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Die Transparenz und Vergleichbarkeit von
Studiengingen der Wirtschaftspidagogik
im Spiegel hochschulpolitischer
Reformbemiihungen

The transparency and comparability of business and economics education
degree programs in the context of higher education policy reforms

KURZFASSUNG: Die Reformen des Bologna-Prozesses, des New Public Managements und
der Lehrerbildung zielen auf die Entwicklung transparenter und vergleichbarer Studienginge
ab. Bislang werden die Innovationsprozesse des tertiaren Bildungssektors allerdings eher von
bildungspolitisch inspirierten denn von empirisch abgesicherten Mafinahmen geprigt. Ge-
genstand der vorliegenden Studie ist eine umfassende Curriculumanalyse aller Bachelor- und
Masterstudienginge der Wirtschaftspiadagogik an deutschen Universititen. Die Rahmenbedin-
gungen, Ziele, Strukturen und Inhalte der Bildungsginge werden hinsichtlich der Transparenz
und Vergleichbarkeit untersucht. Dariiber hinaus wird thematisiert, wie das Basiscurriculum
der Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) zur Konstituierung einer starken disziplindren Aufenlegitimitit
beitrdgt. Die Ergebnisse der Arbeit belegen eine hohe Heterogenitit der im Fokus stehenden
Bildungsginge und weisen auf die Notwendigkeit einer intensiven Entwicklungs- und Imple-
mentationsarbeit disziplindrer Grundsatzdokumente hin. Sie dienen so der empiriegestiitzten
Entwicklung wirtschaftspidagogischer Studienginge.

Schlagworte: Curriculumanalyse, Studienginge der Wirtschaftspadagogik, Transparenz, Ver-
gleichbarkeit, Disziplinpolitik

ABSTRACT: The reforms of the Bologna Process, the New Public Management and the teacher
training aim at the development of transparent and comparable degree programs. So far, the
innovation processes of the tertiary education sector are influenced by educational policy rath-
er than empirical evidence. This study contributes to this research gap by offering empirical
evidence based on a comprehensive curriculum analysis, focusing on all bachelor’s and mas-
ter’s programs of business and economics education at German universities. Their frameworks,
objectives, structures and contents are analyzed in terms of transparency and comparability.
In addition, the focus will be on the extent to which the basic curriculum of the division Vo-
cational Education and Training of the German Educational Research Association (GERA)
contributes to external legitimacy. The results show a high heterogeneity of the respective de-
gree programs and therefor point to the need for intensive development and implementation
of discipline policy documents. Thus, the findings serve the empirically-based development of

degree programs.
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1 Einleitung

Der Bologna-Prozess steht an der Wende zum 21. Jahrhundert fiir weitreichende Stu-
dienreformen, die einen einheitlichen europiischen Hochschulraum mit einer hohen
Studierendenmobilitit etablieren sollen. Um entsprechend transparente und vergleich-
bare Studienginge zu entwickeln, werden in Deutschland zahlreiche formelle (Neu-)
Ordnungsmafinahmen ergriffen (vgl. 0. v. 1999). Die Regulierung fachspezifischer Stu-
dienginge erfolgt bspw. durch die Landeshochschulgesetze und die Akkreditierungs-
richtlinien (vgl. HRK 2004, 19 ff.). Dariiber hinaus unterliegen die Ausgestaltungen leh-
rerbildender Studienginge den Eigendynamiken der Lehrerbildungsreformen. Diese
Bildungsginge werden z. B. von landesrechtlichen Regelungen oder von den Standards
fiir die Lehrerbildung geprigt (vgl. BECK 2007, 3ff.).

Obwohl die Uberpriifung der Umsetzung ein immanenter Bestandteil aktueller Re-
formprozesse sein sollte, liegen bislang kaum empirische Erkenntnisse zur realen Aus-
gestaltung von Studiengingen vor. Daraus folgt, dass die Innovationsprozesse des ter-
tidren Bildungssektors eher durch bildungspolitisch inspirierte, strukturelle Reformen
geprigt sind (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA und KUHN 2010, 1). Dies gilt nach
PATZOLD (2012, 14) auch fiir berufs- und wirtschaftspidagogische Bildungsginge.

Im Folgenden werden die Ergebnisse einer umfassenden Curriculumanalyse aller
Bachelor- und Masterstudienginge der Wirtschaftspadagogik an deutschen Universita-
ten vorgestellt. Im Fokus der Untersuchungen steht die Frage nach der Transparenz und
Vergleichbarkeit der Bildungsginge als einem zentralen Ziel des Bologna-Prozesses.
Ferner wird aus wissenschaftssoziologischer Perspektive diskutiert, ob sich das Basis-
curriculum der Sektion BWP der DGSE zur Konstituierung einer starken disziplindren
Aufenlegitimitit eignet (vgl. LEPSIUS 1973, 106f.). Das im Zuge der skizzierten hoch-
schulpolitischen Reformbemiihungen entwickelte und kiirzlich aktualisierte Statut zielt
neben der Stirkung der diszipliniren Binnenlegitimitit durch die Konsolidierung des
normativen, inhaltlichen und strukturellen Rahmens fiir berufs- und wirtschaftspad-
agogische Studienginge auch auf die Sicherung deren Qualitit im deutschsprachigen
Raum ab: ,Mit dem Basiscurriculum verbindet sich [...] die Erwartung, dass lokale Lehr-
programme auf einen einheitlichen Rahmen bezogen werden und in ihren wesentlichen In-
halten iibereinstimmen.” (SEKTION BWP DER DGFE 2014, 6 sowie 2003, 4f.) Schlieflich
dienen die Resultate der Studie als Grundlage einer empiriegestiitzten Entwicklung
wirtschaftspadagogischer Studienginge (vgl. SOLL 2016).

Die Studiengangentwicklung wird sowohl von normativen als auch von formellen
Orientierungsrahmen beeinflusst. Dementsprechend erfolgt in Kapitel 2 eine theore-
tische Auseinandersetzung mit grundsitzlichen Studienzielen sowie mit der Fachsys-
tematik und der Handlungsorientierung als Leitlinien wirtschaftspidagogischer Studi-
enginge. Vor diesem Hintergrund wird in Kapitel 3 ein Uberblick iiber die aktuellen



Die Transparenz und Vergleichbarkeit von Studiengingen der Wirtschaftspidagogik 399

formellen Vorgaben der Entwicklung tertidrer Bildungsginge erarbeitet. Gegenstand
von Kapitel 4 ist das Untersuchungsdesign der Curriculumanalyse. In Kapitel s werden
die Ergebnisse der Studie zur Transparenz und Vergleichbarkeit wirtschaftspidagogi-
scher Studienginge prisentiert, ehe die Arbeit in Kapitel 6 mit einer Zusammenfassung
und einem Fazit schlief3t.

2 Ziele und Orientierungsrahmen von Studiengingen aus theoretischer
Perspektive

Im Zentrum von Hochschulreformen stehen die Ziele, Strukturen, Rahmenbedingun-
gen und Inhalte von Studiengingen. Als normative Setzungen bilden sie den Rahmen
universitirer Lehr-Lern-Prozesse und bieten Orientierung fiir an der Hochschullehre
teilhabende Akteurinnen und Akteure (vgl. BRINKER und TREMP 2012, 9f.). Zu Be-
ginn des Bologna-Prozesses wurden vor allem die Strukturen und Rahmenbedingun-
gen tertidrer Bildungsginge umgestaltet. Derzeit stehen verstarkt Fragen der Auswahl,
Ordnung und Reihung von Lehrzielen und -inhalten sowie die diesen zugrunde liegen-
den Prinzipien zur Diskussion (vgl. GERHOLZ und SLOANE 2013, 6). Dieses Kapitel
beleuchtet die Diskurse um die Ziele des Studiums sowie um Orientierungsrahmen
wirtschaftspadagogischer Studienginge, da diese die Ausgestaltungen der Bildungsgin-

ge pragen.

2.1 Die Ziele von Studiengingen

Ausgangspunkt der Diskussionen um die grundsitzliche Ausrichtung universitirer Bil-
dung sind hiufig das umfassende Bildungsideal und die Universititsidee von v. HUM-
BOLDT (vgl. SCHULTHEIS et al. 2008; WELBERS 2009)." Diese basieren auf den drei
Sdulen ,Wissenschaft als Bildung®, ,Einheit von Lehre und Forschung® und ,Freiheit
der Wissenschaft” (vgl. Lundgreen 1999, 147).

Die Ziele des Studiums stehen aktuell auch unter dem Schlagwort der Employabili-
ty zur Diskussion. KRAUS (2012, 312) bezeichnet diese als ,die Befihigung des Einzelnen,
fortlaufend erwerbstitig zu sein.” Allerdings wird das Konzept keineswegs einheitlich ver-
wendet. SCHUBARTH und SPECK (2013) haben im Auftrag der Hochschulrektorenkon-
ferenz (HRK) eine umfassende Studie zu Employability im Hochschulsektor durchge-
fuhrt. Die Autoren kommen dabei zu dem Ergebnis, dass es sich insgesamt um einen
uniibersichtlichen, kontroversen und wenig elaborierten Diskurs handelt. Gemeinsam
ist den Definitionen in der Regel, dass der Zugang zu einem Arbeitsplatz, dessen Siche-

1 Die Ziele des Studiums werden seltener vor dem Hintergrund soziologischer Theorien diskutiert (vgl.
bspw. KLUVER 1983; BLOMEKE 2004; SOLL 2016). Dabei eignet sich z. B. die , Theorie der Universitit“ von
PARSONS und PLATT (1973) in besonderer Weise, um die zahlreichen gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen, welche Studienziele beeinflussen, zu systematisieren (vgl. BECKER 1983, 30 ff.).
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rung oder die Aufnahme einer neuen Beschiftigung im Fokus stehen (vgl. SCHUBARTH
und SPECK 2013, 12 ff.). Im Vergleich zu den Ansitzen v. HUMBOLDTS hat das Studium
somit einen wesentlich enger gefassten Zweck.

