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EpwiN KEINER/MANFRED KrOSCHEL/HEIDI MOHR/REGINE MOHR

Studium fiir den Beruf?

Prospektiven und Retrospektiven von Pidagoginnen und Pidagogen?

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht die Bedeutung des erziehungswissenschaftlichen Studiums fiir das profes-
sionelle Selbstverstindnis am Beispiel der Diplompidagogik. Gestiitzt auf regional begrenzte Er-
hebungen verfolgt die Analyse eine zweifache Perspektive: Zunichst beschreibt sie prospektive
Vorstellungen von Studierenden iiber kiinftige berufliche Titigkeiten; diesen stellt sie die retro-
spektiven Einschitzungen gegeniiber, die bereits berufstitige Diplomp4dagoginnen und -pidago-
gen tiber die Bedeutung ihres Studiums fiir ihre Berufstitigkeit duBern,

Im Kontext professionstheoretischer Uberlegungen werden geringe Regelbindungen und Han-
deln unter UngewiBheit als Kennzeichen padagogischer Titigkeit bestimmt, deren spezifische Pro-
filierung {iberwiegend im Praxisfeld erfolgt. Fiir das erziehungswissenschaftliche Studium bedeutet
dies, weniger die Praxis- und Berufsorientierung zu betonen, sondern das Studium als einen zu-
schreibungsoffenen Raum von Aneignungsmoglichkeiten zu interpretieren, der der Einlibung in
den reflexiven und kompetenten Umgang mit UngewiBheiten dient.!

Nach dem vorldufigen AbschluB einer dynamisch-expansiven Entwicklung der
Erziehungswissenschaft (BAUMERT/ROEDER 1990, 1994) sind gegenwirtig ihre
Ausbildungsleistungen wie ihre institutionelle Verortung Gegenstand wissen-
schaftlicher Diskussionen. Legitimationsbedarf entsteht damit ausgerechnet zu
einem Zeitpunkt, zu dem man hoffte, die Normalisierung ihrer diszipliniren
Verfassung ausrufen und die Erziehungswissenschaft als wohletabliertes Fach
im Setting universitdrer Disziplinen fixieren zu kénnen (RAUSCHENBACH 1993;
KRrUGER/RAUSCHENBACH 1994). So scheint es — gerade im Blick auf hochschul-
und professionspolitische Interessen und Argumente — erneut an der Zeit, diszi-
plinspezifisch-erziehungswissenschaftliche und professionsspezifisch-pidagogi-
sche Profile zu konturieren.? Bezogen auf erziehungswissenschaftliche Ausbil-
dungsginge steht dabei auch in Frage,inwieweit es gelingt, durch eine Erhthung
von Praxisanteilen im Studium, wie sie von Studierenden selbst eingefordert
wird (vgl. z.B. HOMFELDT/SCHULZE/SCHENK 1995; KUCKARTZ/LUKAS/SKIBA 1994),
die berufliche Qualifikation und Kompetenz der Absolventinnen und Absol-
venten zu verbessern.

1 Uberarbeitete Fassung einer Diskussionsvorlage, vorgetragen auf der Tagung der Kommission
AG Wissenschaftsforschung der DGIE, Mirz 1995,in Miinchen. Fiir intensive Beteiligung bei
der Auswertung erster Ergebnisse danken wir besonders MarioN Kesr, DAGMAR RESCH und
BARBARA WIRKNER.

2 Schon Ende der achtziger Jahre hatte der Vorstand der DGSE eine Erhebung tiber die Struktu-
ren des Studiums der Diplompidagogik veranlaBt (vgl. WAGNER-WINTERHAGER 1990). Die ent-
sprechende Aufforderung stand im Zusammenhang mit der vorgesehenen Neufassung der
»Rahmenordnung fiir die Diplompriifung im Studiengang Erziehungswissenschaft®, die 1989
die seit 1969 giiltige Rahmenordnung abldste.

