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Jirgen Baumert, Peter Martin Roeder

Expansion und Wandel der Padagogik
Zur Institutionalisierung einer Referenzdisziplin

Zusammenfassung

Auf der empirischen Grundlage einer Befragung der hauptamtli-
chen Professoren der Erziehungswissenschaft 2zu ihren Berufs-
karrieren und wissenschaftlichen Orientierungen beschreibt und
analysiert die Studie Verlauf und Folgen der Expansion und des
sich gleichzeitig vollziehenden institutionellen Strukturwan-
dels der Hochschulpddagogik. Unter den Perspektiven der Siche-
rung disziplindrer Autonomie und des Wandels disziplindrer
Identitatsentwiirfe werden insbesondere Prozesse der sozialen
Reproduktion des Fachs in der Expansionsphase und die Entwick-
lung wissenschaftlicher Leitideen der Disziplin untersucht.

Expansion and Change of Education as an
Institutionalized Discipline

summary

Based on a questionnaire survey of professional careers and
orientations of professors of education at universities of
the FRG, the study describes and analyzes the expansion of
education as an academic discipline and its concurrent change
of institutional structures. Under the perspective of the
search for disciplinary autonomy amidst changing attempts to
define a disciplinary identity, the processes of social repro-
duction and the emergence of leading paradigms of the disci-
pline are analyzed.



#



Expansion und Wandel der Piadagogik
Zur Institutionalisierung einer Referenzdisziplin

1. Theoretische Entwlirfe der Disziplin

Die wissenschaftliche P&dagogik wurde ihrer Herkunft aus der
Lehrerbildung entsprechend mafgeblich wunter der Leitvorstel-
lung einer Berufswissenschaft flir Lehrer als akademische Dis-
ziplin institutionalisiert (Oelkers 1982; Kittel 1982; Neumann
& Oelkers 1984). Mit dieser Legitimation nahm sie auch an der
juingsten expansiven Entwicklung des Hochschulsystems teil, in
der sie den Status einer immer noch prekdren universitdren
Erstinstitutionalisierung endgiiltig iliberwandt. Den - wie Par-
sons & Platt (1973) es nannten - klinischen Fokus teilt die
Padagogik ebenso wie die sich daraus ergebenden disziplindren
Identitdts- und Autonomieprobleme mit anderen Human- und Sozi-
alwissenschaften. Im Umgang mit den Folgeproblemen nimmt die
Erziehungswissenschaft jedoch eine gewisse Sonderstellung ein,
die sich aus einer eigentiimlichen Uberlagerung von sozialtech-
nologischen Konzeptionen einer verwissenschaftlichten Praxis
und Leitideen der Sinnexplikation und normativen Orientierung
durch Wissenschaft ergibt.

Professionspolitisch traditionell argumentiert die Pddagogik
wohl am ehesten dort, wo sie mit der filir sie modernen Zielset-
zung auftritt, wissenschaftlich begriindete Anleitungen fiir er-
zieherisches Handeln in Form technologischen Wissens 2zu ver-
mitteln. Dieser Anspruch unterstellt wenn nicht eine Struktur-
identitat, so zumindest ein Rationalitdtskontinuum zwischen

wissenschaftlicher Erkenntnis und dem in Handlungskontexten



verfiigbaren Regelwissen. Diese Annahme ist der Kern aller kon-
ventionellen Professionalisierungskonzepte, die von der szien-
tifischen Grundlage professionellen Handelns ausgehen (Parsons
1968; Etzioni 1969; Alisch & RoOssner 1978, 1980; Rilschemeyer
1980; Beck 1983; Krumm 1983; Eckerle & Patry 1987; Schonwdlder
1987; vgl. die Diskussion bel Drerup 1987).

Eine genuine Ausdeutung des Anwendungsproblems hat die gei-
steswissenschaftliche Pddagogik vorgeschlagen, wenn sie die
Reflexion der erzieherischen Arbeit "vom Standpunkt verant-
wortlicher Erzieher aus" (Flitner 1958) zur identitatsstiften-
den Aufgabe der Disziplin macht und zugleich den Anspruch
setzt, Aufkldrungs- und Orientierungsfunktionen gegeniliber in-
stitutionalisierter Erziehung und der gesellschaftlichen Er-
ziehungspraxis insgesamt wahrzunehmen. Die pddagogische Theo-
rie hat dann nicht nur die
"Funktion der Aufkldrung des Sachverhalts, sie hat auch einen
Ort unmittelbar im Zusammenhang der Praxis selbst. Sie liber-
nimmt die Funktion der Theorie i nner halb der Pra-
xXis als stellvertretende Besinnung, als Lauterung der in der
Praxis angelegten Theorien, als bewufte Vorbesinnung und be-
wuPBte nachtrdgliche Kldrung." (Weniger 1952, S. 19 f.; vgl.
A. Flitner 1978).
Das Verhdltnis von Theorie und Praxis wird, wie Luhmann &

Schorr (1976) sagen, kongruent ausgelegt.

Mit der kritischen Wende der Erziehungswissenschaft tritt das
konstruktive Anliegen stdrker in den Vordergrund und eine ge-
wisse Affinitdt 2zu technologischen Professionalisierungskon-
zeptionen wird erkennbar. Die '"reflexion engagée" (Flitner
1958) wird zum "kontrafaktischen Entwurf der MSglichkeiten
erzieherischen Handelns" (Schmitz 1981), die sich als bessere
und wissenschaftlich begriindete Realitdt der jeweiligen Erzie-
hungswirklichkeit entgegenhalten 1lassen (Keckeisen 1983). In
einer anti-weberianischen Attitiide erhebt die Pddagogik damit
zum Programm, was andere Sozialwissenschaften gerade zur Sich-



erung ihrer disziplindren Autonomie - mit wie ungewissem Er-
folg auch immer - abweisen und anderen Sinn~ und Hellstrdgern
auBerhalb des Wissenschaftskomplexes {iberlassen mochten (Lep-
sius 1973). Der technologischen und geisteswissenschaftlichen
Fassung des Anwendungsproblems gemeinsam ist der Optimismus
hinsichtlich der wiinschenswerten und mdglichen Uberwindung
der Trennung von Wissenschaft und Lebenswelt, wie sie im Ent-
wurf einer Padagogik "von der Praxis fiir die Praxis" zum Aus-
druck kommt. In seinem Programm einer handlungsleitenden Be-
rufswissenschaft fapt Blankertz (1978) beide Momente empha-
tisch zusammen. Konstitutiv fiir die Pddagogik seien die "un-
hintergehbaren Spannungsmomente von erziehungsphilosophischer
Reflexion und technisch verfiligharem Steuerungswissen" und be-
zogen auf erziehungswissenschaftliche Bewdhrungskontrollen:
"Indem die Wissenschaft so einer bildungspolitischen Ziel-
setzung verbunden ist, ihr aber nicht instrumental und damit
auch nicht agitatorisch verfiigbar wird, identifiziert sie
ihr Subjekt als erkennendes und handelndes 2zugleich. In die-
ser Aufgabe 1liegt der Schnittpunkt fiir die europdische Bil-
dungstradition und die Bedingungen der wissenschaftlich-tech-

nischen Z2ivilisation. Der Schnittpunkt heipt: Erzie-
hungswissenschaft." (Blankertz 1978, S. 178 und 180)

Eine solche Emphase diirfte 2zehn Jahre spdter weniger leicht-
fallen. In der 1978 auf dem Regensburger Kongref der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) erneuerten Dis-
kussion iUber wissenschaftliche Erkenntnis und praktisches Han-
deln sind eine Reihe skeptischer Argumente vorgetragen worden,
die es schwermachen, ohne weiteres an der Vorstellung einer
praktischen Wissenschaft als Fluchtpunkt des disziplindren
Selbstverstdndnisses festzuhalten. Danach scheint es heuri-
stisch niitzlich zu sein, =zundchst eine Differenzhypothese zu
stdrken, die von der divergenten Logik wissenschaftlicher Er-
kenntnis und praktisch-erzieherischen Handelns ausgeht. Auf
dieser Grundlage 1ldRt sich wahrscheinlich unbefangener und
frei von der, wie Tenorth sagt, "Krisenrhetorik" des Fachs
nach Verkniipfungsméglichkeiten zwischen Wissenschafts- und



Erziehungssystem fragen (Luhmann & Schorr 1979; Beck & Bonp
1984, 1987; Neumann & Oelkers 1984; Tenorth 1984, 1987 und in
diesem Heft; 2Zedler 1984; Freidson 1986; Larra 1986; Bromme
1987; Drerup 1987; Harney, Jitting & Koring 1987; Luhmann
1987a, 1987b; Dewe 1988 und in diesem Heft).

Vor dem Hintergrund dieser Diskussion wollen wir im folgenden
fragen, wie eine noch schwach institutionalisierte und tradi-
tionell dem Konzept einer praktischen Wissenschaft verpflich-
tete Disziplin eine Expansion verarbeitet, die ihr innerhalb
von knapp 20 Jahren eine Vervielfachung des Personalbestands
beschert. Dazu gehSren Fragen wie:

- Inwieweit Dberiihrt eine derartige ExXpansion die Fdhigkeit
einer Disziplin, ihre personelle Selbstergdnzung relativ
autonom zu kontrollieren? Wurde der Institutionalisierungs-
schub mit einem Autonomieverlust infolge einer zunehmenden
Durchlassigkeit der Grenzen gegeniiber Nachbarwissenschaften
und dem Erziehungssystem erkauft?

- Fand tatsdchlich eine "intellektuelle Migration" (de Mey
1982) zwischen der Padagogik und den human- und sozialwis-
senschaftlichen Nachbarfdchern statt, die mdglicherweise
nicht nur den thematischen und methodischen Pluralismus der
Erziehungswissenschaft erhdhte, sondern einen Wandel der

disziplindren Identitdt einleitete?

- Welche Rolle spielen die Einrichtung der Diplomstudiengdnge
und generell die erhohte Qualifikationstdtigkeit filir die
Weiterentwicklung der Disziplin? Haben wir eine "Akademi-
sierung" erziehungswissenschaftlicher Hochschulkarrieren
und so auch eine Angleichung der Rekrutierungsmuster an

sozialwissenschaftliche Nachbardisziplinen zu erwarten?

- Welche Bedeutung haben die akademische Aufwertung der P&d-
agogischen Hochschulen und ihre Integration in die Univer-



sitdten fiir die Entwicklung des Fachs? Haben wir mit unter-
schiedlichen Wissenschaftskulturen zu rechnen, und wenn ja,
was resultiert aus ihrem Zusammentreffen in einer Institu-
tion?

- Und schlieflich: Wurde die disziplindre Leitvorstellung
einer praktischen Wissenschaft durch Expansion und Genera-
tionswechsel 1im Hochschullehreramt modifiziert oder viel-
mehr durch eine 2zunehmende Rekrutierung praktizierender
Pddagogen und die zumindest 2zeitweilige Verstdrkung der
eher praktisch ausgerichteten Pddagogischen Hochschulen
stabilisiert?

Wir wollen versuchen, uns der Beantwortung dieser Fragen oder
zumindest ihrer Prdzisierung explorativ zu nahern, indem wir
Daten der 1988 durchgefiihrten Berliner Studie =zur "Lage der
Erziehungswissenschaft" nutzen. Um dabei in Umrissen ein aktu-
elles Bild der Disziplin entstehen zu lassen, werden wir auch
deskriptiven Befunden einen etwas breiteren Raum einrdumen.

2. Empirische Grundlage: Studie zur Lage der

Erziehungswissenschaft

Die Studie zur Lage der Erziehungswissenschaft geht auf eine
Initiative des Vorstands der Deutschen Gesellschaft flir Erzie-
hungswissenschaft zuriick, der im Jahre 1984 wieder eine For-
schungskommission berief und ihr den Auftrag erteilte, einen
Bericht iber die Situation der paddagogischen Forschung an den
Wissenschaftlichen Hochschulen der Bundesrepublik anzuferti-
gen. Die Kommission regte zwei Untersuchungen zur Entwicklung

und Situation der Erziehungswissenschaft an, die sich in ihren



Schwerpunkten ergidnzen sollten.l Eine thematische und methodi-
sche Analyse der seit 1945 vorgelegten pddagogischen Disserta-
tionen wird als DFG-Projekt in Freiburg durchgefiihrt (Eigler
und Macke). Die Berliner Studie zur "Lage der Erziehungswis-
senschaft" konzentriert sich auf die institutionelle Situation
des Fachs (Baumert, Roeder, Tasche). Vordringliches Ziel die-
ser Untersuchung ist es, die strukturellen Bedingungen der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung an den Wissenschaftlichen
Hochschulen zu beschreiben und zu analysieren. Die Erhebung
wurde jedoch so angelegt, daP sie eine sozialsystemisch ausge-
richtete Analyse des Institutionalisierungsschubs der Padago-
gik seit 1965 erlaubt. Mit dieser Fragestellung kniipft sie an
die Frankfurter kollektiv-biographisch angelegte Untersuchung
zur Erstinstitutionalisierung der wissenschaftlichen Pddagogik
in Deutschland an (Keiner, Schriewer, Tenorth).

Die empirische Grundlage der Berliner Studie bilden vier un-
terschiedliche Datenkomplexe. Zundchst wurden Grunddaten zu
Umfang und Struktur des akademischen Personals 1in der Erzie-
hungswissenschaft fiir die zweite Hdlfte des Jahres 1987 erho-
ben. Das erziehungswissenschaftliche Personal wurde individu-
ell anhand der Vorlesungs- und Personalverzeichnisse der Wis-
senschaftlichen Hochschulen erfaft. MaBgeblich fiir die Zuord-
nung einer Person zur Erziehungswissenschaft war ihre institu-

tionelle Anbindung an die jeweils kleinste organisatorische

1 Wir mochten den Mitgliedern der Forschungskommission fiir
hilfreiche Kritik und insbesondere ihrem Vorsitzenden Gun-
ther Eigler filir seine beharrlichen Bemiihungen, diese Stu-
dien auf den Weg zu bringen, danken. Ebenso gilt unser Dank
den Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern, die uns als
Kontaktpersonen der DGfE an den einzelnen Hochschulen tat-
krdaftig unterstiitzt haben. Ohne ihre Hilfe hitte die Unter-
suchung nicht realisiert werden kénnen. Last, but not least
danken wir allen, die ein Stiick ihrer Lebenszeit fiir die
Beantwortung unserer Fragen geopfert haben. Fiir alle Fehler
und Mangel der Studie sind wir freilich allein verantwort-
lich.



