen, was der Beschluss nicht regelt, namlich

die Grundsatzentscheidungen zu den Abschlussgraden fiir die verschie-
denen Lehramtstypen und damit die Dotierungsfragen fiir die beschif-
tigten bzw. verbeamteten Lehrer. Dass es indes bei der bestehenden Diffe-
renzierung von Lehramtstypen bleiben soll und die Regelstudienzeiten
nicht verlingert werden sollen, macht der Beschluss allerdings deutlich.
Die Lehrémterhierarchie wird folglich nicht angetastet; die genaue Aus-
gestaltung dieser Hierarchie wird hingegen ausgeklammert und damit
den einzelnen Lindern tiberlassen.
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2005 wurde der Beschluss der KMK in Quedlinburg fortgeschrieben (am
2.-3.6.2005)" 1, Da mittlerweile nicht nur einzelne BachelgpMaster—Model.l—
versuche veranstaltet worden sind, sondern manche Linder bereits di;e
Grundsatzentscheidung, die Lehrerstudiengénge generell zu stufen und mit
den neuen universitdren Abschliissen zu versehen, ggtroffen haben, h{czt sich
die KMK in Quedlinburg fiir einen Kompromiss zmsche:p den Arﬂ{ange@
des alten Staatsexamens und der neuen gestuften Abschliisse ents'chzeden..

,Es ist Angelegenheit der Lander zu entscheiden, ob die bisherige Studi-
enstruktur mit dem Abschluss Staatsexamen erhaltsn bleibt oder ob eine
Uberfithrung in die gestufte Studienstruktur erfolgt. . . '

In dem Beschluss wird eine Kehrtwende der KMK in Richtung mteg{a’c‘l—
ves gestuftes Lehrerstudium gesehen™?. Aus dem Wortlaut der Beschliisse
ist dies nicht so leicht abzuleiten. In beiden wird das integrative Studium
gefordert. Auch sonst liegen die Unterschiede eher im Detail:

Die KMK hat sich also sowohl 2002 als auch 2005 fiir ein integratives Stu-
dium der Studienbereiche ausgesprochen. Verzichtet wurgie auf die Benen-
nung von Punkt 1.5 des Beschlusses von 2005, dem stgatllchf:n Einfluss axftf
das Priifungswesen. Anstelle dessen wird der!staathche‘Eu‘;ﬂuss auf die
Akkreditierung der Studiengénge fixiert, die wiederum die Voraussetzung
fiir deren staatliche Genehmigung ist:

itc itel , Eckpunkte fiir die gegenseitige Anerkennung von Bachelor- und Masterabschlis-
. I:elg Ni}fxn’f{igifiieﬁgén%en, mit dene%x gdie Bilc%ungsvoraussetzungen fiir ein Lehramt ver?ﬁflt
werden”  (www.kmk.org/fileadmin/veroeffentiichungen_beschluesse/2005 / 2005m06~1{3§1—< ache-
lor-Master-Lehramt. pdf, 25.8.2011). Mit dem dargm‘fglgengien Beschluss der K . vom
22.9.2005 haben diese ,Eckpunkte” Eingang gefunden in dxe’,,La%}dergimemsamgn St;l} furvor-
gaben (...) zur Akkreditierung von Bachelor- und Mastersts:zdisinggnggn , die darub? mau; %rxz
die Abschlussbezeichnungen ,Bachelor/Master of Education” fiir die gestuften Le rakmtss 1t 1/
enginge erginzt wurden (www.akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhate /Dokumente
kmk/KMEK_LaendergemeinsameStrukturvorgaben.pdf, 25.8.2011).

2. So Bettina Jorzig vom Stifterverband (2007).
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Wiederum unbeantwortet bleiben die Fragen nach den lehramtstypischen
Abschlussgraden und damit nach der Eingruppierung der Dotierung der
verschiedenen Lehrdmter. Strittig ist dies insbesondere beim Grundschul-
lehramt. Ist hierfiir nur ein Bachelor-Abschluss erforderlich oder soll das
Grundschullehramt ~ wie die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW) fordert™ " — aufgewertet werden? Diese Fragen sind nicht nur von
bildungs-, sondern auch von finanzpolitischer Relevanz, denn je hdherwerti-
ger der Abschluss, desto hoher sind auch die jeweilige Dotierung und
schlieflich insgesamt die Staatsausgaben hierfiir. Der Bachelor als Abschluss
fiir Grundschul- und Hauptschullehrer etc. wire in diesem Sinne auch eine
Mafnahme der staatlichen Kostensenkung.