In Bezug auf die Ausrichtung universitirer Bildung herrschen zwischen verschie-
denen Interessengruppen vielfiltige Meinungsunterschiede. Einen allgemeinen Ori-
entierungsrahmen bietet das Hochschulrahmengesetz (HRG) (vgl. sScHUBARTH und
SPECK 2013, 11ff.). Dort sind die Ziele des Studiums wie folgt definiert: ,Lehre und Stu-
dium sollen den Studenten auf ein berufliches Titigkeitsfeld vorbereiten und ihm die dafiir
erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und Methoden dem jeweiligen Studiengang
entsprechend so vermitteln, daf8 er zu wissenschaftlicher oder kiinstlerischer Arbeit und zu
verantwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat
beféhigt wird.” (HRG vom 12.04.2007, § 7)*

Die angesprochenen Zielkategorien universitirer Bildung stoflen aufgrund ihrer je-
weiligen Schwerpunkte an konzeptionelle Grenzen. Das komplexe Zielbiindel des Stu-
diums ldsst sich mit der hochschuldidaktischen Theorie der Bildung und Ausbildung
an Hochschulen von HUBER (1983) systematisieren (vgl. WiLDT 2012, 268 ff.; BUSCH-
FELD und DILGER 2013, 207f.). Der die Gestaltung von Studiengingen beeinflussende
Bildungsauftrag der Universitit wird von einem Spannungsfeld zwischen Wissenschaft,
Praxis und Person bestimmt (vgl. HUBER 1983, 127 ff.), das in Abbildung 1 dargestellt ist.

Bei der Bestimmung von hochschulischen Bildungszielen und der Gestaltung von
Studiengingen wirken stets simtliche Dimensionen zusammen (vgl. WILDT 2012,
269f,; BUSCHFELD und DILGER 2013, 208). Die einseitige Fokussierung auf eine der
Sphiren Wissenschaft, Praxis oder Person fithrt dagegen zu einer Trivialisierung der
Ausrichtung des Studiums (vgl. HUBER 1983, 127 ff.).

2 Aktuell sind fiir die Entwicklung von Studiengingen die jeweiligen Landeshochschulgesetze handlungs-
leitend, da das HRG im Zuge der im Jahr 2006 verabschiedeten Foderalismusreform vollstindig abge-
schafft werden sollte (vgl. GIESEKE 2012, 3f.). Die durch die Bundeslinder festgelegten Ziele des Studi-
ums dhneln denen des HRG allerdings im Wesentlichen (vgl. sOLL 2016, 811.).
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Abb. 1: Theorie der Bildung und Ausbildung an Hochschulen

(Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an wiLDT 2012, 268 f.)

Vor dem Hintergrund dieser das Studium allgemein betreffenden Zieldiskussionen wer-
den in folgendem Abschnitt Orientierungsrahmen vorgestellt, welche speziell fiir das
Studium der Wirtschaftspadagogik charakteristisch sind.

2.2 Orientierungsrahmen wirtschaftspadagogischer Studienginge

Das Studium der Wirtschaftspddagogik soll Studierende auf Titigkeiten in der schu-
lischen und auferschulischen Aus-, Fort- und Weiterbildung im kaufménnischen Be-
reich vorbereiten (vgl. LEMPERT 2010, 21).

Derzeit lassen sich zwei verschiedene Modelle des Studiums der Wirtschaftspada-
gogik identifizieren. Das polyvalente Studiengangmodell basiert auf dem Konzept der
Ausbildung von Diplom-Handelslehrern. Es ist zu Beginn des 20. Jahrhunderts parallel
zum Studium der Betriebswirtschaftslehre entstand (vgl. DEISSINGER und SEIFRIED
2010, 222ff.). Das lehrerbildende Studiengangmodell entwickelte sich im Rahmen der
Lehrerbildung fiir den gewerblich-technischen Bereich, die sich um die Mitte der 1920er
Jahre etablierte und mit Staatsexamina abschloss. Im Zuge der Implementierung be-
ruflicher Fachrichtungen fiir das berufsbildende Schulwesen durch die Kultusminister-
konferenz (KMK) im Jahr 1973 hielt ,Wirtschaft und Verwaltung® auch Einzug in diese
Lehramtsstudienginge (vgl. REINISCH 2002, 7). Fiir beide Studiengangmodelle wer-
den im Zuge der aktuellen Studienreformen Bachelor- und Masterabschliisse vergeben.

Inhaltlich kann ferner zwischen der Studienrichtung I, in der die Vertiefung wirt-
schaftswissenschaftlicher Ficher im Fokus steht (sog. affine Studienkombination) und
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der Studienrichtung II, in der das Studium eines an berufsbildenden Schulen angebo-
tenen Schulfachs erfolgt (sog. nicht-affine Studienkombination), unterschieden werden
(vgl. SLOANE 2004, 353 fF.).

Im Zuge der Konstituierung der Wissenschaftsdisziplin Berufs- und Wirtschaftspad-
agogik und der entsprechenden Studienginge haben sich verschiedene Bezugssysteme
herausgebildet, in denen unterschiedliche disziplinare Selbstverstindnisse kulminieren.
Gegenstand der folgenden Ausfithrungen sind beispielhaft zwei unterschiedliche nor-
mative Orientierungsrahmen zur Ausrichtung des wirtschaftspidagogischen Studiums:
die Fachsystematik nach zaBECK (1992, 1995) und die Handlungsorientierung nach
TRAMM (2000). Die beiden Ansitze werden hinsichtlich der zu verfolgenden Studien-
ziele und der inhaltlichen Studienschwerpunkte verglichen.

Die Fachsystematik als Orientierungspunkt des Studiums der Wirtschaftspidagogik

Das Studium der Wirtschaftspidagogik zielt nach zABECK (1992, 137) darauf ab, ,Stu-
denten als kiinftige Tréger eines bestimmten Berufs bzw. als kiinftige Inhaber eines bestimmten
Amts in den Sinnhorizont ihrer spiteren Aufgabe einzufiihren, sie zum werterfiillten berufli-
chen Engagement anzuregen und zu befihigen sowie ihnen notwendige und niitzliche Kennt-
nisse zu erschliefen.”

Die Ableitung der Studieninhalte baut auf einer ganzheitlichen Idee von wirtschafts-
beruflicher Erziehung auf. Diese beriicksichtigt die kiinftigen Anforderungen in Beruf,
Politik und Gesellschaft, die an die durch die Absolventinnen und Absolventen des
Studiums zu Qualifizierenden gestellt werden. Letztgenannte sollen dabei unterstiitzt
werden, sich als Personlichkeiten zu reflektieren und ein entsprechendes Selbstkonzept
zu entwickeln (vgl. ZABECK 1992, 152 f.).

Indem bei der Entwicklung des Studiums die berufliche Realitit und die Beson-
derheiten der schulischen und betrieblichen Berufsausbildung beriicksichtigt werden,
erfolgt die Minimierung der Gefahr einer bezugswissenschaftlichen Verkiirzung (vgl.
ZABECK 1995, 475 ff.). Dies bedeutet allerdings nicht, dass im Rahmen des Studiums der
Anspruch der Vermittlung einer fachwissenschaftlichen Systematik aufgegeben werden
soll. Die fiir das wirtschaftspadagogische Studium mafigebliche Berufswelt ist aufgrund
ihrer Komplexitit wissenschaftsbedingt und wissenschaftsbestimmt (vgl. ZABECK 1995,
4871.). Neben der Aneignung eines systematischen Wissenskorpus sowohl in den Fach-
wissenschaften als auch in der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik macht die Partizipati-
on am Prozess der Erkenntnis durch Forschung die Wissenschaftlichkeit des Studiums
aus (vgl. ZABECK 1995, 479 f.).

Die Handlungsorientierung als Orientierungspunkt des Studiums der Wirtschaftspdadagogik

TRAMM (2000, 136) sieht ,als Ziel der Handelslehrerausbildung die Fihigkeit und Bereit-
schaft zu einem theoriegeleitet-reflexiven, erfahrungsoffenen und verantwortlichen Handeln
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in padagogischen Handlungsfeldern.” Studiengangkonzeptionen sollten auf dem umfas-
senden curricular-didaktischen Leitbild der Handlungsorientierung basieren, das von
Vertreterinnen und Vertretern der Berufs- und Wirtschaftspadagogik urspriinglich fur
die Gestaltung der beruflichen Ausbildung ausgearbeitet wurde (vgl. TRAMM 2000,
126 ff).

Demnach bilden die zu antizipierenden Anforderungen und Gestaltungsprobleme
des Lehrberufs die Orientierungspunkte der Lehramtsstudienginge. Diese sind im
Rahmen des Studiums beispielhaft darzustellen und zu reflektieren (vgl. TRAMM 2000,
133£.). Studieninhalte sind anhand relevanter Problemfelder durch die aufeinander bezo-
gene Vermittlung fachsystematisch strukturierter Wissensbestinde und entsprechender
Anwendungskontexte zu vermitteln. So wird die praktische Bedeutung theoretischer
Ausfithrungen offengelegt. Gleichzeitig erfolgt der Bezug zu den kiinftigen Handlungs-
feldern (vgl. TRAMM 2000, 1381F.). Die daraus resultierende wirtschaftspadagogische
Professionalitit ist vor dem Hintergrund gesellschaftlicher, politischer und wirtschaftli-
cher Entwicklungen dynamisch zu verstehen. Einerseits kann das Wissen und Kénnen
in diesem Kontext durch die (selbst-)kritisch-experimentelle Haltung stetig iiberpriift
und angepasst werden. Andererseits erméoglicht diese im Rahmen individueller Ent-
wicklungsprozesse die Ausbildung eines padagogischen Ethos und einer balancierten
Identitit (vgl. TRAMM 2000, 136 ff.).

Die Ausfithrungen zu den Orientierungsrahmen wirtschaftspiadagogischer Studi-
enginge veranschaulichen unterschiedliche Auslegungen des Theorie-Praxis-Problems
(vgl. NEUWEG 2007, 1ff.). In Bezug auf die Hochschulbildungstheorie von HUBER
(1983) ist die Konzeption von ZABECK (1992, 1995) stirker an der Wissenschaft ausge-
richtet (vgl. auch DUBS 1999), withrend bei der von TRAMM (2000) eher die Situation
und die Personlichkeit im Fokus stehen (vgl. auch GERHOLZ und SLOANE 2008). Die
Ausrichtung eines Studiengangs an einem solchen Konzept hat folglich Auswirkungen
auf dessen Ziele, Rahmenbedingungen, Strukturen und Inhalte.

Die Diskurse um die Ziele und Orientierungsrahmen von Studiengingen miissen
bei deren Untersuchung beriicksichtigt werden (vgl. SOLL 2016, 40ff.). Dies gilt glei-
chermaflen fiir formelle Vorgaben zur Studiengangentwicklung, die Gegenstand des
folgenden Kapitels sind.