Facheinheit (in der Regel Lehrstuhl, Institut oder Fachbe-
reich). Dieses 2Zuordnungskriterium verwendet auch die amtli-
che Hochschulstatistik. Fachdidaktiker konnten in unserer Un-
tersuchung leider nicht beriicksichtigt werden. Diese Entschei-
dung muBte pragmatisch aufgrund der o6rtlich unterschiedlichen
Zuordnung der Fachdidaktik zur Erziehungswissenschaft oder den
Fachdisziplinen und den daraus sich ergebenden Identifika-
tionsschwierigkeiten getroffen werden. Durch die Einbindung
der Fachdidaktik in unterschiedliche Wissenschaftsgemeinschaf-
ten hdtte ihre Beriicksichtigung iiberdies weitere, kaum l&sbare
Erhebungsprobleme verursacht. Die Personalzusammenstellungen
wurden jeweils an den einzelnen Hochschulen iberpriift. Fehlen-
de, aber fiir Strukturanalysen wichtige Personalangaben, wie
zum Beispiel Geburtsdaten, wurden unter Nutzung verfligbarer
bibliographischer Hilfsmittel nachrecherchiert. Schlieflich
wurde die akademische Karriere der hauptberuflichen Professo-
ren anhand der Personalverzeichnisse bis zur Erstberufung auf
einen pddagogischen Lehrstuhl beziehungsweise bis zum Stich-
jahr 1965 zurlickverfolgt.

Um objektive Anhaltspunkte flir die Forschungstidtigkeit und die
Publikations- und Rezeptionsgepflogenheiten der Disziplin zu
erhalten, wurden Indikatoren fiir Aspekte der wissenschaftli-
chen Aktivitdt von Hochschullehrern und ihrer Rezeption inner-
halb der community gebildet. Fiir die Jahre 1980 bis 1985 wur-
den fiir die hauptamtlichen Professoren alle publizierten Mono-
graphien und Editionen - soweit sie ISBN-Nummern tragen -, die
Aufsdtze in 49 Fachzeitschriften, die Zahl der DFG-Projekte
und die Haufigkelit der Gutachtertdtigkeit in Promotionsverfah-
ren erhoben. Fir den Drei-Jahres-Zeitraum von 1985 bis 1987
wurden schliefBlich Co-Zitationsmuster in ausgewdhlten zentra-
len Zeitschriften des Fachs untersucht. Zu diesem Datenkomplex
stehen aufgrund einer fritheren Studie Referenzdaten weiterer
fiinf Fachgebiete zur Verfiigung, so daP Ergebnisse der Erzie-
hungswissenschaft in einem Fdchervergleich interpretiert wer-



den koénnen (Roeder, Baumert & Naumann 1987; Baumert, Naumann,
Roeder & Trommer 1987; Naumann, Baumert, Roeder & Trommer
1987).

Kern der Untersuchung ist eine Befragung der Hochschullehrer-
schaft der Padagogik zu den Bedingungen ihrer Forschungs- und
Lehrtatigkeit. Mit dem Fragebogen wurden Angaben zur Tatig-
keitsstruktur, zu den Arbeitsbedingungen, zur Forschungstidtig-
keit und zum Publikationsverhalten sowie professionelle Sicht-
weisen und hochschulpolitische Einstellungen erfapBt. Diese Un-
tersuchung repliziert Teile der Hochschullehrerbefragung "Zur
Lage der Forschung an deutschen Universitdten", die das Insti-
tut filir Demoskopie Allensbach im Wintersemester 1976/77 durch-
fihrte und mit einer Kkleineren Stichprobe 1983/84 wiederhol-
te.2 Nach einer Erprobung des Instruments Ende 1987 fand die
Befragung im ersten Vierteljahr 1988 statt. Es wurden alle
Hochschullehrer mit Ausnahme des habilitierten akademischen
Mittelbaus angeschrieben. Die Zahl der befragten Personen be-
lief sich auf 1.126; der Riicklauf betrug mit 597 auswertbaren
Fragebdgen 53 Prozent. Unter den Beantwortern befinden sich
559 hauptberufliche Professoren - das sind 55 Prozent dieser
Personalgruppe. Dieses Ergebnis ist flir eine im allgemeinen
als heikel geltende schriftliche Befragung von Hochschulleh-
rern zufriedenstellend. Soweit Uberpriifungen der Reprisentati-
vitdt der realisierten Stichprobe mdglich waren, sind die Re-

sultate - wie wir weiter unten zeigen - ermutigend.

Den vierten Komplex schlieflich bilden institutionelle Daten
auf Hochschulebene. Durch Sonderauswertungen der amtlichen
Statistik konnten fach- und hochschulspezifische Angaben fir
Studentenzahlen, Studienzeiten sowie Priifungs- und Promotions-

2 Wir danken Frau Professor Dr. Elisabeth Noelle-Neumann, die
uns in grofem Entgegenkommen die Daten beider Studien fir
sekunddranalytische Zwecke zur Verfiligung stellte.



frequenzen zugdnglich gemacht und iliberpriift werden. Weitere
institutionelle Kennziffern werden durch die Aggregation indi-

vidueller Daten gewonnen.

Alle Auswertungen erfolgen grundsadtzlich anonym. Das gilt auch
flir Analysen auf institutioneller Ebene.

3. Expansion der Erziehungswissenschaft

Das Signal zum personellen Ausbau der akademischen Piadagogik
gab der Wissenschaftsrat mit seiner 1960 verdffentlichten Emp-
fehlung, filir nachgefragte Fidcher Doppelordinariate einzurich-
ten (Wissenschaftsrat 1960). Bis Mitte der sechziger Jahre
verlief die Expansion relativ langsam, beschleunigte sich dann
und erreichte in einem steilen Anstieg 1980 ihren H®hepunkt.
Danach setzte eine noch anhaltende Kontraktionsphase ein.

An den Wissenschaftlichen und Pidagogischen Hochschulen waren
im Jahr 1966 - am Ende der Phase des allmdhlichen Wachstums -
196 hauptberufliche Professoren in der Erziehungswissenschaft
tdtig. Dieser Personalbestand wurde bis zum Jahre 1980 auf un-
gefdhr 1.100 Professuren vermehrt. Nach einer Schrumpfungspe-
riode betrug im Jahre 1987 die 2ahl der hauptberuflichen Pro-
fessoren 1.012 (vgl. Tabelle 1). Innerhalb von 15 Jahren ex-
pandierte demnach der Hochschullehrerbestand um das Fiinfein-
halbfache. In diesem Zeitraum muBten - beriicksichtigt man auch
den angefallenen Ersatzbedarf - rund 1.000 Professuren in der
Erziehungswissenschaft besetzt werden.

Die Personalentwicklung folgte mit einer gewissen zeitlichen
Verzogerung den ansteigenden Studentenzahlen. Als Leitgrdpe
diente zundchst die Zahl der Lehramtsstudenten, die sich zwi-~
schen 1966 wund 1975 mehr als verdoppelte. Danach setzte die
Nachfrageentwicklung im Diplom- beziehungsweise Magisterstu-



diengang Richtwerte. Seit 1975 nimmt die Zahl der Lehramtsstu-
denten bei weiterhin steigender Gesamtzahl der Studierenden
ab. Ende der achtziger Jahre wurde ungefdhr das Ausgangsniveau
der sechziger Jahre wieder erreicht. Im Vergleich des Anteils
der Lehramtsstudenten an der Gesamtstudentenzahl 1966 mit 35,9
Prozent und 1987 mit 10,4 Prozent wird auch der relative Be-
deutungsverlust dieser Studiengdnge deutlich. (Ob die im Win-
tersemester 1988/89 wieder leicht gestiegenen Studienanfanger-
zahlen eine Trendwende ankiindigen, ist 2zur 2Zeilt noch nicht
entscheidbar.) Bis zum Anfang der achtziger Jahre scheinen die
durch den Attraktivitdtsverlust des Lehramtsstudiums bedingten
EinbuBen der Erziehungswissenschaft durch einen "Umsteigeef-
fekt" auf den Diplomstudiengang zumindest teilweise kompen-
siert worden zu sein. Die Expansion dieses Studiengangs setzte
sich jedenfalls noch bis 1983 fort. Auch Ende der achtziger
Jahre zdhlt das erziehungswissenschaftliche Magister- bezie-
hungsweise Diplomstudium noch zu den 15 am stdrksten besetzten
Studiengdngen {iiberhaupt.

Das Grundmuster der Expansion teilt die Erziehungswissenschaft
mit den meisten Fdchergruppen, wenngleich das Personalwachstum
etwas heftiger verlief und als Folge des Riickgangs des Lehr-
amtsstudiums zu einem frilheren Zeitpunkt abgeschlossen wurde.
Die Besonderheiten der Entwicklung der Erziehungswissenschaft
liegen weniger in der Expansion selbst als in ihren Ausgangs-
und Rahmenbedingungen. Kennzeichnend fiir die Pddagogik ist das
auBerordentlich niedrige personelle Ausgangsniveau. Obwohl im
Jahre 1960 der universitdre Sektor in der Bundesrepublik noch
generell schmal war, ist die schwache institutionelle Veranke-
rung der Pddagogik auch im Vergleich zu den Sozialwissenschaf-
ten und der Psychologie bemerkenswert. Mit einem Personalbe-
stand von insgesamt 23 ordentlichen und aupRerordentlichen Pro-
fessoren war die wissenschaftliche P&adagogik nicht an allen
Universitdten mit einem eigenen Lehrstuhl vertreten. An eini-

gen Hochschulorten war sie noch immer an die Philosophie ge-
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bunden. Von einer internen, organisatorisch abgesicherten Dif-
ferenzierung kann keine Rede sein (vgl. Wissenschaftsrat 1960;
Miller & Tenorth 1979). 2ugleich war dieses Fach personell
kaum auf eine Expansion eingestellt. Die Diskrepanz zwischen
habilitiertem Nachwuchs - 1960 wurden sieben und 1966 acht
habilitierte Nichtordinarien ausgewiesen - und anstehenden
Neuberufungen ist in dieser Krafheit auch nicht in den Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften anzutreffen, - ganz zu schweigen
von den Naturwissenschaften, in denen nach der Relation von
Ordinariaten und habilitiertem Nachwuchs eine Expansion als
iiberfdllig galt (vgl. Tabelle 2).

Als weitere Besonderheit der Erziehungswissenschaft ist zu
beriicksichtigen, dap die Expansion des Fachs mit einem durch-
greifenden institutionellen Strukturwandel verbunden war, der
als akademische Aufwertung der P&ddagogischen Hochschulen be-
gann und mit ihrer Umgriindung oder Integration in die Univer-
sitdten in der Mehrzahl der Bundesldnder zum Abschluf kam. Die
unterschiedlichen Traditionen der Lehrerbildenden Anstalten
und der Universitdten diirften auch Ende der achtziger Jahre
noch flir die Disziplin bedeutsam sein. Abbildung 1 zeigt an-
hand der Rekrutierungsgeschichte der derzeitigen Professoren-
schaft, daB die Expansion der Pddagogik bis 1975 stdrker von
den Pddagogischen Hochschulen als den Universitdten getragen
wurde. Erst nach 1975 verdnderte sich infolge des institutio-
nellen Strukturwandels das Berufungsmuster. Vergegenwartigt
man sich diese Ausgangsbedingungen, so drdngt sich bei jeder
Analyse der Expansion des Fachs die Frage auf, wie diese Her-
ausforderung bewdltigt wurde und welche Auswirkungen dies auf
die gegenwdrtige Situation der Disziplin hat.



4. Personalstruktur 1987

Um Auskiinfte iber den aktuellen Bestand und die derzeitige
Struktur des wissenschaftlichen Personals in der Erziehungs-
wissenschaft zu erhalten, ist die amtliche Statistik keine zu-
verldpige Quelle. Die jdhrliche Verwaltungsbefragung des Sta-
tistischen Bundesamtes filihrt aufgrund von Meldefehlern zu ei-
ner nicht tolerierbaren Uberschidtzung des Personalbestandes.
So sind selbst flir diese Grundinformationen separate Erhebun-
gen erforderlich. Tabelle 3 enthdlt die Befunde unserer Studie
zur personellen Situation der Erziehungswissenschaft in der
zweiten Hdlfte des Jahres 1987. Diese Daten korrespondieren
gut mit den Ergebnissen der im Jahre 1985 von Kuckartz & Len-
zen durchgefiihrten Kollektiverhebung des wissenschaftlichen
Personals, sofern man die durch den Ausfall einzelner Hoch-
schulorte bedingte systematische Untererfassung der friiheren
Erhebung beriicksichtigt (Kuckartz & Lenzen 1986, 1988).

Auffdlliges Kennzeichen der Personalstruktur in der Erzie-
hungswissenschaft ist das auch im Vergleich mit den Nachbar-
wissenschaften auPerordentlich ungiinstige Verhdltnis von
hauptberuflichen Professoren und wissenschaftlichen Mitarbei-
tern, das ungefdahr 1 :'1 gegeniiber einer Relation von 1 : 2 in
den Nachbardisziplinen betrdgt. Der Anteil von Professoren der
Besoldungsgruppe C2 ist - vermutlich {iberleitungsbedingt - mit
etwa 10 Prozent des wissenschaftlichen Personals gegeniiber der
Soziologie mit rund 7, der Psychologie mit 6 und den Wirt-
schaftswissenschaften mit 4 Prozent zwar etwas erhdht (Wissen-
schaftsrat 1988), dennoch bietet dieser Unterschied keine aus-
reichende Erkldrung fiir die schwache Ausstattung mit Mitarbei-
tern. Ein Anteil von ungefidhr 50 Prozent C4-Stelleninhabern
unter den hauptberuflichen Professoren ist dagegen auch in
anderen Disziplinen anzutreffen. Der Frauenanteil am wissen-
schaftlichen Personal ist in der Erziehungswissenschaft auch

im Vergleich mit den eher "frauenfreundlichen" Sozialwissen-



schaften mit 18,7 Prozent "hoch". Vergleicht man jedoch die
Besetzung der einzelnen Personalgruppen, so ist das ibliche
Muster einer mit dem Aufstieg in der Stellenhierarchie abneh-
menden Frauenpartizipation zu finden. Ein Frauenanteil wvon 26
Prozent unter den wissenschaftlichen Mitarbeitern reduziert
sich auf 6,2 Prozent in der Personalgruppe der C4-Stelleninha-
ber (vgl. Kohler 1989).

Tabelle 4 gibt Auskunft iber die institutionelle Zuordnung der
hauptberuflichen Professoren im Jahre 1987. Drei Viertel der
Professoren forschen und 1lehren an Universitdten, widhrend 9
beziehungsweise 16 Prozent an Gesamthochschulen oder Piddagogi-
schen Hochschulen tdtig sind. Die Bedeutung der Tradition der
Pddagogischen Hochschulen wird jedoch erst sichtbar, wenn der
Anteil der aus einer Pddagogischen Hochschule in eine Univer-
sitat oder Gesamthochschule iibergeleiteten Hochschullehrer be-
ricksichtigt wird. Insgesamt sind 47 Prozent der hauptberufli-
chen Professoren der PH-Tradition verbunden.

