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Zusammenfassung Der Beitrag prisentiert die Ergebnisse einer Studie zur Form
des Lernwissens von 51 Studiengéingen des Bildungsmanagements im deutschspra-
chigen Raum. Unter ,,.Lernwissen” wird dabei jenes Wissen verstanden, das nach
Mal3gabe der jeweiligen Studienordnung offiziell erlernt werden soll.

Die Befunde basieren auf einer inhaltsanalytischen Auswertung der Modulhand-
biicher dieser Studienangebote und der kommunikativen Validierung der Ergebnisse
durch begleitende Experteninterviews. Insgesamt konnten acht unterschiedliche Ty-
pen des Bildungsmanagement-Lernwissens identifiziert werden.

Die Gesamtstudie leistet einen Beitrag zur theoretischen Begriindung und em-
pirischen Erhebung des Lernwissens von Bildungsmanagement-Studiengidngen, das
einen entscheidenden Einfluss auf das gesellschaftliche Deutungsmuster von profes-
sionellem Handeln auf der Leitungsebene von Bildungsorganisationen oder -abtei-
lungen ausiibt.

Schliisselworter Bildungsmanagement-Studiengénge - Lernwissen -
Modulhandbuch - Wissenssoziologie

Study programmes of educational management and their forms of
influence on interpretative patterns of professional acting

Abstract The article presents the results of an empirical study on the “knowledge
officially indented to be learned” as it is jointly created by 51 study programmes
of educational management. Within a complete survey, the content of all study
programmes was categorized to obtain the common form of this knowledge within
the German-speaking area. To obtain the common form of the named knowledge
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the study handbooks of the programmes were analysed by using the method of
a qualitative content analysis. Additionally expert interviews with providers of
academic educational study programmes have been carried out. Currently 8 signif-
icantly distinguishable forms of the “knowledge officially indented to be learned”
can be spotted. The relevance of the study is constituted by the fact that this knowl-
edge type has a significant impact on the social construction of the knowledge base
“educational management”.

Keywords Study programmes of educational management - Fixed knowledge -
Module handbook - Sociology of knowledge

1 Einleitung

Spitestens seit den 1990er-Jahren und im Zuge der Durchsetzung der ,,neuen Steue-
rung” vieler Bildungsorganisationen durch die Vergabe von Leistungsvertrigen miis-
sen Bildungseinrichtungen ihren Erfolg nicht nur padagogisch, sondern verstirkt
auch wirtschaftlich legitimieren (vgl. Robken 2008). Als Disziplin, die bereits in
den 1970er-Jahren antrat, um zwischen padagogischer und 6konomischer Rationa-
litat im Sinne gelingender Lernprozesse zu vermitteln, gewann das Bildungsmana-
gement — zunéchst noch sektorenspezifisch als Weiterbildungsmanagement (Senzky
1974) oder Schulmanagement (Frommberger 1970) — eine zunehmende Bedeutung:
In Stellenausschreibungen fiir Leitungskrifte wurden 6konomische Kenntnisse er-
wartet. Die Anzahl deutschsprachiger Fachpublikationen zum Thema Bildungsma-
nagement, die {iber das Fachinformationssystem Bildung dokumentiert worden sind,
ist von ca. 25 Beitrdgen im Jahr 1990 auf 976 Beitrige im Jahr 2000 angestiegen,
verdoppelte sich noch einmal bis ins Jahr 2010 und liegt aktuell bei 2607 (FIS
Bildung Literaturdatenbank des Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische
Forschung, Stand: 17.10.2016). Zudem sind ab der Jahrtausendwende bis heute iiber
50 Masterstudiengédnge des Bildungsmanagements im deutschsprachigen Raum ent-
standen (vgl. Kriiger 2016). Management ist fiir (Weiter-)Bildungseinrichtungen zu
einem wesentlichen Begriindungszusammenhang geworden, um eine ausreichende
Ressourcenausstattung zu erlangen. Das Verstidndnis davon, was unter ,,Bildungsma-
nagement zu verstehen ist bzw. welche Bestandteile Bildungsmanagement-Wissen
enthélt, ist dabei nicht festgelegt. Vielmehr erweiterte sich dieser Sammelbegriff im
Laufe der Jahrzehnte erheblich. Ging beispielsweise Felfe (1993, S. 61) mit ,,Finan-
zierung®, ,,Organisation®, ,,Marketing* und ,,Fiihrung* noch von vier vergleichswei-
se grob umrissenen Handlungsfeldern des Bildungsmanagements aus, so entstanden
spdter feingliedrigere Gestaltungsbereiche (vgl. Behrmann 2006) und Rahmenmo-
delle (vgl. Miiller 2007), die deutlich groBere Aufgabenbereiche unter dem Begriff
des Bildungsmanagements subsumieren.

Fragt man, welches Wissen heute von einer Bildungsmanagerin oder einem Bil-
dungsmanager erwartet wird, so lohnt ein Blick in die Curricula der Bildungsma-
nagement-Studiengénge. Was dort als ,,offizielle Bildungsmanagement-Lehre be-
schrieben wird, hat — so die im Folgenden begriindete These — maflgeblichen Einfluss
auf die Erwartungshaltungen, mit denen Leitungskrifte in der Praxis konfrontiert
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werden. Von der Studie, d. h. von der Analyse der Modulhandbiicher der Bildungs-
management-Studienginge im deutschsprachigen Raum, wurde also erwartet, ein
genaueres Bild davon zu erhalten, welchen gesellschaftlichen Deutungsmustern Bil-
dungsmanagerinnen und Bildungsmanager in der Praxis aktuell begegnen.

2 Theoretischer Rahmen und Vorstellung der Forschungsfrage

Die Theoriebeziige der hier zusammengefassten Studie (Kriiger 2016) liegen in
den Axiomen der neueren Wissenssoziologie, gemill derer die menschliche Wirk-
lichkeitskonstruktion auf der Basis kollektivierter Wissensbestinde geschieht. Nach
Berger und Luckmann (2013) sind es vor allem (1) Rollen, unter anderem Berufsrol-
len, (2) symbolische Sinnwelten wie beispielsweise wissenschaftliche Legitimations-
theorien sowie (3) primére und sekundére Sozialisationsinstanzen, die gemeinsame
Wirklichkeitskonstruktionen stiitzen und modifizieren. Objektivierte Wissensbestin-
de gliedern die Wirklichkeit in unterscheidbare Handlungssituationen, die sich in
zeitlich tiberdauernde Handlungsfelder — oder ,,Ausschnitte der Alltagswelt” (Ber-
ger und Luckmann 2013, S. 44) — einteilen lassen. Diese Strukturen erzeugen iiber-
dauvernd immer wieder #hnliche Aufgabengefiige und Handlungsanforderungen. In
diesen Handlungsfeldern bilden Einzelakteure ihr subjektives Wissen aus. Sie entwi-
ckeln Deutungen dariiber, in welcher Situation sie sich befinden, welche Aufgaben
vorliegen, welches Problemlosungswissen sie einsetzen konnen und warum es ,,gut
und richtig® wire, genau dieses Wissen zu nutzen. Indem einzelne Subjekte dieses
Wissen teilen und objektivieren, bauen sie ihre objektive Welt allméhlich aus und
kontinuierlich um.