Wenn fiir das jeweilige Lehramt ein Master-Abschluss vonnéten sein
sollte, dann stellt sich die Frage, ob ein Master-Studium in einem oder in
zwei Jahren zu absolvieren ist. Ein einjihriger Master, der auf einem dreijsh-
rigen Bachelor aufbaut, entspricht allerdings der nétigen Punktzahl, die
gemal ,Ldndergemeinsamen Strukturvorgaben gemif §9 Abs.2 HRG fiir
die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengéngen” fiir den Mas-
ter-Grad vonnoten sind™?. Und eben diese Strukturvorgaben sollen nun
laut Quedlinburger Beschluss der KMK in der Akkreditierung, die nun auch
fiir die gestuften Lehramtsstudiengénge angewandt werden soll, abgepriift
werden. Nach diesen Vorgaben kann erst mit 300 Leistungspunkten (also
einem flinf Jahre dauernden Vollzeit-Studium) ein Master-Titel erworben
werden. Mit ihrem Beschluss von 2005, der in der Konsequenz auch Master-
Abschliisse mit nur 240 Punkten vorsah (es sollte ja keine , Verlingerung der
bisherigen Regelstudienzeiten” geben), widersprach die KMK den eigenen
Vorgaben zur Studienstruktur.

Nur zwei Jahre nach dem Quedlinburger Beschluss findet die KMK auf
ihrer 317. Plenarsitzung vom 28. 2. 2007 hierzu eine Lésung (vgl. Korner,
2007, 5.20 £.): ,,Aufbauend auf den Beschliissen der Kulfusministerkonferenz
vom 10.10.2003 in der jeweils giiltigen Fassung (,Strukturvorgaben’) und 02.
06. 2005 (,Quedlinburger Beschluss’) wird beziiglich der Lehramtstypen 1, 2
und 3% (sowie ggf. 6*™¥) im Grundsatz beschlossen:

1. Die Stellungnahme der GEW im Internet: htip://gew.de/Binaries/Binary37771/Dok-LeBi-2007-

01.pdf, 25.8.2011).

2. www.akkreditierungsrat.de/fileadmin /Seiteninhalte/ Dokumente/ kmk/KMK_Laendergemein-

same Strukturvorgaben.pdf, 25.8.2011.

3. Also grob vereinfacht: Primarstufe (Grundschule) und Sekundarstufe I (Hauptschule, Real-

schule).

4. Also Sonder- bzw. Forderschule. Die Definitionen der Lehramistypen sind in der Anlage 1 der

oben genannten Informationsschrift der KMK von 2002 enthalten.
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Doch diese gemeinsame Linie lasst mehr Fragen offen, als sie beantwortet.
Klar ist nun: Egal ob nun ein Bachelor- oder ein Master-Abschluss vorliegt,
210 Leistungspunkte reichen fiir die gegenseitige Anerkennung von Lehrdm-
tern im gehobenen Dienst. Unklar ist, wie die letzte Regelung ,,240 Punkte
plus Teil des Vorbereitungsdienstes = Master-Abschluss” funktionieren kann.
Die Studenten eines achtsemestrigen Lehramisstudiums erhalten demnach
erst nach mindestens einem halben Jahr Vorbereitungsdienst ihren Master-
Abschluss. Um diesen universitiren Master-Abschluss zu erwerben, miissten
sie also zusdtzlich eine staatliche (schulische) Ausbildungsstrecke im Vorbe-
reitungsdienst absolvieren. Wenn man so will, ist dies eine originelle
Losungsvariante der alten Forderung, das universitdre Lehrerstudium und
den Vorbereitungsdienst enger zu verkniipfen. Nur findet diese Verkniip-
fung nicht — wie gefordert — inhaltlich oder organisatorisch, sondern
vielmehr priifungsrechtlich statt. Die Universititen sollen einen Teil des
Referendariats als Studienleistung anerkennen. Wie bei jeder Anerkennung
von Studienleistungen miissen hier sowohl der studentische Zeitaufwand als
auch die erworbenen Kompetenzen mit den im Master-Studium geforderten
iibereinstimmen. Die Anerkennung von Studienleistungen wird tblicher-
weise von den Universititen selbst, zumeist von den jeweiligen Studien- und
Prirfungsausschiissen im Rahmen einer Einzelpriifung vorgenommen.