Diese vermutlich latent nachwirkende institutionelle Teilung
der Disziplin wurde im Verlaufe der Expansion durch eine sich
ausbildende Fachgebietsgliederung iberlagert, die einerseits
eine neue Ausdifferenzierung der Aufmerksamkeitsstruktur des
Fachs darstellt, andererseits aber gegeniiber der alten in-
stitutionellen Strukturdifferenz Integrationsfunktionen wahr-
nimmt. Die in Tabelle 5 zusammengefaBten Befunde sprechen fiir
einen wohl kaum reversiblen Differenzierungsprozef. Die piad-
agogischen Fachgebiete haben jeweils fiir sich eine quantita-
tive Entwicklung erreicht, die es erlaubt, sozial auf Dauer
gestellte Kommunikationsgemeinschaften zu bilden. 2Zudem weist
die hohe Ubereinstimmung zwischen institutioneller, das heipt
in den Personalverzeichnissen der Hochschulen ausgewiesener
beziehungsweise von den Kollegen perzipierter Fachgebietszu-
ordnung und der bei der schriftlichen Befragung vorgenommenen
Selbstzuordnung auf prdgende Wirkungen des institutionellen
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Arrangements hin. Der 2Anteil iibereinstimmender Zuordnungen
liegt je nach Fachgebiet zwischen 79 und 96 Prozent (A = .84).
Der nach Fachgebiet differierende Anteil von Professoren, die
der PH-Tradition entstammen, zeigt, daB unter der Fachgebiets-
differenzierung die alte Institutionsgliederung noch hindurch-
schimmert (Chiz = 68.0; df = 9; p < 0.01).

Die Tabellen 3, 4 und 5 erlauben durch die Gegeniiberstellung
von Verteilungen in der Grundgesamtheit und der realisierten
Befragungsstichprobe Riickschliisse auf die Stichprobenqualitat.
Danach spiegelt die Stichprobe die Fachgebietsgliederung, die
institutionelle Zuordnung der hauptberuflichen Professoren und
die Besoldungsstruktur des Lehrkérpers weitgehend korrekt wi-
der.

5. Institutionalisierungsschub und Kontrolle der

sozialen Reproduktion der Disziplin

Die Expansion der Erziehungswissenschaft 1&dBt sich zundchst
als Institutionalisierungsschub deuten, mit dem die P&dagogik
das noch niedrige Niveau der Erstinstitutionalisierung endgiil-
tig liberwand. Ende der achtziger Jahre stellt sich die P&adago-
gik als stabil ausdifferenzierte Disziplin dar, die sich alle
Attribute einer normalen Wissenschaft - Wissenschaftsvereini-
gungen, Fachkommissionen, Zeitschriften und (internationale)
Tagungen - 2zugelegt hat. Dieser Eindruck der Stabilitdt ver-
deckt jedoch die Unabwdgbarkeiten der vergangenen Entwicklung
und ihre m&glichen Folgewirkungen. Das Risiko springt ins Au-
ge, lenkt man den Blick noch einmal auf die Anfdnge der Expan-
sion zurilick. Zur Universitdtspddagogik zdhlten 1960 23 Ordina-
rien und Extraordinarien, 38 wissenschaftliche Assistenten und
einige wenige Privatdozenten. Der habilitierte Nachwuchs be-
lief sich auf die stattliche 2Zahl von sieben Personen. In der

Zeit von 1955 bis 1959 waren zudem 126 Pddagogen promoviert



worden (Macke 1989), aus denen sich allerdings weitgehend die
Assistentenschaft rekrutiert haben diirfte. Man wird zdgern,
den schon damals etwas groferen wissenschaftlichen Personal-
bestand der Paddagogischen Hochschulen ohne weiteres dem For-
schungspotential der Disziplin zuzurechnen, wenngleich die
Padagogischen Hochschulen fiir die Personalrekrutierung der
Universitdten eine gropBe Rolle spielten (Kittel 1980, 1982).
Flitner (1960) setzt zu dieser Zeit die Padagogischen Hoch-
schulen als Stdtten nichtuniversitdrer Erwachsenenbildung
entschieden von den Universitdten ab. Aber selbst einer ihrer
Anwdlte wie Geipler (1964) weist auf die Grenzen der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung an Pddagogischen Hochschulen
hin (vgl. auch Miiller & Tenorth 1979). Es liegt auf der Hand,
daB die dann einsetzende Personalexpansion einer derart
schwach und iberdies in zwel unterschiedlich ausgerichteten
Institutionen verankerten Disziplin beziiglich ihrer sozialen
Reproduktion Kontrollprobleme eintragen mupte.

In Phasen schnellen Wachstums erhéht sich in der Regel die
Wahrscheinlichkeit, dap sich eine Disziplin theoretisch/thema-
tisch und methodisch diversifiziert. Die Chancen, dapR neue
Fragestellungen, abweichende Denkansdtze und Argumentationsfi-
guren sowie methodische Alternativen Eingang in das Fachgebiet
finden, wachsen, wenn ein steigender Personalbedarf etablierte
Kontrollprozesse schwdcht. Filir die Erziehungswissenschaft 1&pt
sich ein Verlust an Kontrolle iilber die soziale Reproduktion
des Fachs als Schwdchung der Grenzen gegeniiber Politik und
Bildungsverwaltung und ihren aktuellen Themen, gegeniiber der
pddagogischen Praxis und ihren Handlungsproblemen und nicht
zuletzt gegeniiber den human- und sozialwissenschaftlichen
Nachbardisziplinen konkretisieren. Es spricht manches dafiir,
daB ein einmal eingetretener Kontrollverlust progressiv ver-
lduft. Die Folge kodnnte ein paradigmatischer, konzeptueller
und methodischer Pluralismus sein, der die Idee einer gemein-
samen Rationalitdt der Disziplin in Frage stellt. Diese Dia-



gnose ist filir die Erziehungswissenschaft ebenso wie fiir die
Soziologie gestellt und zugleich bestritten worden (Tenbruck
1979; Mollenhauer 1982; Konig & Zedler 1982; Tenorth 1983;
Heid 1987; Garz 1989).

Die wissenschaftliche Paddagogik war bislang noch kein Kommuni-
kationszusammenhang, der sich auf die Hochschule beschriankt
hdtte. Ein erheblicher Teil der Gelehrten des Fachs war immer
auf den verschiedenen Ebenen des Erziehungssystems tidtig, pub-
lizierte aber gleichwohl in wissenschaftlichen Organen. Ebenso
waren die Grenzen zu den Nachbarwissenschaften, insbesondere
zur Philosophie und Geschichte, flieRBend. Traditionelle Rekru-
tierungsfelder flir das wissenschaftliche Personal der Hoch-
schulen waren einerseits die Erziehungspraxis und andererseits
die Kultur- und in jlingerer Zeit die benachbarten Human- und
Sozialwissenschaften. Insofern war die Autonomie der Diszi-
plin, gemessen an den Chancen, sich aus sich selbst zu ergin-
zen, bislang relativ gering, wenngleich die kollektiv-biogra-
phischen Analysen von Helm, Horn, Keiner und Tenorth (1989)
bis Anfang der sechziger Jahre eine allmd3hliche Konsolidierung
der Selbstreproduktion des Fachs belegen. Wir vermuten, daB
die schnelle Personalexpansion zwar zu einer institutionellen
Absicherung des Fachs, zugleich aber auch zu einem relativen
Autonomieverlust filihrte, insofern zunehmend Personen auf er-
ziehungswissenschaftliche Professuren berufen werden muften,
die entweder ihre formalen akademischen Qualifikationen nicht
in der Paddagogik erworben oder aber keine akademischen "Nor-
malkarrieren" durchlaufen hatten.

Trifft dies zu, so ist je nach Rekrutierungsmodus mit unter-
schiedlichen Einfliissen auf die Entwicklung der Disziplin zu
rechnen. Ein verstdrkter Personalzustrom aus dem Erziehungs-
system, insbesondere aus dem Kreis der Funktionstridger diirfte
die Sensibilitdt des Fachs flir virulente bildungspolitische
und pddagogisch-praktische Probleme erhéht haben. M&glicher-



weise ist damit =zugleich die Konzeption der Pidagogik als
praktischer Wissenschaft gestdrkt worden. Fragt man nach den
institutionellen Trdgern einer solchen Entwicklung drdngt sich
die Vermutung auf, daf die Paddagogischen Hochschulen starker
als die Universitdten ihre Expansion durch eine Offnung zum

Erziehungssystem bewdltigt haben kdnnten.

Im Hinblick auf die sozialwissenschaftlichen Nachbardiszipli-
nen ist gelegentlich die Ansicht vertreten worden, daBR die
Entwicklung der P&ddagogik von einer Geistes- zu einer Sozial-
wissenschaft und der damit verbundene Theorie- und Methodenim-
port durch die Expansion des Fachs beschleunigt, wenn nicht
Uberhaupt ermdglicht worden seien. Zugleich gilt aber die He-
terogenitdat der disziplindren Herkunft des wissenschaftlichen
Personals auch als ein Grund fiir die vermeintliche Desintegra-
tion der Erziehungswissenschaft (vgl. Miiller & Tenorth 1979;
Heid 1987). In der Tat spricht einiges dafiir, daB das Zusam-
mentreffen einer konzeptuellen Offnung der Piddagogik zu den
Sozialwissenschaften, die sich schon um 1960 abzeichnete, und
der nachfolgende Expansionsschub zu hdufigeren Berufungen aus
den Sozial- und Wirtschaftswissenschaften einerseits und der
Psychologie andererseits gefiihrt haben kdnnte. Vdllig unge-
klart ist, ob eine solche Zuwanderung als entwicklungsbeding-
tes und marktabhdngiges Phdnomen oder als Kennzeichen einer
stabilen multidisziplindren Struktur des Fachgebiets interpre-
tiert werden sollte. Im ersteren Fall sollte die Erziehungs-
wissenschaft unter veranderten Marktbedingungen wieder ver-

stdrkt auf den eigenen Nachwuchs zurilickgreifen.

Um die Hypothese eines expansionsbedingten Autonomieverlustes
der akademischen Pddagogik zu iberpriifen, ist der Zusammenhang
zwischen der Praxis externer und fachfremder Rekrutierung ei-
nerseits und dem Zeitpunkt der Erstberufung sowie der institu-
tionellen 2Zugehdrigkeit andererseits 2zu untersuchen. In den
folgenden Analysen fassen wir die Zeitangaben fir die Erstbe-



rufung zu fiinf Jahresabschnitten zusammen, die sich mit mar-
kanten Etappen der Entwicklung decken. Bei der institutionel-
len Zuordnung wird nach Universitdts- und PH~Affiliation un-
terschieden. Der institutionellen Tradition der Pddagogischen
Hochschule verbunden gelten alle hauptberuflichen Professoren,
die an einer Padagogischen Hochschule tdtig sind oder té&tig
waren, aber im Rahmen von Umgriindungen oder Zusammenlegungen
in eine Universitdt oder Gesamthochschule {ibernommen wurden.
Um die 1Interaktionen zwischen Berufungszeitpunkt, institutio-
neller Zugehorigkeit und Rekrutierungsmodus simultan zu pri-
fen, verwenden wir Loglineare Modelle.

Beziiglich der Stabilitdt der Grenzen zum Erziehungssystem be-
stdtigen die Befunde weder eine mit der Expansion zunehmende
externe Personalrekrutierung noch die Sonderrolle der Padago-
gischen Hochschule. Im sparsamsten angepaPten Loglinearen Mo-
dell miissen nur der Haupteffekt des Berufungszeitraums und
die Interaktion zwischen institutioneller Zugehérigkeit und
Zeitraum der Erstberufung beriicksichtigt werden (L.R.Chi? =
15.5; df = 9; p = .08). Haupteffekt und Wechselwirkung spie-
geln den Verlauf der Expansion beziehungsweise den relativen
Bedeutungsverlust der Pddagogischen Hochschulen wider. Dagegen
lassen sich die erwarteten Zusammenhdnge zwischen Rekrutie-
rungsmodus und institutioneller Zugehdrigkelt beziehungsweise
Erstberufungszeitraum nicht nachweisen. Unabhdngig von der
jewelligen akademischen Marktsituation und unabhdngig von der
Institution Kkamen bislang etwa 20 Prozent der neuberufenen
Professoren aus (liberwiegend piddagogischen) Tdtigkeiten auBer-
halb der Hochschule. Wider Erwarten deutet sich sogar eine
Tendenz an, dap der Anteil der extern Berufenen in der Phase
der starksten Expansion sank (vgl. Abbildung 2). Von einem ex-
pansionsbedingten Kontrollverlust der akademischen Piddagogik
gegeniiber dem Erziehungssystem kann man nicht sprechen, wenn
man sich auf den Indikator der externen Berufung verlapt.
Nicht auszuschlieBen ist freilich, daR mit dem absoluten Zu-



wachs der "Praktikergruppe" auch ihre Artikulations- wund Ein-
fluBchancen zunahmen.

Weitreichender ist vermutlich die Frage, inwieweit die Perso-
nalexpansion der Erziehungswissenschaft zugleich auch eine in-
tellektuelle Immigration war, insofern stdrker als zuvor fach-
fremd qualifizierte Nachwuchswissenschaftler auf erziehungs-
wissenschaftliche Professuren berufen wurden und sich dabei
gleichzeitig die Gewichte von der Philosophie und Geschichte
zur Psychologie und den Sozialwissenschaften verschoben. Im
folgenden werden wir die Promotion als Abschlup der formalen
akademischen Ausbildung betrachten. Dabei unterstellen wir,
daB das Hauptfach der Promotion Auskunft iber die primdre dis-
ziplindre Zugehorigkeit gibt. Der Anteil der nichtpromovierten
hauptberuflichen Professoren ist mit 5 Prozent relativ gering,
so dap das Promotionsfach als Indikator der fachlichen Her-
kunft vertretbar sein diirfte.

Abbildung 3 vermittelt zundchst den Eindruck, daf der Anteil
genuiner Pddagogen unter der Professorenschaft mit der Expan-
sion des Fachs abnimmt. Dies scheint die Hypothese eines ex-
pansionsbedingten Autonomieverlusts 2zu bestdtigen. Der sich
abzeichnende Trend 1&dBt sich jedoch statistisch nicht sichern.
Fiir das sparsamste angepafte Loglineare Modell, das die Varia-
blen Berufungszeitraum, institutionelle Zugehorigkeit und Pro-
motionsfach beriicksichtigt, ist nur die Annahme von Hauptef-
fekten des Promotionsfachs und des Berufungszeitraums sowie
der Interaktion zwischen institutioneller Zuordnung und Beru-
fungszeitraum erforderlich. Die Haupteffekte geben das unter-
schiedliche Gewicht der Fdchergruppen und den Prozef der Ex-
pansion, die Wechselwirkung den allmihlichen Bedeutungsver-
lust der Paddagogischen Hochschulen wider (L.R.Chi2 = 36.5;
df = 27; p = .11). Die Annahme von Wechselwirkungen zwischen

fachlicher Herkunft und Zeitraum der Erstberufung beziehungs-



weise institutioneller Zugehdrigkeit wund Promotionsfach ist

nicht notwendig.