Nach dieser bekannten Dynamik hat sich im deutschsprachigen Raum mindestens
seit den 1970er-Jahren auch das Bildungsmanagement-Wissen als ein Sonderwis-
sen institutionalisiert und wird seither innerhalb konkreter Handlungsfelder weiter
modifiziert. So wird Bildungsmanagement-Wissen durch spezifische Berufsrollen
getragen und aktualisiert. Daneben gibt es im deutschsprachigen Raum seit min-
destens 45 Jahren einen wissenschaftlichen Diskurs, der als ein wesentlicher Legiti-
mierungsvorgang des Bildungsmanagement-Wissens aufgefasst werden kann. Nicht
zuletzt durch die Existenz von 51 Bildungsmanagement-Studiengéingen im deutsch-
sprachigen Raum ist belegt, dass auch innerhalb der dritten Kategorie, den gesell-
schaftlichen Sozialisationsstrukturen, gewichtige Stiitzen des Bildungsmanagement-
Wissens vorhanden sind. Durch die Einrichtung von Qualifizierungsangeboten zum
Thema Bildungsmanagement, innerhalb derer die Bildungsmanagement-Studiengén-
ge nur einen Anteil ausmachen, etablierte sich fiir das Bildungsmanagement-Wissen
eine ,.eigene[.] Padagogik™ (Pfadenhauer 2005, S. 12), die das Wechselspiel zwi-
schen subjektiver und objektiver Wirklichkeitskonstruktion absichert.

Die drei ,Parteien®, die den Wissensbestand iiber Bildungsmanagement pri-
gen, wurden bislang in sehr unterschiedlichem Ausmal ergriindet. Als ein erstes
Handlungsfeld, das einen eigenstindigen Wissensbestand ausbildet, kann der wis-
senschaftliche Diskurs um Bildungsmanagement abgegrenzt werden. Das wissen-
schaftliche Reflexionswissen, das in jenem Feld ausgepridgt wird, ldsst sich noch
vergleichsweise leicht rekonstruieren, da es in versprachlichter und medial gebun-
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dener Form vorliegt. Ausgehend von einer Programmatik des Schulmanagements
(Frommberger 1970) und einem Plddoyer fiir Weiterbildungsmanagement (Senzky
1974), also Vorschligen zur Abweichung von bestehenden Wissens- und Handlungs-
strukturen, entstand tiber die Jahrzehnte hinweg ein ausdifferenziertes, sektoreniiber-
greifendes, wissenschaftliches Gebdude, das zahlreiche Handlungsansitze fiir eine
groB3e Anzahl von Anwendungssituationen bereithilt und zudem vielzihlige Griinde
nennen kann, warum und in welcher Hinsicht diese Handlungsansitze die ,,richti-
gen®, die ,,angemessenen® oder die ,,professionellen” sind. Innerhalb der zunéchst
sektorenspezifisch gefiihrten Diskurse wurde die Management-Metapher kontinuier-
lich um zusitzliche Problemlosungsansétze angereichert. Auch die Anwendungsbe-
zlige dieses Wissensbestandes wurden erweitert und abstrahiert. Daneben wandelte
und verallgemeinerte sich auch die dem Wissensbestand zugrunde gelegte Wissens-
legitimation. Beispiele fiir einzelne Stationen dieses Prozesses lassen sich fiir die
Sektoren der allgemeinen und der betrieblichen Weiterbildung in den Beitrdgen von
Arnold und Wiegerling (1983), Merk (1992), Felfe (1993), Geiller (1994), Schéffter
(1998), Nuissl (1998), Zech und Ehses (1999), Gieseke (2000), Griiner (2000), Mei-
sel (2001), Gonschorrek (2003), Arnold (2003), Gohlich (2005), Behrmann (2006),
Diesner (2008) und Miroschnik (2010) identifizieren.

Ein zweites Handlungsfeld kann als Anwendungsfeld oder Praxisfeld des Bil-
dungsmanagements bezeichnet werden. Der Wissensbestand, der hier ausgeprigt
wird, ist das Rollen- und Expertenwissen der als Bildungsmanagerinnen oder Bil-
dungsmanager handelnden Akteure. Er wurde seit den 1990er-Jahren durch mehrere
Studien fallbezogen und schlaglichtartig erhoben, so dass heute zu der Frage, auf
welcher Wissensbasis die Praktiker des Bildungsmanagements ihre Handlungen ko-
ordinieren, mindestens in den Sektoren Schule, Weiterbildung und Hochschule zahl-
reiche instruktive Erhebungen vorliegen. In Relation zum oben genannten wissen-
schaftlichen Reflexionswissen ist das Rollen- und Expertenwissen vergleichsweise
,.bodenstidndig®. Es ist nicht medial gebunden und kann zum Teil nicht verbalisiert
werden. Mit den Konzepten der Berufsrollenidentitidt (Wissinger 1996), der Berufs-
auffassung (Languth 2006), des beruflichen Selbstverstindnisses (Warwas 2009),
den personlichen Leitungsstrategien (Sauer-Schiffer 2000), der Funktionsauslegung
(Schliiter 2012) oder den Handlungsmodi von Leitungshandeln (Robak 2004) liegen
allerdings bereits zahlreiche sektorenspezifische Operationalisierungen jener Wis-
sensbasis vor, die sich fiir Bildungsmanagerinnen und Bildungsmanager im Anwen-
dungsfeld als handlungsleitend erweist. Die Aufzdhlung ist nur exemplarisch zu
verstehen.

Das dritte Handlungsfeld, das didaktische Feld, das Prozesse der Wissensinter-
nalisierung und der Rolleneiniibung umfasst, prigt ebenfalls einen eigenen Wis-
sensbestand aus: das Lernwissen. Allerdings ist der Beitrag des didaktischen Feldes
zur Institutionalisierung des gesamten Bildungsmanagementwissens im Allgemeinen
wie auch die Ausformung des Lernwissens im Besonderen noch kaum erschlossen.
Dabei gilt:

[A]ls gesamtgesellschaftliches Phdnomen sind die drei Komponenten nicht et-
wa im Sinne einer Aufeinanderfolge in der Zeit vorzustellen. Sie sind vielmehr
simultan fiir die Gesellschaft und alle ihre Teile charakteristisch, so daB jede
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Analyse, die nur eine oder zwei ins Auge fafite, nicht ausreichte (Berger und
Luckmann 2013, S. 139).

Die Forschungsfrage der vorgestellten Studie lautet daher: Durch welche Formen
des Lernwissens priagen Bildungsmanagement-Studiengénge im deutschsprachigen
Raum den gesamten Wissensbestand ,,Bildungsmanagement“? Die Analyse zielt
darauf ab, aufzuzeigen, was aus wissenssoziologischer Perspektive unter ,,Bildungs-
management™ zu verstehen ist. Der verwendete Begriff ,,Form* schlieft dabei an
Luhmann an (1991). Die Form beschreibt also die spezifische Art der Unterschei-
dungen, die ein Studiengang durch sein Lernwissen markiert. Auf der Grundlage
einer induktiven Kategorienbildung wurde erschlossen, welche inhaltlichen Unter-
scheidungen (Lehrcluster) jeder Studiengang im Sinne einer Binnendifferenzierung
ausbildet und durch welche Kodierregeln sich diese Unterscheidungen sichtbar ma-
chen lassen.

