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Thomas Rauschenbach

Ausbildung und Arbeitsmarkt fiir

ErziehungswissenschaftlerInnen
Empirische Bilanz und konzeptionelle Perspektiven

Eigentlich gibt es sie gar nicht - die »ErziehungswissenschaftlerInnen«. Wih-
rend die Psychologie Psychologlnnen, die Soziologie Soziologlnnen und die
Theologie Theologlnnen ausbildet, werden an den erziehungswissenschaftli-
chen Fachbereichen und Fakultiten Pidagogen und Pidagoginnen qualifiziert
- und diese werden dann zumeist mit Lehrer und Lehrerinnen gleichgesetzt.
Die Ausbildung von LehrerInnen war lange Zeit das nahezu ausschlielliche
Qualifikationsziel, an dem sich die Erziehungswissenschaft an den Universi-
titen und - vor allem - Pidagogischen Hochschulen orientierte.

Bei nicht wenigen erziehungswissenschaftlichen HochschullehrerInnen ist
dies bis heute - zumindest in der Wahrnehmung - so geblieben. Infolgedessen
wird der Erziehungswissenschaft auch nicht mit gleicher Selbstverstindlich-
keit, wie dies fiir die anderen universitiren Ficher und Disziplinen gilt, ein
eigener Hauptfachstudiengang zugestanden. Und das Bemerkenswerte dabei
ist: Die Einsicht in eine derartige Notwendigkeit ist auch im eigenen Fach
keineswegs durchgingig vorhanden. Dafl LehrerInnen bendtigt werden,
leuchtet offenkundig allen unmittelbar ein; auch, daf} ErzieherInnen fiir die
Kindertageseinrichtungen ausgebildet werden miissen; und dafl ein Bedarf an
wissenschaftlichem Nachwuchs fiir die Hochschulen besteht, ist vermutlich
ebensowenig strittig. Allein, dafl eine moderne, arbeitsteilig-spezialisierte
Gesellschaft gut qualifizierte ErziehungswissenschaftlerInnen benétigt - und
dies so so sehr oder so wenig wie etwa Soziologlnnen, MedizinerInnen, Juri-
stinnen, Theologlnnen oder Psychologlnnen -, scheint im Vergleich dazu
weder einsichtig noch konsensfihig zu sein.

Im Horizont der empirischen Befunde zur Lage der erziehungswissen-
schaftlichen Hauptfachstudienginge im Ausbildungs- und Beschiftigungs-
system ist diese Haltung nicht mehr so recht nachvollziehbar, ist doch die
reale Situation fiir ErziehungswissenschaftlerInnen in Ausbildung und Beruf
zwischenzeitlich deutlich besser als ihr Ruf. Vor allem im Spiegel dieser
empirisch neuen Bilanz miissen konzeptionelle Uberlegungen mit Blick auf
die Zukunft der erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudienginge disku-
tiert werden.
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1. Hauptfachstudienginge fiir Erziehungswissenschaft

Die Anfinge erster akademischer Kurse und Ausbildungen an oder im Um-
feld von Universititen reichen bis in die 20er Jahre dieses Jahrhunderts zu-
riick (vgl. Gingler, in diesem Band). Uber einzelne, befristete Versuche hin-
aus wurden dann ab Ende der 50er Jahre eigenstindige Magisterstudienginge
fiir Pddagogik eingerichtet, so dafl zu dieser Zeit erstmalig - wenn man von
der Promotion absieht - ein grundstindiger erziehungswissenschaftlicher
Hauptfachstudiengang regulir angeboten wurde. Insofern wurde im Laufe
der 6Qer Jahre an einigen Universititen eine - allerdings kleine - Gruppe von
Hauptfach-Pidagoglnnen im Magisterstudiengang ausgebildet.

Dies dnderte sich erst mit dem Beschlufl der Kultusministerkonferenz und
der Westdeutschen Rektorenkonferenz vom Friihjahr 1969, einen erziehungs-
wissenschaftlichen Diplomstudiengang einzufiihren (vgl. auch Liiders 1989).
Dieser neue Studiengang sollte primir fiir einen AkademikerInnen-Arbeits-
markt qualifizieren, der aufSerbalb von Schule und Hochschule anzusiedeln
ist. Dazu wurde ein Studiengangskonzept entwickelt, das neben dem erzie-
hungswissenschaftlichen Kern- und Grundlagenstudium vor allem die Wahl-
méglichkeit einer vertiefenden Studienrichtung vorsieht - und sich damit fast
zwangsliufig zwei grundsitzliche Probleme einhandelte: auf der einen Seite
die nicht entscheidbare Frage einer angemessenen Beriicksichtigung von allge-
meinen und Studienrichtungsanteilen, auf der anderen Seite das Eigengewicht
und die externe »Erkennbarkeit« der jeweiligen Studienrichtung.

Mit der Umsetzung dieses studienrichtungsbezogenen Konzepts wurde je-
doch innerhalb der Erziehungswissenschaft zum ersten Mal in systematischer
Form ein Studium in den Schwerpunkten »Pidagogik der Frithen Kindheite,
»Sozialpidagogik«, »Sonderpidagogik«, »aufierschulische Jugendarbeit und Er-
wachsenenbildung« sowie »betriebliche Bildung« méglich (neben der »Schul-
pidagogik«). Erst vor diesem Hintergrund kann man somit seit rund 25 Jah-
ren von einem sich langsam durchsetzenden Qualifikationsprofil »Erzie-
hungswissenschaftlerIn« sprechen, von ErziehungswissenschaftlerInnen, die
in einem fachlich einschligigen Hauptfachstudiengang ein Diplom in einer
Vertiefungsrichtung erwerben und damit anschliefend vorrangig auf einem
auflerschulischen und aufleruniversitiren Arbeitsmarkt als »Diplom-Pidago-
glnnen« eine Beschiftigungsperspektive suchen.

Bis heute gibt es im Grunde genommen drei Varianten erziehungswissen-
schaftlicher Hauptfachstudienginge: (1) den Diplom-, (2) den Magister- und
(3) den Lehramtsstudiengang Piddagogik/Erziehungswissenschaft. Wihrend
Diplom- und Magisterstudienginge als akademische Studienginge generell in
der Regie der jeweiligen Hochschulen stehen (und deshalb an den einzelnen
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Standorten auch mit unterschiedlichen konzeptionellen Profilen anzutreffen
sind), kann Pidagogik an einigen Hochschulen - auf der Basis eines landesein-
heitlichen Lehrerausbildungsgesetzes - als Unterrichtsfach im Rahmen der
Lehramtsausbildung fiir die Sekundarstufe IT gewihlt werden.! Nicht zuletzt
aufgrund der ungleich stirkeren Studienplatznachfrage steht allerdings vor
allem der Diplomstudiengang in der 6ffentlichen Diskussion.

Diesbeziiglich beginnt sich in den letzten Jahren eine Entwicklung abzu-
zeichnen, in der das Fiir und Wider um erziehungswissenschaftliche Haupt-
fachstudienginge - insbesondere den Diplomstudiengang - stirker von einer
realen, empirisch verifizierbaren Datenbasis aus gefiihrt wird. Dies war lange
Zeit, vor allem in dem ideologisch erhitzten Klima der 70er Jahre kaum
moglich. Diplom-PidagogInnen sahen sich dem generellen Vorbehalt ihrer
gesellschaftlichen Nutzlosigkeit ausgesetzt und wurden auf dem Arbeitsmarkt
nicht gerade mit offenen Armen erwartet.