1987 betrug der Anteil der aus dem eigenen Fach rekrutierten
Hochschullehrer 65 Prozent gegeniiber 35 Prozent, die ihren
akademischen AbschlufB in einem anderen Fach erwarben. Die
fachfremden Abschliisse verteilen sich zu jeweils etwa 10 Pro-
zent auf die Sozial- und Wirtschaftswissenschaften und die
Psychologie und zu ungefdhr 15 Prozent auf die kultur- und na-
turwissenschaftlichen Facher. (Die Naturwissenschaften spielen
nur eine nachgeordnete Rolle.) Bemerkenswerterweise hatte die
Psychologie bereits wvor 1966 einen angestammten Platz in der
Erziehungswissenschaft, den sie im Verlauf der Expansion - ge-
messen am relativen Gewicht - nicht ausbauen konnte. Die Sozi-
alwissenschaften, und das ist vor allem die Soziologie, treten
erst nach 1966 bel Berufungen als Partner der Erziehungswis-
senschaft in Erscheinung, nachdem sich die Soziologie zu einem
intensiver qualifizierenden Fach entwickelt hatte (Liischen
1979). Im Laufe der siebziger Jahre scheint sich der Anteil
der Sozialwissenschaftler bei gut 10 Prozent der Neuberufungen
stabilisiert zu haben. Ebenso bleibt seit Beginn der sechziger
Jahre der Anteil der in einer Kulturwissenschaft promovierten
Hochschullehrer bei etwa 15 Prozent praktisch konstant. Trotz
der empirisch-sozialwissenschaftlichen Wende des Fachs und
trotz des extrem knappen Angebots an wissenschaftlichem Nach-
wuchs zu Beginn der Expansion hat sich das Rekrutierungsmuster
des Fachs in den vergangenen 20 Jahren weder in der Expan-
sions- noch in der Kontraktionsphase statistisch nachweisbar
verdndert. Besonders erwdhnenswert ist die Tatsache, daB auch
nach 1980, also in einer Zeit, =zu der das Fach iber ausrei-
chenden eigenen berufungsfahigen Nachwuchs verfligt, der Anteil
der promovierten Padagogen unter den neuberufenen Professoren

nicht zu-, sondern tendenziell abnimmt.



Die Hypothese eines expansionsbedingten oder - vorsichtiger -
expansionsbegleitenden Kontrollverlusts der Erziehungswissen-
schaft hinsichtlich der sozialen Reproduktion des akademischen
Lehrkdrpers und eines damit einhergehenden Autonomieverlusts
14Bt sich nicht aufrechterhalten. Weder ist 1iber eine sich
abzeichnende Tendenz hinaus eine verstdrkte Immigration aus
den human- und sozlalwissenschaftlichen Nachbardisziplinen
noch eine weitere Lockerung der Grenzziehung zwischen Wissen-
schafts- und Erziehungssystem nachweisbar, jedenfalls soweit
es die Personalergdanzung betrifft. Die bedingte Wahrschein-
lichkeit der Berufung eines Praktikers oder eines fachfremd
qualifizierten Wissenschaftlers auf einen erziehungswissen-
schaftlichen Lehrstuhl ist in den letzten 20 Jahren praktisch
konstant geblieben. Gleichwohl ist die betrdchtliche Offenheit
der Disziplin gegeniiber dem Erziehungssystem und den Nachbar-
wissenschaften bemerkenswert. Ungefdhr 20 Prozent der Hoch-
schullehrer wurden aus praktischer Berufstdtigkeit und 35 Pro-
zent mit fachfremder Promotion in eine erziehungswissenschaft-
liche Professur berufen. Dies bedeutet, dap knapp die Hdlfte
des Lehrkdrpers keine akademische "Normalkarriere" im eigenen
Fach durchlaufen hat.

Diese Offenheit spiegelt sich auch in der Kommunikationsstruk-
tur des Fachs wider. Eine Analyse von 26 Fachzeitschriften,
die nach dem Urteil der befragten Hochschullehrer als wichtig-
ste Journale der einzelnen pddagogischen Fachgebiete gelten,
belegt eine ausgepridgte Inklusionsbereitschaft der Disziplin.
Im Dreijahreszeitraum von 1985 bis 1987 gehdrten im Durch-
schnitt 70 Prozent der Autoren (nicht der Beitrdge) dieser
Zeitschriften nicht 2zum hauptberuflichen pddagogischen Hoch-
schulpersonal. Unter den Autoren der "exklusivsten" Fachzeit-
schrift befinden sich 64 Prozent amtierende Hochschulpddago-
gen, wdhrend bei weniger akademisch orientierten Bldttern, die

aber gleichwohl als zentrale wissenschaftliche Organe betrach-



tet werden, der entsprechende Anteil auf unter 20 Prozent sin-
ken kann.

Die Offenheit ist sicherlich zundchst eine Nachwirkung der Ge-
nese der Disziplin aus praktischen Handlungskontexten, wie es
insbesondere fiir die Lehrerbildenden Anstalten, aber in nicht
unbetridchtlichem MapRe auch fiir die Universitdtspddagogik gilt
(Kittel 1982). 1Im Unterschied zur Psychologie und Soziologie
ist das Modell der Disziplinbildung durch die Entwicklung von
"Hybridrollen" im Wissenschaftssystem, die dann den Kern neuer
Spezialitdten bilden, auf die P&adagogik kaum anwendbar (Ben-
David & Collins 1966; de Mey 1982; Luhmann 1987b). Die Ent-
wicklung der akademischen Pddagogik hat ihr Pendant eher in
den Ingenieurwissenschaften, deren Prdsenz im Hochschulsystem
auf ein Upgrading berufsbezogener Fachschulen =zuriickgeht
(Schelsky 1971). Allerdings widre es voreilig, die Offenheit
nur als Erscheinung einer nicht abgeschlossenen Disziplinbil-
dung zu interpretieren. Das auch nach 1980 stabile Muster der
Rekrutierung fachfremd qualifizierten Personals weist vielmehr
auf entwicklungs- und marktunabhdngige Vorstellungen iber die
Erziehungswissenschaft als eines multidisziplindren Fachge-
biets hin (Heid 1983). Ob mit dieser Berufungspraxis diszipli-
ndre Integrationsprobleme auf Dauer gestellt sind, ist nicht
sicher auszumachen, solange die Bedeutung der fachfremden So-
zialisation nicht im Vergleich zur prdgenden Wirkung der in-
stitutionellen Zugehdrigkeit zur Erziehungswissenschaft abge-
schatzt wird (s.u. Abschnitt 7).

6. Bewdltigung der Expansion durch Senkung von Zugangs-

schwellen und vermehrte Nachwuchsgualifizierung

In der Pddagogik ist der Anteil derjenigen Hochschullehrer
traditionell hoch, die keine 1{iber die Promotion, Assistentur

und Habilitation fiihrende Karriere durchlaufen haben. Ange-



sichts des verfiigbaren Interpretationsspielraums bei der Defi-
nition von Zugangsvoraussetzungen ist zu vermuten, daf die Ex-
pansion der Erziehungswissenschaft, wenn nicht durch eine gro-
Bere Offnung zur padagogischen Praxis oder =zu den Nachbardis-
ziplinen, dann vor allem durch die Senkung formaler Zugangs-
schwellen und die zeitliche Stauchung akademischer Laufbahnen
bewdltigt wurde. Danach sollten in der expansiven Phase die
Bedeutung der Habilitation als Berufungsvoraussetzung zuriick-
gehen, Wartezeiten 2zwischen Promotion und Erstberufung kiirzer
werden, mdglicherweise auch Hausberufungen beziehungsweise
Uberleitungen zunehmen, widhrend in der anschliependen Kontrak-
tionsperiode die Habilitation neues Gewicht erhalten, sich
Wartezeiten verlangern und Hausberufungen angesichts zunehmen-
der Konkurrenz zuriickgehen miiften.

Abbildung 4 zeigt die Befunde fiir die sich wandelnde Beru-
fungsrelevanz formaler akademischer Qualifikationen. Die Pro-
motion ist weitgehend stabil notwendige Voraussetzung fiir die
Professur. Diese Selbstverstdndlichkeit wurde nur passager bei
Berufungen an Paddagogischen Hochschulen Anfang der siebziger
Jahre in Frage gestellt. Die Annahme einer Interaktion zwi-
schen Promotion, institutioneller 2Zugehérigkeit und Zeitraum
der Erstberufung ist filir den Fit des Loglinearen Modells not-
wendig (L.R.Chiz = 7.2; d4df = 4; p = .13). Ein sehr unter-
schiedliches Entwicklungsmuster =zeigt sich dagegen bei der
Habilitation. Fir die Berufung auf erziehungswissenschaftliche
Lehrstiihle an Universitdten deutet sich von 1966 bis 1975 zu-
ndachst ein Bedeutungsverlust der Habilitation an. In der Fol-
gezeit steigt mit der Abnahme der Berufungschancen ihre Bedeu-
tung wieder. In den Jahren 1985 bis 1987 schlieBlich sind na-
hezu alle Neuberufenen habilitiert. Bei der Berufung an eine
Pddagogische Hochschule war die Habilitation zundchst die sel-
tene Ausnahme. Dieser bis 1975 anhaltende "Floor-Effekt" ist
aus Abbildung 4 deutlich ersichtlich. AnschlieBend ist auf ei-
nem etwas niedrigeren Niveau ein paralleler Bedeutungsgewinn



der Habilitation auch fiir die Paddagogische Hochschule zu ver-
zeichnen. In einer Loglinearen Analyse werden die Interaktio-
nen zwischen institutioneller Zugehdrigkeit und Habilitation
sowie zwischen Zeitraum der Erstberufung und Habilitation und
natiirlich zwischen Berufungszeitraum und institutioneller Zu-
gehodrigkeit signifikant. Die Annahme einer durch die Abbildung
nahegelegten Interaktion 3. Ordnung zwischen Hochschulart, Ha-
bilitation und Zeitraum der Erstberufung ist dagegen fir die
Anpassung des Modells nicht erforderlich (L.R.Chi2 = 7.0; df =
4: p = .14).

Erwartungsgemdf verdndert sich auch die mittlere Wartezeit
zwischen Promotion und Erstberufung. Abbildung 5 zeigt deut-
lich fiir den Zeitraum des steilsten Personalanstiegs zwischen
1966 und 1975 zeitlich gestauchte Karrieremuster. Filir eine
Berufung an die Universitdt sinkt die mittlere Wartezeit von
6,8 Jahren vor 1966 auf 5,5 Jahre im Zeitraum von 1971 bis
1975. Fir die Pddagogischen Hochschulen liegen die entspre-
chenden Werte bei 5,3 beziehungsweise 3 Jahren. In der folgen-
den Zehnjahresperiode verlangern sich die Karenzzeiten den
Marktbedingungen entsprechend an beiden Hochschularten. Ende
der achtziger Jahre liegen die Wartezeiten zwischen Promotion
und Erstberufung bei 8,5 beziehungsweise bei 9,5 Jahren. Die
zweifaktorielle Varianzanalyse mit der institutionellen Zuge-
horigkeit und dem Zeitraum der Erstberufung als Faktoren und
dem Zeitabstand zwischen Promotion und erstem Ruf als Krite-
rium weist die erwartete Wechselwirkung als signifikant aus
(vgl. Anhang). Diese Befunde verdeutlichen sehr anschaulich
den intergenerationellen Bruch der Karrierechancen.

Die Hypothese, ein intensivierter Wettbewerb kdnne Hausberu-
fungen reduzieren, l&dBt sich dagegen nicht bestdtigen. Der An-
teil der Hausberufungen liegt unabhdngig vom Berufungszeitraum
und der Hochschulart bei ungefdhr 35 Prozent. Ebensowenig las-

sen sich {berleitungsbedingte Hausberufungswellen nachweisen.



Es scheint vielmehr eine feste Gepflogenheit zu sein, sich be-
sonders bel Stellenbesetzungen unterhalb des C4-Niveaus nicht
nur durch Marktprinzipien leiten zu lassen. Allerdings unter-
scheiden sich die einzelnen Hochschulen in der Handhabung die-
ser Praxis betrdchtlich. Bei einem mittleren Anteil von 32
Prozent hausberufenen Pddagogen je Hochschule ist die Stan-
dardabweichung von etwa 30 Prozent grof.

Die Lockerung von Zugangsbedingungen kann als Anpassungsstra-
tegie ldngerfristig jedoch nur dann wirksam sein, wenn sie
durch eine umfangreichere Qualifizierung von wissenschaftli-
chem Nachwuchs gestitzt wird. Mit der Einrichtung von Diplom-
beziehungsweise Magisterstudiengdngen vollzog die Pidagogik
den letzten Schritt, um die Qualifizierung des Nachwuchses in
eigene Regie zu nehmen. Damit wurden die strukturellen Voraus-
setzungen filir eine gezielte Nachwuchsfdrderung sicherlich ver-
bessert. Die von Macke (1989) berichteten Ergebnisse zur Nach-
wuchsqualifikation in der Erziehungswissenschaft zeigen in der
Tat einen exponentiellen Anstieg der jdhrlich abgeschlossenen
Promotionsverfahren von 1960 bis 1977. Danach f&dllt die Zahl
der jahrlichen Dissertationen wieder etwas ab (vgl. Abbildung
6). Mit der Expansion der Erziehungswissenschaft dynamisierte

sich auch das Qualifikationsgeschehen.

Trager der Promotionsverfahren waren {iberwiegend die Univer-
sitdten. Die P&adagogischen Hochschulen haben das Promotions-
recht, wenn {berhaupt, erst spdt erhalten und von diesem
Recht in der Regel sparsamen Gebrauch gemacht. Eine Ausnahme
bilden nur einzelne, wenige Pddagogische Hochschulen, die dann
allerdings auPerordentlich intensiv promoviert haben (Macke
1989). Setzt man die Zahl der jdhrlichen Promotionen zum Hoch-
schullehrerbestand in Beziehung, zeigt sich, daR das dem Fach
zugewachsene neue Forschungspotential ausschlieplich ein Er-
gebnis der Expansion war und nicht auf eine Intensivierung der

Betreuungstdtigkeit zurlickzufithren ist. Vielmehr hat die Pro-



motionsintensitdt - gemessen am Verhdltnis von jdhrlich abge-
schlossenen Verfahren =zu hauptberuflichen Professoren - mit
dem Expansionsschub wider Erwarten abgenommen, und zwar auch
dann, wenn man nur die an Universitdten tdtigen Hochschulleh-
rer berilicksichtigt. Tatsdchlich ist im Vergleich 2zu den Nach-
bardisziplinen die OQualifikationsintensit&dt in der P&adagogik
niedrig (Wissenschaftsrat 1988). Dennoch hat die expansions-
bedingte Dynamisierung ausgereicht, um im Zusammenspiel mit
zeitwellig abgesenkten Zugangsschwellen und Karrierestauchun-
gen ein stabiles Rekrutierungsmuster der Disziplin aufrechtzu-

erhalten.