3 Formelle Vorgaben zur Studiengangentwicklung

Die Entwicklung eines transparenten und vergleichbaren Studiengangs beginnt an einer
Hochschule gemif3 des Leitfadens ,Zehn Schritte nach ,Bologna™ der HRK mit der
Initiierung und Vernetzung entsprechender Arbeitsprozesse und der Klirung von Rah-
menbedingungen. Anschliefend miissen die Zielsetzung des Bildungsgangs definiert,
ein Konzept erarbeitet, die Lehrimporte und -exporte abgestimmt, neue Priifungs- und
Studienordnungen entwickelt, die Genehmigung, Anzeige und Akkreditierung veran-
lasst, das Studienangebot beworben und dessen Monitoring und Evaluation in Gang ge-
setzt werden. Zur Klirung der Rahmenbedingungen gehort die Sichtung der formellen
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Vorgaben, welche die Gestaltung des Bildungsgangs regeln (vgl. HRK 2004, 10f.). Diese
werden insbesondere von den gesetzgebenden Instanzen des Bundes und der Linder
sowie von der KMK, der HRK, dem Wissenschaftsrat und dem Akkreditierungsrat ver-
offentlicht.

Eine Ubersicht iiber alle fiir die Entwicklung wirtschaftspidagogischer Studien-
ginge vorgeschriebenen Normen lag bisher nicht vor. Den Ausgangspunkt zu deren
Recherche bildeten die vom bildungspolitischen Foderalismus gepragten Landeshoch-
schulgesetze als rechtliche Basis der Studiengangentwicklung (vgl. SOLL 2016, 79 ff. und
133ff.). Um die Qualitit der tertidren Bildungsginge zu sichern und zu entwickeln, sch-
reiben diese Gesetzestexte — mit Ausnahme des sachsischen — die Akkreditierung vor
(vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2012, 38). Akkreditierungsrelevant sind die in Tabelle 1 auf-
gefiihrten Vorgaben. Dariiber hinaus fordert die Sektion BWP, dass auch das Basiscur-
riculum im Rahmen von Akkreditierungsprozessen beriicksichtigt wird (vgl. sEkTION
BWP DER DGEFE 2014, 3).

Beziiglich der formellen Vorgaben stellt sich die Frage, welche Regelungen in diesen
zu den Zielen, Inhalten, Strukturen und Rahmenbedingungen von wirtschaftspadago-
gischen Studiengingen zu finden sind.

Eine umfassende Dokumentenanalyse zeigt, dass die Ziele des Studiums in den Vor-
gaben zu fachspezifischen Studiengingen relativ einheitlich und breit definiert werden.
Zu den Studienstrukturen und -rahmenbedingungen finden sich im Gegensatz zu In-
halten sehr konkrete Richtlinien. Die Abwesenheit inhaltlicher Maf3stibe stimmt mit
den Grundsitzen der Akkreditierung tiberein. Sie kann auf den vom New Public Ma-
nagement forcierten Paradigmenwechsel von einer Input- zu einer Outcome-Steuerung
zuriickgefithrt werden (vgl. WILDT 2007, 44f.). Fachlich-inhaltliche Standards sind
demnach im Rahmen von Peer-Review-Verfahren durch geeignete Gutachter zu priifen
(vgl. KAUFEMANN 2012, 82).
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Tab. 1: Uberblick iiber formelle Vorgaben fachspezifischer und lehrerbildender Studienginge
(Quelle: eigene Darstellung)

Fachspezifische Studienginge: Lehramtsspezifische Studienginge:
Nr. Vorgabe: Fokus: Nr. Vorgabe: Fokus:
Zi In St Ra Zi In St Ra

1. Landeshochschulgesetze X x x |1 Rechtliche Regelungen X X X X

(16 Bundeslinder) (9 Bundeslinder)?
2. Lindergemeinsame Struktur- x X |2. Rahmenvereinbarungiiberdie x x x x

vorgaben fiir die Akkreditie- Ausbildung und Priifung fiir ein

rung (vgl. KMK 2010) Lehramt der Sekundarstufe 11

(berufliche Ficher) oder fiir die
beruflichen Schulen (Lehr-
amtstyp 5) (vgl. KMK 2013)

3. Auslegung der ,Linderge- x x |3. Standards fiir die Lehrerbil- X X X
meinsamen Strukturvorgaben dung: Bildungswissenschaften
fiir die Akkreditierung“ durch (vgl. KMK 2014¢)

den Akkreditierungsrat (vgl.
AKKREDITIERUNGSRAT 2013C)

4. Landesspezifische Strukturvor- X X |4. Landergemeinsame inhaltliche x x x x
gaben fiir die Akkreditierung Anforderungen fiir die Fachwis-
(vgl. AKKREDITIERUNGSRAT senschaften und Fachdidaktiken
2012, 2013a) (vgl. KMK 2014a)
5. Regeln fiir die Akkreditierung ~ x X X |5 Basiscurriculum fiir das univer- x X X
(vgl. AKKREDITIERUNGSRAT sitire Studienfach Berufs- und
2013b) Wirtschaftspidagogik (vgl.
SEKTION BWP DER DGFE 2014 )*
6. Vorgaben der Akkreditierungs- x X X
agenturen AQAS, ACQUIN
und ZEvA$
7. Qualifikationsrahmen fiir Deut- x X X

sche Hochschulabschlisse
(vgl. BMBF et al. 2005)
Legende:
Zi: Ziele, In: Inhalte, St: Strukturen, Ra: Rahmenbedingungen

3 Das Studium der Wirtschaftspadagogik wird aufler in Bremen und Brandenburg in allen Bundeslindern
angeboten. Sieben Bundeslinder (Bayern, Berlin, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfa-
len, Schleswig-Holstein und Thiiringen) regeln dieses iiber Lehrerbildungsgesetze und zwei (Niedersach-
sen und Rheinland-Pfalz) iiber Erlasse und Verordnungen. In fiinf Bundeslindern (Baden-Wiirttemberg,
Hamburg, Saarland, Sachsen und Sachsen-Anhalt) gibt es dagegen keine entsprechenden Normen. Dies
zeigt nach WALM und WITTEK (2014, 16), dass die Bedeutung, welche die einzelnen Bundeslinder der
Lehrerbildung zuschreiben, und die Transparenz, mit der sie deren Regulierung darstellen, stark variiert.

4  Wihrend die Studieninhalte bei der Einfithrung des Basiscurriculums im Fokus standen, konzentriert sich
die iiberarbeitete Version eher auf die Studienziele (vgl. Sektion BWP der DGfE 2003, 8 ff. sowie 2014, 6 ,;
SOLL 2016, 154 fF.).

5 Die Analyse basiert auf dem Informations- und Arbeitsmaterial fiir die Akkreditierung der ,, Agentur fiir
Qualititssicherung durch Akkreditierung von Studiengingen* (AQAS), des ,Akkreditierungs-, Certifi-
zierungs- und Qualititssicherungs-Instituts“ (ACQUIN) und der ,Zentralen Evaluations- und Akkre-
ditierungsagentur Hannover“ (ZEvA) (vgl. AQAS 2013; ACQUIN 2014; ZEBVA 2014). Wihrend der An-
fertigung der vorliegenden Studie (Stand: Februar 2015) waren bereits 76,3 % (s8) der 76 Bildungsginge
akkreditiert, 56,9 % (33) von der AQAS, 17,2 % (10) vom ACQUIN und 13,8 % (8) von der ZEvA.
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Die Vorgaben zu lehramtsspezifischen Studiengingen beinhalten neben Regelungen
zu deren Zielen, Strukturen und Rahmenbedingungen auch inhaltliche Prizisierungen.
Einerseits dhneln sich die Richtlinien hiufig. Andererseits weicht die Intensitit, mit der
die Kernelemente von Studiengingen beschrieben werden, zum Teil deutlich vonein-
ander ab. Dies gilt insbesondere fiir zu lernende Inhalte und zu erwerbende Leistungs-
punkte. Die ausgepragte inhaltliche Bestimmung des Studiums steht im Widerspruch
zu den Grundsitzen der Akkreditierung. Folglich werden lehrerbildende Studienginge
stirker reglementiert als fachspezifische.

Dieser Unterschied offenbart sich auch beim Vergleich der Akkreditierungsverfah-
ren. Die Einrichtung neuer bzw. die Anderung bestehender fachspezifischer Studien-
ginge wurde durch die Einfithrung des Akkreditierungssystems dereguliert, indem die
Bildungsginge nicht mehr staatlich genehmigt werden miissen. Bei der Akkreditierung
lehrerbildender Studienginge entsenden die verantwortlichen Ministerien dagegen
hiufig Staatsvertreterinnen und -vertreter mit Vetorecht in die Gutachterinnen- und
Gutachtergruppen (vgl. REUTER 2007, 124). Der Nachteil fiir diese Studienginge be-
steht darin, dass sie von der Scientific Community aufgrund der starken staatlichen Re-
gulierung des Ofteren nicht als forschungsorientiert und somit nicht gleichwertig zu
anderen Studiengingen angesehen werden (vgl. SLOANE 2010, 4 f.).

Die Analyse der formellen Vorgaben zur Entwicklung von Studiengingen zeigt ne-
ben inhaltlichen Gemeinsamkeiten und Unterschieden hinsichtlich der Kernelemen-
te, dass die Entwicklungsprozesse nicht auf einem einheitlichen formellen Verfahren
basieren, das bspw. mit dem der Ordnung und Neuordnung von Ausbildungsberufen
vergleichbare wire. Die Regelungsdichte fiir einen Studiengang ist vom Bundesland,
in dem dieser angeboten wird und von der verantwortlichen Akkreditierungsagentur
abhingig. Insgesamt ist davon auszugehen, dass die Unterschiede in den Verfahren der
Studiengangentwicklung sowie in den formellen Vorgaben dem Ziel einer transparen-
ten und vergleichbaren Gestaltung von Studiengingen entgegenwirken.

Die Diskussion von Studienzielen und Orientierungsrahmen wirtschaftspidagogi-
scher Studienginge sowie formeller Vorgaben zu deren Entwicklung bilden die Basis
fur die vorliegende Curriculumanalyse. Das Untersuchungsdesign ist Gegenstand des
nichsten Kapitels.

4 Untersuchungsdesign der Curriculumanalyse

Die Entwicklung transparenter und vergleichbarer Studienginge steht im Zentrum des
Bologna-Prozesses. Tertidre Bildungsginge wurden diesbeziiglich allerdings bisher nur
selten empirisch untersucht (vgl. bspw. GENSCH und SCHINDLER 2003; SCHINDLER
2004; HILDEBRAND et al. 2008; WINTER und ANGER 2010). Auch in der Lehrerbil-
dungsforschung werden kaum entsprechende Curriculumanalysen durchgefiihrt (vgl.
TERHART 2013, 411f.). Fiir wirtschaftspidagogische Studienginge liegen ebenfalls nur
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vereinzelte Forschungsarbeiten vor (vgl. bspw. BUCHMANN und KELL 2001; TERHART
etal. 2010).°

Ausgehend von diesem Desiderat basiert die vorliegende Untersuchung wirt-
schaftspadagogischer Studienginge auf dem Ansatz zur Curriculumanalyse von KLU-
VER und SCHMIDT (1979).” Dessen Kern bilden wissenschaftssystematische Analysen,
da Studienginge auf den Selbstverstindnissen der fiir diese verantwortlichen wissen-
schaftlichen Disziplinen basieren (vgl. KLUVER und SCHMIDT 1979, 139 ff.). Die Au-
toren entwickelten den Ansatz als Alternative zur Berufsfeldforschung, da deren Be-
mithungen, geeignete Ziele und Inhalte universitirer Bildungsginge auf Basis der
Untersuchung von Berufsfeldern abzuleiten, bereits zur Zeit der Studienreformdiskus-
sionen der 1960er und 1970er Jahre als gescheitert galten (vgl. KLOVER und SCHMIDT
1979, 135).