ZLPid., g 43 1997, Nr. §
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Am Beispiel des Diplomstudiengangs und vor dem Hintergrund einer empi-
rischen Untersuchung wollen wir im folgenden der Frage des Verhéltnisses von
erzichungswissenschaftlichem Studium und piddagogischer Berufstatigkeit
nachgehen. Wir verschrinken dabei zwei unterschiedliche Perspektiven: a) die
prospektiven Vorstellungen von Studierenden der Diplompidagogik tiber ihren
kiinftigen Beruf und b) die riickblickenden Bewertungen von berufstédtigen Di-
plompidagoginnen und -pddagogen im Bezug auf ihr fritheres Studium. Wir
nutzen dafiir die Ergebnisse einer regional begrenzten empirischen Untersu-
chung,die im Kontext von Lehrveranstaltungen am Fachbereich Erziehungswis-
senschaften der Universitdt Frankfurt am Main zwischen 1992 und 1994 ent-
standen ist.> Die Veranstaltungen zielten — durchaus im Blick auf aktuelle
wissenschaftspolitische Debatten um die Reform des erziehungswissenschaftli-
chen Studiums - auf eine Auseinandersetzung mit professionspolitischen und
-theoretischen Beitrégen zum Ausbildungs- und Berufsprofil von Diplompéd-
agogen. Insbesondere waren sie unter dem Aspekt forschenden Lernens als ein
Versuch konzipiert, im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Methoden-
ausbildung zusammen mit Studierenden ein Stiick ,,Praxis der Forschung® her-
zustellen und darin ein kleines, thematisch und zeitlich begrenztes Forschungs-
projekt durchzufiihren.

Wir stiitzen uns hier im wesentlichen auf die Auswertung von zwei Fragebo-
gen, die im Seminar entwickelt worden waren. Ein Fragebogen diente als
Grundlage fiir Interviews mit berufstitigen Diplompadagoginnen und -piadago-
gen und sollte Titigkeitsfelder, Berufs- und Kompetenzprofile, Beschéftigungs-
verhiltnisse, Ausbildungskarrieren und deren Bewertung etc. abbilden. Ein
zweiter Fragebogen richtete sich an die Studierenden selbst und sollte deren
Bildungswege, Fachwahlmotivation, Studiensituation sowie Titigkeits- und Be-
rufsvorstellungen ermitteln.

Die Befragung der Studierenden wie der Praktiker wurde weitgehend im
Wintersemester 1992/93 durchgefiihrt. Im Ergebnis konnen wir uns auf einen
Fragebogenriicklauf von insgesamt 125 Studierenden der Diplompidagogik an
der Universitiat Frankfurt, iberwiegend Seminarteilnehmer, stiitzen. Zur Vorbe-
reitung der Befragung der Berufstitigen bildeten die Studierenden insgesamt
zwolf Arbeitsgruppen zu Themen und Praxisfeldern ihres Interesses.* Mit dieser
Befragung, die durch jeweils zwei Studierende erfolgte, wurden insgesamt
49 berufstitige Diplompddagoginnen und -pédagogen aus dem Rhein-Main-
Gebiet erfafit. Ein Wochenendseminar im Mai 1993 diente u. a. dazu, Interview-
erfahrungen auszutauschen, zu reflektieren und erste Teilergebnisse der eigenen
Untersuchungen zu diskutieren. Das Folgeseminar im Wintersemester 1993/94

3 Die Veranstaltung im Wintersemester 1992/93 lautete ,,Diplom-PidagogIn ~ und dann? Metho-
den zur Erforschung eines Marktes“, Kontinuierlich beteiligten sich 60 bis 80 Studierende. An
einem Wochenendseminar im Mai 1993 nahmen mehr als 30 Studierende teil. Das Seminar im
Wintersemester 1993/94 mit dem Titel ,, Diplom-P#dagogIn zwischen Studium und Beruf, Er-
gebnisse und Interpretationen einer Umfrage® ist von ca. 50 Studierenden regelméBig besucht
worden.

4 Die Studierenden nahmen den Kontakt auf, vereinbarten Termine, verfaBten nach der Befra-
gung einen knappen Erfahrungsbericht und notierten Ergebnisse des Interviews, die tiber die
Fragebogeneintragungen hinausgingen.
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zielte schlieBlich darauf, die Ergebnisse zu biindeln und sie auf aktuelle Inter-
pretationsangebote zu beziehen.

Auch wenn der folgende Beitrag den Charakter einer empirischen Untersu-
chung trégt, schrinken wir die statistische Belegkraft der regional erhobenen
Daten ein und beanspruchen keine Reprisentativitit. Seine methodische und
interpretative Reichweite ergibt sich aus seinem Entstehungskontext.