7. Erziehungswissenschaft als Referenzdisziplin

Einem Physiker die Frage zu stellen, ob Physik seine Bezugs-
disziplin sei, mag abwegig erscheinen. Fiir die Pddagogik als
multidisziplindrem Fachgebiet gilt das nicht in gleichem MaBe.
Auch wenn die Vermutung, die Pddagogik habe sich wdhrend der
Expansion personell stdrker aus Nachbardisziplinen erginzt,
nicht bestdtigt wurde, ist doch der Anteil fachfremd promo-
vierter Hochschullehrer mit 35 Prozent betridchtlich. Nach
einer Sozialisationshypothese 1ist die primdre, mit der Promo-
tion abgeschlossene akademische Ausbildung maBgeblich fiir den
Selbstentwurf der fachlichen Identitdt, auch wenn die spitere
Laufbahn in eine andere Disziplin einmiindet (Helm, Horn, Kei-
ner & Tenorth 1989). Diese Annahme korrespondiert gut mit der
Ansicht, die fachliche Heterogenitdt des erziehungswissenscha-
ftlichen Lehrkdrpers habe den Theorie- und Methodenimport sti-
muliert und damit auch die thematische Uniibersichtlichkeit des
Fachs beglinstigt. Andererseits wird man fragen miissen, ob un-
ter dieser Perspektive die Prdgekraft institutioneller Zuge-
hérigkeit nicht unterschdatzt wird. Aus der Wissenschaftsfor-
schung etwa ist bekannt, daB sich die fachliche Identitdt wvon



Wissenschaftlern 1labilisiert, wenn sie iiber ldngere Zeit in

interdisziplindren Organisationen t&dtig sind.

Die Praxis, fachfremd ausgebildete Nachwuchswissenschaftler
auf erziehungswissenschaftliche Lehrstithle zu berufen, ist
nicht fachgebietsunabhdngig, aber keinesfalls auf einzelne
Subdisziplinen der Paddagogik beschrankt. Dap in der Bildungs-
soziologie und der Pddagogischen Psychologie iliberwiegend So-
zialwissenschaftler beziehungsweise Psychologen rekrutiert
wurden, ist trivial. Bemerkenswert ist eher der Umstand, dap
ihr Anteil '"nur" 63 Prozent in der Bildungésoziologie und 52
Prozent in der Pddagogischen Psychologie betrdgt. Ein &dhnlich
hoher Anteil (53 Prozent) der Professuren wurde auch in der
Sozialpddagogik fachfremd besetzt. In den'ﬁbrigen Fachgebieten
bilden die promovierten Pddagogen die Mehrheit des Lehrkoér-
pers. Die fachfremd Berufenen verteilen sich grob wie folgt
auf padagogische Fachgebietsgruppen: Von den Sozial- und Wirt-
schaftswissenschaftlern gehéren jeweils ein Kknappes Viertel
zur Allgemeinen/Vergleichenden/Historischen P&adagogik, 2zur
Sozialpddagogik und zur Bildungssoziologie. Die Psychologen
konzentrieren sich 2zwar 1in der paddagogischen Psychologie,
nennenswerte Anteile sind jedoch auch in der'Schulpédagogik
(24 Prozent) und der Sonderpddagogik (18 Prozent) zu finden.
Die Kulturwissenschaftler schlieflich sind hauptsidchlich in
der Allgemeinen/Vergleichenden/Historischen P&ddagogik und der
Schulpddagogik zu Hause. Insgesamt 1ist die Konkordanz von
akademischer Erstausbildung und subdisziplindrer Zuordnung in
der Erziehungswissenschaft mdpBig. Fachfremde Nischen hat die
Padagogik offenbar nur begrenzt zugelassen.

Trotz multidisziplindrer Zusammensetzung scheint die Erzie-
hungswissenschaft insgesamt einen gemeinsamen wissenschaft-
lichen Referenzrahmen =zu bilden. Tabelle 6 gibt die Vertei-
lung der Antworten auf die Frage nach den wichtigsten Bezugs-
disziplinen fiir eigene wissenschaftliche Tdtigkeit wieder. Fiir



iber 70 Prozent der hauptberuflichen Professoren 1ist die Er-
ziehungswissenschaft die primdre Kommunikationsgemeinschaft.
Zwar orientieren sich 14 Prozent vorrangig an der Psychologie,
9 Prozent an den Sozial- wund Wirtschaftswissenschaften und
etwa 5 Prozent an der Philosophie oder Geschichte, von diesen
betrachtet aber der gréRere Teil die Erziehungswissenschaft
zumindest als weitere Referenzdisziplin. Allerdings stehen 10
Prozent der Inhaber einer Pddagogikprofessur der Fachgemein-
schaft h&chst distanziert gegeniiber. Flir sie ist die Erzie-
hungswissenschaft kein Bezugspunkt ihrer wissenschaftlichen
Tadtigkeit.

Dennoch scheint Standfestigkeit gegeniiber dem Sog der institu-
tionellen Zugehdrigkeit weitaus seltener zu sein, als man auf-
grund der erwdhnten Sozialisationshypothese hadtte erwarten
kdnnen. Tabelle 7 verdeutlicht, inwieweit mit dem Promotions-
fach die spdtere disziplindre Pradferenz festgelegt ist. Fiir
Kulturwissenschaftler ist die primdre Orientierung an der Er-
ziehungswissenschaft weitgehend selbstverstdndlich. Psycholo-
gen und Sozialwissenschaftler sind in dieser Hinsicht zurilick-
haltender, aber gleichwohl ist flir mehr als ein Drittel von
ihnen die Pddagogik, nicht aber ihr Herkunftsfach erste Be-
zugsdisziplin. Andererseits schlieft aber auch eine Promotion
im Fach Paddagogik die intellektuelle Migration nicht aus. Dies
ist in einem Fachgebiet, in dem die multidisziplindre Orien-
tierung den Normalfall darstellt, wiederum normal.

Mit der Berufung scheint die fremde Herkunftsdisziplin an Be-
deutung zu verlieren. Eine Analyse der an das Herkunftsfach
gebundenen Kommunikationslinien bestdtigt dies. Professoren
mit der gleichen, aber fachfremden akademischen Erstausbildung
stimmen in ihrer Auswahl der fiir sie zentralen Fachzeitschrif-
ten kaum Uberein. Bei den Sozialwissenschaftlern werden die
noch am hdufigsten genannten Zeitschriften (Neue Praxis, K&l-

ner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie und die



Zeitschrift flir Sozialisationsforschung und Erziehungssozio-
logie) nicht einmal in 25 Prozent der Fidlle unter den sechs
wichtigsten Bldttern eingereiht, bei Nennungen von insgesamt
Uber 100 "zentralen" Zeitschriften. Unter den Psychologen ist
die Intragruppenkonsistenz etwas hdher. Die "Zeitschrift fiir
Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie" wird bei
einer vergleichbaren Gesamtzahl aufgefiihrter Titel in 35 Pro-
zent der Fdlle als wichtiges Referenzorgan genannt. Ahnliche
Ubereinstimmung erzielen die Philosophen und Historiker - aber
Uber die Bedeutung typisch pddagogischer Zeitschriften (Zeit-

schrift fiir P&ddagogik, Neue Sammlung). Danach wird man nicht
von stabilen fachfremden wissenschaftlichen Kommunikationsge-
meinschaften innerhalb oder am Rande der Pddagogik sprechen
konnen. Zieht man als weiteres und strengeres MaB fiir die
Bindung an die Herkunftsdisziplin die aktive Teilnahme an der
wissenschaftlichen Kommunikation heran, so entsteht der Ein-
druck, dap mit der institutionellen Zuordnung zur Erziehungs-
wissenschaft der urspriingliche disziplindre Kontakt verloren-
geht. Die Wahrscheinlichkeit, daB ein Sozialwissenschaftler
oder Psychologe nach Berufung auf einen pddagogischen Lehr-
stuhl noch einmal einen Aufsatz in einer Zeitschrift der Her-
kunftsdisziplin verdffentlicht, ist auperordentlich gering.
Wenn die disziplindre Bindung erhalten bleibt, ist sie nahezu

ausschlieflich rezeptiver Natur.

Offensichtlich fordert ein Fachwechsel seinen Tribut - wenn es
wirklich ein Fachwechsel im strengen Sinne war. Die Aussage-
kraft des Promotionsfachs als Indikator fiir Disziplinzugehd-
rigkeit und spezifische Fachsozialisation hdngt unter anderem
vom Grad der Grenzfestigkeit der beteiligten Wissenschaften
ab. Verwischen sich die Grenzen zwischen Erziehungswissen-
schaft und den Nachbardisziplinen in thematischer Hinsicht,
konnen breitere Randgebiete der Nachbarfidcher durchaus in den
Hof der Paddagogik fallen. Dies diirfte insbesondere dann gel-

ten, wenn die Vorstellung von der Padagogik als eines multi-



disziplindren Lehr- und Forschungszusammenhangs i{iber die Gren-
zen des Fachs hinaus sicher etabliert ist. Anstelle eines ein-
deutigen Kriteriums fiir Disziplinzugehdrigkeit wird man dann
eher nach einem MaB der relativen Ndhe suchen. Zieht man als
Indikator fiir die fachliche Affinitdt zur Pddagogik auPer dem
Promotionsfach weitere Merkmale der Vorbildung und Berufser-
fahrung heran, differenziert sich das Bild in der Tat.

Um die Situation der Pddagogik angemessen zu verstehen, muf
man sich vergegenwdrtigen, dapf sich der akademische Lehrkdrper
zu einem erheblichen Umfang aus der Lehrerschaft rekrutierte
und auch heute noch rekrutiert. In der gymnasialen Variante
der Lehrerausbildung steht das Fachstudium traditionell im
Zentrum. Im Studium fiir das Volksschullehreramt spielen neben
den erst in jlingerer Zeit etablierten Fachstudien die "Grund-
wissenschaften" in gewisser Hinsicht eine vergleichbare Rolle.
Im Lehrerstudium ist also eine Affinitdt =zu anderen Diszipli-

nen bereits strukturell angelegt.

Tabelle 8 erlaubt den Vergleich von Hochschullehrern mit er-
ziehungswissenschaftlicher und fachfremder Promotion hinsicht-
lich pddagogischer Vorbildung und Berufserfahrung. Die "P&ad-
agogen” im engeren Sinne unterscheiden sich erwartungsgemdp
durch ihre schulbezogene Vorbildung von den fachfremd, beson-
ders aus den Sozialwissenschaften rekrutierten Hochschulleh-
rern. Beriicksichtigt man jedoch die vor der Erstberufung ge-
sammelten padagogischen Berufserfahrungen insgesamt, sind die
Unterschiede nicht mehr nachweisbar. Die praktische Orientie-
rung an padagogischen Aufgaben scheint ein weitgehend gemein-
sames, den akademischen Lehrkorper integrierendes Merkmal zu
sein. Vermutlich wurden Nachwuchswissenschaftler gewonnen,
die nicht 2zuletzt aufgrund ihres pddagogischen Interesses in
der Herkunftsdisziplin bereits schwach verankert waren. Stiitzt
man sich allein auf die multidisziplindre Herkunft des wissen-

schaftlichen Personals, {iberschidtzt man offensichtlich die He-



terogenitdt des Fachs. Der zweifellos vorhandene theoretische
und methodische Pluralismus ist mdglicherweise keine Patholo-
gie der Erziehungswissenschaft, sondern eher Normalfall sozi-
al- und geisteswissenschaftlicher Forschung (Tenorth 1983;
Shulman 1986; Garz 1989).

8. Der modale Identitdtsentwurf der Disziplin

Die gemeinsame pddagogische Berufserfahrung scheint ein die
Erziehungswissenschaft integrierendes Element 2zu sein. Trotz
multidisziplindrer Grundstruktur des Fachs und trotz der Dy-
namisierung der eigenen Nachwuchsqualifikation diirfte es ge-
rechtfertigt sein, in den Universitdtspddagogen eine akademi-
sche Professionselite zu sehen, die ~ dhnlich wie die admini-
strativen Funktionseliten im Erziehungssystem - zwar nicht
mehr selbst praktiziert, wohl aber liberwiegend aus professio-
nellen Kernrollen herausgewachsen ist (vgl. Stichweh 1987).
Trifft dies 2zu, dann sollte in der modalen Rollendefinition
des Hochschullehrers die praktisch-klinische Orientierung das
Zentrum bilden.

Mit unserer Studie versuchen wir, vier wissenschaftliche Per-
spektiven gquantitativ zu erfassen. Als praktisch-klinische
Orientierung soll eine Sichtweise gelten, in der die eigene
padagogische Berufserfahrung als Voraussetzung erfolgreicher
Forschungs- und Lehrtdtigkeilt gilt, die wiederum der unmittel-
baren Verbesserung padagogischer Praxis dient. Als politisch-
institutionelle Perspektive - gleichsam das sozialsystemisch
ausgerichtete Pendant - wollen wir eine Fachkonzeption be-
zeichnen, nach der sich paddagogische Forschung im fruchtbaren
Kontakt zu Politik und Verwaltung entwickelt und mit ihren Er-
gebnissen politisch-administrative Entscheidungsprozesse opti-
mieren soll. SchlieBlich versuchten wir, den immer wieder be-
haupteten Dualismus zwischen "traditioneller" theoretisch und



historisch arbeitender Pddagogik und "moderner" empirischer
Sozialwissenschaft abzubilden, sofern er fiir das Fach tatsdch-
lich strukturbildend sein sollte. Die 18 Orientierungsitems
wurden in der Erwartung, eine Drei-Faktoren-Struktur als ange-
messen bestidtigen zu kdnnen, einer Faktorenanalyse unterzogen.
Nach unseren Ausgangsannahmen sollten die empirische und theo-
retisch~historische Orientierung die entgegengesetzten Pole
eines Faktors bilden, wdhrend die beiden i{ibrigen Dimensionen
als zwel weitgehend orthogonale Faktoren darstellbar sein

sollten.

Die empirischen Befunde entsprechen den Vermutungen nur mit
Einschrankungen. In einer konfirmatorischen Faktorenanalyse
1l4Bt sich eine Drei-Faktoren-Losung mit den vorliegenden Daten
nicht vereinbaren. Ein Vier-Faktoren-Modell 1&Bt sich befrie-
digend anpassen, wobei fiir im Fragebogen benachbarte Items
desselben Typs vier MepPfehlerkorrelationen zugelassen werden.