3 Bestimmung des Forschungsgegenstandes

Die drei genannten Handlungsfelder operieren gemif ihrer eigenen Funktionslogik,
die sich durch ihre spezifischen Relevanzstrukturen ergeben. Die in ihnen ausge-
priagten Wissensbestinde bilden, in Abhingigkeit von ihren Kontextbedingungen,
eigenstindige Formen aus und tendieren — wie jede Form des Expertenwissens —
zur Selbstreferenz (vgl. Pfadenhauer 2005). Die Felder und die in ihnen entstehenden
Wissensformen lassen sich wie folgt spezifizieren.

3.1 Das Anwendungsfeld und das Rollen- und Expertenwissen

Das Differenzkriterium fiir das Anwendungsfeld Bildungsmanagement ist die Wirk-
samkeit des Wissens. Das Feld umschlieft alle Situationen, in denen Probleme
durch eine Expertin oder einen Experten fiir Bildungsmanagement-Wissen gelost
werden konnen (oder eine Losung zumindest mdglich erscheint). Das Anwendungs-
feld endet, wo Situationen vorliegen, in denen das Bildungsmanagement-Wissen
nicht geeignet ist, um praktische Probleme zu 16sen, und stattdessen Wissen beno-
tigt wird, das andere Experten erfordert. Das Anwendungsfeld kann als ein Feld
spezifiziert werden, innerhalb dessen die Akteure einem Entscheidungszwang unter-
liegen (vgl. Dewe 2014). Das Bildungsmanagement-Wissen, das im Anwendungs-
feld ausgeformt wird, ist das Rollen- und Expertenwissen der jeweiligen Akteure.
Mit Unterkofler (2009) kann dieses Wissen in ein Handlungswissen und in ein Re-
flexionswissen unterteilt werden. Das gesamte Wissen liegt teilweise implizit oder
explizit vor und integriert sowohl erfahrungsgeneriertes Wissen als auch habituali-
siertes wissenschaftliches Wissen. Das Anwendungsfeld lisst sich weiter unterteilen.
Beispielsweise kann es sektorenspezifisch untergliedert werden (vgl. Gessler 2009).
Alle Anwendungsfelder haben weiterhin gemein, dass sie eine 6konomische und
eine pidagogische Rationalitit (vgl. Giitl und Orthey 2006) im Handlungsvollzug,
also in der problemlosenden Wissensanwendung, kombinieren.
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3.2 Wissenschaftliches Reflexionsfeld und wissenschaftliches Wissen

Das Reflexionsfeld Bildungsmanagement umschlieft alle Kommunikationen, in de-
nen Bildungsmanagement wissenschaftlich begriindet wird, und endet dort, wo Bil-
dungsmanagement nicht begriindet wird. Es grenzt sich beispielsweise von Kom-
munikationsformen ab, in denen kein Bildungsmanagement-Wissen, sondern ein
anderes Wissen begriindet wird (von anderen Wissenschaftlern) oder von Kom-
munikationen, bei denen keine methodologische Begriindung stattfindet, also auch
keine Wissenschaft betrieben wird. Das Differenzkriterium dieses Handlungsfeldes
ist also die Begriindung des Wissens.

Das Bildungsmanagement-Wissen, das im wissenschaftlichen Reflexionsfeld
ausgeformt wird, ist das wissenschaftliche Wissen (vgl. Eirmbter-Stolbrink 2011,
S. 37-38). Es wird ausgebildet und erweitert, indem es mit wissenschaftlichen
Methoden erschlossen und zu aufleralltdglichen Sinnwelten (Begriffen, Theorien,
Modellen) in Bezug gesetzt wird. Insgesamt wird das Wissen dadurch auf ein ,,ho-
hersymbolisches* (Dewe 2014, S. 178) Niveau gehoben. Dabei kann es, wie im Fall
des Bildungsmanagements, dazu kommen, dass zuvor getrennt gedachte Wissens-
bereiche, wie z. B. die Okonomie und die Pidagogik, aufeinander bezogen werden
und ein neues Reflexionsfeld begriindet wird. Innerhalb dieses Reflexionsfeldes
werden dann moglicherweise neue Unterscheidungen getroffen, die im Vergleich zu
dem Wissen innerhalb des Anwendungsfeldes andersartig sind. Es entsteht ein Wis-
sensbestand, der dem Akteur im Anwendungsfeld neue Differenzierungen anbietet
und ihm damit einen alternativen Blick auf sein Handlungsfeld ermoglicht.

3.3 Das Lehr-Lernfeld und das Lernwissen

Das Differenzkriterium des Lehr-Lernfeldes ist die Ermdglichung des Aufbaus eines
Bildungsmanagement-Wissens. Das Feld beginnt, wo der Aufbau eines Bildungs-
management-Wissensbestandes bei einer lernenden Person direkt oder indirekt er-
moglicht und aktiv gefordert wird, und endet dort, wo der Aufbau eines anderen
Wissens aktiv ermoglicht wird (und ein anderes Lehr-Lernfeld beginnt) oder gar
kein Wissensaufbau ermoglicht wird, da kein didaktisches Handeln stattfindet. Das
Wissen, das sich innerhalb dieses Handlungsfeldes ausbildet, ist das didaktische
Wissen, das seinerseits wiederum in mindestens drei Wissensbestinde untergliedert
werden kann:!

® das Wissen iiber die Gestaltung der institutionellen Rahmenbedingungen von
Lernprozessen (obere Ebene),

® das Lernwissen (mittlere Ebene) und

® das Lehrwissen (untere Ebene).

! In zahlreichen Mehrebenenmodellen des didaktischen Handelns werden diese drei Handlungsebenen
zum Teil noch erheblich weiter ausdifferenziert. Fiir einen Uberblick siehe Miiller (2007). Die Anzahl
der unterschiedenen Ebenen differiert dabei zwischen vier und sechs, wodurch deutlich wird, dass die
Einteilung der Ebenen lediglich als heuristische Orientierung zu verstehen ist.
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In dieser Differenzierung ist der Begriff des Lernwissens dem schulischen Kon-
text entlehnt, in dem er zur Beschreibung von ,,Strategien des Unterrichtens, die
die Lehrmittel nahelegen® (Trohler und Oelkers 2005, S. 98), herangezogen wird.
Ubertragen auf den hochschulischen Kontext beschreibt das Lernwissen jenes Wis-
sen, das im Rahmen eines bestimmten Studiengangs erlernt werden soll und im
Modulhandbuch dieses Studiengangs festgelegt worden ist.