Diese beiden Regelungen - Referendariatsmodule” fiir den Master-
Abschluss und die Beibehaltung der bestehenden laufbahnrechtlichen Ein-
ordnung — mussten deshalb gefunden werden, weil einerseits manche
Léander einen Master-Abschluss fiir die nicht-gymnasialen Lehramtsstudien-
ginge einrichten wollten, anderseits aber die KMK-Norm, dass fiir einen
Master-Abschluss Module im Umfang von mindestens 300 Leistungspunk-
ten belegt werden miissen, weiterhin gelten sollte.

Die KMK strebte dazu eine pauschale Regelung zur (universitiren) Aner-
kennung des Vorbereitungsdienstes als Teil des Masterstudiums an. Sie ver-
handelte hieritber mit der Hochschulrektorenkonferenz, und im Sommer
2008 einigte man sich auf folgendes Prozedere:

1. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 28.2.2007: Lésung von Anwendungsproblemen
beim Quedlinburger Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 2.6.2005 (www.kimk.org/file-
admin/verceffentlichungen_beschluesse/2007 /2007_02_28-QuedlinburgerBeschluss2005.pdf,
25.8.2011). .
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Damit ist aber nur der Losungsweg, nicht die Losung des Anerkennumngs-
problems vorgezeichnet. Letztlich liefe das Ergebnis dieses Einigungspro-
zesses auf bundesweit einheitliche Modulbeschreibungen fiir die Teile des
Referéendariats hinaus, die im Master-Studium anerkannt werden sollten.
Diese Art ,Referendariatsmodule” miissten alle lehrerausbildenden Univer-
sititen anerkennen, wenn dies nicht fiir sie die Hochschulrektorenkonferenz
ibernimmt. All diese Regelungen greifen jedoch so sehr in den Kompetenz-
bereich der Universitdten ein, dass man gespannt auf die Realisierung sein
darf. Letztlich sind es die Universititen, die diese ,Referendariatsmodule”
anerkenmen miissten, entweder im Verband mit der Hochschulrektorenkon-
ferenz oder in Einzelabstimmung. Ob hier eine angestrebte gemeinsame Ver-
einbarung von Hochschulrektorenkonferenz und KMK die Anerkennungs-
praxis an den Universititen tatsdchlich erleichtern wird, sei dahingestellt.
Vielmehr stellt sich die Frage, ob eine bundesweite Regelung tiberhaupt im
Interesse der Universititen liegt, da sie hier ihre ureigene Kompetenz abtre-
ten wiirden, akademische Bildungszertifikate auszustellen.

Und wenn tatsdchlich eine Einigung gefunden werden wiirde: Wird diese
pauschale Regelung auch dann greifen, wenn ein Studienabsolvent in einem
anderen Bundesland sein Referendariat beginnen méchte? Wird also dann
die ,alte” Heimatuniversitit des Kandidaten die Leistungen im Referenda-
riat aus dem ,neuen” Bundesland anerkennen und dem Kandidaten den
Titel verleihen?