Die Startbedingungen und Begleitumstinde der Implementierung dieses
Studiengangs waren mithin alles andere als giinstig. Und mit Hindernissen
hatten nahezu alle Studienrichtungen zu kimpfen:
® von der Schule bzw. der Kultusbiirokratie wurden konsequent nur Lehre-
rInnen angefordert, so dafl sich die Studienrichtung Schulpidagogik fast von
Anfang an als ein iiberfliissiges Privatvergniigen ohne berufsfunktionalen
Nutzwert erwies und damit schon kurz nach dem Start zu einer Existenz
ohne Perspektive verurteilt war;
die Triger der Erwachsenenbildung, insbesondere die Volkshochschulen,
reklamierten nachdriicklich fachspezifische Kompetenzen - in Technik,
Sprachen, Kultur, musischen oder isthetisch-praktischen Fichern -, die mit
der Studienrichtung Erwachsenenbildung den so Ausgebildeten nicht auto-
matisch vermittelt wurde, so dafl auch hier keine vorbehaltlose Arbeits-
marktakzeptanz zu erwarten war;
der diskursive Aufbruch in der 6ffentlichen Debatte um eine zeitgemifle
Kleinkinderziehung Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre hat letztlich zu
keiner breiten Verwissenschaftlichung dieses pidagogischen Felds gefiihrt,
so dafl auch die Studienrichtung Pidagogik der Friiben Kindbeit bislang nie
iiber ein Schattendasein hinauskam;
® in der Sozialen Arbeit wurden - zeitgleich mit der Einfilhrung des Diplom-

studiengangs Erziehungswissenschaft - die damaligen Hoheren Fachschulen

fiir Sozialarbeit und Sozialpidagogik ausgebaut und in die neu gegriindeten

-

Innerhalb der Lehramtausbildung muf} allerdings noch das Sek.-II-Studium in der
beruflichen Fachrichtung »Sozialpidagogik« hinzugerechnet werden, das ebenfalls an
einigen Universititen studiert werden kann.
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Fachhochschulen iiberfiihrt, so dafl von hier aus auch die Studienrichtung
Sozialpidagogik iiberfliissig erschien;

* und schliefilich erfiillte sich auch die Hoffnung nicht, daf} in der betriebli-
chen Ausbildung zunehmend wissenschaftlich ausgebildete PidagogInnen
nachgefragt wiirden, so dafl auch die Studienrichtung betriebliches Ausbil- -
dungswesen zu einer Studienrichtung ohne entsprechend breite Anerken-
nung in den Betrieben wurde.

Es bestand mithin zunichst keinerlei Gewihr, dafl angesichts dieser proble-

matischen Ausgangssituation der Diplomstudiengang nicht mangels interner

oder externer Akzeptanz mittelfristig wieder zur Disposition gestellt wiirde.

Daf} diese Gefahr allerdings heute so nicht mehr besteht, veranschaulicht ein

Blick auf die quantitative Entwicklung der Ausbildung (vgl. Tabelle 1).
Zumindest drei Entwicklungen lassen sich fiir die erziehungswissenschaftli-

chen Diplom- und Magisterstudiengiinge in den alten Bundeslindern festhal-

ten (zum nachfolgenden vgl. auch Rauschenbach 1993):

e Mit Blick auf die jihrlichen Neuzuginge fillt auf, dafl sich zwischen 1975
und 1985 jeweils ca. 4.500 - 5.000 Studierende im Diplom- und Magisterstu-
diengang Erziehungswissenschaft neu immatrikuliert haben, wihrend die
Zah| seither kontinuierlich bis zum Jahre 1991 auf fast 7.900 AnfingerIn-
nen hochgeschnellt ist. Damit wurde fiir 1991 der vorlidufig hochste An-
fangsbestand an Hauptfachstudierenden gemeldet, den es je in der Erzie-
hungswissenschaft gab, vermutlich auch eine Folge der zuriickgehenden
Attraktivitit der Lehramtsstudienginge. Ob diese Gréflenordnung auf
Dauer so bleibt und ob sie fiir das Fach mit den gegebenen Ressourcen
iiberhaupt verkraftbar wire, ist allerdings eine ganz andere Frage.

® Relativ analog zu den AnfingerInnen hat sich erwartungsgemif} die Zahl
der Studierenden entwickelt. Obgleich schon Mitte der 70er Jahre fast
25.000 Studierende in Erziehungswissenschaft eingeschrieben waren, erhdh-
te sich diese Zahl erst in den letzten 10 Jahren noch einmal um rund 20%
bis auf zuletzt fast 31.000.

® Bei den AbsolventInnen schliefilich 1iflt sich - etwas abweichend von den
Studierendenzahlen - fiir Diplom und Magister zusammen zwischen 1977
und 1989 eine durchschnittliche Summe von rund 2.500 Examina feststel-
len (mit einer Abweichung nach oben oder unten von max. 400). Alles in
allem heiflt das, daf} bis Ende 1992 insgesamt etwa 45.000 Hauptfachstudie-
rende in Erziehungswissenschaft erfolgreich ausgebildet worden sind. Dabei
diirften die zuletzt deutlich sinkenden Quoten beim Diplom Folge eines
voriibergehenden Riickgangs bei den Neuzugingen in den Jahren 83/84
sein, so dafl davon auszugehen ist, dafl die Zahl der erziehungswissenschaft-
lichen Hauptfach-AbsolventInnen vorerst wieder steigt.
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Tab. 1: AnfingerInnen (1. Studienjahr), Studierende, AbsolventInnen
in Erziehungswissenschaft an den Wissenschaftlichen Hoch-
schulen der (ehemaligen) Bundesrepublik
1. Studienjahr | Studierende AbsolventInnen

Jahr | Dipl + MA! | Dipl + MA Diplom | Magister | Lehramt?

1973 - 13.425° 384 59 -

1974 - - 604 73 -

1975 4.637 24.189 - 1.103 117 -

1976 3.450 24.055 1.877 160 -

1977 4.489 26.717 2.484 167 -

1978 4.234 26.629 2712 237 -

1979 4.279 22.526 2.095 236 --

1980 4.466 24.170 2.196 215 -

1981 5.147 26.959 2.125 159 -

1982 5.182 28.529 2.191 221 135

1983 4.492 28.678 2.235 179 247

1984 4.434 28.881 2.513 225 295

1985 5.110 29.493 2.391 195 156

1986 5.226 29.769 2.464 219 211

1987 5.318 29.256 2.660 275 191

1988 5.628 28.968 2.340 209 179

1989 5.970 28.506 2.099 260 140

1990 6.770 29.022 1.741 243 131

1991 7.855 30.991 -- -.- -

 Ensg. / / 36.214 3.449 1.685

! Die Studenten-Statistik weist Diplom und Magister nicht getrennt aus.

? Hierin enthalten sind die AbsolventInnen der Unterrichtsfacher »Erziehungs-

wissenschaft« und »Sozialpidagogik« im Rahmen des Lehramts Sek. II.

* Zu dieser Zahl vgl. Langenbach/Leube/Miinchmeier (1974, S. 40 ff.).

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihen 4.1 und 4.2; eigene

Berechnungen UNDDOTR Okt 93

Alles in allem sind diese Zahlenreihen seit Mitte der 70er Jahre jedoch ver-
gleichsweise stabil. Und nichts deutet darauf hin, dafl sich dramatische Ver-
anderungen in der Nachfrage nach erziehungswissenschaftlichen Ausbildungs-
plitzen abzeichnen: Es mufl - trotz der zuletzt gestiegenen AnfingerInnen-
zahlen - weder mit einem auflergewdhnlichen Zuwachs noch mit einem
dramatischen Riickgang gerechnet werden.?

% Hierbei darf jedoch nicht die Entwicklung in den neuen Bundeslindern iibersehen
werden. Dort werden zu Beginn des WS 1993/94 an 6 universitiren Hochschulstand-
orten iiber 1.700 Studierende in erziechungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengingen
ausgebildet (vgl. ausfiihrlich Galuske/Rauschenbach 1994), die bislang jedoch noch kei-
nen Eingang in die amtliche Statistik gefunden haben.
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Ungleich folgenreicher in punkto Akzeptanz und Normalitit der erziehungs-
wissenschaftlichen Hauptfachstudienginge innerhalb des Hochschulsystems
sind jedoch die damit verbundenen vertikalen und horizontalen Beziige:

(1) Im Zuge des Aufbaus der Erziehungswissenschaft in den neuen Bundes-
lindern ist erneut eine Debatte dariiber entbrannt, ob fiir die Erziehungswis-
senschaft anstelle des Diplom- nicht der Magisterstudiengang der disziplinir
wichtigere sei. Abgesehen davon, dafl dagegen manche inhaltlichen Griinde
vorgebracht werden kénnen, sprechen vor allem die quantitativen Relationen
eine deutliche Sprache: So besteht seit Einfiihrung des Diplomstudiengangs
eine auffillig konstante Relation von 10 : 1, d.h. auf zehn diplomierte Pid-
agoglnnen kommt ein erziehungswissenschaftliches Magister-Examina (vgl.
Tabelle 1, Spalte 3 und 4). Der Diplomstudiengang ist insofern - auch und
erst recht im Vergleich zum Unterrichtsfach Pidagogik - eindeutig der zen-
trale Hauptfachstudiengang in der Erziehungswissenschaft.’