Dass auch das Lernwissen als ein eigenstindiger Wissensbestand anzusehen ist
und nicht etwa nur eine Spiegelung einer der bereits erwihnten Wissensbestinde
darstellt, kann folgendermalen verdeutlicht werden: Zunichst fiihrt die Bildungs-
management-Lehre ,,nur in bereits bestehende Wissensbestinde ein. Als ,,Bildungs-
management” gelehrt wird entweder ein Wissen, das als wirksam erlebt wurde (z. B.
durch Erfahrungsberichte lehrender Praktikerinnen und Praktiker) und/oder Wissen,
das theoretisch begriindet werden kann. In dem Maf3e aber, in dem das Anwendungs-
und Reflexionswissen auf einfache Formeln gebracht und didaktisch reduziert wird,
bildet sich ein Lehrfundament heraus, das durchaus Selbstreferenzen ausformen
kann. Gelehrt wird dann beispielsweise auch, was in gegebener Zeit vermittelbar
ist, bei den Lernenden gut ankommt oder was unter gleichbleibenden Bedingun-
gen abgepriift werden kann. Durch den Prozess der ,,Sedimentierung™ (Berger und
Luckmann 2013, S. 71) kommen weitere Differenzkriterien ins Spiel, die weder mit
dem urspriinglichen Kriterium der erlebten Wirksamkeit noch mit dem der wissen-
schaftlichen Begriindbarkeit vollstindig deckungsgleich sein konnen. Das Wissen
wird nach eigenen Regeln des Lehrens und der ,,Lernfortschritts-Uberpriifbarkeit*
tradiert.

3.4 Einfluss des Lernwissens auf das Rollenhandeln der Praktiker

Obwohl in allen drei Handlungsfeldern von ,,Bildungsmanagement™ gesprochen
wird, entwickelt sich das jeweils so benannte Wissen nach jeweils eigenen Re-
geln fort und bildet spezifische Differenzierungen aus. Zugleich allerdings wirken
die Wissensbestdnde wechselseitig aufeinander ein. So kommt beispielsweise dem
Lernwissen der Bildungsmanagement-Studiengéinge ein Einfluss auf das Rollen- und
Expertenwissen der Bildungsmanagerinnen und Bildungsmanager im Praxisfeld zu,
der im Folgenden exemplarisch skizziert werden soll, um die Relevanz der empiri-
schen Erhebung des Lernwissens zu verdeutlichen.

Der ,.fernwirkende Hebel“, durch den das Lernwissen auf das Handeln der Prak-
tiker einwirkt, beginnt mit einem ,,Management umfassenden Zuspruch®, den An-
bieter von Bildungsmanagement-Studiengingen leisten miissen, da Reputation die
mafgebliche Einheit ist, in der Hochschulen und ihre Subeinheiten ihre Erfolge
messen (vgl. Knust und Hanft 2009). Anbieter von Studiengédngen verankern Bil-
dungsmanagement aktiv als ,,permanente Losung fiir permanente Probleme® im ge-
sellschaftlichen Wissensvorrat und nutzen dabei ihre gesellschaftlich zugesprochene
Deutungshoheit in Fragen der Weitergabe bzw. der Generierung von Expertenwis-
sen. Nolens volens konstruieren sie ein gemeinsames offentliches Bild der offiziellen
Bildungsmanagement-Lehre und beleben es durch die Veroffentlichung ihrer Mo-
dulhandbiicher bzw. iiber die Vermarktung ihrer Studienginge. Stirker als iiber ihre
einzelfallbezogenen Abweichungen kommunizieren die Studienganganbieter dieses
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Bild iiber ihre curricularen Gemeinsamkeiten. Auf diese Weise nehmen sie Einfluss
auf jene sozialen Deutungsmuster, die sich auf das professionelle Handeln in der
Gestaltung von Rahmenbedingungen gelingenden Lernens beziehen.

Deutungsmuster stellen Orientierungshilfen dar, die es uns ermoglichen, mog-
lichst rasch auch in jenen Situationen entscheidungs- und handlungsfihig zu wer-
den, in denen wir uns nicht detailliert auskennen. Sie prigen unsere Erwartungen
und unser Bild von einer Handlungssituation noch bevor wir handeln (vgl. Pla und
Schetsche 2001). Dieses Vorverstindnis dessen, was in einer Situation ,.eigentlich zu
tun wire®, bezieht sich dabei nicht nur auf unser eigenes Handeln, sondern schlief3t
auch Erwartungshaltungen gegeniiber anderen Personen ein, die ebenfalls in dieser
Situation aktiv sind. Soziale Deutungsmuster beinhalten also auch Urteile dariiber,
ob ein konkret vorgefundenes Handeln anderer Menschen mit dem zu erwartenden
Handeln iibereinstimmt.

Entsprechend ihrer Funktion werden Deutungsmuster professioneller Rahmenge-
staltung von Lernprozessen auch an Bildungsmanagerinnen und Bildungsmanager
herangetragen bzw. zur Beurteilung ihres Handelns herangezogen. Dennoch gilt:
Wie Leitungspersonen in Einrichtungen der friihkindlichen Bildung, in Schulen,
Volkshochschulen und anderen Bildungsorganisationen ihre Probleme wirklich 16-
sen und wie diese Problemlosestrategien im Einzelfall fatsdchlich zu bewerten sind,
ist von auflen kaum zu beurteilen. Dies fiihrt allerdings dazu, dass sich der Maf3stab
fiir die Beurteilung des Leitungshandelns umso stdrker an einer vergleichsweise ab-
strakten Vorstellung von dem orientiert, wie im Handlungsfeld eigentlich und im
Allgemeinen gehandelt werden sollte.

Sich an den Anspriichen der Umwelt zu orientieren und ihnen (tatsdchlich oder
zumindest symbolisch) zu entsprechen, ist fiir jede Organisation iiberlebensnotwen-
dig. Die Kenntnis der relevanten Deutungsmuster ist dabei als Teil des individuellen
Rollen- und Expertenwissens der handelnden Expertinnen und Experten anzusehen
(vgl. Unterkofler 2009). Gerade wenn Bildungsorganisationen sich materiell nicht
eigenstindig alimentieren und daher auf besonders umfassende Zustimmung ange-
wiesen sind, ist ein Ankniipfen auch an diffuse Erwartungsfelder besonders wichtig.

Was als Bildungsmanagement offiziell gelehrt wird, so kann man zusammenfas-
send sagen, kann also auch dann das Handeln einer Bildungsmanagerin oder eines
Bildungsmanagers im Anwendungsfeld prigen, wenn diese Person keinen Bildungs-
management-Studiengang besucht hat. Das Lernwissen iibt auch dann seinen Ein-
fluss aus, was verdeutlicht, dass dem Forschungsgegenstand eine gewisse Relevanz
zukommt, wenn man verstehen will, wie der Wissensbestand Bildungsmanagement
gesellschaftlich konstruiert wird.

4 Methodischer Aufbau der empirischen Studie

In die Untersuchungsgruppe aufgenommen wurden alle Studienginge, die

® den Begriff ,,Bildungsmanagement™ oder eine sektorenspezifische Ableitung die-
ses Begriffes (,,Schulmanagement®, ,, Weiterbildungsmanagement®, ,,Hochschul-
management” etc.) im Titel fiihren oder
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® den Anspruch vertreten, (unter anderem) explizit fiir ein Leitungshandeln in Bil-
dungseinrichtungen oder Bildungsabteilungen zu qualifizieren oder
® das Organisationslernen in den Mittelpunkt stellen.