Angesichts der neuen Vielfalt bzw. Uniibersichtlichkeit der Lehrerstudien-
strukturen in den Landern und der komplizierten KMK-Regelungen werden
vermutlich die interféderalen Anerkennungsprobleme in der Praxis beste-
hen bleiben, ja im Vergleich zu den Zeiten des flichendeckenden Staatsexa-
mens wohl oder tibel verschirft werden. Da die Regelstudienzeiten fiir die
Lehramter in den Bundeslindern unterschiedlich ausfallen, muss ein ,Studi-
enortwechsler” in seiner neuen Heimat entweder einige Module ,nachstu-
dieren”, oder ~ falls er in einem relativ langen Studiengang bereits schon

1. Empfehlung der KMK und der HRK zur Vergabe eines Masterabschlusses in der Lehrerbildung
bei vorgesehener Einbeziehung von Leistungen des Vorbereitungsdienstes (Beschluss der KMK
vom 12. 6. 2008/Beschluss der HRK vom 8.7.2008; www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichun-
gen_beschluesse/2008/2008_06_12-Empfehlung-Master-Lehrer-Vorbereitung.pdf, 25.8.2011).
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vergleichsweise viele Schulpraktika absolviert hat —es miisste fiir thn in sei-
ner neuen Heimat extra ein verkiirztes Referendariat angeboten werden.
Andernfalls wiirde er viel Zeit verlieren.

Die Berliner Beschliisse der KMK vom 14.6.2007 flossen dann wiederum
ein in die ,Landergemeinsamen Strukturvorgaben gemdB §9 Abs.2 HRG fiir
die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengangen”® V. Dort
wurde (ebenfalls im Rahmen der besagten Plenarsitzung der KMK am
15.6.2007) auch niedergeschrieben, dass — egal ob das Lehrerstudium mit
einem Bachelor oder einem Master abschlieit — es bei der laufbahnrechtli-
chen Finordnung bleiben solle — auch wenn eigentlich, wie in dem Papier
ebenfalls zu lesen ist, Masterabschliisse dieselben Berechtigungen wie
Diplom- und Magisterabschliisse an Universititen und gleichgestellten
Hochschulen verleihen wiirden. Ein Grundschullehrer kénnte also weiter-
hin — unabhingig von seinem Abschlussgrad — dem gehobenen Dienst zuge-
ordnet werden. Damit widerspricht die KMK indirekt threr eigenen
Beschlusslage, nach der ein akkreditierter Master-Abschluss — egal ob er an
einer Universitit oder Fachhochschule erworben wurde — den Zugang zum
hoheren Dienst erdffne®™?.

Das generelle Problem scheint darin zu liegen, dass die KMK versuchte,
zwei Ziele auf einmal zu erreichen: Auf der einen Seite wollte sie im Sinne
der Kulturhoheit der Lander und des Foderalismuswettbewerbs den Lén-
dern Gestaltungsspielraume zum Zwecke der Profilbildung jenseits standar-
disierter Studienginge einrdumen. Auf der anderen Seite wollte sie die
staatliche Anerkennung der Abschliisse ermdglichen und musste daher for-
male Anerkennungsmechanismen schaffen. Beides geht nur schwerlich
susammen. Hine Mobilitat der ,Lehrer in Ausbildung” wird in erster Linie
durch Standardisierung der Studiengangs- und Referendariatsstrukturen
ermoglicht; Profilbildung hingegen bewirkt Vielfalt, und Vielfalt ist nun ein-
mal das Gegenteil von Standardisierung®¥. Wie generell im gestuften Stu-
diensystem gibt es folglich auch im Bereich der Lehrerstudiengénge ebenso
den Zielkonflikt von Profilierung (auf Landes- oder gar Hochschulebene)
und Vielfalt als Voraussetzung fiir Wettbewerb auf der einen Seite und Stan-
dardisierung als Voraussetzung fiir Mobilitit auf der anderen Seite. Entwe-
der miisste also auf die Vielfalt der Studiengangsstrukturen oder aber auf
die Notwendigkeit formaler Zugangsvoraussetzungen zum Schuldienst ver-
zichtet werden. Letzteres liefe darauf hinaus, die Lehrerausbildung also tat-
gichlich zu entstaatlichen und den Schuldienst zu ,ent-amtlichen”.