(2) Seit Einfiihrung des Diplomstudiengangs wird dieser an den einzelnen
Standorten mit wihlbaren Vertiefungsmoglichkeiten in unterschiedlichen Stu-
dienrichtungen angeboten. Nicht unerheblich fiir die wissenschaftliche Ent-
wicklung ist deshalb die damit korrespondierende faktische Nachfrage seitens
der Studierenden, die u.U. deutlich von dem lokal bereitgestellten Angebot
abweichen kann, bindet sie doch Ressourcen und akzentuiert Teilgebiete in-
haltlich oft anders als dies innerdisziplinir vermutet wird. Auf der Basis der
allein hierzu vorliegenden bundesweiten Daten aus dem Jahre 1986 ist davon
auszugehen, dafl iiber 50% aller Diplom-PidagogInnen ihr Studium in der
Studienrichtung Sozialpadagogik abgeschlossen haben, gefolgt von der Er-
wachsenenbildung und Sonderpidagogik mit je 12% sowie der Schul- und
schliefflich der Berufspidagogik (sonstige Studienrichtungen, die an einzelnen
Hochschulen angeboten werden, fallen im Bundesschnitt demgegeniiber nicht
ins Gewicht; vgl. Knierim/Trede 1988).

Daraus folgt: Wihrend die Studienrichtung Schulpidagogik - entgegen der
anfinglichen Erwartungen und im Unterschied zu Angebotsbreite und perso-
neller Ausstattung - am deutlichsten an Terrain verloren hat, entfaltet das
akademische Profil des Diplom-Pidagogen seine Dynamik und seinen

3 Unterstiitzt wird dies auch noch durch einen Vergleich des Stundenumfangs der ver-
schiedenen Hauptfachvarianten. Wihrend im Diplomstudiengang ein erziehungswissen-
schaftlicher Gesamtanteil von bis zu 120 SWS zu belegen ist (einschliefilich der Stu-
dienrichtung, jeodch ohne Nebenficher), umfafit das Fachstudium im Magister-
studiengang 80 SWS und in den Lehramtsstudiengingen rund 60-80 SWS. Somit stellt
der Diplomstudiengang auch in dieser Hinsicht das umfangreichste erziehungswissen-
schaftliche Studiengangsprojekt dar.
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Schwerpunkt vor allem dort, wo in den letzten 20 Jahren die eigentlichen
gesellschaftlichen Herausforderungen im Kontext der Erziehungswissenschaft
lagen und liegen: im nicht-schulischen Segment des &ffentlichen Sozial-, Bil-
dungs- und Erziehungswesens, in der Sozialpidagogik und in den Bereichen
der auflerschulischen Bildungsarbeit. Nicht zuletzt deshalb wird immer wie-
der unterstellt und kurzgeschlossen, dafl der erziehungswissenschaftliche
Diplomstudiengang in Wirklichkeit ein sozialpidagogischer Diplomstudien-
gang sei - was statistisch gesehen allerdings nur die halbe Wahrheit ist.

(3) Vergleicht man schliefilich die erziehungswissenschaftlichen Hauptfach-
studienginge mit einigen ausgewihlten benachbarten Ausbildungsprofilen, so
1it sich zweierlei festhalten (vgl. Tabelle 2):

Tab. 2: Vergleich ausgewihlter Fachrichtungen nach Zahl der AbsolventInnen und
der arbeitslos gemeldeten Personen im Bundesgebiet

Erziehungswis. Sozialwesen Psychologie Soziologie/Politik
(Universitit)! (Fachhochschule) (Universitit) (Universitit)?
Abs. | Arb' | Ris- | Abs. | Arb' | Ris- | Abs. | Arb? | Ris- | Abs. | Arb’' | Ris
Jahr '8828' | fakt ‘86’ fakt. '8815' | fake '8816' | fakt
'8818’

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1973 443 -y - 3.176 - - 1.212 166 | 01 733 181 0,2
1974 677 (GO - 4.240 - - 1.246 246 | 0,2 620 276 | 04
1975] 1220 | @o)| -~ | 5940 ) (946)| - | 1388 | s29| o4 | 780 517 | 07
1976} 2037 } (290} - 5.800 | (1.860) - 1.439 847 | 06 918 747 | 0,8
1977 ] 2.651 e - 6.532 | (2.307) - 1593 | 1000 | 0,6 1.205 871 0,7
1978 | 2.949 - - 5.485 | 2.411 0,4 1394 | 1.013 0,7 1.418 882 | 0,6
19791 2.33 -y - 6.554 | 2962 | 0,5 1332 974 1 07 1461 | 1000 | 07
1980 ] 2.411 - - 6.651 | 3314 | 0,5 1.681 | 1.226 | 07 1531 | 1276 | 038
1981 ] 2.284 -y - 7.153 | 4582 | 0,6 | 1.566 | 1.741 1,1 1.513 | 1.784 1,2

19821 2412 11764 | 07 17949 | 6824 | 09 | 1533 {2216 14 1467 | 2.164 15
1983 ] 2.414 | 2.640 1,1 | 8.032 | 8.060 1,0 | 1.654 } 2.832 17 1.611 | 2.768 1,7
1984 ] 2.738 | 3.242 12 ] 7.824 | 8.662 1,1 1.6%6 | 2.938 17 1.560 | 3.012 1,9
1985] 2.586 | 3.367 1,3 | 7.742 | 9.860 1,3 | 2017 | 3.184 1,6 1407 | 2964 | 2,1
19861 2.683 | 3.523 1,3 { 7.439 | 9.862 13 1753 | 3521 | 2,0 1.602 | 2.828 18
1987 2.935 |4.073 | 14 | 7.048 | 9778 | 1,4 | 2.087 | 3.676 | 1,8 | 1.635 | 3.010 | 1,8
1988 ] 2.549 14.538 | 1,8 | 6.684 110.650 | 1,6 | 2.101 } 4105 } 2,0 | 1.806 | 3.618 | 20
1989 2.359 | 3.939 1,7 | 6.288 | 9.516 1,5 | 1.962 | 3.576 1,8 1.866 | 3.140 1,7
1990 | 1.984 | 3.425 1,7 6.059 | 7.578 1,3 2.086 | 3.349 1,6 1.766 | 2.949 1,7
1991 .- 12,992 1,5¢ -y 6.257 1,0 -y 3.016 1,4* - 2.749 1,6*
Abs. = AbsolventInnen; Arb' = arbeitslos gemeldete Personen; Ris-fakt = Risikofaktor (Arbeitslosig-
keit : AbsolventInnen)

Hierin enthalten sind »Diplom-PidagogInnene, »PidagogInnen (M.A.)« sowie »sonst. Pidagoginnen«.
Hierin enthalten sind »Politik- und Sozialwissenschaften« (incl. »Soziologie«), bis Ende 1981 BKZ
'8815' = Soziologie; BKZ '8816' = Politikwissenschaft.

Bis einschliefilich 1981 BKZ '8814' = Psychologie.

Diese Werte wurden auf der Basis des zuletzt verfiigbaren Zahlenwerts hochgerechnet.

Quelle: Amtliche Nachrichten der Bundesanstalt fiir Arbeit (Tab. F 2 und G 2); Statistisches Bundesamt:
Fachserie 11, Reihe 4.2; eigene Berechnungen UNIDOTR Mirz 93
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¢ Im Vergleich zu den Fachhochschulstudiengingen in Sozialpidagogik/Sozial-
arbeit - vielfach als wichtigste Vergleichsgruppe angesehen - werden weit-
aus weniger universitire Diplom-PidagogInnen ausgebildet. Vergleichsweise
konstant betrug dieses Verhiltnis zuletzt 1 : 3; umgerechnet auf die Anzahl
der Diplom-Pidagoglnnen mit dem Schwerpunkt Sozialpidagogik bedeutet
das, daf} die beiden sozialpidagogischen Studienvarianten im ungiinstigsten
Fall in einem Verhiltnis von 1 : 6 oder allenfalls 1 : 5 stehen.