Die Analyse von Curricula mittels empirischer Methoden zielt darauf ab, die Ent-
scheidungen und Begriindungen des Curriculums zu untersuchen. Dabei kann sowohl
der Entscheidungsprozess als auch dessen Produkt betrachtet werden. Nach MERKENS
und STRITTMATTER (1975, 199f.) lassen sich curriculare Entscheidungsprozesse vor
allem durch teilnehmende Beobachtungen und Befragungen untersuchen. Im Fokus
stehen bspw. die Ermittlung der Protagonisten der Curriculumentwicklung, deren Ori-
entierungen und Arbeitsweisen. Curriculare Entscheidungsprodukte konnen mittels
Inhaltsanalysen und Befragungen untersucht werden. Von Interesse sind hierbei die
konkreten Ausgestaltungen von Zielen, Inhalten, Strukturen und Rahmenbedingungen.

In dieser Arbeit werden in Bezug auf wirtschaftspidagogische Studienginge Ent-
scheidungsprozesse und -produkte fokussiert. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber das
Untersuchungsdesign der Curriculumanalyse.

Den Ausgangspunkt der Untersuchung der curricularen Entscheidungs- bzw. Ent-
wicklungsprozesse bilden Dokumentenanalysen der Vorgaben zu Kernelementen von
Curricula in Gesetzen, Verordnungen, Beschliissen und Grundsatzdokumenten (siehe
Kapitel 3). Erginzend erfolgte eine leitfadengestiitzte explorative Experteninterview-
studie mit 14 Professorinnen und Professoren an 12 Universititen aus 9 Bundeslindern
zu deren Orientierungen bei der Studiengangkonzeption, die inhaltsanalytisch ausge-
wertet wurde.

6 In diesem Kontext kann dariiber hinaus auf die Ubersicht , Sachstand fiir die Lehrerbildung” (vgl. KMK
2014b), die darauf basierende Studie von waLM und WITTEK (2014), das Projekt ,Monitor Lehrerbil-
dung“ (vgl. MONITOR LEHRERBILDUNG Selbstauskunft der Lander [Stand: 2013] bzw. Hochschulen
[Stand: 2012]) und die Rubrik ,BA-/MA Strukturen: Selbstdarstellung berufs- und wirtschaftspadago-
gischer Studienginge der 12. Ausgabe der Zeitschrift bwp@ Berufs- und Wirtschaftspidagogik — online
(vgl. KREMER 2007) verwiesen werden. Allerdings sind diese Transparenzinstrumente entweder so kom-
primiert, dass bspw. die Differenzierung zwischen wirtschaftspadagogischen und berufspidagogischen
Studiengingen nicht méglich ist, oder sie sind nicht aktuell bzw. wenig umfangreich.

7 Aktuellere, theoretisch fundiere Ansitze zur Analyse von Studiengingen liegen nicht vor. Der Bereich der
tertidren Bildung wurde in der Curriculumforschung zugunsten des Bereichs der schulischen Bildung ver-
nachlissigt (vgl. WiLDT 1983, 312 £.). Auferdem gibt es zur Analyse von Curricula seit den Curriculumdis-
kussionen der 1960er und 1970er Jahre keine grundlegend neuen Erkenntnisse, da diese aus dem Blickfeld
der Bildungsforschung geriet (vgl. BIEHL et al. 1998, 35).
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Die Analyse der Studienginge als Entwicklungsprodukte basiert auf Dokumenten-
analysen. Es erfolgten inhalts- und dokumentenanalytische Untersuchungen der Ziele,
Strukturen, Rahmenbedingungen und Inhalte, die in Priifungs- und Studienordnungen
sowie in Modulbeschreibungen kodifiziert sind.

Tab. 2: Untersuchungsdesign der Curriculumanalyse (Quelle: eigene Darstellung, in Anlehnung
an SOLL 2016, 171)

Teilstudie: | Erhebungsmethode: | Auswertungsmethode:

Fokus: Entwicklungsprozesse von Studiengingen

1. Vorgaben zu den
Kernelementen von
Curricula

Orientierungen bei
der Studiengangent-
wicklung

Extraktion der Kernelemente aus
den Dokumenten

Leitfadengestiitzte Experteninter-
views, Critical Incident Technique
(vgl. FLANAGAN 1954)

Systematische Analyse der Vorgaben
zu den Kernelementen

Rekonstruktion von Experteninter-
views (vgl. MEUSER und NAGEL 2013),
Qualitative Inhaltsanalyse (vgl. MaY-
RING 2010)

3b. Strukturen und Rah-
menbedingungen

3c. Inhalte

________________________ Fokus: Studienginge als Entwicklungsprodukte

Dokumentenanalysen (N = 76 wirtschaftspidagogische Studienginge, 113 Studienprofile)

Extraktion aus den Prifungs- und
Studienordnungen
Extraktion aus den Priifungs- und
Studienordnungen
Extraktion aus den Priifungs- und

Qualitative Inhaltsanalyse

(vgl. MAYRING 2010)

Systematische Analyse der Strukturen
und Rahmenbedingungen
Qualitative Inhaltsanalyse

Studienordnungen sowie den Modul- | (vgl. MAYRING 2010)

beschreibungen

Im Fokus dieser Ausfithrungen steht die Frage, ob die Studienginge der Wirtschaftspad-
agogik als transparent und vergleichbar charakterisiert werden konnen.® Die Konstruk-
te ,Transparenz® und ,Vergleichbarkeit“ werden bei den aktuellen bildungspolitischen
Diskussionen allerdings selten prizise definiert oder voneinander abgegrenzt (vgl. SOLL
2016, 13). Transparenz kann als formales Kriterium definiert werden. Sie bezieht sich
auf die Zuganglichkeit und duflere Darstellungsweise von Studiengingen. Die Trans-
parenz lisst sich z.B. auf Basis der Ubersichtlichkeit des Angebots von Studiengingen
oder der Qualitit der Darstellungen von Studiendokumenten, wie Studienordnungen,
Prifungsordnungen oder Modulbeschreibungen, beurteilen. Als Instrument gilt bspw.
das Diploma Supplement (Vgl. HRK 2004, 142 und 154; SANDFUCHS et al. 2011, 63).
Dagegen bezieht sich die Vergleichbarkeit von Studiengingen als formelles Kriterium
auf in bildungspolitischen Vorschriften geregelte Sachverhalte. Vergleichbarkeit wird

8  Die Ergebnisse der Interviewstudie werden nicht dargestellt, da sie sich nicht auf die hier zu erérternde

Fragestellung fokussieren (vgl. SOLL 2016, 208 ff.).
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bspw. durch die systematische Verwendung von Abschlussarten, durch dhnliche Ziel-
beschreibungen oder Ficherumfinge gewihrleistet. Das European Credit Transfer
System (ECTS) und die Qualifikationsrahmen kdnnen als entsprechende Mafinahmen
betrachtet werden (vgl. HRK 2004, 128; RATHJEN 2008, 87).

Die genutzten Methoden der qualitativen Sozialforschung zur Datenerhebung und
-auswertung wurden triangulativ verbunden, um einen hohen Erkenntnisgewinn zu er-
zielen. Dabei erfolgte die Berticksichtigung der Qualititskriterien fiir qualitative, erzie-
hungswissenschaftliche Forschungsprojekte der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG) (vgl. HELSPER et al. 2001, 251 f,; SOLL 2016, 166 f1.).

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse der Curriculumanalyse vorgestellt.

5 Ausgewihlte Ergebnisse der Curriculumanalyse hinsichtlich der Transparenz
und Vergleichbarkeit der wirtschaftspidagogischen Studienginge

Die Ergebnisdarstellung der Analyse wirtschaftspiadagogischer Studienginge als Ent-
wicklungsprodukte erfolgt vor dem Hintergrund der Frage nach deren Transparenz und
Vergleichbarkeit. Im Fokus stehen dabei die konsekutiven polyvalenten und lehrerbil-
denden Studienginge der Studienrichtungen I und II. Die Ausfithrungen werden je-
weils von methodischen Erlduterungen eingeleitet.

5.1 Rahmenbedingungen wirtschaftspadagogischer Studienginge

Um die Ziele, Strukturen und Inhalte der Studienginge der Wirtschaftspadagogik in
Deutschland zu untersuchen, miissen diese zunichst identifiziert werden. Derzeit lie-
gen zur Offenlegung der Rahmenbedingungen der Bildungsginge keine aktuellen, voll-
stindigen Ubersichten vor. Durch die Sichtung mehrerer Verzeichnisse® (Stichtag: 31.
August 2014) konnten zunichst 29 Universititen an 30 Standorten in 14 Bundesldndern
ermittelt werden, die wirtschaftspadagogische Studienginge anbieten. Zur Identifizie-
rung der Studienginge selbst erfolgte die Analyse der Verzeichnisse sowie der Home-
pages der wirtschaftspiadagogischen Lehrstiihle.® Es zeigte sich dabei, dass alleine die
Beriicksichtigung von Studiengingen, welche den Begriff ,Wirtschaftspiadagogik® in ih-

9  Ausgewertet wurden (1.) das bis Mitte des Jahres 2014 online verfiigbare Verzeichnis der Studienginge
fiir das Lehramt an beruflichen Schulen der Sektion BWP, (2.) das Verzeichnis wirtschaftspiadagogischer
Einrichtungen und Institute auf der Homepage des Lehrstuhls fiir Wirtschaftspadagogik I von Prof. Dr.
Ebner an der Universitit Mannheim, das Projekt Wirtschaftspidagogik Landkarte des Instituts fiir Wirt-
schaftspadagogik von Prof. Dr. Stock der Karl-Franzens-Universitit Graz sowie das Verzeichnis des Statis-
tischen Bundesamts mit Universititen, an denen Wirtschaftspadagogik studiert werden kann (vgl. sTaTIS-
TISCHES BUNDESAMT 2013, 177).