Im AnschluB an theoretische Uberlegungen (1) analysieren wir zunchst die
Berufsvorstellungen von Studierenden (2) und dann die Studienerfahrungen
und -vorstellungen von Praktikern (3). Mit einem Interpretationsversuch zur
Bedeutung des Studiums fiir die Profilierung professioneller padagogischer
Identitdten (4) schlieBen wir unseren Beitrag ab.

1. Theoretische Uberlegungen

Unsere Versuche, Ergebnisse der Studierendenbefragung zu interpretieren,
setzten zunéchst an reproduktions- und sozialisationstheoretischen Ansitzen
an, wie sie ~ im Anschluf an Bourbieu (1982) und das ,,Habitus“-Konzept oder
an BoupoN (1974, 1987) und das Konzept der sozialen Distanz —in den letzten
Jahren auch fiir die Ausbildung piddagogischer Berufe fruchtbar gemacht wur-
den (z.B. ApEL 1989, 1993; FRIEBERTSHAUSER 1992; ENGLER 1993; PORTELE 1985:
Prexsser 1989, 1990). Allerdings liegt der Schwerpunkt dieser Untersuchungen
im Bereich der Hochschulsozialisation und bezieht nicht die spezifische Struk-
tur pddagogischer Berufstétigkeit mit ein. Sie wird sozusagen in dem Konzept
der Fachkultur implizit und berufsunspezifisch mitgefiihrt, Umgekehrt hat die
Verwendungsforschung eine Reihe neuer Einsichten iiber die Nutzung erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens in praktischen Kontexten erbracht (z.B. Li-
DERS 1991; DRERUP/TERHART 1990; DEWE/FERCHHOFF/R ADTKE 1992; DEWE/RADT-
KE 1991). In wissenssoziologischer Argumentation hat sie dabei aber — hiufig
bezogen auf den Lehrerberuf - vorwiegend Strukturen, Formen, Typen, Systeme
des Wissens in den Blick genommen, weniger jedoch deren Genese, Verwen-
dungs- und Aneignungsprozesse,z.B.im Verlauf des Studierens, focussiert.
SchlieBlich liegt eine Vielzahl groBerer und kleinerer Untersuchungen zur
Ausbildung und zum Verbleib von Diplompadagogen — hiufig Sozialpddagogen
— im Beruf vor (z.B. BAHNMULLER/RAUSCHENBACH/TREDE/BENDELE 1988;
THierscH 1989, 1990; KrUDENER/ScHULZE 1993; RAUSCHENBACH 1993; Kuck-
ARTZ/LUKAS/SK1BA 1994; HOMFELDT/SCHULZE/SCHENK 1995; fiir den Magisterstu-
diengang vgl. HARMS/TARANT/SCHLOMERKEMPER 1992). Einige beziehen auch
riickblickende Bewertungen von Praktikern iiber ihre Studienerfahrungen mit
ein und verkniipfen damit professionelles padagogisches Selbstverstindnis und
erziehungswissenschaftliche Ausbildungsleistungen. Wenn jedoch das pidagogi-
sche Ausbildungs- und Berufsprofil - durchaus traditionell - zwischen emphati-
scher Zukunfts- und Reformorientierung auf der einen und gesellschaftlicher,
materieller und sozialer Marginalisierung auf der anderen Seite verortet wird,
zeigen professionstheoretische Analysen ihre deutlich professionspolitische
Fiarbung. Das piddagogische Berufsprofil bleibt sozusagen zwischen ,,Sonnensei-
ten® und ,,Schattenseiten®, zwischen ,Mut“ und ,,Leiden” hingen (RAUSCHEN-
BACH 1993,8. 15,17) und reproduziert die Selbstbeschreibungen von Pidagogen,
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wie sie traditionell im Modus der Klage gepflegt (RADTKE 1996, S. 93) und ro-
mantisierend im pddagogischen Eros oder ethisch-appellativim pddagogischen
Dennoch stilisiert werden.