Vor allem fiir den hochschulinternen Fichervergleich ist das Verhiltnis zu
anderen sozialwissenschaftlichen Fichern (Soziologie, Politik oder Psycho-
logie) von Bedeutung. Und hierzu lafit sich sagen, dafl inzwischen pro Jahr
mehr ErziehungswissenschaftlerInnen, vor allem Diplom-PidagogInnen, als
etwa Diplom-Psychologlnnen oder Diplom- und Magister-SoziologInnen
ausgebildet werden. Und das heiflt: Der Diplomstudiengang, das einst »un-
geliebte Kind der Bildungsreform« (vgl. Hommerich 1984), ist als letztes
universitires Reform-Projekt der spiten 60er Jahre binnen weniger Jahre
zum grofiten sozialwissenschaftlichen Hauptfachstudiengang aufgestiegen.
Dies ist ein Punkt, den die Erziehungswissenschaft noch nicht so richtig
wahrgenommen hat und deshalb auch nicht entsprechend konzeptionell
im Rahmen der diszipliniren Ausgestaltung des Fachs umsetzt. Zumindest
ist insoweit nicht ganz nachvollziehbar, warum in punkto Neuaufbau der
Wissenschaft in den neuen Bundeslindern vor allem die Erziehungswissen-
schaft, oder genauer: davon insbesondere jene Teilgebiete legitimationsbe-
diirftig waren, die vornehmlich iiber den Diplomstudiengang, also iiber die
Ausbildung nachgefragt werden. Was Bedarf und Inhalt der Stellen, was
iiberhaupt ihre Prisenz im Kreis der universitiren Disziplinen anbelangt,
waren letztere wesentlich stirker umstritten, wihrend etwa die Soziologie
oder die Psychologie ihren personellen Aufbau gewissermafien ausbildungs-
unabhingig, d.h. direkt anhand einer innerdiszipliniren Systematik begriin-
den konnte (wobei dies z.T. auch innerhalb der Erziehungswissenschaft der
Fall sein diirfte, da der fachliche Begriindungsbedarf von universitiren
Lehrstiihlen zwischen den Teildisziplinen offenbar ungleich verteilt ist und
sich bei genauerer Priifung nicht immer als schliissig erweist).

Die hier zusammengetragenen Befunde zur Lage der Erziehungswissenschaft
innerhalb der Ausbildungslandschaft diirfte deutlich machen, daf} sich der
Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft trotz aller Vorbehalte und Pro-
bleme erstaunlich stabil entwickelt und konsolidiert hat. Im innerfachlichen
wie im horizontalen und vertikalen Vergleich benachbarter Studienginge hat
dieses Qualifikationsprofil innerhalb des Ausbildungssystems zwischenzeitlich
in quantitativer Hinsicht einen beachtlichen Platz erorbert und braucht inso-
weit keinen Vergleich mehr zu scheuen.
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2. ErziehungswissenschaftlerInnen auf dem Arbeitsmarkt

Uniibersehbar haben sich die Auseinandersetzungen um das konzeptionelle
Profil, die fachliche Bedeutung und die 6ffentliche Akzeptanz erziehungswis-
senschaftlicher Hauptfachstudienginge in den 80er Jahren von der Ausbil-
dung auf den Arbeitsmarkt verlagert. Steigende oder kontinuierlich hohe
Arbeitslosenzahlen bei Diplom- und Magister-Pidagoglnnen wurden mehr
oder weniger gleichgesetzt mit ihrer Uberfliissigkeit auf dem Arbeitsmarkt.
Mangelnde Nachfrage nach Diplom-Pidagoglnnen - zuallererst Ausdruck
eines quantitativen Uberhangs bzw. einer unzureichenden Abstimmung zwi-
schen Angebot und Nachfrage - verwandelte sich in den Auseinandersetzun-
gen um den Diplomstudiengang unter der Hand zu einem Beleg fiir angeb-
lich vorhandene gualitative Defizite. Zwischen quantitativen Bedarfsabstim-
mungsproblemen und qualitativ-konzeptionellen Optimierungsanspriichen
wurde mithin vielfach nicht mehr geniigend differenziert.

Vor diesem Hintergrund wurde dem beruflichen Verbleib und der berufli-
chen Plazierung dieses neuen Qualifikationsprofils seit dieser Zeit erhohte
Aufmerksamkeit zuteil. Hiermit sollte vor allem das empirische Wissen iiber
Regeln und Mechanismen auf dem Arbeitsmarkt fiir Diplom-PidagogInnen
verbessert und den zahlreichen Mutmaflungen, Befiirchtungen und Behaup-
tungen eine solidere Datenbasis gegeniibergestellt werden. Als Fundstellen
und quantitative Quellen lassen sich fiir diese Thematik einerseits Befunde
der amtlichen Statistik und andererseits Ergebnisse einschligiger Verbleibsstu-
dien heranziehen.

2.1 Befunde der amtlichen Statistik: Arbeitsmarktstatistisch haben »Diplom-
PidagogInnen« im Jahre 1982 und »ErziehungswissenschaftlerInnen« 10 Jahre
spiter, 1992, das Licht der Welt erblickt. Dies heifit insgesamt dreierlei:

® Erstens waren Diplom-PidagogInnen bis 1982 in den amtlichen Statistiken
zur Erwerbstitigkeit und zur Arbeitslosigkeit iiberhaupt nicht zu finden.
Bis zu diesem Zeitpunkt haben wir somit eine fast datenfreie Plazierungsge-
schichte der Diplom-PidagogInnen (als Ausnahmen vgl. Koch 1977; Tiibin-
ger Arbeitsgruppe Berufsfeldforschung 1981; Busch/Hommerich 1981).

o Zweitens hat die Bundesanstalt fiir Arbeit dann ab 1982 begonnen, im Rah-
men der Arbeitslosenstatistik »Diplom-Pidagoglnnen« in einer eigenen
Rubrik ('8828') auszuweisen (wihrend amtliche Daten iiber erwerbstitige
Pidagoglnnen nach wie vor noch nicht zu identifizieren waren).

® Und drittens wurde schliefilich Ende 1992 - im Zuge der Neubearbeitung
der gesamten Klassifizierung der Berufe (im Anschluf} an die Auswertung
der Volks- und Berufszihlung von 1987) - endlich eine eigene Berufsord-
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nung, ein sogenannter »Dreisteller«, eingefithrt, mit der nunmehr »Erzie-
hungswissenschaftler/Erziehungswissenschaftlerinnen« in der Berufskenn-
ziffer '885' zusammengefaflt und damit kiinftig auch in Erwerbsstatistiken
gesondert und eigenstindig ausgewiesen werden konnen (was fiir Wirt-
schaftswissenschaftlerInnen, SozialwissenschaftlerInnen oder Psychologln-
nen, um nur einige Beispiele zu nennen, schon lange méglich ist).
In Anbetracht dieser bislang nur rudimentiren amtlich-statistischen Erfassung
ist die Lage fiir die ErziechungswissenschaftlerInnen bzw. Diplom-PidagogIn-
nen auf dem Arbeitsmarkt entweder nur ausschnittweise, d.h. mittels arbeits-
feldspezifischer Daten, anhand regionaler Studien oder aber nur ex negativo,
d.h. lediglich im Spiegel der Arbeitslosenstatistik zu beschreiben.