Der adjustierte Fit-Index liegt bei AGFI = .95; die standardi-
sierten Residuen (RMR = .06) und der Q-Q Plot sprechen fiir ei-
ne mittlere Anpassungsglite (vgl. Cuttance 1987). Aabbildung 7

zeigt das Faktorenmodell und die geschdtzten Koeffizienten
(LISREL VI mit OLS-Schidtzung; eine Liste der Items und die
Korrelationsmatrix finden sich im Anhang). Die Interkorrela-
tionen der latenten Variablen (PHI-Matrix) geben Hinweise flir
die Beantwortung unserer Fragen. Danach stehen eine theore-
tisch~historische und eine empirische Orientierung in der wis-
senschaftlichen Arbeit tatsdchlich zueinander in Spannung.
Allerdings wird man bei einer Korrelation von -.46 noch nicht
von einem Dualismus sprechen kdnnen. Die praktische und poli-
tisch-institutionelle Perspektive wiederum scheint ein gemein-
sames Interesse an Verdnderung und Optimierung zu verbinden.
Die iibrigen Koeffizienten weisen auf schwache Zusammenhidnge
hin. Das faktorielle Muster ist mit dem Eindruck eines ausge-
prdgten wissenschaftlichen Pluralismus innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft sehr wohl vertrdglich, mit der Krisendia-



gnose integrationsgefdhrdender innerfachlicher Spannungslinien

jedoch nur schwer zu vereinbaren.

Um die gquantitative Bedeutung der unterschiedlichen Konzeptio-
nen anschaulich darstellen zu ké&nnen, wurden mit den fakto-
riell eindeutigen Items Summenskalen berechnet und am theore-
tischen Mittelpunkt geteilt, so daB sich die Beflirworter eines
Konzepts von denjenigen unterscheiden 1lassen, die ihm ableh-
nend oder indifferent gegeniiberstehen. Die Skalen repriasentie-
ren die Jjeweiligen faktoriellen Konstrukte gut, wie hohe Kor-
relationen zwischen Rohsummenwerten und Faktorscores zeigen
(r > .96). Der Tabelle 9 sind die entsprechenden Verteilungen
zu entnehmen. Danach kann es kaum Zweifel geben, daP eine die
Padagogik tragende Grundiiberzeugung die Idee einer praktischen
Wissenschaft ist. Dem liegt die Vorstellung zugrunde, daB ei-
gene pddagogische Erfahrungen die Forschung stimulieren und
diese zu einer unmittelbaren Verbesserung pddagogischer Hand-
lungsvollziige fiihren. 83 Prozent der hauptberuflichen Profes-
soren neigen dazu, ihre wissenschaftliche Arbeit in dieser
Weise zu deuten. Fiir die Selbstbeschreibung der Tdtigkeit wird
offenbar ein Modell bevorzugt, das von einem "linear-sequen-
tiellen Rationalitdtstransfer von Wissenschaft 2zur Praxis"
ausgeht (Drerup 1987, S. 217). Dieses Grundmodell kann in un-
terschiedlicher Weise akzentuiert werden, wenn ein theore-
tisch-historisches Interesse, eine politisch-institutionelle
Perspektive oder empirische Arbeitsformen hinzutreten. Rund 40
Prozent der praktisch orientierten Paddagogen - das sind gut
ein Drittel der Grundgesamtheit - sind freilich der Uberzeu-
gung, dap ihre wissenschaftliche T&dtigkeit relativ geradlinig
von der Praxis 1in die Praxis fiihrt. Theoretisch-historische
oder politisch-institutionelle Fragestellungen spielen fiir sie

ebensowenig eine nennenswerte Rolle wie empirische Forschung.

Es kann nicht ohne Interesse sein, zu erfahren, wie eine Dis-
ziplin, die sich der Praxis verschrieben hat, iiber den Erfolg
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ihrer Bemilihungen urteilt. Tabelle 10 stellt die prédferierten
wissenschaftlichen Perspektiven und die Beurteilung des Ent-
wicklungsstands entsprechender Forschung gegeniiber. Die Urtei-
le sind von der jeweiligen wissenschaftlichen Orientierung un-
abhdngig. Die Diskrepanz zwischen praktischem Engagement und
Erfolgsurteil springt unmittelbar ins Auge. Uber 80 Prozent
der Hochschullehrer verfolgen mit ihrer wissenschaftlichen
Arbeit praktische Anliegen, und zugleich sind 75 Prozent der
Ansicht, daP der Erfolg der Anstrengung zu wiinschen {ibriglas-
se. In diesem Urteil stimmen die Produzenten der wissenschaft-
lichen Erkenntnis mit der Meinung designierter Abnehmer offen-
bar weitgehend {iberein (vgl. Baumert 1980; Drerup 1987). Ahn-
lich unfreundlich f&llt das Urteil iiber Forschungen aus, die
der Optimierung politischer Entscheidungen dienen sollen. Nur
16 Prozent beurteilen die Entwicklung glinstig. Aus der Sicht
der jiingeren Professionalisierungsdiskussion kdnnte man dieses
Ergebnis als Beleg flir den kontrafaktischen Glauben an die
Richtigkeit eines Programms ansehen, dessen Erfolglosigkeit
gleichzeitig realistisch erkannt wird (vgl. Tenorth in diesem
Heft). Deutlich positiv ist dagegen das Urteil iiber theoreti-
sche und historische Arbeiten. 70 Prozent der Befragten halten
den traditionellen Kernbereich der Universitdtspddagogik fiir
gut entwickelt. Analysen aktueller Entwicklungen finden eben-
falls noch eine abgewogene Beurteilung. Die empirische For-
schung nimmt in der Evaluation bei schon deutlich vorherr-
schender Skepsis eine mittlere Position ein. Etwas glinstiger

wird nur die "kleinere Empirie" beurteilt.

Die Dominanz des praktisch-klinischen Fokus ist von der Her-
kunftsdisziplin unabhidngig, nicht aber von der institutionel-
len Zugehdrigkeit. Das praktische Grundanliegen scheint tat-
sdchlich eine die unterschiedlichen Herkunftsdisziplinen iber-
greifende Klammer 2zu sein. Dagegen ist erwartungsgemidp die
Praxisorientierung in der Tradition der P&dagogischen Hoch-

schule 1in der Regel besonders ausgeprdgt. Auch nach einem



Wechsel an die Universitdt sind Professoren der Paddagogischen
Hochschulen weiterhin stdrker praktisch interessiert. Eine
Ausnahme machen nur die Psychologen, deren relativ hohes prak-
tisches Engagement von der institutionellen Zugehdrigkeit un-
abhdngig ist (in eilner zweifaktoriellen Varianzanalyse wird
die Wechselwirkung 2zwischen Promotionsfach und institutionel-

ler Zuordnung signifikant, s. Anhang).

9. Strukturwandel der Padagogik: Die stille Revolution

26 Prozent der befragten Hochschullehrer ordnen ihre wissen-
schaftliche Arbeit unter einer theoretisch-historischen Per-
spektive ein. Vor dem Hintergrund der bis in die sechziger
Jahre hinein das Fach beherrschenden geisteswissenschaftlichen
Pddagogik und der sie dann ablésenden Kkritischen Erziehungs-
wissenschaft scheint uns dieser Anteil erstaunlich niedrig zu
sein. Zugleich ist aber auch die Gruppe der Empiriker mit 19
Prozent bemerkenswert klein - zumindest, wenn man an das Pro-
gramm einer "realistischen Wende" denkt (vgl. Tabelle 8). Es
kann sich sogar die Frage aufdridngen, ob denn die empirische
Forschung iiberhaupt nennenswert Raum gewonnen habe. Wer ist
aber dann der heimliche Gewinner der Expansion? Oder ist Plu-
ralismus die Antwort? Wir wollen versuchen, uns im folgenden
Klarheit zu verschaffen, indem wir die wissenschaftlichen
Orientierungen in Abhdngigkeit vom Zeitraum der Erstberufung
untersuchen, wobei wir gleichzeitig den EinfluB der institu-
tionellen Zugehdrigkeit im Auge behalten werden.

In einer zweifaktoriellen multivariaten Varianzanalyse mit dem
Zeitraum der Erstberufung und der institutionellen Zugehdrig-
keit als Faktoren und den beiden substantiell negativ korre-
lierenden Dimensionen wissenschaftlicher Orientierung (theore-
tisch-historische und empirische Orientierung) als Kriterien
ist nur der Haupteffekt des Berufungszeitpunkts statistisch



bedeutsam (die Varianz~Kovarianz-Matrizen sind homogen (Box's
M)). Die Dbeiden univariaten F-Werte werden auch unter Beriick-
sichtigung eines erh&hten a~Fehlers signifikant (vgl. Ergeb-
nistabelle im Anhang). Abbildung 8 erlaubt den Vergleich der
entsprechenden Mittelwerte fiir die finf Berufungszeitridume.
Danach hat die theoretisch-historische Forschungsperspektive
mit der Expansion des Fachs in der Tat kontinuierlich an Be-
deutung verloren. Die Differenz zwischen Anfangs- und Endpunkt
der Entwicklung liegt bei knapp einer halben Standardabwei-
chung. Dieser Befund deckt sich mit Ergebnissen, die Macke
(1989) fiir die Entwicklung der pddagogischen Qualifikationsar-
beiten berichtet. Es 1ist wahrscheinlich nicht verfehlt, von
einem Strukturwandel im traditionellen Kernbereich der Pddago-
gik zu sprechen. Ob sich das Fach jedoch tatsdchlich zu einer
vornehmlich empirisch forschenden Sozialwissenschaft entwik-
kelt hat, ist mehr als zweifelhaft, auch wenn Abbildung 8 ei-
nen Bedeutungsgewinn der empirischen Forschung belegt. Bis
1980 verbreiterte sich die empirische Orientierung unter den
Neuberufenen allmdhlich, danach brach der Trend jedoch ab, so
daB der realistischen Wende zundchst ein Ende gesetzt wurde

(signifikanter nicht-linearer Varianzanteil).

Die Rolle der politisch-institutionellen Orientierung bleibt
unabhdngig von der institutionellen Zugehdrigkeit stabil. Da-
gegen 1aBt sich filir die Dimension der Praxisorientierung in
einer zweifaktoriellen Varianzanalyse eine signifikante Wech-
selwirkung zwischen institutioneller 2Zugehdrigkeit und Zeit-
raum der Erstberufung nachweisen (vgl. Ergebnistabelle im An-
hang). Abbildung 9 erlaubt einen fiir die Universitdten und
Pddagogischen Hochschulen getrennten Vergleich der mittleren
Ausprdgung der Praxisorientierung fiir die fiinf Berufungszeit-
rdume. Seit Mitte der sechziger Jahre zeigt sich in Pddagogi-
schen Hochschulen und Universitdten bei Neuberufungen eine
wellenfdrmig gegenldufige Bewegung. Die traditionell eher
praktisch ausgerichteten P&ddagogischen Hochschulen gleichen



sich beil Neurekrutierungen den praxisferneren Universitdten
an, wdahrend bei Berufungen an Universitédten praxisorientierte
Nachwuchswissenschaftler stdrker zum Zuge kommen. Diese gegen-
ldufige Entwicklung macht soziologisch Sinn. Die schwidcher
positionierten Pddagogischen Hochschulen sind unter dem Ge-
sichtspunkt wissenschaftlicher Anerkennung einem Anpassungs-
druck seitens der Universitdten ausgesetzt, der sich erst mit
der 1Integration aufldst. Die 2zunehmende Praxisorientierung
neuberufener Universitdtslehrer dilirfte weniger die Folge einer
Kurskorrektur der Universitdtspddagogik als vielmehr Ergebnis
der Selbstergdnzung der mittlerweile in die Universitdten in-
tegrierten PH-Pddagogen sein, deren Tradition im universitdren
Milieu offenbar entlasteter bewahrt werden konnte, als dies an
Padagogischen Hochschulen modglich war.

Um die Bedeutung dieser an sich eher schwachen Verdnderung
richtig zu erfassen, mup man sich vergegenwdrtigen, dap die
Praxisorientierung der &dlteren Hochschullehrergeneration in
der Regel 1in einen Kontext theoretisch-historischer Forschung
eingebettet war, was bei der jlingeren und jiingsten Generation
offensichtlich nicht mehr in vergleichbarem MaBe der Fall ist.
Denn der Anteil derjenigen Professoren, die sich der Praxis
verschrieben haben, aber ihre wissenschaftlichen Arbeiten we-
der unter theoretisch-historische oder politisch-institutio-
nelle noch unter empirische Forschung subsumieren mdchte, hat
seit 1966 zyklisch, aber deutlich zugenommen. Besonders auf-
fdllig ist der Anstieg bei Neuberufungen in den achtziger Jah-
ren, der die gegenldufige Bewegung zur Trendwende in der empi-
rischen Forschung darstellt. Freilich ist die wissenschaftli-
che Tatigkeit auch dieser Hochschullehrer zunidchst und iiber-
wiegend theoretischer Natur, aber offenbar in besonderem Mape
durch ein pragmatisch-konstruktives 1Interesse gepridgt, das
sich unmittelbar auf die individuellen Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse richtet. In Abbildung 8 ist die Entwicklung des
Anteils dieser '"Pragmatiker" unter den Neuberufenen getrennt
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fiir die Universitdten und Pddagogischen Hochschulen - gestri-
chelt mit der Ordinate rechts im Bild - aufgetragen. Eine
Loglineare Analyse bestdtigt Zusammenhdnge jeweils zwischen
diesem Pragmatiker-anteil und der institutionellen Zugehdrig-
keit beziehungsweise Pragmatiker-Anteil und Berufungszeitraum.
Die Annahme einer Wechselwirkung dritter Ordnung, die durch
Abbildung 8 nahegelegt wird (Angleichung beider Hochschular-
ten in den achtziger Jahren), ist dagegen nicht erforderlich
(L.R.Chi2 = 1.6; df = 4; p > .81).

Der steigende Anteil wvon Hochschullehrern, die sich bei
gleichzeitiger Distanz gegeniiber den librigen wissenschaftli-
chen Perspektiven der paddagogischen Praxis verpflichtet fiith-
len, veranlaBt uns zu der Frage, wie sich die Bedeutung der
praktischen Berufserfahrung als Karrieremerkmal entwickelt
hat. Die Bindung des wissenschaftlichen Personals an Prakti-
kerrollen ist - wie wir gesehen haben - hoch (vgl. Tabelle 8).
Der grofte Teil der akademischen Lehrer hat iiber ldngere Zeit
einen pddagogischen Beruf auRerhalb der Hochschule ausgeiibt,
bevor er in das Professorenamt berufen wurde. Einen vergleich-
bar hohen Anteil berufserfahrener Professoren findet man nur
an Fachhochschulen, die Berufserfahrung explizit zur Beru-
fungsvoraussetzung machen. Vorherrschend ist in der P3ddagogik
der Weg durch die Lehrerausbildung, so dap man mit einigem
Recht von der Erziehungswissenschaft als einer Lehrerdisziplin
sprechen konnte.