Zudem mussten die Angebote zu einem Master-Abschluss fithren und innerhalb
Deutschlands, Osterreichs oder der deutschsprachigen Schweiz angeboten werden.
Fiir die Zusammenstellung der Angebote wurden in einem ersten Schritt Studien-
portale und Datenbanken von Akkreditierungsagenturen nach festgelegten Suchbe-
griffen durchsucht. Fiir den Erhebungszeitraum, das Sommersemester 2013, konn-
ten zunédchst 112 Angebote identifiziert werden, die durch eine genauere Analyse
der Studienordnungen und Zielgruppenbeschreibungen auf 51 Studiengénge einge-
grenzt worden sind. Diese Angebote wurden in einem zweiten Schritt hinsichtlich
ihrer Rahmendaten (Lénderzugehorigkeit, ECTS-Anzahl, forschungs- oder anwen-
dungsorientierte Grundausrichtung, Sektorenbezug usf.) spezifiziert.

Durch eine anschlieende qualitative Inhaltanalyse der Modulhandbiicher jener
Angebote, konnten im dritten Schritt die insgesamt 1025 Modulbeschreibungen nach
MaBgabe ihrer inhaltlichen Ahnlichkeit kategorisiert und die Kategorien durch Ko-
dierregeln eindeutig definiert werden. Nach dem Verfahren der induktiven Kate-
gorienbildung (vgl. Mayring 2010) sind nach insgesamt vier Materialdurchgiingen
28 iiberlappungsfreie Kategorien entstanden, die 90 % des untersuchten Materials
systematisieren konnen; 10 % der untersuchten Modulbeschreibungen sind von ge-
ringer Aussagekraft gewesen und eigneten sich nicht fiir die Kategorienbildung.
Im Durchschnitt wurden jeder Kategorie 37 Module zugeordnet. Um einen besseren
Uberblick zu erhalten, wurden die Kategorien zu 17 Haupt- bzw. Summenkategorien
gebiindelt, die durch ihre Zuordnung zu einer Makro-, Meso- und Mikrohandlungs-
ebene weiter systematisiert werden konnten. Die urspriingliche Kategorienbildung
ist dabei nicht aufgehoben worden. Die Modulbeschreibungen mit geringer Aussa-
gekraft wurden zu gleichen Anteilen jenen Kategorien zugeordnet, denen sie am
ehesten entsprachen. Das letztlich entstandene Raster beschreibt iiber seine Kodier-
regeln 97 % des Lernwissens aller Bildungsmanagement-Studienginge im deutsch-
sprachigen Raum.

Im vierten Schritt wurden die entstandenen inhaltlichen Unterscheidungen, im
Folgenden operationalisiert als ,,Lehrcluster, fiir jeden Bildungsmanagement-Stu-
diengang quantifiziert, das heifit es wurde anhand der ECTS-Punkte, die das Modul-
handbuch des jeweiligen Studiengangs fiir jedes seiner Module ausweist, ermittelt,
wie grofl die Anteile der Lehrcluster am Gesamtangebot des einzelnen Studien-
gangs sind. Pflichtmodule gingen dabei vollstindig in die Profilbestimmung ein.
Wahlpflichtmodule eines Studiengangs wurden unter Beriicksichtigung der Anzahl
der Wahlalternativen gewichtet.

Das gebildete Durchschnittsprofil aller Bildungsmanagement-Studiengénge konn-
te anschlieBend genutzt werden, um die Besonderheiten der Einzelprofile (hohe
Abweichungen innerhalb einer Kategorie gegeniiber dem Durchschnitt) zu visuali-
sieren. Im Rahmen von Experteninterviews wurden 20 Studienganganbieter mit dem
ermittelten Profil ihres Studiengangs konfrontiert und um eine Einschétzung gebe-
ten, ob das ermittelte Bild mit ihrer Selbstwahrnehmung des Studiengangs iiberein-
stimmt.
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Um die Varianz des ermittelten Durchschnittsprofils weiter aufzulosen, wurde im
fiinften Schritt zundchst das Lehrcluster mit der grofiten Varianz innerhalb der Ge-
samtgruppe ermittelt. Die Studiengéinge wurden geméf ihrer Ausprigung innerhalb
dieses Lehrclusters in zwei Teilgruppen unterteilt. Zur Teilung der beiden Sub-
gruppen wurde ein Grenzwert bestimmt und begriindet. AnschlieBend wurden alle
Lehrcluster der beiden Teilgruppen durch Mann-Withney-U-Tests (vgl. Bortz und
Doring 2006) paarweise miteinander verglichen und es wurde festgehalten, welche
Lehrcluster sich hinsichtlich der Muster ihrer Rangreihen signifikant voneinander
unterscheiden. Fiir die Lehrcluster, die einen solchen Unterschied markierten, wur-
de das relative Gewicht (gemessen am Durchschnittsprofil der jeweiligen Teilgrup-
pe) ermittelt und aufaddiert. Wenn das Gesamtgewicht dieser Lehrcluster in beiden
Teilgruppen mindestens 50 % betrug, konnte davon gesprochen werden, dass die
Unterschiede zwischen den beiden Teilgruppen grofer waren als ihre Gemeinsam-
keiten. Wenn dies der Fall war, wurden die Teilgruppen als unterschiedliche ,,Typen
des Lernwissens® identifiziert. Das Procedere ist stufenweise fiir weitere Lehrcluster
wiederholt worden, bis die hinzukommenden Teilgruppen keine ausreichend grof3en
Unterschiede mehr aufwiesen, um begriindet separiert werden zu konnen.

Im sechsten Schritt wurden die Rahmendaten der Studiengénge mit den Inhalts-
daten korreliert, um festzustellen, ob sich (wiederum signifikante und relevante)
Unterschiede im Lernwissen beispielsweise zwischen deutschen und schweizeri-
schen oder zwischen ECTS-starken und ECTS-schwachen Studiengéingen ausfindig
machen lieBen.

5 Ausgewihlte Ergebnisse

Tab. 1 zeigt die Liste jener Studiengiinge, die die genannten Kriterien erfiillten und
in die Untersuchungsmenge aufgenommen wurden (Ergebnis zu Schritt 1). Fiir das
Bezugssemester Sommer 2013 kann die Liste als vollstandig angesehen werden, wie
durch eine unabhiéngige Studie von Huber und Schneider (2015) bestitigt wurde.

Abb. 1 zeigt das Kriterienraster, innerhalb dessen 97 % des Lernwissens der
Studiengiinge verortet werden konnen. Die Lehrcluster wurden entsprechend ihrer
inhaltlichen Nihe zueinander gruppiert und den Handlungsebenen zugeordnet (Er-
gebnis zu Schritt 3). Die rechte Seite der Abbildung zeigt das Durchschnittsprofil
der Studiengénge als sichtbare Form (Ergebnis zu Schritt 4). Grau hinterlegt ist der
Bereich, in dem jeweils 67 % der Einzelauspriagungen verortet sind.

Aus Abb. 1 geht hervor, was gegenwirtig im deutschsprachigen Raum und im
Rahmen eines Bildungsmanagement-Studiengangs ,,offiziell gelernt werden soll“. Es
ldsst sich erkennen, welche Handlungsansitze in der Regel in den Wissensbestand
integriert werden und welche Referenzen ausgebildet werden.