(a) In der Arbeitslosenstatistik hat die Geschichte des »unaufhaltsamen Auf-
stiegs« arbeitslos gemeldeter (Diplom-)PidagogInnen im Jahre 1982 begonnen
(vgl. auch Tabelle 2, Spalte 2). Demnach waren damals in der Rubrik »Pid-
agogen o.n.A.« ('8828') knapp 1.800 Personen zu finden, wobei es sich iiber-
wiegend, jedoch nicht ausschliefflich um Diplom-PidagogInnen gehandelt
haben muf}.* Diese Zahl erhéhte sich dann in den 80er Jahren kontinuierlich
bis auf rund 4.500 Personen im Jahre 1988 und hatte damit ihren vorliufigen
Negativhohepunkt erreicht. Seither hat sich die Lage jedoch wieder merklich
entspannt: So ist zwischen 1988 und 1992 die Zahl der arbeitslos gemeldeten
»Pidagoglnnen o.n.A.« rund um ein Drittel und damit auf eine Gréfienord-
nung von unter 3.000 Personen zuriickgegangen. Dies ist zwar kein Anlafl,
um von einer allgemeinen Entwarnung fiir ErziehungswissenschaftlerInnen
auf dem Arbeitsmarkt zu sprechen, aber dennoch stellt diese Entwicklung
vorerst eine Trendwende in Sachen Arbeitslosigkeit dar.

Dieser Eindruck einer etwas giinstigeren als gemeinhin angenommenen
Lage von ErziehungswissenschaftlerInnen auf dem Arbeitsmarkt bestitigt
sich auch, wenn man das Thema Arbeitsmarktrisiko im horizontalen und ver-
tikalen Vergleich untersucht. Geht man von der Annahme aus, daf} das rela-
tive Risiko arbeitslos zu werden, etwas mit dem einschligigen Bestand an
arbeitslos gemeldeten Personen im Vergleich zu den jahrlich Neuausgebilde-
ten zu tun hat, also mit einer wie auch immer zustande kommenden Abstim-
mung zwischen Angebot und Nachfrage, so stellt sich die Lage fiir die Erzie-
hungswissenschaftlerInnen in Relation zu den Sozialpidagoglnnen/Sozialar-
beiterInnen der Fachhochschulen, den Psychologlnnen sowie den Soziologln-

* In Anlehung an die Verteilung bei den AbsolventInnenzahlen ist davon auszugehen,
daf} schitzungsweise rund 10% der jeweils gemeldeten Personen einen Magister-Ab-
schlufl oder aber andere Examina vorzuweisen haben (folgerichtig heifit es in der Stati-
stik auch Pidagogen »0.n.A.«, also »ohne nihere Angabend).
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nen und PolitologInnen (die statistisch zusammengefaflt werden) wie folgt

dar (vgl. hierzu Tabelle 2):

¢ Durchweg erkennbar ist, daf} das relative Risiko, arbeitslos zu werden, bei
allen ausgewihlten Studiengingen im erfaflten Zeitraum, insbesondere in
den 80er Jahren deutlich gestiegen ist und zumeist 1988 seinen Wende-
punkt erreicht hat. Dieser fast synchrone, jedenfalls auffillig analoge Ver-
lauf kann als Indiz dafiir gewertet werden, daf es sich eher um allgemeine
als um berufsgruppenspezifische Probleme einer Plazierung auf dem Ar-
beitsmarkt handelt.

* Von einer irgendwie besonders gelagerten Dramatik in Sachen Arbeitslosig-
keit fiir Diplom-PidagogInnen und ErziehungswissenschaftlerInnen kann
angesichts der hier zusammengestellten Zeitreihen keine Rede sein. Weder
die AbsolventInnen der Fachhochschulen fiir Sozialpidagogik/Sozialarbeit
noch Psychologlnnen, SoziologInnen bzw. Politologlnnen haben demnach
einen signifikant geringeren »Risikofaktor« als die AbsolventInnen erzie-
hungswissenschaftlicher Hauptfachstudiengiinge. Auch dies ist eher Zeichen
einer einigermaflen gelungenen Plazierung auf dem Arbeitsmarkt.

Derartige Beziige machen deutlich, dal die Arbeitsmarktprobleme von

Hauptfachpidagoglnnen insgesamt keineswegs dramatisch grofler waren oder

sind als die in den benachbarten Fichern - und schon gar nicht vergleichbar

mit dem dramatischen Einbruch beim LehrInnenbedarf in den 80er Jahren.

Im Gegenteil: Unter Bedingungen eines neu zu plazierenden Qualifikations-

profils auf einem auch fiir benachbarte Ficher nicht unproblematischen

Arbeitsmarkt und unter dem Vorzeichen permanenter Substituierbarkeit

»von untens, also durch die gleichzeitig aufkommenden und expandierenden

Fachhochschulstudienginge miissen anfingliche Etablierungsprobleme von

Diplom- und Magister-PidagogInnen gewissermafien als ganz gewshnliche

Begleiterscheinungen eines damit in Gang gesetzten sozial-, bildungs- und

arbeitsmarktpolitischen Umstrukturierungsprozesses betrachtet werden.

(b) In der Beschiftigtenstatistik, in der Volkszihlung und im Mikrozensus
sind ErziehungswissenschaftlerInnen bislang als eigenstindige Berufsgruppe
nicht identifizierbar (vgl. auch Rauschenbach 1992); dies wird sich aufgrund
der erneuerten Berufssystematik erst ab 1993 dndern. Insofern stehen bislang
amtliche Daten zur Beschiftigungssituation nur fiir den Bereich »Jugendbilfe« -
also vor allem fiir die Arbeitsfelder Kindertageseinrichtungen, Heimerzie-
hung, Jugendarbeit und Jugendamt - zur Verfiigung.

Dort wurden Ende 1990 etwas mehr als 4.500 Diplom-Pidagoglnnen
gezihlt, die vor allem in der Heimerziehung, der Jugendarbeit, in Beratungs-
stellen, Kindertageseinrichtungen und im Jugendamt erwerbstitig waren. Da
sie demnach insgesamt zwar nicht massenhaft, jedoch relativ breit gestreut
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in den unterschiedlichsten Einrichtungen der Jugendhilfe titig sind, spricht
dies eher fiir fachlich oder persdnlich geprigte Wege in ein Beschiftigungs-
verhiltnis, denen nicht einfach eine Vereinbarung bzw. ein Regelmechanis-
mus zugrundeliegt, wie er zwischen Schule und LehrerInnen, Kindergarten
und ErzieherInnen oder bisweilen auch zwischen konfessionell identischen
Anstellungstrigern und Ausbildungsstitten anzutreffen ist. Infolgedessen muf}
vorliufig davon ausgegangen werden - und die relativ geringen Grofienord-
nungen in der Jugendhilfestatistik bestitigen diese Vermutung -, daf} sich
Erziehungswissenschaftlerlnnen in einem breit geficherten Arbeitsmarkt
bewegen, so dafl von kéiner irgendwie gearteten Domine von Diplom-Pid-
agoglnnen gesprochen werden kann. Diplomierte Hauptfach-PidagogInnen
miissen sich deshalb - und hier liegt eine Chance und Herausforderung zu-
gleich - vor allem persénlich bewihren. Sie kénnen sich nicht auf eine breite
Auflenakzeptanz oder gar auf reservierte Arbeitsplitze fiir Diplom-Pidago-
glnnen in den Stellenplinen der &ffentlichen und freien Triger verlassen.

2.2 Ergebnisse einschlagiger Verbleibsstudien: Derartige Entwicklungen werden

nicht zuletzt durch lokale und regionale Verbleibsstudien zur Berufseinmiin-

dung und zur beruflichen Plazierung von Diplom-Pidagoglnnen bestitigt

(vgl. etwa Bahnmiiller u.a. 1988; Flacke/Prein/Schulze 1989; Teichler/Butt-

gereit 1992; im Uberblick vgl. Kriidener/Schulze 1993). Mit Blick auf die

konzeptionelle Weiterentwicklung der erziehungswissenschaftlichen Studien-

ginge sollen wenigstens zwei Punkte genannt werden:

® Der grofite Teil der Diplom-PidagogInnen plaziert sich auf dem Arbeits-
markt beim Ubergang von der Ausbildung in den Beruf nicht umstandslos
in Funktionsstellen, die nach Aufgabe, Verantwortung und Bezahlung
zwingend eine Universititsausbildung erfordern. Dies kann als Nachteil
und als Vorteil betrachtet werden. Anders als bei ausgebildeten Lehrerln-
nen, die entweder vom Staat iibernommen werden - evtl. zunichst depu-
tats- oder gehaltsmiflig abgesenkt - oder aber ansonsten keine ernsthaften
beruflichen Perspektiven mehr haben, gibt es fiir den auflerschulischen
Bereich ein vertikal und horizontal ungleich offeneres Spektrum an berufli-
chen Einstiegs- und Ubergangsméglichkeiten. Die demnach zugrundelie-
gende Flexibilitit dieses Teilarbeitsmarkts ist allerdings auch der Grund
dafiir, daf} die Beschiftigungschancen weniger kalkulierbar und die Arbeits-
verhiltnisse weniger geschiitzt sind, so daf} ErziehungswissenschaftlerInnen
generell einem offeneren, vielfiltigeren Arbeitsmarkt ausgesetzt sind.