10 Die Strukturierungsbemiithungen der Lehrstithle unterscheiden sich hinsichtlich des Umfangs und der
inhaltlichen Differenzierung deutlich voneinander (vgl. auch LOHMANN et al. 2011, 277). Entsprechend
musste die Homepagerecherche teils auf die Fachbereiche und Universititen ausgedehnt werden.
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ren Bezeichnungen tragen, zu kurz greifen wiirde.” Auf Basis der Ausweitung der Suche
konnten 76 analysierbare Studienginge der Wirtschaftspadagogik mit 38 Bachelor- und
38 Masterstudiengingen identifiziert werden.”

Die Studienginge basieren auf einer unterschiedlichen Anzahl an Ordnungen. Ei-
nige werden allein durch Priifungsordnungen, andere zusitzlich durch Studienordnun-
gen geregelt. Neben diesen sind zum Teil fachspezifische und studiengangiibergreifen-
de Vorgaben relevant. Die im Fokus stehenden Bildungsginge basieren durchschnittlich
auf 1,8 Ordnungen (Min = 1, Max = 7, SD = 1,0). Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die
wirtschaftspiadagogischen Standorte, Studienginge, Studiengangmodelle®, Studienpro-
file und Studienabschliisse.

Insgesamt kann zwischen 113 profilierten Studiengangen unterschieden werden, von
denen 40 polyvalente und 15 lehrerbildende mit einem Bachelor abgeschlossen werden.
In deren Rahmen konnen 27 affine und 28 nicht-affine Studienkombinationen studiert
werden. Die Vergabe von Masterabschliissen erfolgt in 37 polyvalenten und 21 lehrerbil-
denden profilierten Studiengingen mit 31 affinen und 27 nicht-affinen Studienkombi-
nationen.™

Bei der Betrachtung der zu erwerbenden Studienabschliisse zeigt sich, dass der
Bachelor (34; 61,8%) bzw. Master of Science (31; 53,4 %) und der Bachelor (2; 3,6 %)
bzw. Master of Education (22; 37,9%) am hiufigsten vergeben werden. Der Bachelor
(11; 20,0 %) bzw. Master of Arts (2; 3,4 %) sind seltenere Abschlussarten. Bei einigen
Bachelor- (8; 14,5 %) und Masterstudiengingen (3; 5,1%) erfolgt die Verleihung der Ab-
schliisse dartiber hinaus in Abhingigkeit der fiir die Abschlussarbeit verantwortlichen
Fakultit, der Ficherkombination oder des Studienschwerpunkts.

Obwohl gut drei Viertel der 76 wirtschaftspadagogischen Studienginge (58; 76,3 %)
bereits ein erfolgreiches Akkreditierungsverfahren durchlief (Stand: Februar 2015),

11 Eine Systematisierung der Bezeichnungen der Studienginge fithrte zu den Kategorien ,Wirtschaftspad-
agogik’, ,Lehramt an berufsbildenden Schulen bzw. Berufskollegs®, ,Wirtschaftswissenschaften” (bspw.
Betriebswirtschaftslehre mit dem Schwerpunkt Wirtschaftspidagogik) und ,Sonstige* (bspw. Berufsbil-
dung).

12 Dies entspricht 96,2 % aller wirtschaftspidagogischen Studienginge, denn bei der Vollerhebung lielen
sich 79 wirtschaftspidagogische Bachelor- (38) und Masterstudienginge (41) ermittelt. Zum Stichtag der
Datenerhebung konnten die fiir die Analyse notwendigen Studiendokumente zu drei Masterstudiengin-
gen an den Standorten Hamburg, Mainz und Miinchen nicht bezogen werden.

13 Die Zuordnung zu dem polyvalenten bzw. dem lehrerbildenden Studiengangmodell ist diffizil. Auf Basis
der Studiengangbezeichnungen kann keine eindeutige Zuordnung erfolgen, da die Bildungsginge einen
lehrerbildenden Charakter haben konnen, ohne dass dies aus deren Titeln hervorgeht. Die Zuordnung
erfolgte vor dem Hintergrund der jeweils in den Priifungs- und Studienordnungen beschriebenen Ziele
der Studienginge sowie durch erginzende Internetrecherchen.

14 Im Rahmen der 55 Bachelor- (28) und Masterstudienginge (27), die in der Studienrichtung II angeboten
werden, kénnen insgesamt 24 nicht-affine Zweitfacher, 4 affine Zweitficher, 12 berufliche Fachrichtungen
und 8 besondere Ficher studiert werden. Das nicht-affine Zweitfach Englisch gehort zum Angebot aller
entsprechenden Studienginge. In iiber der Hilfte der Bildungsginge konnen die nicht-affinen Zweitfi-
cher Deutsch (98,2 %), Mathematik (94,5 %), Franzdsisch (80,0 %), Religion (evangelisch) (80,0 %), Sport
(72,7%), Spanisch (69,1 %), Religion (katholisch) (56,4 %), Chemie (52,7 %) und Physik (52,7 %) studiert
werden. Zudem steht das affine Zweitfach Wirtschaftsinformatik in 70,9 % der Studienginge zur Wahl.
Die verbleibenden nicht-affinen und affinen Ficher, die beruflichen Fachrichtungen und die besonderen
Ficher werden an weniger als einem Drittel der Standorte angeboten.
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zeigt die Analyse der Rahmenbedingungen, dass diese insbesondere in Bezug auf die
verschiedenen Standorte, Studiengangmodelle und -richtungen eher als uniibersicht-
lich klassifiziert werden miissen. Auflerdem ldsst die Vergabe der Abschlisse keine Sys-
tematik erkennen. Laut KMK sollen Studienginge, die auf ein Lehramt vorbereiten,
mit den Abschliissen Bachelor bzw. Master of Education enden (vgl. KMK 2010, 12).
Sowohl die Transparenz als auch die Vergleichbarkeit der Rahmenbedingungen wirt-
schaftspiadagogischer Studienginge ist somit eingeschrankt (vgl. SOLL 2016, 171£,, 188 ff.
sowie 203 ff.).

Tab. 3: Ubersicht wirtschaftspidagogischer Standorte, Studienginge und -profile
(Quelle: sOLL 2016, 205)

Standort Bachelor Master
Nr.: Name: Fakul- Fo- (AZ AZ Ab- SGM: SR: AZ AZ Ab- SGM: SR:
tit: kus: |SG: SP: schluss: SG: SP: schluss:
Baden-Wiirttemberg (3)
1. Hohenheim W PL [* 2 Sc. p;Pp LI 1 2 Sc. L;L LII
2. Konstanz w P 2 Sc. PP LI ¥ 2 Sc. P;P LI
3. Mannheim w P o Sc. P 11 1* 1 Sc. P 11
Bayern (3)
4. Bamberg w P 23 Sc. P;P;P LI 11 2* 4 Sc. P;P; LI
P;P LI
5. Erl-Nirnberg W P 2 A. P;P LI 1* 2 Sc. P;P L II
6. Minchen w P 2 2 Sc. PP LI
Berlin (1)
7. Berlin E L 1 2 Sc. L;L LII 1* 2 Ed. L;L LII
Hamburg (1)
8.  Hamburg E L 1 2 Sc. L;L LI
Hessen (2)
9.  Frankfurta. M. W P o2 Sc. PP LI 1 2 Sc. P;P LII
10. Kassel w PL |1* 1 Ed. P 11 1* 2 Ed. P;L LI
Mecklenburg-Vorpommern (1)
1. Rostock w P 1 2 A. PP LI 1 2 A. P;P LI
Niedersachsen (3)
12.  Gottingen w P 1 Al P 1I 1 1 Ed. P 1I
13 Liineburg E PL |1 1 A. P 11 1 1 Ed. L 11
14. Oldenburg w L o A. L 11 1* 1 Ed. L 11
Nordrhein-Westfalen (8)
15.  Aachen w L 1 A./Sc. L 11 1* 1 Ed. L I
16.  Dortmund W L ¥ A. L I 1 1 Ed. L I
17.  D.-E., Duis- w P ¥ Sc. P 1 1* 1 Ed. P 1
burg
18. D.-E,Essen W PL |2 2 Sc;A./ P;P LI 2* 2 Ed. L;L LII
Sc.
19. Koln w PL |3* 3 Sc; A;A. P L;L ;1T 6* 8 Sc.; Sc.; P;P; LI
Sc.; Sc,; P;P; LI
Sc.; Ed,; ;P L
Ed.; Ed. L;L L[II
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Standort Bachelor Master
Nr.: Name: Fakul- Fo- |[AZ AZ Ab- SGM: SR: AZ AZ Ab- SGM: SR:
tit: kus: [SG: SP: schluss: SG: SP: schluss:
20. Paderborn w PL |2 2 Sc;Ed. P;L LI 3* 3 Sc;Ed; P LI
Ed. L;L 1
21, Siegen E L 1 5 A./Sc. L;L; LLIL 1 2 Ed. L;L LII
L; LI
L;L
22.  Wuppertal w PL |2 2 Sc.; A. p;P LI 1 2 Ed. L;L LII
Rheinland-Pfalz (1)
23.  Mainz w P 2 Sc. P;P LII 1* 2 Sc. P;P LII
Saarland (1)
24. Saarbriicken W P 2 Sc. p;Pp LI 1 2 Sc. P;P LI
Sachsen (3)
25.  Chemnitz E PL |1* 1 Sc. P I 1 2 Sc. P;L LI
26. Dresden w P 1 3 Sc. P;P;P ;1T 1 2 Sc. P;P LI
27.  Leipzig w P 2 2 Sc. P;P LI 1 2 Sc. P;P LI
Sachsen-Anhalt (1)
28.  Magdeburg E PL |1* 1 Sc. P 11 2* 3 Sc.; Sc.; P; I; II;
Ed. P;L 10
Schleswig-Holstein (1)
29. Kiel E P o A./Sc. P 11 1* 1 A./Sc. P 11
Thiiringen (1)
30. Jena W P 1 2 Sc. ;P L II 1 2 Ed./Sc. P;P LI
E:7 P15 (38 s5 A:u P:g40 Li27 38 8 A2 P:37 Lt
W:23 L:6 |* .8 A./Sc.:8 L:is 1II:28 *.30 A./Sc:1 L:ai 1II:
X PL: 9 Ed.: 2 Ed.: 22 27
Sc.: 34 Ed./Sc.: 2
Sc.: 31
Legende:

W: wirtschaftswissenschaftlich; E: erziehungswissenschaftlich; *: akkreditiert
AZ: Anzahl; SG: Studiengang; SP: Studienprofil