Wir wollen im folgenden drei Indikatoren filir die Nidhe zu Prak-
tikerrollen verwenden, ndmlich die erste Lehramtspriifung, die
(schul-)praktische Ausbildung und eine mindestens einjdhrige
pddagogische Berufserfahrung (ohne Berlicksichtigung der schul-
praktischen Ausbildung). Abbildung 10 zeigt differenziert nach
dem Zeitraum der Erstberufung den Anteil der Professorenschaft
mit der jeweiligen Vorbildung beziehungsweise Berufserfahrung.
Im Gegensatz zu der 2Zunahme einer pragmatisch-konstruktiven



Orientierung in der wissenschaftlichen T&tigkeit hat die le-
bensgeschichtliche Bindung an die padagogische Praxis abgenom-
men. Offensichtlich wurde die Hochschullehrerkarriere - und
das stimmt mit der gestiegenen Bedeutung der Habilitation
iberein (vgl. Abbildung 4) - zunehmend akademisiert. Die Log-
linearen Analysen bestdtigen fiir die schulpraktische Ausbil-
dung und die p&ddagogische Berufserfahrung die Niveauunters-
chiede der Hochschularten und die Abnahme der Praxisbindung
iber die Zeit (Interaktion zwischen Praxiserfahrung und Hoch-
schulart bzw. Praxiserfahrung und Berufungszeitraum; L.R.Chiz
= 2.58; df = 4; p = .63; L.R.Chi2 = 6.43; df = 4; p = .17).
Flir die erste Lehramtspriifung 188t sich in der Loglinearen
Analyse die Angleichung der beiden Hochschularten iiber die
Zeit statistisch sichern (Interaktion zwischen Lehramt, Hoch-
schulart und Berufungszeitraum; L.R.Chi2 = 8.25; df = 4; p =
.08).

Die Konfiguration dieser Entwicklungen insgesamt scheint so
etwas wie eine "stille Revolution"” 1im Fach anzuzeigen. Im
Laufe der Expansion ging die Einbettung der traditionellen
Praxisorientierung der Pddagogik in theoretisch-historische
Forschung verloren, ohne daP die empirische Forschung an ihre
Stelle treten konnte. Stattdessen gewann eine Wissenschafts-
konzeption an Boden, nach der die wissenschaftliche T&atigkeit
im Unterschied =zur theoretisch-historischen oder empirischen
Forschung offenbar pragmatischer der Optimierung praktisch-
pddagogischen Handelns dienen soll. Paradoxerweise geht paral-
lel dazu die biographische Bindung an Praktikerrollen allmdh-
lich zuriick. Mit der Akademisierung der Hochschullehrerkar-
riere wurde praktische Berufserfahrung durch die theoretische
Idee einer unmittelbar praktischen Wissenschaft ersetzt.



10. Zusammenfassung und Diskussion

Das Grundmuster der Expansion teilt die Pddagogik mit anderen
Disziplinen, insbesondere mit den Spdtkdmmlingen im Wissen-
schaftssystem: den Sozialwissenschaften. Das niedrige Aus-
gangsniveau und schhellere Ende der Expansion sowile der mit
dem Personalwachstum gekoppelte institutionelle Strukturwandel
verliehen der Entwicklung der Padagogik jedoch besondere Dyna-
mik. Dennoch diirfte der ProzeB insgesamt zu Recht als Institu-
tionalisierungsschub zu deuten sein. Ende der achtziger Jahre
stellt sich die Pddagogik als intern stabil ausdifferenzierte
Disziplin dar, die mit dem Ausbau eines quantitativ bedeutsa-
men Magister- Dbeziehungsweise Diplomstudiengangs auch die
"sekunddre Professionalisierung" abgeschlossen hat (Stichweh
1987).

Trotz des beschleunigten Wachstums verdnderte sich die Grund-
struktur der sozialen Reproduktion des Fachs nur wenig. Es
wurden die Grenzziehungen weder zum Erziehungssystem noch zu
Nachbardisziplinen weiter gelockert. Die Erziehungswissen-
schaft 1dBt sich als multidisziplindre Kommunikationsgemein-
schaft beschreiben, deren Zentrum die hdufig der Lehrerbildung
verbundenen '"genuinen" Pddagogen bilden. Kulturwissenschaftler
und Psychologen haben seit langem einen angestammten Platz in
dieser Gemeinschaft. Die selbst erst spdt expandierenden So-
zlalwissenschaften fanden nach 1966 ebenfalls schnell eine
stabile Nische. Die pddagogische Fachgemeinschaft stellt in
der Regel die primdre wissenschaftliche Referenzgruppe dar.
Gleichwohl ist die Offenheit der Disziplin zu Nachbarwissen-
schaften und zum Erziehungssystem weiterhin betrdchtlich. iber
die unterschiedlichen Herkunftsdisziplinen hinweg scheint die
praktisch-klinische Perspektive der wissenschaftlichen T&atig-
keit ein die akademische Pddagogik integrierendes Element 2zu
sein, das ihr Fundament in der gemeinsamen piddagogischen Be-
rufserfahrung findet. Im Vergleich zur Stabilitdt dieses Re-



krutierungsmusters scheinen die tempordre Absenkung von Zu-
gangsschwellen und Stauchung von Berufskarrieren, die zur
Bewdltigung der Expansion erforderlich waren, von eher peri-

pherer Bedeutung zu sein.

Eine die P&ddagogik auch Ende der achtziger Jahre tragende
Grundiiberzeugung ist die Idee einer praktischen Wissenschaft.
In dem modalen Identitdtsentwurf der Disziplin verbindet sich
der Anspruch, Aufklarungs- und Orientierungswissen filir erzie-
herisches Handeln zu vermitteln, mit der Hoffnung, durch so-
zialtechnologisches Wissen direkt zu einer Verbesserung pad-
agogischer Praxis beizutragen. Fiir die Selbstbeschreibung der
wissenschaftlichen Arbeit wird ein Modell des 1linearen Ratio-
nalitatstransfers bevorzugt. Diese Entschiedenheit der Praxis-
orientierung kovariiert mit der institutionellen Zugehdrig-
keit. Hochschullehrer, die aus der Tradition der PAdagogischen
Hochschule kommen, sind in der Tendenz stadrker praktisch in-
teressiert. Allerdings 1l&aBt sich seit geraumer Zeit eine in
Padagogischen Hochschulen und Universitdten gegenldufige Bewe-
gung bei Neuberufungen nachweisen. Die traditionell eher prak-
tisch ausgerichteten Paddagogischen Hochschulen gleichen sich
bei der Nachwuchsrekrutierung bislang universitdren Gepflogen-
heiten an, wdhrend bei Berufungen an Universitidten praxis-
orientierte Wissenschaftler stdrker zum Zuge kommen. Mit der
Integration der Padagogischen Hochschulen wandelte sich offen-
bar das universitdre Milieu.

Die 1in der Vergangenheit des Fachs dominante theoretisch-
historische Forschungsperspektive hat mit der Expansion stetig
an Bedeutung verloren, ohne dap die empirische Forschung an
ihre Stelle treten konnte. Vielmehr hat die empirische For-
schung nach einer Phase der Konsolidierung bei Neuberufungen
in den achtziger Jahren wieder an Boden verloren. Der Gewinner
scheint eine Wissenschaftskonzeption zu sein, die relativ di-

stanziert zu theoretisch-historischen und politisch-institu-
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tionellen Fragestellungen und/oder empirischer Forschung auf
eine pragmatische Optimierung p3ddagogischen Handelns setzt.
Diese Praxisorientierung steht in Spannung zur allmdhlich zu-
nehmenden Akademisierung der Hochschullehrerkarriere und dem
damit verbundenen Verlust praktischer Berufserfahrung.

Die Konzeption einer praktischen Wissenschaft als Leitidee der
Pddagogik filihrt zu unserem Ausgangspunkt, zur jilingsten Diskus-
sion liber wissenschaftliche Erkenntnis und praktisches Handeln
beziehungsweise Professionswissen und Professionalisierung zu-
riick. Wir wollen an dieser Stelle nicht in diese Diskussion
eintreten, jedoch einige Argumente aufnehmen, die mdgliche
Folgen dieses Identitédtsentwurfs in den Blick riicken. Viel-
leicht ist das im Widerspruch zu den theoretischen Pridferenzen
stehende, aber in der Disziplin verbreitete negative Urteil
iiber den Entwicklungsstand praxisorientierter Forschung be-
reits ein Ausdruck dieser Folgeprobleme.

Die enge Verkniipfung pddagogischer Forschung mit der jeweili-
gen Zeitkultur, die sich insbesondere aus ihrem Aufklirungsan-
spruch ergibt, bringt die Entwicklung von Forschungsprogrammen
in eine verstdrkte Abhdngigkeit wvon der Stabilitdt gesell-
schaftlicher Deutungen von Bildung und Erziehung. Zugleich
unterwirft sie die Forschung einer an gesellschaftliche Span-
nungslinien gebundenen Bewertung als situationsstabilisierend
oder -transzendierend. Das erschwert es vermutlich, Gesin-
nungsunterstellungen und Gesinnungserwartungen abzuweisen. Der
Austausch von Wahrheiten kann so zu einem moralischen Problem
werden. Eine Argumentationsfigur wie die folgende, bei der es
uns nicht auf den theoretischen Standort und seine Veradnderung
ankommt, mag dies verdeutlichen. Garz (1989) wies auf diesen
Kommentar hin:

"Ich habe die 'Wende' Mollenhauers auch als eine Art Treulo-

sigkeit gegeniiber den Adoptivkindern empfunden. Was bedeutet
dieser Traditionsbruch fiir die jlingere Generation der P&d4d-



agogen, die sich an Mollenhauer und die ihm Gleichgesinnten
angeschlossen hatten?" (Scheilke in Kaufmann 1987, S. 69)

In dhnlicher Weise kann die direkte Bindung der Forschung an
Problemlagen der Erziehungspraxis die Disziplin mit wechseln-
den Fragestellungen konfrontieren, die sich mit nach wissen-
schaftsinternen Kriterien erfolgversprechenden Forschungsauf-
gaben nicht decken miissen. Oelkers (1982) 1lastet dieser Form
der Berufswissenschaft eine ausgesprochen negative Wirkung auf
die Theoriebildung der Disziplin an. In dhnliche Richtung zie-
len skeptische Diagnosen der Allzustdndigkeit der Pddagogik
(Schmitz 1981; Heid 1987). Beides sind vermutlich keine giin-
stigen Umstdnde, um zu einigermaPen stabilen Problemdefinitio-
nen zu gelangen, die Voraussetzung flir die Entwicklung von -
auch konkurrierenden - Forschungsprogrammen sind.

Der Praxisanspruch erschwert moglicherweise auch die Vereinba-
rung verldPlicher Verfahrenskonventionen, die 3ja gerade die
Erkenntniserzeugung im Wissenschaftssystem von dem im Erzie-
hungssystem gewonnenen Professionswissen unterscheiden. Die
Bewertungsinstanz, der sich der Erziehungswissenschaftler zu
stellen hat, verschiebt sich wvon der I'"scientific community"
auf eine interessierte Offentlichkeit und den praktizierenden
Pddagogen. Die daraus sich ergebenden Probleme sind mehr als
Sprach- und Ubersetzungsfragen. Sie treffen die Autonomie ei-
ner wissenschaftlichen Disziplin und ihre Kapazitdt, Erkennt-
nis zu kumulieren. Das Fachgebiet diirfte es sich damit nicht
leichtmachen, ein ausreichendes MaP interner Homogenitdt in
der thematischen und prozeduralen Definition der Forschung zu
erreichen, um seine Identitdt gegeniiber inhaltlich konkurrie-
renden Disziplinen und der praktisch-politischen Reflexion im

Erziehungssystem zur Geltung zu bringen.

Aber ist die Transformation zur "forschenden Disziplin" wirk-
lich der Ausweg? Fachvertreter, die einer kongruenten Ausle-
gung des Verhdltnisses von Theorie und Praxis miBtrauisch
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gegeniiberstehen und zunachst eine Differenzhypothese stadrken
mdchten, sind offensichtlich in der Minderheit. Auf absehbare
Zeit wird sich daran vermutlich wenig &ndern, auch wenn die
Wirkung ihrer Argumente noch nicht abzuschdtzen ist. Dennoch
scheint diese Gruppe grof genug zu sein, wumn die wissenschafts-
soziologische Frage zu stellen, ob in der Padagogik Anzeichen
einer Differenzierung zwischen eher "forschenden" und stadrker
konstruktiv-reflexiv arbeitenden Teilen der Disziplin erkenn-
bar sind, wie sie sich in anderen Wissenschaften mit klini-
schem Fokus ausgebildet hat (Parsons & Platt 1973; Stichweh
1987).
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Tabelle 1: Lehramtsstudenten, Studenten mit Priifungsfach P.’idagogik/Erziehungswissenschaft1 und hauptberuf-
liche Professoren der Erziehungswissenschaft an Wissenschaftlichen Hochschulen (einschlieflich

Piadagogischen Hochschulen)

Studenten/Professoren 1966 1973 1975 1977 1980 1683 1985 1687
Lehramtsstudenten 118.189  220.610  251.066  227.372  208.005 177.860 138.317 112.540
Padagogikstudenten 1.024 25.144 28.214 30.885 35.235 36.719 36.419 35.751
Professoren der
Erziehungswissenschaft2 196 926 1.054 1.012
davon an Pddagogischen
Hochschulen 147 497 209 166
Studenten pro Professor 620 . 281 204 155

1 Studenten in Magister-, Diplom- und Promotionsstudiengidngen.

2 Die Angaben fiir 1966, 1977 und 1983 beruhen auf den Individualerhebungen des Statistischen Bundesamtes.
Die Zahlen wurden um die fiir die einzelnen Erhebungen durchschnittliche Untererfassung der hauptberufli-
chen Professoren korrigiert. Die Untererfassung betrug 1966 ca. 2 Prozent, 1977 und 1983 ca. 4 Prozent.
Die Angabe fiir 1987 ist ein Ergebnis der Erhebung des Max-Planck-Instituts fir Bildungsforschung.