® Die immer wieder gefiihrte Debatte um ein deutlicheres Profil universitir
ausgebildeter Fachkrifte mufl angesichts der kaum noch iibersehbaren Viel-
falt an Arbeitsfeldern, Trigern, Titgikeitsprofilen und damit einhergehen-
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den Kompetenzerwartungen neu gefiihrt werden. Zumindest liefert der im-
mer noch stark im Aus- und Umbau befindliche Arbeitsmarkt fiir Fach-
krifte im auflerschulischen Sozial-, Bildungs- und Erziehungswesen noch
keine iiberzeugenden Begriindungen fiir enge Spezialisierungen, was
allerdings exemplarisch vertiefende Studienanteile nicht iiberfliissig macht.
Deshalb sollte in der erziehungswissenschaftlichen Hauptfachausbildung
ein zentrales Element jeder anspruchsvollen Qualifizierung nicht aufler
Kraft gesetzt werden: ein triger-, arbeitsplatz- und arbeitsfeldsibergreifendes
Profil, das geniigend fachliche Flexibilitit in sich trigt, damit ein Arbeits-
platz- und Branchenwechsel nicht zu einer uniiberwindbaren Hiirde, die
Festlegungen der ersten Stelle nicht zu einer gefihrlichen Sackgasse fiir
Diplom-PidagogInnen werden.
Insgesamt it sich anhand der Berufsfeldstudien zu Diplom-PidagogInnen
der 80er Jahre ein Bild zeichnen, in dem ErziehungswissenschaftlerInnen
nach einem miihsamen Prozef} der beruflichen Plazierung auf einem sich neu
entwickelnden Arbeitsmarkt nunmehr in vielen Bereichen zum selbstver-
stindlichen »Inventar« gehoren, wenngleich vielfach - zumindest am Beginn
des Beruflebens - nicht zu jenen Konditionen, die immer noch als selbstver-
stindlich unterstellt werden (jedoch fiir immer weniger akademische Berufe
Giiltigkeit beanspruchen kénnen) und hiufig nicht, oder zumindest nicht
kurzfristig, in jenen Positionen, die sich hochqualifiziert Ausgebildete erhof-
fen (da auch hier deutliche Konkurrenzen bestehen). Und dennoch bleibt
festzuhalten, daf} die Arbeitsmarktlage fiir diese Berufsgruppe deutlich besser
ist als dies der SPIEGEL mit dem »bekannten Debakel des praktisch wertlosen
Diplom-Pidagogen« noch Mitte der 80er Jahre glaubte, der Offentlichkeit
ungepriift verkiinden zu miissen.

3. Erziehungswissenschaft - ein Qualifikationsprofil auf
dem Priifstand

Noch sind die Kontroversen um das Fiir und Wider erziehungswissenschaftli-
cher Hauptfachstudiengiinge gekennzeichnet von den Spuren des prekiren
Arbeitsmarkts der 80er Jahre, durchsetzt mit einer perspektivlosen Suche
nach lokalen Spezialisierungen und Arbeitsplatznischen (allenfalls iiberlagert
durch Aktivititen zur Hauptfachausbildung in den neuen Bundeslindern).
Eine fachlich eigenstindige, informierte und horizontreiche Debatte um die
Zukunft erziehungswissenschaftlicher Hauptfachstudienginge ist bislang nicht
so recht sichtbar. Abschlieflend sollen daher einige Desiderata und Ansatz-
punkete fiir eine kiinftige Diskussion formuliert werden.
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3.1 Ein bereits eingangs formuliertes Strukturproblem liegt in der Bedeutung,
Gewichtung, Ausdifferenzierung und Ausgestaltung von Studienrichtungen.
Hiermit ist zunichst eng die Frage verkniipft, wie die studienrichtungssiber-
greifenden gemeinsamen Studienanteile - traditionell in der Zustindigkeit der
Allgemeinen Pidagogik - gestaltet sein sollen. Dies Frage nach einem ver-
bindlichen Kernstudium ist bis heute unzureichend gel®st,
® sei es, weil es vorerst nicht gelungen ist, im Horizont einer Modernisie-
rung des Sozial-, Bildungs- und Erziehungswesens ein auf die auflerschuli-
sche disziplinire Matrix zielendes Basiskonzept fiir die erziehungswissen-
schaftlichen Hauptfachstudienginge als unverzichtbares Grundlagenstu-
dium sichtbar und nachvollziehbar zu machen, das sich nicht dadurch aus-
zeichnet, dafl es aktuell-iibergreifende Fragestellungen aus den Studienrich-
tungen ignoriert, sondern dazu eine Anschlufifihigkeit herstellt (vgl. auch

Kriiger und Thiersch, in diesem Band). Statt dessen erschépft sich das allge-

meine Grundstudium bislang bundesweit vielfach in einer einseitigen erzie-

hungsphilosophischen, erziehungssoziologischen oder empirisch-psycholo-
gischen Akzentuierung - je nach Hochschulstandort;

® sei es, weil die Erziehungswissenschaft (noch) nicht iiber so etwas wie ein
disziplinires Grundlagenwissen verfiigt, weder iiber theoretisch-systemati-
sche und gegenstandsangemessene Basisbestinde, die zugleich konsensfihig
wiren (vgl. auch Winkler, in diesem Band) noch iiber entsprechende Stan-
dardwerke, Lehrbiicher und Grundlagentexte (die sich nicht nur in der Re-
zeption von Klassikern erschdpfen) und auch nicht iiber ein zureichendes

Kompendium an einschligigen, aktuellen Forschungsergebnissen, horizont-

reichen Zeitdiagnosen und disziplinirem Erkenntnispotential;
® sei es, weil die Erziehungswissenschaft ihren eigenen Hauptfachstudiengang

und ihre eigene disziplinire Matrix in den Hauptfachstudiengingen nach

wie vor nur halbherzig konzeptionell umsetzt (zu den Griinden vgl. Bau-

mert/Roeder, in diesem Band).
Wihrend also bereits in der Konstruktion des iibergreifenden Grundlagenstu-
diums als Basis fiir ein qualifiziertes Vertiefungsstudium in den Studienrich-
tungen Defizite auszumachen sind, wird auch das Studienrichtungsmodell
selbst an den bundesdeutschen Hochschulen weder einheitlich noch profes-
sions- und disziplinstabilisierend ausgestaltet. Dabei zeigen sich mehrere Un-
gereimtheiten:

(1) Zum einen ist - nicht selten an den personell eher schwach besetzten
Hochschulstandorten - immer wieder feststellbar, dafl weitere, bundesweit
allenfalls vereinzelt existierende Studienrichtungen ohne disziplinire Begriin-
dungen und iiberregionale Abstimmungen eingefiihrt werden. Anlaf} hierfiir
sind meist nicht so sehr arbeitsmarktspezifische oder disziplininterne
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Gesichtspunkte als vielmehr selbstreferentielle Begriindungen iiber die ver-
meintlich wachsende Bedeutung der eigenen individuellen oder lokalen Spe-
zialisierung. Damit entsteht insgesamt ein Ausbildungskonzept, bei dem sich
die Freiheit der Wissenschaft unversehens in fachliche Beliebigkeit verwan-
delt: Alles ist durch alles ersetzbar.® Die Disziplin Erziehungswissenschaft
wird - auch im Horizont studentischer Nachfrage und gesellschaftlicher
Bedeutung - hierzu einen neuen Diskurs fithren miissen, will sie in dieser
Hinsicht nicht immer mehr zum Verwalter der damit eingehandelten Proble-
me werden.