P: polyvalent; L: lehrerbildend; PL: polyvalent und lehrerbildend

I: affine Studienkombination; II: nicht-affine Studienkombination

SGM: Studiengangmodell; SR: Studienrichtung

A.: Arts; Ed.: Education; Sc.: Science

5.2 Ziele wirtschaftspadagogischer Studienginge

Die Ziele der wirtschaftspadagogischen Studienginge wurden auf Basis der diese re-
gelnden Priifungs- und Studienordnungen ermittelt. Insgesamt weisen 97,4 % (74) der
76 Bildungsginge Studienziele aus. Deren Untersuchung erfolgte mithilfe der inhaltli-
chen Strukturierung der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING (2010). Das Kate-
goriensystem mit den Rubriken: 1. (Fach-)Wissenschaftliche Grundlagen im weiteren
Sinne, 2. Vorbereitung auf weiterfithrende Titigkeiten, 3. Fahigkeiten, 4. Kompetenzen
und 5. Ubergeordnete Ziele wurde deduktiv aus den Vorarbeiten zu Studienzielen ge-
bildet (siehe Kapitel 2) und im Verlauf der Analyse induktiv erweitert. Pro Studiengang
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werden in den Dokumenten durchschnittlich 9,4 Angaben zu Zielen gemacht. Diese
Zahl unterliegt allerdings starken Schwankungen (Min = 3; Max = 18; SD = 4,1).¢

Die Untersuchung der Ziele des Studiums legt eine grofle Bandbreite offen. Als ge-
meinsamer Kern ldsst sich festhalten, dass bei der Mehrzahl der Darstellungen das Ziel
der Aneignung inhaltlicher und methodischer Grundlagen der Fach- und Wirtschafts-
wissenschaften*® mit dem Ziel der Qualifizierung fir berufliche Tatigkeiten verkniipft
wird. Letztgenannte liegen sowohl im schulischen, pidagogischen Bereich als auch in
auflerschulischen, fachspezifischen, pidagogischen oder forschenden Dominen.” Die
beiden Grundbestandteile der Zielbeschreibungen werden meist um zu férdernde Fi-
higkeiten erginzt. In Fokus stehen das wissenschaftliche Arbeiten und Problemlosen
sowie die kritisch-reflektierende Analyse. Etwas seltener werden in den Zielbeschrei-
bungen schliefllich Kompetenzen und iibergeordnete Ziele wie die Personlichkeitsbil-
dung oder verantwortungsvolles Handeln anvisiert.

Die Ergebnisse zeigen vor dem Hintergrund der hochschuldidaktischen Theorie
der Bildung und Ausbildung an Hochschulen (vgl. HUBER 1983), dass die Studienginge
derzeit eher wissenschafts- und praxisbezogene Ziele verfolgen. Die Férderung der Per-
son wird in den Dokumenten nicht in gleicher Weise betont. In Bezug auf die Vorgaben,
die im Zuge des Bologna-Prozesses erlassen wurden, irritiert dieses Ergebnis, da diese
auf die Forderung der Kompetenzen der Studierenden fokussieren.

Einerseits unterscheiden sich die Zielbeschreibungen der Studienginge in formaler
Hinsicht teils erheblich. Andererseits konnen der Erwerb fach- und wirtschaftswissen-
schaftlicher Grundlagen sowie die Qualifizierung fiir berufliche Tatigkeiten in formeller
Hinsicht als Gemeinsamkeit identifiziert werden. Die wirtschaftspidagogischen Studi-
enginge lassen sich hinsichtlich ihrer Ziele als wenig transparent, aber als durchaus ver-
gleichbar charakterisieren (vgl. SOLL 2016, 192 f. sowie 220 ff.).

15 Die Untersuchung der formalen Struktur der Zielbeschreibungen offenbart den Grund der groflen Un-
terschiede. Die jeweiligen Paragrafen unterscheiden sich hinsichtlich des Umfangs deutlich voneinan-
der. Durchschnittlich werden in den Beschreibungen 256,2 Wérter verwendet (Min = 34; Max = 1.030;
SD =189). Die Ermittlung der Anzahl der Wérter erfolgte auf Basis der in einzelnen PDF-Dokumenten
vorliegenden Zielbeschreibungen mit der Software AnyCount.

16 Als Beispiel dient die Zielbeschreibung des Bachelorstudiengangs Betriebswirtschaftslehre mit dem Stu-
dienschwerpunkt Wirtschaftspadagogik aus Bamberg: ,Das Studium dient der Vermittlung der inhaltlichen
und methodischen Grundlagen der Betriebswirtschaftslehre sowie ausgewdhlter Nachbardisziplinen.” (§ 24 Prii-
fungs- und Studienordnung fiir den Bachelorstudiengang und den Masterstudiengang Betriebswirtschaftslehre an
der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg vom 27.11,2012)

17 Dies geht bspw. aus der Zielbeschreibung des Masterstudiengangs Wirtschaftspidagogik aus Jena hervor:
,Der Abschluss des Studiengangs Wirtschaftspidagogik [... ] erméglicht eine pidagogisch ausgerichtete Berufs-
tatigkeit in den folgenden Feldern: — Berufliches Schulwesen, — Betriebliches Bildungs- und Personalwesen, — Be-
rufliche Weiterbildung in dffentlicher und privater Trigerschaft, — Bildungsverwaltung sowie — Bildungsmanage-
ment, Bildungspolitik und Berufsbildungsforschung.” (§ 4 Studienordnung der Wirtschaftswissenschaftlichen
Fakultit fiir den Studiengang Wirtschaftspidagogik [ ... ] mit dem Abschluss Master of Science/Master of Edu-
cation vom 16.01.2013)
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5.3 Strukturen wirtschaftspadagogischer Studienginge

Die Strukturen der wirtschaftspidagogischen Studienginge wurden durch die Syste-
matisierung der zu absolvierenden Module untersucht. Der Umfang der Module, die
in der Regel spezifische Inhalte reprisentieren, wird in Leistungspunkten bemessen
(vgl. PRENZEL et al. 2012, 109 f.). Eine erste Sichtung der Studienstrukturen auf Basis
der Prifungs- und Studienordnungen zeigte, dass deren Darstellung duflerst unter-
schiedlich erfolgt. Somit ist ein direkter Strukturvergleich wenig aussagekriftig. Um die
Analyse zu ermoglichen, wurde ein System mit den folgenden Kategorien konzipiert:
1. Wirtschaftswissenschaften, 2. Wirtschaftsinformatik, 3. Methoden (bspw. Mathema-
tik, Statistik), 4. Recht, 5. Wirtschaftspadagogik, 6. Uberfachliche Kompetenzen (bspw.
wissenschaftliches Arbeiten, Fremdsprachen), 7. Sonstige, 8. Kombination aus den Ka-
tegorien eins bis sieben, 9. Zweitfach und 10. Abschlussarbeit.* Mithilfe dieses Kate-
goriensystems konnten die Strukturen der 113 profilierten Studienginge ermittelt und
analysiert werden.

Zur Untersuchung der konsekutiven Studienginge® erfolgte analog zu den Vorga-
ben der KMK (2013, 2) eine Zusammenfassung der Kategorien: 1. Fachwissenschaften
(Kategorien 1-4 und 6-9), 2. Wirtschaftspidagogik inklusive Fachdidaktik der Zweitfa-
cher (Kategorie 5)* und 3. Abschlussarbeiten (Kategorie 10, siche Tabelle 4).

Der Frage, ob die Studienstrukturen transparent und vergleichbar sind, wird mittels
folgender Thesen — im Sinne von Grundannahmen - nachgegangen:

I. Die Strukturen der konsekutiven wirtschaftspidagogischen Studienginge kenn-
zeichnen sich durch Heterogenitit.

II. Der Umfang der Kategorie ,Wirtschaftspidagogik inklusive Fachdidaktik der
Zweitfiacher” entspricht in den konsekutiven wirtschaftspadagogischen Studien-
gingen den Vorgaben des Basiscurriculums.

III. Die Verteilung der Fichergruppen ,Fachwissenschaften’, ,Wirtschaftspadagogik
inklusive Fachdidaktik der Zweitficher® und ,, Abschlussarbeiten entspricht in den
konsekutiven wirtschaftspidagogischen Studiengingen den Vorgaben der KMK.

18 Da die im Zuge des Bologna-Prozesses und des New Public Managements entwickelten Vorgaben kaum
Hinweise liefern, die sich fiir die anvisierte Strukturierung eignen, musste zum Teil auf dltere Dokumente
zuriickgegriffen werden (vgl. bspw. KMK 1999; Sektion BWP der DGfE 2003, 2014).

19 Es werden lediglich kontinuierliche Studiengangkombinationen dargestellt. An den Standorten Chem-
nitz, Essen, Hohenheim, Kassel, Lineburg, Magdeburg, Paderborn und Wuppertal kénnen Bildungsginge
der unterschiedlichen Studiengangmodelle und -richtungen auch diskontinuierlich kombiniert werden
(vgl. sOLL 2016, 229).

20 Gemif der Klassifikation der KMK (2013, 2) beinhaltet die Kategorie Wirtschaftspidagogik auch die
Fachdidaktiken der Zweitficher. Fiir die Studienginge der Studienrichtung II wurde deren durchschnittli-
cher Umfang auf Basis der vorliegenden Studiendokumente erhoben, der Kategorie Wirtschaftspadagogik
zugerechnet und von der Kategorie Fachwissenschaften abgezogen.
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Tab. 4: Struktur konsekutiver wirtschaftspadagogischer Studienginge

(Quelle: eigene Darstellung)

Studiengangmodell: Polyvalent Lehrerbildend
Studienrichtung: 1 I 1 I

Ort (Fokus): Fach:| WP FW AB | WP FW AB | WP FW AB | WP FW AB

Aachen 92 180 28

Bamberg 60 195 45 76 179 45

Berlin 94 179 27 | 94 179 27

Chemnitz 73 167 60

Dortmund 104 168 28

Dresden 73 195 32 64 204 32

Duisburg 73 199 28

Erlangen-Nirnberg 60 205 35 74 191 3§

Frankfurt 65 210 27 81 192 27

Gottingen 84 184 32

Jena 83 183,5 34 80,5 185 34

Kiel 755 194,530

Konstanz 74 194 32

Koln 103 170 27 14 159 27

Koéln 36 228 36

(Business Administration)