Die Grundform des Lernwissens kann in drei Teilen beschrieben werden:

® FEtwa drei Zehntel des Lernwissens entfallen auf die explizite Auseinanderset-
zung mit wissenschaftlichen Arbeits- und Reflexionsweisen sowie auf die Ge-
staltung des Transfers von wissenschaftlichem in anwendungsbezogenes Wissen
(und umgekehrt). Vor allem die betreute Anfertigung der Master-Thesis prigt die-
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Tab. 1 Die Bildungsmanagement-Studiengénge im deutschsprachigen Raum (Sommersemester 2013)

Nr Land Titel des Studiengangs (anbietende Hochschule)

1 D Bildungs- und Wissensmanagement (RWTH Aachen)

2 D Bildungsmanagement und Schul-Fiihrung (Universitdt Bamberg)

3 D Bildungs- und Kompetenzmanagement (Deutsche Univ. fiir Weiterbildung)
4 D Social, Healthcare and Education Management MBA (Steinbeis-Hochschule)
5 D Social, Healthcare and Education Management MA (Steinbeis-Hochschule)
6 D Bildungswissenschaft — Organisation und Beratung (TU Berlin)

7 D Leitung Bildung Diversitidt (EH Berlin)

8 D Schulentwicklung und Qualititssicherung (FU Berlin)

9 D Organizational Management (Universitit Bochum)

10 D Organisationskulturen und Wissenstransfer (TU Braunschweig)

11 D Leadership and Organisational Development (Universitidt Bremen)

12 D Management and organization Studies (TU Chemnitz)

13 D Weiterbildungsforschung und Organisationsentwicklung (TU Dresden)

14 D Educational Leadership — Bildungsm. und -innovation (Uni. Duisburg-Essen)
15 D Educational Management (FH fiir angewandtes Management (u. a.))

16 D Erziehungswiss., Innovation und Management im Bildungswesen (Uni. Erfurt)
17 D Organisations- und Personalentwicklung (Universitidt Erlangen)

18 D Bildung und Erziehung im Kindesalter (EH Freiburg)

19 D Higher Education (Universitit Hamburg)

20 D Informations- und Wissensmanagement (FH Hannover)

21 D Organization Studies (Universitit Hildesheim)

22 D Schulmanagement (TU Kaiserslautern)

23 D Schulmanagement (Universitit Kiel)

24 D Schulleitungsmanagement (Katholische Hochschule NRW)

25 D Bildungsmanagement (PH Ludwigsburg)

26 D International Education Management (PH Ludwigsburg)

27 D Friihkindliche Bildung und Erziehung (EH Ludwigsburg, PH Ludwigsburg)
28 D Betriebliche Berufsbildung und Berufsbildungsm. (Universitit Magdeburg)
29 D Pid. mit Schwerpunkt Bildungsforschung und Bildungsm. (LMU Miinchen)
30 D Management and Counceling in European Education (Universitit Miinster)
31 D Bildungs- und Wissenschaftsmanagement (Universitit Oldenburg)

32 D Hochschul- & Wissenschaftsmanagement (Hochschule Osnabriick)

33 D Friihe Bildung (PH Schwébisch Gmiind)

34 D Schulforschung und Schulentwicklung (Universitit Tiibingen)

35 D Medien- und Bildungsmanagement (PH Weingarten)

36 D Schulentwicklung (PH Weingarten)

37 D Management von Bildungseinrichtungen (Universitit Halle-Wittenberg)

38 A Systemisches Management in Sozial- und Bildungseinricht. (Universitidt Graz)
39 A Innovationsorientiertes Management im Bildungsbereich (Universitit Graz)
40 A Organization Studies (Universitit Innsbruck)

41 A Bildungsmanagement (Universitit Krems)

42 A Educational Leadership (Universitidt Krems)

43 A Research and Innovation in Higher Education (Universitit Krems)
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Tab. 1 Die Bildungsmanagement-Studiengénge im deutschsprachigen Raum (Sommersemester 2013)

(Fortsetzung)

Nr Land Titel des Studiengangs (anbietende Hochschule)

44 A Hochschul- und Wissenschaftsmanagement (Universitidt Krems)

45 A Schulmanagement (PH Oberosterreich)

46 A Bildungsm. im ldndlichen Raum (Hochsch. f. Agrar- und Umweltpéd.)

47 CH Bildungsmanagement (PH Bern)

48 CH Bildungsmanagement (PH Graubiinden, St. Gallen & Thurgau)

49 CH Change und Organisationsdynamik (FH Nordschweiz, FH fiir soziale Arbeit)
50 CH Erwachsenenbildung und Bildungsm. (FH Nordschweiz)

51 CH Bildungsmanagement (PH Ziirich)

sen Teilbereich als konstitutives Strukturelement (Kategorie ,,wissenschaftliches
Arbeiten, gesamt®).

Vier Zehntel der Grundform entfallen auf die Reflexion der Meso-Handlungsebe-
ne, auf die Gestaltung organisationaler Rahmenbedingungen fiir gelingende Lehr-
Lernprozesse. Dieser Ausschnitt l4sst sich weiter unterteilen in die Bausteine der
personalen und der strukturellen Fithrung. Dabei fillt auf, dass Bildungsmana-
gement-Studiengédnge in der Regel die personale Fiihrung fast doppelt so stark
gewichten wie die strukturelle Fithrung. Bildungsmanagement legt also in der
Deutung dieses Anforderungsfeldes und in der Bestimmung des fiir diese Aufga-
benstellung geeigneten Problemldsungswissens einen Fokus auf die Fiihrung des
Menschen durch den Menschen.

Die verbleibenden drei Zehntel des Lernwissens verteilen sich auf kleinere Ele-
mente, mafigeblich das Praktikum, die Reflexion der Makro- und der Mikro-
Handlungsebene, und verorten oder begriinden die bereits genannten Bausteine
des wissenschaftlichen Arbeitens, der personalen und der strukturellen Fiihrung
in einem groBeren Kontext.

In einer ersten, ndheren Betrachtung konnte die gemeinsame Grundform in vier

Inhaltstypen des Lernwissens aufgelost werden (Ergebnisse zu Schritt 5). Das Diffe-
renzkriterium dieser ersten Perspektive war dabei die Auspridgung der inhaltlichen
Ahnlichkeit der Profile der Studienginge. Vier Typen konnten signifikant voneinan-
der unterschieden werden:

forschungsstarke Studiengiinge,
Leadership-Studienginge,
managementstarke Studiengédnge und
Allrounder-Studiengénge.