Unter den 1983 ausgewiesenen 1.054 Professoren befinden sich 232 Professoren der Besoldungsgruppe C2,

1987 sind es 194,

Quellen: Statistisches Bundesamt; Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung: "Zur Lage der Erziehungswis-

senschaft".
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Tabelle 2: Hochschullehrer an Wissenschaftlichen Hochschulen und Pidagogischen Hochschulen nach Fachgebiets-

gruppen 1960 und 1966

Fachgebiet 1960 1966 1983
o./a.o. Habili- o./a.o. Habili- Hauptberufliche
Profes- tierter Professoren tierter Professoren
soren Nachwuchs (einschl. Emeriti) Nachwuchs
Wiss. Hochschulen Wiss. Pad. Wiss. Wiss. Hochschulen
Hoch- Hoch- Hoch- einschlieflilich
schulen schulen schulen Pad. Hochschulen
Erziehungswissenschaft 23 7 48 144 8 1.012
Psychologie 20 36 56 59 29 483
Politologie/Soziologie 39 26 83 20 (51)1 20 641
Wirtschaftswissenschaften 169 80 259 - 70 967
Physik? 146 174 232 - 250 1.087
Medizin? 457 1.727 663 - 2.168 2.937

1 In Klammern: einschlieflich Politische Bildung.

2 Einschliefflich Astronomie und Astrophysik.

3 Human- und Veterinirmedizin.

Quelle: Statistisches Bundesamt.
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Tabelle 3: Wissenschaftliches Personal der Erziehungswissenschaft
an Wissenschaftlichen Hochschulen nach Personal- bzw.
Besoldungsgruppe und Geschlecht 1987

Personalgruppe Insgesamt Weiblich Mannlich
in Prozent in Prozent

Hauptberufliche
Professoren

C3 302 10,6 89,7

Cc2 194 22,3 77,7
Hauptberufliche
Professoren 1.012 10,7 89,3
Hochschullehrer? 1.235 11,4 88,6
Hauptberufliche wissen-
schaftliche Mitarbeiter 1.108 26,0 74,0
Hauptberufliches wissen-
schaftliches Personal 2.120 18,7 81,3

1 Berechnet auf der Grundlage von 861 hauptberuflichen Professoren
mit bekannter Besoldungsgruppe; Anteil der C4-Stelleninhaber 51,0

Prozent. In der realisierten Befragungsstichprobe von n

betrdgt der Anteil der C4-Professoren 50,8 Prozent.

= 559

2 Die Gruppe enthdlt: hauptberufliche Professoren, Emeriti (sofern
sie lesen), Honorarprofessoren, auBerplanmifige Professoren, Pri-
vatdozenten und habilitierte wissenschaftliche Mitarbeiter.




Tabelle 4: Hauptberufliche Professoren der Erziehungswissenschaft
nach Hochschulart 1987 (in Prozent)

Hochschulart Population Stichprobe
(N =1.012) (n = 559)
Universitit 75,0 74,8
Gesamthochschule 8,6 9,5
Pddagogische Hochschule 16,4 15,7

Aus Piddagogischer Hochschule
in Universitidt oder Gesamt-
hochschule iibergeleitet . 31,3




Tabelle 5: Hauptberufliche Professoren der Erziehungswissenschaft nach Fachgebiet (institutionelle
Zuordnung und Selbstzuordnung) (in Prozent)

Fachgebiet Grundgesamtheit Stichprobe
(N = 1.012) (n = 559)
Institutionelle Institutionelle Selbst -
Zuordnung Zuordnung zuordnung
1. Praferenz
Allgemeine/Historische Piddagogik 25,3 26,1 25,3
Vergleichende Piadagogik 4,1 4,4 4,5
Didaktik/Schulpiddagogik insgesamt 30,8 30,0 28,8
darunter:
Allgemeine Didaktik/Schulpidagogik 15,5
Schulstufendidaktik (einschlieflich
Vorschulerziehung) 4,9
Schul- und Unterrichtsforschung 8,4
Sonderpidagogik 13,1 12,6 11,5
Sozialpadagogik 8,1 8,4 7,1
Berufs-/Wirtschaftspidagogik 5,3 5,3 5,6
Erwachsenen-/Weiterbildung 4,4 4,9 5,1
Padagogische Psychologie 5,3 4,4 6,7
Bildungssoziologie 3,1 3,3 4,2
Hochschuldidaktik 0,6 0,7 1,3
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Tabelle 6: Referenzdisziplinen fiir hauptberufliche Professoren der
Erziehungswissenschaft (n = 559; Angaben in Prozent)

Referenzdisziplin Rangordnungl

1. Referenz Weitere Keine

Referenz Referenz

Erziehungswissenschaft 72,2 17,6 10,2
Sozial-/Wirtschafts-
wissenschaften? 9,3 48,2 42,5
Psychologie 14,0 43,0 43,0
Philosophie/Geschichte 5,4 47,5 47,1
Sonstige Facher 5,9 12,0 82,1

1 Mehrfachnennungen fiir einen Rangplatz méglich.

2 Einschlieflich Jurisprudenz.




Tabelle 7: Hauptberufliche Professoren der Erziehungswissenschaft nach Promotionsfach und
erster Referenzdisziplin (in Prozent)

Promotionsfach Erste Referenzdisziplin
Erziehungs- Sozial-/ Psychologie Philosophie/
wissenschaft Wirtschafts- Geschichte
wissenschaften

Erziehungswissenschaft

(n = 267) 81,6 5,2 9,0 3,7
Sozial-/Wirtschafts-

wissenschaften

(n = 42) 38,1 50,0 9,5 2,4
Psychologie

(n = 37) 35,1 - 56,8 5,4

Kulturwissenschaften
(n = 53) 75,5 (1 abs.) 5,7 7,5

- LS




Tabelle 8: Hauptberufliche Professoren der Erziehungswissenschaft nach
Promotionsfach und padagogischer Vorbildung bzw. Berufs-
erfahrung (in Prozent)

Promotionsfach

Vorbildung/Berufserfahrung vor Erstberufung

1. Lehramts- (Schul-) Pidagogische
priifungl Praktische Berufs-
Ausbildung2 erfahrung3

Erziehungswissenschaft

(n = 283) 71,4 70,9 85,4

Sozial-/Wirtschafts-

wissenschaften

(n = 45) 26,7 34,1 55,8

Psychologie

(n = 39) 51,3 53,8 75,7

Kulturwissenschaften

(n = 56) 62,5 62,5 90,4
Chi? = 36.5; df = 3; p < .01.

2 Chi? = 24.8; df = 3; p < .0l.

3 Berufstidtigkeit in pidagogischen Feldern linger als ein Jahr
ohne schulpraktische Ausbildung; Chi? = 2.5; df = 3; p = .47.




Tabelle 9: Hauptberufliche Professoren der Erziehungswissenschaft nach wissenschaftlicher Orientierung
(n = 559; Angaben in Prozent)

Wissenschafliche Insgesamt Darunter mit weiterer wissenschaftlicher Orientierung
Orienti .
rientierung Praktische Theoretisch- Empirische Politisch- Keine
Orientierung historische Orientierung institu- weitere
Orientierung tionelle Orien-
Orientierung tierung
Praktische
Orientierung 82,8 - 24,0 19,9 32,6 41,7
Theoretisch-
historische
Orientierung 25,8 77,1 - 11,1 34,7 20,1
Empirische
Orientierung 19,3 85,2 14,8 - 27,8 12,0
Politisch-
institutionelle
Orientierung 30,4 88,8 29,4 17,6 - 8,2

Andere, nicht

bekannte

Orientierungen

6,0
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Tabelle 10: Wissenschaftliche Orientierung und Beurteilung des Stands
entsprechender Forschung (in Prozent der hauptberuflichen

Professoren)
Wissenschaftliche Zustimmung Beurteilung des
Orientierung/ zur wissen- Forschungsstands
Forschungstyp schaftlichen (n = 406-468)
Orientierung
(n = 539) giinstig unglinstig

Praxisorientierung/
Forschung zur unmittel-
baren Praxisverbesserung 82,8 25,6 74,4
Politisch-institutionelle
Orientierung/Forschung
zur Optimierung politi-
scher Entscheidungen 30,4 16,4 33,6

Analysen aktueller

Entwicklungen 47,0 23,0
Theoretisch-historische
Orientierung/theoretische
und historische Arbeiten 25,8 69,5 30,5
Empirische Orientierung/
empirische Arbeiten
unterschiedlichen Typs 19,3 37,9 62,1

"Kleine" Empirie 50,6 49,5




Abbildung 1: Hauptberufliche Professoren der Erziehungswissenschaft nach
Hochschulart und Zeitraum der Erstberufung'
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Abbildung 2: Hauptberufliche Professoren der Erziehungswissenschaft

Prozent

nach Tatigkeitsort und Zeitraum der Erstberufung (n = 519)
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Abbildung 3: Hauptberutfliche Professoren der Erziehungswissenschaft nach

Hauptfach der Promotion und Zeitraum der Erstberufung (n = 419)

Prozent 80+
R Pédagogik
\ 2} \
]
60
n
401
/ | ]
/ [ ]
[ e W Andere Fécher Kultur-/Natur-
wissenschaften
201 .4 Sozal/
Wirtschafts-
wissenschaften
L= Psychologie
0 ;‘ - I T T T
< 1966 1966-70 1971-75 1976-80 1981-87

Zeitraum der
Erstberufung

€9



Abbildung 4: Hauptberufliche Professoren nach formaler Qualifikation,

Prozent

100

90

80 1

70

60

40

30

20

10 7

Zeitraum der Erstberufung und Hochschulart (n = 528)

Universitéten

] /l L] 8 Promotion
x. /
E\ /E
o}
Padagogische
Hochschulen

n Habilitation

Universiléten/ n
D t———— =

n/u\u/m

Péadagogische
Hochschulen

I ) 1 1 |
<1966 1966-70 1971-75 1976-80 1981-87
Zeitraum der
Erstberufung

Fo



Abbildung 5: Mittlere Wartezeit zwische Promotion und Erstberufung nach
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Abbildung 6: Pddagogische Dissertationen an Hochschulen der Bundesrepublik 1945-1987
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Abbildung 7: Faktorenmodell der wissenschaftlichen Orientierung (Konfirmatorische Faktorenanalyse)
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Abbildung 8:

Mittlere Ausprdgung theoretisch-historischer und empirischer
Orientierung, Anteile der Pragmatiker nach Zeitraum der
Erstberufung (n = 537)
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Abbildung 9: Mittlere Ausprdgung der Praxisorientierung nach Berufungs-

zeitraum und Hochschulart
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Abbildung
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Anhang: Dimensionen wissenschaftlicher Orientierung (konfirmatorische Faktorenanalyse;kv -Koeffizienten)

Faktor 1
Praxisorientierung

(a = .70)

Wissenschaftliche
Anregungen aus der
Praxis (IS_PK) .83

Eigene Forschung

zur unmittelbaren
Verbesserung der

Praxis (FOPK_ZU) .61

Pddagogische Berufs-
erfahrung: wichtig

fir Forschung

(BTPK_FO) .61

Pddagogische Berufs-
erfahrung: wichtig
fiir Lehre (BTPK_LE) .55

Weiterbildung von
padagogischem Per-

sonal auferhalb der
Universitdt (GG_WB) .44

Beratung einzelner
Bildungseinrich-

tungen (GG_BR_IN) b4
Qualitative Fall-

studien (QF_ZU) .24

Faktor 2
Theoretisch-historische
Orientierung (a = .56)
Ideengeschicht-

liche Arbeiten

zu Bildungs- und
Erziehungspro-

zessen (HIAR_ZU) .76

Realgeschichtliche
Analysen zur Ent-

wicklung von Bil-
dungsinstitutionen

und -prozessen

(VGIN_ZU) .50

Systematische

Arbeiten zur

Theorie von Bil-

dungs- und Erzie-
hungsprozessen

(SYTE_ZU) .49

Faktor 3

Empirische Orientierung

(a = .54)

Experimente und
Interventions-
studien (EP_ZU)

Quantitative
Arbeiten, fir die
GrofBe und Reprad-
sentativitat der
Stichprobe von
untergeordneter
Bedeutung sind
(EMMN_ZU)

Empirische Studien
mit eher groflen
und moéglichst
repridsentativen
Stichproben
(EMPL_ZU)

Qualitative Fall-
studien (QF_ZU)

.63

.56

Faktor 4
Politisch-institutionelle
Orientierung (a = .62)
Wissenschaftliche

Anregungen durch
Kontakte zur
Politik (IS_PO) .64

Arbeiten, die

politische Ent-
scheidungsprozesse
beeinflussen und
optimieren sollen
(FoPO_ZU) .64

Wissenschaftliche
Anregungen durch
Kontakte zur Bil-
dungsverwaltung

(IS_VW) .50

Aktuelle Analysen

zur Entwicklung

von Bildungsinsti-
tutionen und ihrer
gesellschaftlichen
Einbettung (GSIN ZU) .46

Beratung von Politik
und Verwaltung
(GG_BR_PO) 41

LL



Anhang: Korrelationsmatrix der konfirmatorischen Faktorenanalyse

GG_BR_IN 100
GG_WB 35
BTPK_FO 25
BTPK_LE 21
IS_PK 34
FOPK_ZU 24
SYTE_ZU 01
HIAR_ZU -10
VGIN_ZU -03
GGIN_ZU 13
EP_ZU 14
EMMN_ZU 02
EMPL_ZU 08
QF_zU 06
GG_BR_PO 24
IS_PO 16
IS_VW 18
FOPO_ZU 12

100
21
28
33
27

-04

-15
01
11
09
10
07
09
09
11
14
09

100
72
59
38

-00

-03

-02
09
04

-01

-00
18
09
11
14
08

100
52
31

-01

-01

-02
11

-02

~-04

-02
15
13
12
13
04

100
45
-06
-06
-07
11
10
05
-03
23
08
19
23
13

100
-06
-13
-13
11
27
16
18
23
10
03
05
21

100
44
17
16

-09

-13

-15

-02

-00
03
04
02

100
36
08

-21

-23

-16

-02

-16
09
00
05

100
37
-24
-15
-04
-05
05
18
15
14

100
-08
02
08
05
18
22
23
34

100
28
32

08
-08
-06

01

100
35
15
09

-06
07
04

100
05
07
01

-04
13

100
-03
-01
G7
09

100
30
17
27

100
57
47

100
26

100
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Anhang:

Wartezeit zwischen Promotion und Erstberufung nach
institutioneller Zugeh6rigkeit und Zeitraum der
Erstberufung

Theoretisch-historische und empirische Orientierung
von hauptberuflichen Professoren nach institutio-
neller Zugehorigkeit und Zeitraum der Erstberufung

Q.d.Vv. QS MS df F p
Hochschulart (A) 148.5  148.5 1 8.1 < .01
Berufungs-

zeitraum (B) 947.6  236.9 4 13.0 < .01
A x B 317.2 79.3 4 4.3 < .01
Fehler 9307.1 18.2 509

Praxisorientierung hauptberuflicher Professoren nach
institutioneller Zugehdrigkeit und Promotionsfach

Q.d.v. Pillai's V (ap.)F df p
Institutio-

nelle Zuge-

horigkeit (A) .00 .16 2/526 .85
Berufungs-

zeitraum (B) .08 5.38 8/1054 < .01
A xB .00 .30 8/1054 .97

Praxisorientierung hauptberuflicher Professoren nach
institutioneller Zugehdrigkeit und Zeitraum der Erst-
berufung

Q.d.Vv. Qs MS df F p
Institutio-

nelle Zuge-

horigkeit (A) 1.41 1.4l 1 10.04 < .01
Promotions-

fach (B) .23 .08 3 .54 .66
A x B 2.03 .68 3 4 .83 < .01
Fehler 59.62 .14 426

Q.d.V. Qs MS df F p

Institutio-
nelle Zuge-

horigkeit (A) 1.84 1.84 1 14.18 < .01

Berufungs-
zeitraum (B) .04 .01 4 .08 .98

AxB 1.40 .35 4 2.69 .03

Fehler 68.40 .13 527
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