(2) Ahnliche Folgen diirfte eine Entwicklung haben, die am anderen Ende
dieser Problematik ansetzt: Vorhandene Studienrichtungen werden nur noch
als semantische Folie, als legitimierendes Etikett ohne Inhalt verwendet (was
Studierende nicht oder meist zu spit merken). So lassen sich auf der einen
Seite Standorte und Studienkonzepte festmachen, bei denen es Studienrich-
tungen, jedoch keine dafiir zustindige und qualifizierte Professur gibt; im
Zweifelsfall werden diese dann auch schon mal von den Nachbarfichern,
etwa der Psychologie oder der Soziologie »mitabgedeckt« und gleichsam
nebenher mitversorgt. Und auf der anderen Seite werden Studienrichtungen
z.T. so kleingearbeitet, dafl sie sich in individuellen Spezialisierungen verlie-
ren, daf} sie in nahezu beliebig vermehrbare »Handlungsfelder« aufgelést wer-
den und dafl die Studienrichtung als gemeinsame Klammer nach innen wie
nach auflen verloren zu gehen droht.

(3) Angesichts der personellen Ausstattung der Hochschulen, vor allem in
den Studienrichtungen, wird kiinftig verstirkt dariiber nachzudenken sein,
wie fachliche und personelle Mindeststandards sicherzustellen und als unab-
dingbare Voraussetzung eines funktionierenden Studienrichtungsangebots aus-
zuweisen sind. Hier kénnte sich eine Verschlankung der Profile und der
anzubietenden Studienrichtungen mittelfristig als Qualititssteigerung erwei-
sen. Die Erziehungswissenschaft tut sich jedenfalls keinen Gefallen, wenn sie
vollmundig verkiindet, fiir alles zugleich zustindig und kompetent zu sein -
und den wissenschaftlichen Beweis dafiir jedoch schuldig bleibt.

5 Diese Entwicklung wird sich mit disziplinir fatalen Folgen vor allem dann uniiberseh-
bar ausweiten, wenn der Modellfall Nordrhein-Westfalen Schule macht. Dort wird
kiinftig die Hochschule autonam iiber die Genehmigung von neuen Priifungsordnun-
gen und damit auch iiber die Einrichtung von neuen Studiengingen entscheiden, obne
dafl an die Stelle obrigkeitsstaatlich-ministerieller Kontrolle beispielsweise eine iiberre-
gional-fachliche Evaluation tritt. Besonders Ficher, die einen schwachen diszipliniren
Kern aufweisen - und die Erziehungswissenschaft ist mit ihren nur schwach ausgeprig-
ten diszipliniren Kontrollen allemal dazu zurechnen (vgl. Baumert/Roeder, in diesem
Band) -, werden von dieser Entwicklung ggf. zentral betroffen.
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Mit Blick auf die Studienrichtungen wird es kiinftig darauf ankommen, einen
fachlichen Diskurs dariiber zu erffnen, was aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht méglich, gesellschaftlich wichtig und disziplinir unabdingbar ist, was
die Disziplin ausbauen und so implementieren will, daf} sie hierfiir tatsich-
lich eine fachliche Autonomie beanspruchen kann. In der Sozialpidagogik
und der Erwachsenenbildung - ithre beiden gréfiten Studienrichtungen - ist
ihr dies, zumindest bislang, noch nicht befriedigend gelungen. Sie muff sich
infolgedessen ihrer Gratwanderung zwischen fachlicher Innovation und the-
matischer Beliebigkeit bewufit sein.

3.2 Die erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudienginge haben ihre be-
rufsqualifzierende Aufgabe bislang gewissermafien im Blindflug, also ohne
Kenntnis bzw. Beriicksichtigung der Abnehmerseite zu bewiltigen versucht.
Wihrend bei den Lebramtsausbildungen das Berufsfeld vorab sowohl bekannt
als auch spezifizierbar ist (bis zur Didaktik einzelner Ficher oder Schulstu-
fen), wihrend bei den Magisterstudiengingen hilfsweise die Annahme fachlich-
autopoietischer Reproduktion des Wissenschaftsgebiets der jeweils Lehrenden
zugrundegelegt wird, bleibt das Ziel der beruflichen Identitit bei den Di-
plomstudiengingen vielfach diffus und unbestimmt oder aber - gemessen an
der Vielfalt faktischer Arbeitsfelder und Titigkeiten - vergleichsweise unter-
komplex.

Vereinfacht lassen sich insgesamt 4 Typen méglicher Berufstitigkeit fiir Di-
plom-Pidagoglnnen unterscheiden, die konzeptionell Beriicksichtigung finden
sollten (vgl. zu diesem Themenkomplex auch Giesecke 1989; Koring 1992):

(1) Der naheliegendste und bislang vermutlich auch hiufigste Titigkeits-
typus von HauptfachpidagoglInnen diirfte die padagogische Arbeit mit direk-
tem Klientenkontakt sein. Dies kann Unterricht oder Beratung genauso sein
wie pidagogische Arbeit mit Kindern, Gruppen etc. Dieser Typus personen-
bezogener sozialer Dienstleistungsarbeit ist am ehesten anschlufifihig an die
pidagogische Tradition des pidagogischen Bezugs. Fallverstehen, Kasuistik,
Beratung, Supervision, Didaktik etc. werden von hier aus wichtig, die »thera-
peutische Situation« dient hierfiir ebenso als Vorbild wie das »Erzieher-Zog-
ling-Verhiltnis« oder die »Lehrer-Schiiler-Interaktion«.

(2) Ein Titigkeitstypus, der im Grunde genommen mit der Implementa-
tion des Diplomstudiengangs von Anfang an intendiert war - und mit der
enormen Expansion sozialer und pidagogischer Dienste in den letzten 25
Jahren erst voll zur Entfaltung gekommen ist -, ist entweder die Leitung und
Fiihrung entsprechender Einrichtungen oder aber die Organisation der Fach-
dienste und Einrichtungen auf Stabsstellen und der Ebene des »mittleren Ma-
nagements«. Beiden ist gemeinsam, dafl sie keinen direkten Klientenkontakt
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haben, jedenfalls nicht primir. Diplom-PidagogInnen sind, im Bild geredet,
hier eher im Innendienst, in den Fiithrungsetagen und im Zwischen- und
Groflhandel und nicht als Einzelhindler bei den Endverbrauchern titig. Es
spricht vieles dafiir, dafl dieser Titigkeitstypus mit der Ausweitung und Aus-
differenzierung des 6ffentlichen Sozial-, Bildungs-. und Erziehungswesens in
den nichsten Jahren und mit der ansteigenden Zahl an Berufsjahren der
ersten Generation an ausgebildeten Diplom-Pidagoglnnen weiter zunehmen
wird. Hierfiir sind administrative, institutionsbezogene und rechtliche Kom-
petenzen ebenso erforderlich wie basale Manangementfihigkeiten und Kennt-
nisse in Betriebs- und Volkswirtschaft. Dazu gehéren aber auch Wissensbe-
stinde iiber die pidagogische Wirkung institutionell organisierter pidagogi-
scher Prozesse, iiber das Erziehen als Beruf etc. Hier sind bislang die grofiten
Lehrangebotsdefizite einer traditionell interaktionszentrierten Erziehungswis-
senschaft auszumachen.