Angesichts dieser geballten Problemlage erscheinen die innerdeutschen
Mobilititschancen in der Lehrerausbildung eingeschrénkter denn je. Weiter-

1. www.akkreditierungsrat.de/ fileadmin/Seiteninhalte /Deokumente/ knk/KMK_Laendergemein-
sameStrukturvorgaben.pdf, 25.8.2011.

9 Die zusammen mit der Innenministerkonferenz getroffene Vereinbarung ,Zugang zu den Lauf-
bahnen des hitheren Dienstes durch Masterabschluss an Fachhochschulen” von 2002 im Internet:
wiww.akkreditierungsrat.de/ fileadmin/Seiteninhalte/ Dokumente/kmk/KMK_IMK_2007.pdf,
25.8.2011.

3. Generell zu dieser Problematik im neuen Studiensystem siehe Winter, 2009, 5.17 {f.
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hin unbeantwortet bleiben die oben J

t genannten Fragen nach der Anerken-
nung der Abschliisse und Module und der praktischen Gestaltung eines
Bundeslandwechsels von , Lehrern in Ausbildung”.

W?nn also die formalen Strukturen immer heterogener werden, hier also
nir titber komplizierte Konstruktionen Anerkennungsmechanismen geschaf-
fen werden kénnen, dann bleibt zur Standardisierung und Erleichterung der
Anerkennung noch die curricular-inhaltliche Schiene (insbesondere mittels
vorgegebener Kompetenzbeschreibungen). Dieser Weg ist allerdings aus
grundrechtlichen Erwégungen (der Lehrfreiheit der Universitdtsdozenten)
und auc_h aus Griinden der institutionellen Autonomie der Universititen (in
akademischen Fragen und dazu zdhlen Studium und Lehre) problematisch.

Ein erster Schritt in Richtung inhaltlicher Vereinheitlichung der Lehreraus-
bildung waren die Vorgaben zu den Bildungswissenschaften, die bereits 2004
von der Kultusministerkonferenz beschlossen wurden®?. In einem zweiten
Schritt sollten dann auch flir alle anderen Bereiche Standards entwickelt wer-
den (dazu mehr in dem Beitrag von Ewald Terhard, 5.182 in diesem Band). Im
Oktober 2008 konnten diese inhaltlichen Harmonisierungsbemiihungen in der
universitdren Lehrerbildung in Deutschland abgeschlossen werden. Diese Rah-
menvorgaben, nicht Standards, sondern ,lindergemeinsame inhal’diché
Anforderungen an das Lehramtsstudium” genannt, wurden im Saarbriicker
Beschluss am 16./17. 10. 2008 von der Kultusministerkonferenz verabschie-
det®™? In der Pressemeldung vom 17.10.2008 dazu heifit es™:

_ Diese Vorgaben sind nun von den lehrerausbildenden Universititen in
ihren Curricula umzusetzen. Nicht nur die Konstruktion dieser Standards
sondern insbesondere deren Einhaltung wird von den Kultusministerien
angemahnt und auch konirolliert. In den Akkreditierungsverfahren fiir die

1. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 iber ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bil~

dungswissenschaften” (www.kmk.org/fileadmin/veroeffentli
e it ot 25% ot /veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004 _12

. Landergemeinsame inhaltliche Anforderun tir die Fachwi i
: . gen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken i
ge;szeéggr(bﬂdung. Besch}tﬁs céer Kt/ﬂ’cusminjsterkonferenz vom 16.10. 2008 in dei F:issaungevnog
. 12. WWW. .org/fileadmin/veroeffentlict 2 1esse /2 -
fﬂe~Lemerbﬂdungm.pdkf, & e st lichungen_beschluesse /2008/2008 _10_16-Fachpro-

3. www.kmk.org/presse-und-aktuelles/meldung/ergebnis: i
’ isse-der-323-pls -det- i-
msterkonferenz—am«16-und~17~ok‘cober~2008~n§~saa%br,htx;ﬁ, 25158,2(}1131 'enarsﬁzung derkultusmi

[
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gestuften Studiengénge soll dies iiberpriift werden. In gewisser Weise
bedeutet dies einen Paradigmenwechsel im deutschen Bologna-Reformpro-
zess, da damit auch inhaltliche Standards als Akkreditierungskriterien fun-
gieren. Bislang waren die Vorgaben der KMK zur Akkreditierung von Studi-
engangen weitgehend nur formaler Natur (,Strukturvorgaben”). Angesichts
dieser staatlichen Kanonisierung von Lehr- bzw. Lerninhalten und deren
Monitoring” st6ft die curriculare Gestaltungsfreiheit der Universitaten an
ihre Grenzen.