Dabei wirft schon der Sachverhalt Erklarungsprobleme auf, daf auf der einen
Seite die Erosion der Arbeitsbedingungen und schlechte Bezahlung konstatiert
werden, auf der anderen Seite aber Diplompadagogen in hohem MaBe mit ih-
rem Beruf insgesamt zufrieden sind. Gleiches gilt fiir die Tatsache, da3 Absol-
venten, die einen Studiengang mit konzeptionell und real hohen Praxisanteilen
durchlaufen haben, diesen riickblickend , hinsichtlich des Erwerbs von arbeits-
technischen, sozialen und praktischen Fihigkeiten weniger gilinstig beur-
teillen]“ (Kuckarrz/Lukas/Skia 1994, S.58). Und ebenso widerspriichlich
erscheint der Befund, dafl Studierende in der Regel die Berufsaussichten fiir
Diplompédagogen als denkbar schlecht bewerten, dennoch aber viele Absol-
venten dieses Studium erneut wihlen, dann aber auch in kiirzerer Zeit absolvie-
ren wiirden’ SchlieBlich: Die Investition in eine universitire Ausbildung scheint
fiir Diplompéddagoginnen und -pddagogen nicht notwendig an einen besonders
hohen materiellen Tauschwert des Zertifikats und an eine hohe Position inner-
halb sozialer Strata gekoppelt zu sein. Schon die Wahl des Studienfachs wird
eher durch Reformorientierung bestimmt als durch Karriereinteressen (Win-
DOLF 1992, S. 81). Gleichwohl aber gibt es auch die Permanenz der Klage iiber
die gesellschaftliche Verweigerung von beruflicher Anerkennung, von angemes-
sener Bezahlung, Aufstiegsmdglichkeiten etc. oder — invers — die Forderungen
nach verstirkter Professionalisierung, Abgrenzung und Profilbildung.

Solchen Forderungen stehen Prozesse von Individualisierung, Diversifizie-
rung und Universalisierung beruflicher Optionen (KADE 1996) entgegen. Diese
werden durch die Ausbildungssituation an Massenuniversititen noch unter-
stiitzt und l6sen die Vorstellung von einheitlichen, durch Ausbildung mitpro-
filierten Berufskonzepten weiter auf Entsprechend zeigen sich veriinderte
Angebots- und Nutzungsformen innerhalb erziehungswissenschaftlicher Studi-
enginge (ZANDER u.a. 1996). Unsere eigenen Befunde fiir die Studierenden der
Diplompédagogik legen es z.B. nahe, von einer Veranderung linearer Karriere-
vorstellungen auszugehen. Orientierungen an traditionellen, zertifikatsvermit-
telten Aufstiegsmustern scheinen sich mit Orientierungen, die Arbeit, Ausbil-
dung und Bildung als gleichwertige, interchangible Lebensriume interpretieren,
zu liberlagern, wenn nicht gar sie abzulésen. Geschlechtsspezifisch differente
Lebensentwiirfe formen diese unterschiedlichen Orientierungen deutlich mit.
Studentische Vorstellungen von modernen Formen pidagogischer Titigkeit
sind moglicherweise stérker als frither bestimmt von eigenen, partikularen In-
teressen, bildungs- und berufsbiographischen Erfahrungen, von individualisie-
renden Mechanismen des Marktes und einer professionellen, nutzungsorien-
tierten Pragmatik.

5 Vgl HomreLDT 1995, 8. 172. Fiichervergleichende Untersuchungen zum Studienabbruch zeigen,
daB Studierende der Erziehungswissenschaft ihr Studium nicht wegen zu hoher inhaltlicher und
formaler Studienanforderungen abbrechen, sondern weil sie offensichtlich mit der Diffusitét
ug(ji;)ier Uniibersichtlichkeit des Studiums nicht zurechtkommen (vgl. Coxpigr 1995; HEUBLEIN
1 .
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Im folgenden beschrénken wir uns auf die Gegeniiberstellung von beruflichen Vorstellungen
von Studierenden und Studienerfahrungen und -empfehlungen von berufstitigen Diplompidago-
gen. Fir die Gruppe der befragten Studierenden verzichten wir auf eine detaillierte Beschreibung
ihrer sozialen Merkmale. Sie stimmen weitgehend mit den Befunden anderer aktueller Erhebun-
gen tiberein.’ Fiir die berufstitigen Diplompédagogen sind solche Vergleiche - schon aufgrund der
Vielfalt der Berufe — schwierig. Wir halten es deshalb fiir sinnvoll, einige Merkmale dieser von uns
befragten Gruppe zu skizzieren.