(3) Die Aufgabenfelder und das hierfiir benétigte Personal in sozialen und
pidagogischen Diensten ist in den letzten 25 Jahren so stark angewachsen,
dafl der Tatigkeitstypus der fachlichen Reproduktion des Wissens zu einem eige-
nen Aufgabenfeld geworden ist. Im Unterschied zu LehrerInnen, die in der
Regel und iiberwiegend »Laien« unterrichten, geht es hierbei um die fachli-
che Re-Produktion in Expertensystemen: z.B. an Fach- und Berufsfachschu-
len bei der Ausbildung von Kinder-, Familien- und AltenpflegerInnen, an
den Fachhochschulen und Wissenschaftlichen Hochschulen, in den zahlrei-
chen Kursen in den Jugend- und Wohlfahrtsverbinden zur Schulung von
Freiwilligen, in der betrieblichen Weiterbildung sowie generell in der Fort-
und Weiterbildung von erstausgebildeten padagogischen ExpertInnen, Lehre-
rInnen, ErzieherInnen, SozialpidagogInnen, Diplom-PidagogInnen etc. Auch
wenn die Vermittlung pidagogischen Wissens fiir viele erst eine mittelfristige
Perspektive im Anschluf} an eine beruflich-praktische Titigkeit ist, so erge-
ben sich von hier aus doch weitere Qualifizierungserfordernisse im Rahmen
der akademischen Ausbildung: die Systematisierung fachlichen Wissens, die
Fihigkeit zur Beobachtung des Systems der Sozial-, Bildungs- und Erzie-
hungspraxis, aber auch die Beobachtung der Beobachter dieses Systems, also
die Fihigkeit zur Selbstbeobachtung des Wissenschaftssystems.

(4) Schliefilich bleibt ein vierter Typus, der in der Erziehungswissenschaft
. gemeinhin gar nicht oder nur nebenbei erzeugt wird: die systematische Her-
stellung von Forschungskompetenz und die damit verbundene Férderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses. Zugespitzt formuliert: Erziehungswissen-
schaftliche Fachbereiche und Institute verhalten sich bisweilen eher wie Leh-
rerkollegien, die (a) in erster Linie Wissensbestinde und Erkenntnisse repro-
duzieren und weitergeben, aber nicht selbst produzieren, (b) deshalb Mitar-
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beiterInnen auch nicht (weiter-)qualifizieren, sondern als »LehrerInnen« ein-
setzen und (c) infolgedessen bei Neueinstellungen auf einem Arbeitsmarkt
Ausschau halten, fiir den sie selbst systematisch keinen Nachwuchs »produ-
zierens, sprich: ohne Nachwuchsférderung zu einer Qualifizierungsaufgabe
zu machen. Deshalb sind »Nachwuchsférderung« und »Vermittlung von For- -
schungskompetenz« auch deutlich unterbelichtete Bereiche in vielen Ausbil-
dungskonzeptionen. Schaut man sich etwa die Rahmenpriifungsordnung oder
einschligige Diplompriifungsordnungen an, so fillt auf, daf} hier allein die
»berufspraktische Tauglichkeit« auf einem aufleruniversitiren Arbeitsmarkt
angestrebt wird. Und nur selten wird erziehungswissenschaftliche Forschung
zu einem eigenen Qualifizierungsgegenstand, gar zu einem eigenen Wahl-
pflichtfach aufgewertet (lediglich die allgemeine, zumeist nur quantitativ oder
qualitativ orientierte Methodenausbildung im Grundstudium scheint hierfiir
in Frage zu kommen). Deshalb ist es auch nicht verwunderlich, daf} erzie-
hungswissenschaftliche Forschungsprojekte mangels Forschungs-know-how
meist gar nicht zustandekommen oder nur mit methodisch qualifiziertem
Personal, PsychologInnen oder Soziologlnnen, durchgefiihrt werden.

Bilanziert man diese Punkte, so heiflt das, daf} in der erziehungswissen-
schaftlichen Hauptfachausbildung zugleich die wissenschaftlichen und die
berufspraktischen Bestandteile deutlicher profiliert werden miissen: nicht
weniger Praxisanteile zugunsten einer Verstirkung wissenschaftlicher Akzen-
te, oder umgekehrt, wire demnach die Alternative. Forschungswerkstitten
neben kasuistischen Fallseminaren, Feldforschungsexperimente neben klini-
schen Ausbildungsanteilen, Evaluationsstudien und anwendungsorientierte
Kleinstforschung neben Praxiskontakten auf der mittleren Managementebene,
theoretisch-systematische Hauptseminare neben sozialpolitischen Grundlagen-
veranstaltungen, um nur einige Beispiele zu nennen, sollten deshalb gleichzei-
tig zum Ausbildungsangebot der Hauptfachstudierenden gehéren.

3.3 Derartige Uberlegungen zu einer Profilierung und stirkeren »Vereinheit-

lichung« der erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudienginge lassen sich

nicht umsetzen ohne eine verbesserte curriculare Ausgestaltung der Studien-

ginge. Zu diskutieren wire hierbei vor allem

e die Erhshung der Verbindlichkeit von zentralen Lehr- und Lerninhalten -
in einem erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudium (was einen ernst-
haften konzeptionellen Diskurs zu diesem Thema innerhalb des Fachs
ebenso voraussetzt wie die Produktion basaler Ausbildungsmaterialien);

® cine profiliertere Transparenz, was ein Studium der Erziehungswissenschaft
an Lehr-/Lernformen, an Inhalten und an fachpraktischen Ausbildungs-
anteilen fraglos enthalten und nach aufien unterscheidbar machen sollte;
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e die stirkere Einbindung eines zweiten Fachs - nach der »Zwei-Ficher-Vari-
ante« des Magisterstudiengangs - zu einer Erhshung fachlicher Kombinatio-
nen und einer ebenso attraktiven wie qualifizierenden Vielfalt;

® eine stirkere fachliche Eigenstindigkeit, die disziplinire Unterschiede als
Chance differenter Wirklichkeitsbetrachtung nutzt, und darauf hinarbeitet,
dafl erziehungswissenschaftliche Hauptfachstudienginge ortsunabhingig in
etwa das gleiche Grundwissen vermitteln (und Erziehungswissenschaft die
dafiir verantwortliche Referenzdisziplin bleibt) und somit auch fiir Auflen-
stehende einen gewissen Wiedererkennungeffekt haben;

* die Erhshung der innerfachlichen Akzeptanz, dafl auch in der Erziehungs-
wissenschaft endlich - bei aller Kritik an seiner Umsetzung - der eigene
Hauptfachstudiengang jene Anerkennung erfihrt, die in anderen Fichern
vollig selbstverstindlich ist, und somit nicht nur als unwillig geduldetes
bzw. strategisches Anhingsel einer lehramtsfixierten Erziehungswissen-
schaft betrachtet wird, auf den man sich bei schlechter Lehramtskonjunk-
tur voriibergehend zuriickziehen kann.

Daf} dies alles auch einen Mindeststandard an personeller und infrastrukturel-
ler Ausstattung voraussetzt, die vor allem in den am meisten nachgefragten
Studienrichtungen hiufig nicht gegeben ist, darf hierbei nicht iibersehen wer-
den. Die Erziechungswissenschaft wird vermutlich - bei enger werdenden
finanziellen Rahmenbedingungen in punkto personeller Aus- und Umbau -
nicht darum herumkommen, neu iiber personelle Mindeststandards pro
Hochschulstandort nachzudenken, die fiir eine qualifizierte Hauptfachausbil-
dung unverzichtbar sind. Und zu befiirchten ist, daf} dabei nicht alle Hoch-
schulstandorte die Mefllatte erreichen wiirden. Inwieweit zur Klirung derar-
tiger Fragen verstirke das Instrument der »peer-evaluation« genutzt werden
sollte, wie dies modellhaft fiir den Diplomstudiengang Erziehungswissen-
schaft bereits in Rheinland-Pfalz versucht wird, wire zu diskutieren.

Erst, wenn die Erziehungswissenschaft ihren eigenen Hauptfachstudiengang
so ernst nimmt, wie dies fiir eine hochqualifizierte Universititsausbildung
selbstverstindlich und notwendig ist, erst dann werden auch Erziehungswis-
senschaftlerInnen auf dem Arbeitsmarkt jene Anerkennung finden, die den
anderen, benachbarten Berufsgruppen zuteil wird und erst dann wird auch
die Erziehungswissenschaft als Disziplin jene fachliche Reputation erlangen,

 die sie so schmerzlich vermiflt und die sie in der Wertschitzung des Wissen-
schaftsrats so anfillig macht (vgl. Rauschenbach, in diesem Band). Allerdings
hiefle das dann in seiner Konsequenz: Der Weg zu einer »normalen« Diszi-
plin fiihrt auch fiir die Erziechungswissenschaft iiber den Weg der Profession.
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