KéIn (Economics) 36 228 36

Koln (Information Systems) | 36 228 36

Kéln (Wipad/Lehramt) 87 186 27

Koéln (Wipéid/Proﬁl 1) 84 180 36

Kéln (Wipad/Profil IT) 84 180 36

Konstanz 68 200 32

Leipzig 50 220 30 65 205 30

Magdeburg 96 164 40

Mainz 82 196 22 85 193 22

Mannheim 83 1875 34

Oldenburg 99 165 36

Paderborn 97 175 28 us 155 30

Rostock 78 180 42 92 166 42

Saarbriicken 69 201 30 86 184 30

Siegen 105 167 28

Siegen 93,8 1783 28

(Finanzdienstleistungen)

Siegen (Marketing/Handel) 93,8 1783 28

Siegen (Steuern) 91,8 1803 28

Siegen (Wilnf) 94,8 1773 28
Min:| 36 167 22 64 164 22 91,8 170 27 92 155 27
Max:| 97 228 60 96 20§ 45 103 180,25 28 115 180 36
MW:| 681 1977 343 | 79,6 1875 332 | 952 1772 277 |1033 1676 29,1

SD:| 17,5 18,1 8,1 8,8 11,5 5,8 3,6 3,3 0,5 8,3 8,6 2,9
Legende:

WP: Wirtschaftspadagogik inklusive Fachdidaktik der Zweitficher
FW: Fachwissenschaften; AB: Abschlussarbeiten
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Zur Einschitzung der Heterogenitit der Strukturen werden die Standardabweichungen
der Kategorien der Studienginge verglichen. Abweichungen, die unter einem Wert von
finf Leistungspunkten liegen, gelten als klein, Differenzen zwischen fiinf und zehn Leis-
tungspunkten als mittel und solche iiber zehn Leistungspunkten als grof3.* Es zeigt sich,
dass zwischen den Studiengingen teils erhebliche Differenzen bestehen. Insbesondere
bei polyvalenten Studiengingen der Studienrichtungen I und II finden sich ausschlief3-
lich mittlere bis hohe Standardabweichungen.

Wihrend die Abweichungen bei den lehrerbildenden Studiengingen der Studien-
richtung IT mit einer Ausnahme ebenfalls als mittel eingestuft werden koénnen, sind die
Unterschiede zwischen den lehrerbildenden Studiengingen der Studienrichtung I nur
gering.** Insgesamt bestitigen diese Resultate allerdings These 1. Das Ergebnis deckt
sich mit den Annahmen, die diesbeziiglich haufig in der Literatur formuliert werden
(vgl. bspw. PATZOLD 2012, 14; BUCHMANN und KELL 2001, 140 ff.).

Die Sektion BWP veranschlagt in ihrem Basiscurriculum fiir das Fach Berufs- und
Wirtschaftspadagogik 75 Leistungspunkte (vgl. Sektion BWP der DGSE 2014, 12). Die-
sen Wert erreichen 65,2 % (30 von 46) der konsekutiven Bildungsginge, d.h. 36,8% (7
von 19) der polyvalenten Studienginge der Studienrichtung I und 71,4 % (10 von 14)
der Studienrichtung II sowie simtliche lehrerbildende Studienginge (13). These II trifft
somit insbesondere auf lehrerbildende Studienginge zu.

Die KMK schreibt in der Rahmenvereinbarung tiber den Lehramtstyp s vor, dass
wirtschaftspiadagogische Bachelor- und Masterstudienginge zehn Semester umfassen.
Im Rahmen des Studiums sind 300 Leistungspunkte zu erwerben, von denen 9o auf
Bildungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Berufs- und Wirtschaftspadagogik in-
klusive der Fachdidaktiken der Schulficher, 180 auf Fachwissenschaften und 30 auf Ab-
schlussarbeiten entfallen. Abweichungen von jeweils 10 Leistungspunkten sind méglich
(vgl. KMK 2013, 2). Innerhalb der Spannweite der Ficherverteilung liegen 31,6 % (6 von
19) bzw. 50,0 % (7 von 14)) der polyvalenten Studienginge der Studienrichtung I bzw. I1
und 83,3 % (5 von 6) bzw. 42,9 % (3 von 7) der lehrerbildenden Studienginge der ersten
bzw. zweiten Studienrichtung. Dies entspricht insgesamt lediglich 45,7 % (21 von 46)
der untersuchten Bildungsginge. Folglich trifft These III nicht zu.

21 Die KMK (2010) legt in den lindergemeinsamen Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung von Bache-
lor- und Masterstudiengingen bzw. deren Auslegung (vgl. Akkreditierungsrat 2013¢c) fiir Module einen
Mindestumfang von fiinf Leistungspunkten fest.

22 Die geringen Abweichungen bei lehrerbildenden Studiengingen der Studienrichtung I ergeben sich aus
der Zusammensetzung der Kategorie: es werden lediglich sechs tertidren Bildungsginge an drei Standor-
ten angeboten.

23 Die Bildungsginge Business Administration, Economics und Information Systems an der Universitit zu
Koéln wurden aufgrund der entwickelten Heuristik zur Erhebung wirtschaftspadagogischer Studiengin-
ge in die Studie aufgenommen (siehe Unterkapitel 5.1). Aufgrund des geringen Umfangs im Fach Wirt-
schaftspadagogik ist allerdings davon auszugehen, dass die Bildungsginge die Voraussetzungen fiir den
Zugang zum Lehrberuf an berufsbildenden Schulen nicht erfillen und eher auf auflerschulische Titig-
keitsfelder vorbereiten. Die Analyse der konsekutiven polyvalenten Studienginge der Studienrichtung I
ohne die drei Studienginge aus Koln zeigt allerdings, dass sich an den grundlegenden Ergebnissen keine
Anderungen ergeben.
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Die Ergebnisse der Analyse der Strukturen der wirtschaftspadagogischen Studien-
ginge belegen, dass sowohl deren Transparenz als auch deren Vergleichbarkeit einge-
schrinkt ist (vgl. SOLL 2016, 188 ff. sowie 227 ff.).

5.4 Inhalte wirtschaftspiadagogischer Studienginge

Die Inhalte der wirtschaftspiadagogischen Studienginge wurden durch die Analyse der
Module offengelegt, die sich bei der Untersuchung der Studienstrukturen der Katego-
rie ,Wirtschaftspidagogik” zuordnen lieflen. Bei der Analyse der Modulbeschreibun-
gen kam die Technik der inhaltlichen Strukturierung zum Einsatz (vgl. MAYRING 2010,
98f.). Lehrveranstaltungen, die sich durch spezifische Inhalte und durch Leistungs-
punkte festgelegte Umfinge charakterisieren, bilden als Modulbestandteile die kleins-
ten quantifizierbaren Einheiten der Datengrundlage.”* Sie wurden einem Kategorien-
system zugeordnet, dessen Ableitung auf der Grundlage der finf Inhaltsbereiche des
Basiscurriculums der Sektion BWP erfolgte (vgl. Sektion BWP der DGfE 2014, 12):

1. Theorien, Organisation, Strukturen beruflicher Bildung (25,0 %; 18,8 LP)
Berufliches Lehren, Lernen, Entwickeln (25,0 %; 18,8 LP)

Berufs- und wirtschaftspidagogische Praxisfelder (15,0 %; 11,3 LP)
Professionalisierung (10,0 %; 7,5 LP)

Forschungsmethoden (25,0 %; 18,8 LP)

Inhaltsbereichsiibergreifende Lehreinheiten

Kategorien nach Wahl

NN @

Die Rubriken sechs und sieben mussten fiir Module erginzt werden, die entweder
durch keine der anderen Kategorien abgebildet oder durch das Wahlverhalten der Stu-
dierenden bestimmt werden. Dariiber hinaus erfolgte die Spezifizierung des Analyseras-
ters, da die Kategorien im Basiscurriculum inhaltlich nicht genauer bestimmt werden
und es durch die Doppelung von Begriffen innerhalb und zwischen den Abschnitten zu
Unschirfen kommt (vgl. SOLL 2016, 194 ff.)

In den 113 Studienprofilen miissen insgesamt 599 Module, d.h. durchschnittlich s,3
Module je Studienprofil (Min = 1; Max = 10; SD =1,9), belegt werden. Da ein Modul
haufig fiir mehrere Studienprofile relevant ist, reduziert sich die Zahl zu analysierender

24 Auch wenn die Beschreibungen der anvisierten Inhaltsbereiche teils sehr umfangreich sind, ist eine de-
tailliertere Inhaltsanalyse auf Basis von Modulbeschreibungen nicht méglich. Einerseits lasst sich das Ge-
wicht einzelner Bestandteile nicht bestimmen. Andererseits weisen die Dokumente in formaler Hinsicht
starke Unterschiede auf. Die Auswertung der Umfinge der 388 Modulbeschreibungen anhand der Anzahl
der verwendeten Worter zeigt, dass eine Darstellung durchschnittlich 394,5 Worter umfasst. Dabei ist die
Standardabweichung mit SD = 234,2 Wortern als hoch zu klassifizieren (Min = 50; Max = 1.643). Die Be-
trachtung der Worthiufigkeiten innerhalb der Modulbeschreibungen erfolgte analog zu der entsprechen-
den Analyse im Rahmen der Untersuchung der Studienziele (siehe Unterkapitel 5.2).

25 Im Masterbereich beinhalten bspw. sowohl die Kategorie ,Professionalisierung” als auch die Kategorie
»Berufs- und wirtschaftspidagogische Praxisfelder den Bestandteil , Anteile vom Praxissemester” (vgl.
SEKTION BWP DER DGFE 2014, 12).
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Lehreinheiten auf 388. Diesen konnten sos inhaltliche Codierungen zugeordnet wer-
den. Demnach beinhaltet ein Modul durchschnittlich 1,3 Lehrveranstaltungen (Min = 1;
Max = 4; SD = 0,6).

Bei der Darstellung der Studieninhalte wird im Basiscurriculum nicht zwischen den
unterschiedlichen Studiengangmodellen und -richtungen differenziert. Vor diesem
Hintergrund lassen sich folgende Thesen formulieren:

I. Die Verhiltnisse der Inhaltsbereiche der konsekutiven Studienginge der Wirt-
schaftspadagogik unterscheiden sich zwischen den verschiedenen Studiengangmo-
dellen und -richtungen nicht.

II. Die Verhiltnisse der Inhaltsbereiche der konsekutiven Studienginge der Wirt-
schaftspadagogik entsprechen den Verhiltnissen der Inhaltsbereiche des Basiscur-
riculums.

Nachfolgend werden zur Priifung der beiden Thesen die relativen Haufigkeiten der In-
haltsbereiche der konsekutiven Studienginge untereinander und mit den Richtwerten
des Basiscurriculums verglichen (siehe Abbildung 2).