Das Alter der 49 befragten Diplompidagoginnen und -pddagogen liegt im Durchschnitt bei 38,3
Jahren (sd=6,1). 54% sind Frauen. Ein relativ groer Anteil der Befragten (37%) zéhlt zu den
Pionieren diplompidagogischer Ausbildungsginge und hat das Studium zwischen 1972 und 1979
abgeschlossen. Weitere 35% haben zwischen 1986 und 1992 ihr Examen abgelegt. Bei den Studien-
richtungen zeigt sich ein deutliches Ubergewicht der Sozialpidagogik (60%); Frankfurt dominiert
als Ausbildungsort. Die Befragten verftigen iiber langjihrige und vielfiltige Berufserfahrungen.
Etwas weniger als die Hilfte (N=21) arbeitet in sozialpéidagogischen Titigkeitsfeldern. Die ande-
ren verteilen sich auf sonder- und heilpddagogische Bereiche (N =9), auf Wirtschaft und Industrie
(N=6), Erwachsenenbildung (N=5), Berufspidagogik (N=4) und weitere Bereiche (N=4). 86%
besetzen eine Planstelle und stehen damit in sicheren Anstellungsverhiltnissen; mehr als die Hilfte
iibernimmt Leitungsaufgaben. Nimmt man Arbeitsplatzsicherheit, Arbeitsumfang und Héhe der
Bezahlung als Indikatoren fiir den Grad der Etablierung eines Berufs und geht davon aus, ,,da8 ein
sogenanntes ,Normalarbeitsverhiltnis darin besteht, dafl jemand (1) hauptberuflich, (2) unbefri-
stet, (3) tariflich bezahlt und (4) in vollem Umfang erwerbstitig ist“ (RAUSCHENBACH 1993, 8. 16),
dann erfiillen die befragten Diplompidagoginnen und -pidagogen mehrheitlich diese Kriterien
und stehen in einem Normalarbeitsverhiltnis.” Die Befragten bewegen sich dartiber hinaus in ei-
nem hoch qualifizierten, akademisch dominierten kollegialen Milieu. Sie arbeiten mehrheitlich
nicht nur im Team mit relativ homogenem Qualifikationslevel,? sondern auch unter pidagogisch
qualifizierter Leitung.’

2. Erwartungen an die berufliche Zukunft: Studierende

Die befragten Studierenden sind tiberwiegend der Auffassung,daf3 das Studium
der Diplompédagogik alleine nicht diejenige Qualifikation vermittelt, die auch
eine entsprechende Anstellung erwarten lit. Drei Viertel hat die Absicht, das

6 So zeigen unsere Befunde z.B. einen hohen Anteil an Studierenden aus bildungsfernen Her-
kunftsfamilien (vgl. FRIEBERTSHAUSER 1992; PrEISSER 1990; MoHR 1996; fiicheriibergreifend:
BATHKE u.a. 1991) und einen hohen Anteil von Frauen (73%) (vgl, FRIEBERTSHAUSER 1992;
Kuckarrz/LUkas/Skisa 1994; vgl. fiir eine steigende Tendenz z.B. die élteren Untersuchungen
von SCHMIED 1975; KocH 1977,JUTTING 1984; SkiBa/Lukas/KuckArTz 1984; fiir den entsprechen-
den Frauenanteil unter den Lehrenden vgl. z.B. ENGLER 1993; BAUMERT/ROEDER 1994), Uber
eine abgeschlossene Berufsausbildung verfiigen 41%, es sind liberwiegend Frauen. 94% besit-
zen die allgemeine Hochschulreife. Diese Werte liegen allerdings im fachunspezifischen Durch-
schnitt (vgl. BATHKE u.a. 1991; PRISERT u.a, 1988). Die befragten Studierenden haben durch-
schnittlich 3,5 Fachsemester studiert. Sie absolvieren mehrheitlich (58%) ein Erststudium. Fast
drei Viertel befinden sich im Grundstudium, 32 sind im Hauptstudium. Ein Anteil von 48% hat
Erziehungswissenschaft als Wunschfach gewéhlt.