Sichtbar wurde ein forschungsstarker Typ (N = 11) des Bildungsmanagement-

Lernwissens, der erziehungswissenschaftlich gepragt ist, die Hélfte seines Lernwis-
sens im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens ausweist und in vergleichsweise
geringem Umfang die Meso-Handlungsebene beriicksichtigt. Obwohl bei diesem
Typ ein vergleichsweise kleiner Anteil auf die personale Fithrung entfillt, ist der An-
teil dreimal groBer als der Anteil der strukturellen Fithrung. Neben der Einfiihrung

@ Springer



Bildungsmanagement-Studienginge und die Formen ihres Einflusses auf Deutungsmuster... 309

Kategorie 0 123/456[7|89[10 20

Allgemein (43,9%)
Wissenschaftliches Arbeiten (gesamt)
Wiss. Arbeiten (ohne Thesis) 9.1% @ )
Forschen 6,4 %
Forschungsprojekt 27 % /
Masterthesis ’ 24.3 %
Praktikum 6,3 %
Einfiihrungen 42 %
Bildungsmanagement 0,89
EW und Teilbereiche 2.6% |\
BWL und Management 0,99
akro-Ebene 9%
Makrostrukturen 3,1 %
Recht 2,2 % N
Lebenslanges Lernen 0,6 %
eso-Ebene 3,6%
Strukturelle Fiihrung 14 %
Projektmanagement 1,9 %
Wissensmanagement 1,9 %
Qualitdtsmanagement 2,1 %
Strategieentwicklung 2.2\%
Finanzielle Steuerung 3,0 %
Marketing
Personale Fiihrung 24,6%
Fihrung 13,2 P
Fuhrungsperson B,6 %
Fihrung als kommunikat. Handeln 5.1 %
Personalmanagement 4,59
Organisationsentwicklung | JEFE
OE mit Fihrungsbezug 7/
OE und Beratung 2,1 %
Interkultur-. u. Diversity-Kompetenz | 2.2 /

[§%)
xR

6%

mp— =

e

Zwischen Meso- u. Mikroebene (4,3%)
Bildungsprozessmanagement 1,4 %
Evaluation 2,

O pene
Wirksames Lehren und Lernen 35
Lehren/Lernen mit neuen Medien 1,7 %
Lernen 032%

Abb.1 Die allgemeine Form des Lernwissens der Bildungsmanagement-Studiengédnge im deutschspra-
chigen Raum als Profillinie
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in die Erziehungswissenschaft setzt der forschungsstarke Typ einen zusétzlichen
Akzent auf die Lehr-Lernebene. Abstriche macht er beim Praktikum.

Ebenfalls erkennbar wurde ein Leadership-Typ (N = 8), bei dem 50 % des Lern-
wissens im Bereich der personalen Fiihrung liegt und dariiber hinaus die Auseinan-
dersetzung mit Fragestellungen der Evaluation betont werden. Das wissenschaftli-
che Arbeiten und die kleineren Bausteine des ,,einrahmenden Drittels® (Praktikum,
Makro- und Mikrohandlungsebene) werden in Studiengingen dieses Typs weniger
berticksichtigt.

Managementstarke Studiengidnge (N = 7) weisen im Vergleich zur Allrounder-
Form fast dreimal so gro3e Anteile ihres Lernwissens im Bereich der strukturellen
Fiihrung aus. Im Vergleich zu den anderen Inhaltstypen des Lernwissens ist der An-
teil deutlich groBer. Entsprechend werden die kleineren Bausteine in Studiengéngen
dieses Typs weniger stark gewichtet. Auch der Bereich des wissenschaftlichen Ar-
beitens fillt in Programmen des managementstarken Typs kleiner aus als bei allen
anderen Inhaltstypen.

Letztlich wurde aus dieser ersten Perspektive auch deutlich, dass es eine grofe
Menge an Allrounder-Studiengdngen (N = 25) gibt, die in ihrer Form die Gewich-
tungen der Grundform aufnehmen (oder umgekehrt die Grundform entscheidend
priagen). Der Allrounder-Typ verwendet drei Zehntel seines Lernwissens auf das
wissenschaftliche Arbeiten (inklusive der Masterarbeit) und liegt damit knapp iiber
den Leadership- und den managementstarken Programmen. Die Meso-Ebene ist et-

@ Springer



Bildungsmanagement-Studienginge und die Formen ihres Einflusses auf Deutungsmuster... 311

30
25
20 —=Sektorenubergreifend
15 =—=Betriebliche Bildung
Hochschule
10
= Schule
S ==Friihe Bildung
0

2006 { \
2007
2008
2009

-—
< W0
o o
o o
N N

o
o
o
N

2001
2002
2003
2010
2011
2012
2013

Abb. 4 Anzahl der Studienginge in den unterschiedlichen Sektoren im Zeitverlauf

was kleiner als in der Grundform, dafiir fillt das ,rahmende Drittel” etwas grofer
aus. Dieser Umstand liegt maBgeblich darin begriindet, dass der Allrounder unter
allen Inhaltstypen die groB3ten Praktika ausweist.

Alle Inhaltstypen auBer dem Allrounder zeichnen sich also dadurch aus, dass
sie im Vergleich zur gemeinsamen Grundform inhaltliche Schwerpunkte setzen. Sie
biindeln noch grofere Anteile des Lernwissens auf jeweils einen der drei Bausteine,
die in der durchschnittlichen Form am stidrksten ausgeprigt sind. Der Allrounder
fiihrt dagegen vergleichsweise breit in den Wissensstand ein.

Aus einer zweiten Perspektive, die nicht die Inhaltsbeschreibung, sondern die
Rahmendaten als Differenzkriterium aufnimmt, werden Zusatz- und Grundquali-
fikationen sichtbar (Ergebnisse zu Schritt 6). Zusatzqualifikationen zeichnen sich
durch eine anwendungsorientierte Ausrichtung, einen unterdurchschnittlichen Stun-
denumfang und einen iiberdurchschnittlichen Preis aus. Zudem konnen sie hiufig
in Teilzeit studiert werden. Die genannten Merkmale korrelieren stark miteinander.
Grundqualifikationen bilden hinsichtlich dieser Merkmale den Gegenpol (oft for-
schungsorientiert, iiberdurchschnittlicher ECTS-Wert, unterdurchschnittlicher Preis,
hiufig nur in Vollzeit angeboten). Vor dem Hintergrund dieser Differenzierung wer-
den wiederum signifikante Unterschiede des Lernwissens sichtbar:

® Grundqualifikationen bieten im Vergleich zu den Zusatzqualifikationen das An-
derthalbfache im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens an. Da die Master-
arbeit in beiden Teilgruppen gleich stark gewertet wird, iibertreffen Grundqua-
lifikationen ihren Komplementirtyp im Lehrcluster ,,wissenschaftliches Arbeiten
ohne Master-Thesis* sogar um das Viereinhalbfache.

® Die auf den Weiterbildungsmarkt ausgerichteten Studiengiinge bieten auf der
Meso-Ebene 1,7 Mal mehr an als die Grundqualifikationen. Insgesamt ist bei den
Zusatzqualifikationen die Meso-Ebene dadurch stirker ausgeprigt als der Bereich
des wissenschaftlichen Arbeitens, wihrend es sich bei den Grundqualifikationen
genau umgekehrt verhilt.

® Auch die Binnengewichtung der Meso-Ebene fillt bei beiden Typen unterschied-
lich aus. Bei den Zusatzqualifikationen ist der Baustein der personalen Fiihrung
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1,5 Mal grofer als der Baustein der strukturellen Fiihrung. Bei den Grundquali-
fikationen ist der Baustein der personalen Fiihrung fast dreimal so grofl wie sein
Nachbarcluster.