Mehr noch: Dadurch dass ~ insbesondere fachwissenschaftliche —~ Module
sowohl im Lehramtsstudium als auch im Bachelor-Studium (wie bislang
viele Veranstaltungen auch) Verwendung finden, werden die staatlichen
Einflussméglichkeiten bis in die Modulgestaltung im Rahmen von (eigent-
lich rein universitiren) BA-Studiengingen hineinreichen. Diese Tendenz
wird nochmals verstarkt, wenn aus Griinden knapper werdender Personal-
kapazititen an den Universititen immer mehr Module ,polyvalent”, also
sowohl fiir staatliche als auch universitire Studiengénge angeboten werden
miissen. Dies galt natiirlich auch fiir die alten Studiengéinge, in deren Veran-
staltungen Studenten unterschiedlicher Abschliisse saffen. Nur waren
damals die einzelnen Veranstaltungen und ihre Priifungen nicht direkt exa-
mensrelevant, hatten also nicht den Status von Hochschulpriifungen und
standen daher nicht direkt unter der Kuratel des Ministeriums. Dieser
Zwang zur Polyvalenz von Modulen ldsst sich aus Kapazitétsgriinden kaum
vermeiden. Kaum eine Universitit ist so grof und/oder kann es sich leisten,
fachwissenschaftliche Veranstaltungen bzw. Module nur fiir das Lehrerstu-
dium alleine anzubieten. Die ,Professionalisierungsbefiirworter” hétten
indes gerne diese Ausschliellichkeit (siehe Abschnitt 1); die ,Fachwissen-
schaftler” wehren sich dagegen, da die Universititen aufgrund knapper
Ressourcen in diesem Falle immer weniger Veranstaltungen und letztlich
Studiengénge fiir Studenten, die nicht Lauf Lehramt” studieren, anbieten
konnten. Sie hegen die Befiirchtung, die Universitat, die ehrwiirdige ,uni-
versitas litterarum”, mutiere damit zu einer Art Piddagogischen Hochschule.
Im Studiengang Lehramt an Grundschulen ist indes diese Ausschliefilichkeit
vielerorts (noch) vorzufinden; die , Professionalisierungsbefiirworter” hatten
dieses Modell gerne auf den Sekundarbereich ausgeweitet. Diese , Zwangs-
polyvalenz” von Modulen und die Kanonisierung von Lehrinhalten poten-
zieren allerdings den Einfluss des Staates auf das gesamte Studiensystem:
Mit der Verabschiedung von KMK-Standards bzw. ,léndergemeinsamen
inhaltlichen Anforderungen” fiir das Lehrerstudium erstrecken sich die
staatliche Standardisierung und der ministerielle Einfluss auf die Lehre in
alle fachwissenschaftlichen Studiengénge — und nicht nur in die lehramts-
spezifischen. Damit ist zumindest wieder die Stufe der inhaltlichen Standar-

disierung wie noch zur Zeit der Rahmenpriifungsordnungen erreicht™".

1. Siehe dazu Winter, 2009, 5.9. Die Seite der KMK zu den Rahmenpriifungsordnungen im Internet:
www.kmk.org/ wissenschaft-hochschule /studium-und-pruefung/ rahmenpruefungsordnun-
genhiml, 25.8.2011.
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Wenngleich diese Standards relativ offen formuliert sind, ein inhaltlicher
Rahmen wiire gesetzt und die akademische Gestaltungsfreiheit in Studium
und Lehre in eigentlich rein-universitiren Studienangeboten wieder
beschrénkt. Die curriculare Deregulierung, die im Zuge des Bologna-Pro-
zesses betrieben wurde, wire damit faktisch am Fnde.
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