Die Abweichungen zwischen den polyvalenten Studiengingen (Min =o0,3;
Max = 7,6; MW =2,8; SD =2,5) sind in Bezug auf deren Differenzen insgesamt etwas
geringer als bei den lehrerbildenden Studiengingen (Min = 0,7; Max = 8,8; MW = 4,6;
SD =2,7) Zwischen den Mittelwerten der Abweichungen der polyvalenten und lehrer-
bildenden Studiengingen ergeben sich dagegen teils deutliche Differenzen. Die durch-
schnittliche Abweichung bei ,Theorien, Organisation, Strukturen beruflicher Bildung”
betrigt 6,0 %, bei ,, Forschungsmethoden® 7,6 % und bei , Berufs- und wirtschaftspidago-
gische Praxisfelder” 20,4 %. These 1 bestitigt sich somit nicht.

Auch der Vergleich der mittleren Abweichungen der Inhaltsbereiche der Studien-
ginge insgesamt mit den Normvorgaben des Basiscurriculums weist auf grofle Unter-
schiede hin. Am gréfiten sind die Differenzen zwischen den Werten der Studienginge
und den Normvorgaben in , Professionalisierung” (Richtwert: 10,0 %; durchschnittliche
Abweichung: 9,0%), ,Berufs- und wirtschaftspidagogische Praxisfelder” (Richtwert:
15,0 %; durchschnittliche Abweichung: 15,6 %) und , Forschungsmethoden® (Richtwert:
25,0 %; durchschnittliche Abweichung: 16,2%). These 2 kann somit nicht zugestimmt
werden.

Damit sind die Inhalte der wirtschaftspadagogischen Studienginge als nicht trans-
parent und vergleichbar einzustufen.
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Abb. 2: Hiufigkeit der Inhaltsbereiche wirtschaftspadagogischer konsekutiver Studienginge
(Quelle: sOLL 2016, 261)

Es zeigt sich, dass die Inhalte der Kategorien ,Berufliches Lehren, Lernen, Entwickeln®
und , Berufs- und wirtschaftspadagogische Praxisfelder” von den Studiengingen stirker
betont werden als im Basiscurriculum vorgesehen. Dies verringert im Gegenzug den
Umfang der Gegenstinde der Rubriken ,Theorien, Organisation, Strukturen berufli-
cher Bildung®, ,Forschungsmethoden® und ,Professionalisierung”** Gemaf3 der hoch-
schuldidaktischen Theorie der Bildung und Ausbildung an Hochschulen (vgl. HUBER
1983) konnen die ersten beiden Kategorien der Praxisorientierung, die beiden darauf
folgenden der Wissenschaftsorientierung und die letzte der Personlichkeitsorientie-
rung zugerechnet werden. Die Analyse der Inhaltsbereiche der wirtschaftspidagogi-
schen Studienginge verdeutlicht somit, dass diese vor dem Hintergrund der Richtwerte
des Basiscurriculums die Gegenstinde der Praxisorientierung zulasten der Inhalte der
Wissenschafts- und der Persénlichkeitsorientierung fokussieren (vgl. SOLL 2016, 194 ff.
sowie 249 ff.).

26 Bei der Interpretation der Ergebnisse gilt es allerdings zu beriicksichtigen, dass Inhalte der Kategorien
,Professionalisierung“ und ,Forschungsmethoden® selten Gegenstand ganzer Lehrveranstaltungen bzw.
Module sind. Bei der Analyse der Modulbeschreibungen fillt auf, dass diese haufig Themen der beiden
Rubriken in Form von Schlagwértern beinhalten. Die Vermutung wird durch das Ergebnis einer lexi-
kalischen Wortsuche gestiitzt. In den 388 Modulen finden sich zu ,Professionalisierung® (Suchbegriffe
bspw. ,professional®, ,professionell“) in 89 (22,9 %) und zu ,Forschungsmethoden® (Suchbegriffe bspw.
wforschung® ,methode®) in 120 (30,9 %) Dokumenten entsprechende Hinweise. Deren Ausmaf3 innerhalb
eines Moduls lisst sich allerdings nicht anhand einzelner Schlagwérter feststellen.
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6 Zusammenfassung und Fazit

Die Analyse der Curricula wirtschaftspidagogischer Bachelor- und Masterstudiengén-
ge verdeutlicht, dass es sich sowohl bei deren Entwicklung als auch bei deren charakte-
ristischen Rahmenbedingungen, Zielen, Strukturen und Inhalten um komplexe, diffe-
renzierte und zum Teil wenig iiberschaubare Gegenstinde handelt.

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass durch die Kombination von Bachelor-
und Masterstudiengingen des polyvalenten und lehrerbildenden Studiengangmodells
der affinen und nicht-affinen Studienrichtungen an zahlreichen Universititsstandorten
ein vielschichtiges Netz an wirtschaftspidagogischen Bildungsgingen entsteht. Dessen
Rahmenbedingungen sind nur schwer iiberschaubar, da bisher keine systematischen
Ubersichten erarbeitet wurden. Die Analyse der Kernelemente der Studienginge ergab,
dass der Erwerb von fach- und wirtschaftswissenschaftlichen Kenntnissen sowie die
Qualifizierung fiir vielfiltige schulische und auferschulische Titigkeiten als gemeinsa-
me Bildungsziele identifiziert werden kénnen. Die Strukturen der Bildungsginge sind
wiederum duflerst heterogen. Nur in etwa zwei Drittel der konsekutiven Studiengin-
ge erreichen den im Basiscurriculum fiir das Fach Berufs- und Wirtschaftspadagogik
vorgesehenen Richtwert. Innerhalb der von der KMK vorgegebenen Bandbreite fiir die
Verteilung der Studienanteile liegt lediglich knapp die Hilfte der Untersuchungsobjek-
te. Auch die wirtschaftspadagogischen Inhaltsbereiche werden innerhalb der Bildungs-
ginge sehr unterschiedlich betont. Vor dem Hintergrund der Normen des Basiscurricu-
lums stehen (fach-)didaktische und fachpraktische Gegenstinde stirker im Fokus als
fachwissenschaftliche, forschungsbezogene und professionalititsfordernde.

Insgesamt ist die Transparenz der Studienginge aufgrund der uneinheitlichen Be-
zeichnungen, der Vielzahl an Studiendokumenten, der teils problembehafteten Recher-
che und der unterschiedlichen Detailstufen der Beschreibungen deutlich eingeschrankt.
Auch deren Vergleichbarkeit unterliegt angesichts der hohen Differenzierungsgrade der
Rahmenbedingungen, Strukturen und Inhalte deutlichen Limitationen. Somit wurde
das Ziel des Bologna-Prozesses hinsichtlich einer transparenten und vergleichbaren
Studiengangentwicklung bisher nicht erreicht.

Auch die Erwartung der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der Berufs- und
Wirtschaftspidagogik, mit dem Basiscurriculum einen Rahmen geschaffen zu haben,
der zu einer Konvergenz ihrer Studienginge fiihrt, bleibt unerfiillt. Die Stirkung der
disziplinaren Aufenlegitimitit ist zur Wahrung zentraler berufs- und wirtschaftspada-
gogischer Prinzipien allerdings eine wichtige Aufgabe, wie das Beispiel der Polyvalenz
zeigt. Wihrend die Rahmenordnung fiir die Diplompriifung im Studiengang Wirt-
schaftspadagogik das Prinzip noch betonte, taucht es in der Bachelor- und Masterstudi-
enginge regelnden Rahmenvereinbarung fir den beruflichen Lehramtstyp nicht mehr
auf (vgl. SOLL 2016, 144 f. sowie 163 ff.). Grundsatzdokumente wie das Basiscurriculum
kénnen ihre Wirkungen hinsichtlich des disziplindren Innen- und Auflenverhiltnisses
nur entfalten, wenn ihre Entwicklung und ihr Einsatz aktiv und wahrnehmbar vorange-
trieben werden. Die Forderung, das Statut regelmafig zu aktualisieren, es bei Akkredi-
tierungsverfahren zu beriicksichtigen und einen lebendigen Diskurs tiber diese Prozes-
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se zu fithren (vgl. SEKTION BWP DER DGFE 2003, 2014,), ist deshalb nachdriicklich zu
unterstitzen.

Die Untersuchung verdeutlicht, dass die Entwicklung von Studiengingen nicht
systematisch ablduft. Vielmehr muss dabei eine Vielzahl teils inkongruenter Vorgaben
der gesetzgebenden Instanzen des Bundes und der Lander sowie der KMK, der HRK,
des Wissenschaftsrats, des Akkreditierungsrats und wissenschaftlicher Disziplinen in-
tegriert werden.” Die Heterogenitit der wirtschaftspidagogischen Studienginge kann
zudem durch das breite Themenspektrum erklart werden, mit dem sich Berufs- und
Wirtschaftspidagoginnen und -piddagogen in Forschung und Lehre beschiftigen (vgl.
REINISCH 2009, 8f.). So wird die Genese tertiirer Bildungsginge von langfristigen in-
stitutionellen, individuellen, formellen und informellen Einfliissen mit jeweils spezifi-
schen Zielen, die auch konfligieren konnen, determiniert (vgl. KRUCKEN und wiLp
2005, 89 fF.).

Durch die vielschichtige Curriculumanalyse wirtschaftspidagogischer Studiengin-
ge leistet die Arbeit einen eigenstindigen Beitrag zur bisher weitgehend vernachlis-
sigten ganzheitlichen Analyse der Entwicklung und Gestalt entsprechender Bildungs-
gange. Die Untersuchung kann als weiterer Anstof einer ausfiihrlichen und vor allem
empirisch fundierten Diskussion und Weiterentwicklung der Studienginge der Wirt-
schaftspadagogik betrachtet werden.

Die Studie legt dartiber hinaus zentrale Probleme der im Zuge der Reformen des
Bologna-Prozesses, des New Public Managements und der Lehrerbildung implemen-
tierten formellen (Neu-)Ordnungsmafinahmen und Qualititssicherungs- und -ent-
wicklungsinstrumente offen. Es sind die Abstimmung der rechtlichen Regelungen so-
wie die Verbesserung der Optimierungsverfahren selbst angezeigt.

In der Untersuchung wird insbesondere auf die intendierten Curricula wirtschaftspa-
dagogischer Studienginge fokussiert. Kiinftig ist die Durchfithrung von Forschungsar-
beiten zu den implementierten und erreichten Curricula und zu deren Verkniipfung,
auch im Bereich der Berufspidagogik, wiinschenswert, um ein detaillierteres Bild der
Entwicklung berufs- und wirtschaftspadagogischer Studienginge zeichnen zu konnen.

27 Dieses Ergebnis deckt sich auch mit den Erkenntnissen aus der Interviewstudie zu den Orientierungen
von Studiengangentwicklerinnen und -entwicklern (vgl. SOLL 2016, 208 ff.).
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