® Das ,rahmende Drittel” fillt bei den Grundqualifikationen etwas grofer aus,
was neben weiteren Differenzierungen vor allem auf den Umfang der Angebote
zur Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft zuriickgefiihrt werden kann. Diese
werden hier stirker gewichtet als bei den Zweit- oder Drittqualifikationen. Die
Praktika werden in beiden Teilgruppen etwa gleich stark gewichtet.

Letztlich ist noch eine dritte Perspektive aufschlussreich, da erneut signifikan-
te Unterschiede des Lernwissens erkennbar werden. Diese Perspektive nimmt die
Differenzierung zwischen internationalen und inldndisch orientierten Bildungsma-
nagement-Studiengédngen als Leitdifferenz auf (weiteres Ergebnis aus Schritt 6).

® Im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens bieten internationale Studienginge
weniger an als national orientierte. Das gilt auch, wenn man die unterschiedliche
Gewichtung der Masterarbeit beriicksichtigt.

® Auf der Meso-Handlungsebene weisen die linderiibergreifenden Programme gro-
Bere Anteile aus als die nationalbezogenen. Im Vergleich zu der Komplementér-
gruppe setzt der internationale Typ einen zusitzlichen Akzent auf das interkul-
turelle Lernen und macht vor allem im Bereich der Organisationsentwicklung
Abstriche.

® Das letzte Drittel der kleineren Lehrcluster féllt in beiden Teilgruppen fast gleich
grof} aus. Der internationale Typ setzt Akzente im Bereich der Auseinanderset-
zung mit gesellschaftlichen und politischen Makro-Strukturen. Der inlédndische
Typ fokussiert stirker die Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft sowie die
Mikro-Ebene.

Weitere Perspektiven, die durch die Unterteilung der Gesamtgruppe in Linder
oder Bildungssektoren eingenommen werden konnen, fithren vereinzelt wiederum zu
signifikant unterschiedlichen Typen. Es kann ein ,,schweizerischer Typ* und ein ,, Typ
frithkindliche Bildung® des Bildungsmanagement-Lernwissens identifiziert werden.
Diese Typen sind statistisch signifikant, unterscheiden sich aber nicht ausreichend
von den bereits gebildeten Typen. So entspricht der schweizerische Typ nahezu
vollstindig dem Typus weiterbildender Studiengang, wihrend der Typ friihkindliche
Bildung dem forschungsorientierten Studiengangtyp sehr nahe kommt.

6 Fazit

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestitigen zunichst den postulierten Institu-
tionalisierungsprozess des Bildungsmanagement-Wissens in beeindruckender Weise.
Abb. 2 zeigt das exponentielle Wachstum, welches das Segment der Master-Studien-
ginge im Bereich des Bildungsmanagements seit der Jahrtausendwende erfahren hat.
Der Anteil der als Grundqualifikation ausgelegten Programme ist dabei innerhalb der
Gesamtgruppe der Angebote kontinuierlich gewachsen (Abb. 3) und deutet dadurch
ebenfalls auf eine Sedimentierung des Bildungsmanagement-Wissens hin.
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In den Wissensbestand wird also haufiger ,hineinsozialisiert™. Dies geschieht zu-
nehmend in einer grundstindigen Form und in wachsendem Maf3e in Verbindung mit
einem Verweis auf allgemeinere Anwendungsbeziige wie der Vergleich der sektoren-
ibergreifenden Angebotsentwicklung mit der Entwicklung der sektorenspezifischen
Studiengiinge zeigt (Abb. 4).

Die Studie zeigt, dass von einem gemeinsamen Lernwissen im Bereich Bildungs-
management ausgegangen werden kann. Dieses Lernwissen wird iiber curricula-
re Gemeinsamkeiten von Bildungsmanagement-Studiengiingen postuliert und iibt
dadurch Einfluss auf die gesellschaftliche Reprisentanz des Bildungsmanagement-
Wissens aus. Die Wissensbasis, die derzeit als Bildungsmanagement etikettiert wird,
kann iiber ein einheitliches Kategorienraster mit einer Deckungsgleichheit von 97 %
abgebildet werden. Die Menge der einzelnen Wissensbausteine sowie ihre durch-
schnittliche Gewichtung lassen sich in Abb. 1 im Uberblick ablesen. Die unterhalb
dieser gemeinsamen Form signifikant unterscheidbaren Typen des Lernwissens legen
nahe, dass beispielsweise eine Absolventin eines forschungsstarken Bildungsmana-
gement-Studiengangs Praxisprobleme nicht gleichermaBen bearbeiten wird wie ein
Absolvent eines Leadership-Programms. Auch die sektorenspezifischen Ergebnisse
zeigen, dass sich innerhalb der Studiengiinge durchaus unterschiedliche Herange-
hensweisen herausbilden. So ist beispielsweise der Leadership-Typ innerhalb schul-
spezifischer Angebote leicht iiberreprisentiert. Dies kann als Reflex auf die grofie
Bedeutung des Themas der personalen Fiihrung in der Literatur des Schulmanage-
ments interpretiert werden.

Die ermittelten Formen des Lernwissens bestétigen und differenzieren zugleich
das Bild dessen, was genau unter Bildungsmanagement zu verstehen ist. Im Unter-
schied zu anderen Konstruktionen dieses Wissensbestandes kann fiir das Lernwissen
nicht nur bestimmt werden, welche Bausteine zu der Wissensbasis gezihlt werden,
sondern auch welcher quantitative Umfang den einzelnen Handlungsansitzen zu-
gesprochen wird. Bildungsmanagement, so wird deutlich, findet trotz vielfiltiger
Beziige zu anderen Handlungsebenen auf der Meso-Ebene der organisationalen Ge-
staltung von Rahmenbedingungen des Lernens statt. Auf dieser Ebene ist es wie-
derum die personale Fiihrung, die den Hauptanteil der Wissensbasis ausmacht. Im
Spiegel der Bildungsmanagement-Masterstudiengédnge ist Bildungsmanagement im
Kern also eine Fiihrung des Menschen durch den Menschen.

Die erneute Erhebung des Lernwissens nach fiinf Jahren der Ersterhebung kann
Aufschluss dariiber geben, wie sich der formal festgeschriebene Wissenskanon wei-
ter entwickelt, woraus sich Anderungen in den Erwartungshaltungen an Bildungs-
managerinnen und Bildungsmanager ableiten lassen. Durch die Anwendung der
gewonnenen Kategorien auch auf Bildungsangebote unterhalb des Master-Niveaus
lieBe sich das Bild dessen vervollstindigen, was derzeit insgesamt als weitergebens-
wiirdiges Wissen subsumiert wird. Vergleiche des deutschsprachigen Lehrkanons
mit vergleichbaren Studiengéngen aus anderen Sprachrdumen lassen moglicherweise
kulturelle Unterschiede in der Konstruktion der Leitungsrolle von Bildungsorganisa-
tionen sichtbar werden. Anbieter von Bildungsmanagement-Studiengidngen kénnen
die Studie und das entwickelte Kategoriensystem moglicherweise schon jetzt als
Reflexionsinstrument ihres Angebotes nutzen.
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