7 Fast 40% (N=19) liegen in einer Gehaltsstufe oberhalb von BAT IV. Ahnliche Befunde ermit-
teln KuckarTz/LUKAS/SKiBA (1994, S. 32). Fiir den beruflichen Ersteinstieg ist diese Quote er-
wartungsgemif geringer (vgl. KRUDENER/SCHULZE 1993, S. 23). Anzumerken ist freilich, daB in
RauscHeENBACHS Normalititskriterien dasjenige als normal erscheint, was Diplompidagogen
meinen, im Vergleich zu anderen Berufsgruppen gesellschaftlich erwarten zu dirfen. Dieser
normative Problemzugang rechnet Sein gegen Sollen auf und kann deshalb nicht erkliren, wes-
halb die Realitit anders aussieht (vgl. LupERS/WINKLER 1992, S. 363).

8 38 Befragte arbeiten mit Kollegen zusammen, die tiber einen Hochschul-, weit tiberwiegend
einen Universititsabschluf} verfiigen. 18 benennen dabei Diplomp#dagogen als Kollegen.

9 29 Diplompiédagogen, das sind 63%, stehen unter einer wiederum pidagogisch qualifizierten
Leitung ~ 15 unter Diplomp#dagogen, sieben unter Piddagogen mit FH-AbschluB und sieben
unter Lehrern.
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Diplom mit weiteren Zusatzqualifikationen, meist einer spezialisierten, hand-
lungs-, oft therapeutisch orientierten Zusatzausbildung (43%) oder einem
Zweitstudium (26%) anzureichern. Diese Absicht einer Zusatzqualifizierung
148t sich weder auf diffuse Berufsvorstellungen noch auf das Interesse zuriick-
fithren, Studieren als Lebensform zu verldngern. Als strategisches Motiv zielt sie
darauf, den individuellen Kompetenzraum auszuweiten und zugleich sich gegen-
iiber potentiellen Arbeitgebern bzw. Kunden mit spezifisch ausweisbaren Qua-
lifikationen und Zertifikaten zu markieren. Zugleich sind solche Markierungs-
absichten mit Beschiftigungsoptionen verkniipft, die sich nicht bruchlos mit
normativen Entwiirfen von Normalarbeitsverhiltnissen und einem traditionel-
len Bild von diplompadagogischen Anstellungsverhiltnissen in Einklang brin-
gen lassen. 50% der Studierenden wiinschen sich eine freiberufliche Titigkeit
mit eigenem Biiro bzw. eigener Praxis oder bevorzugen freie Mitarbeit auf Ho-
norarbasis. Die immer wieder als schwierig bezeichnete Lage auf dem Arbeits-
markt scheint sich nicht in beruflichen Sicherheitsbediirfnissen niederzuschla-
gen. Entsprechend bevorzugen die befragten Studierenden kiinftige
Handlungsformen, die nur geringe institutionelle, insbesondere schulaffine Bin-
dungen aufweisen. Sie zentrieren sich auf der einen Seite um Aufgaben, denen
der direkte persénliche bzw. der Fallbezug zugrundeliegt, auf der anderen Seite
um Aufgaben in Management und Organisation. Der von Studierenden favori-
sierte pddagogische Handlungstyp 148t sich als offen, interaktiv, fall- und pro-
zeBorientiert und weniger als formalisiert, standardisiert und produktorientiert
charakterisieren. Organisieren und Managen erweisen sich dabei als Hand-
lungsformen, die projektiv den diplompédagogisch-allgemeinen, feldiibergrei-
fenden und -unspezifischen Handlungsraum kennzeichnen.'® Diese Befunde
deuten einen Wandel im beruflichen Selbstverstindnis an, demzufolge Di-
plompédagogen ihre Beschiftigungsinteressen eher risikobereit und offensiv,
aber auch in individualisierter Wettbewerbsperspektive vertreten.!!

Um das berufliche Selbstverstindnis der Studierenden detailliert beschreiben
zu kénnen - ohne durch allzu spezifische Fragen ein methodisches Artefakt zu
erzeugen —, haben wir ein siebenfach gestuftes bipolares semantisches Differen-
tial mit insgesamt 30 Items entworfen. Wir wollten dabei nicht nur wissen, wie
die Studierenden die Eigenschaften eines Diplompidagogen aufgrund ihrer ei-
genen Zukunftsentwiirfe bewertend normieren, sondern auch, als wie normal
sie diese Normierungen im Raum der 6ffentlichen Wahrnehmung ihres kiinfti-
gen Berufs einschitzen. Die beiden Fragen lauteten: (a) ,,Wie beurteilen Sie
selbst aufgrund Ihrer eigenen bisherigen Studienerfahrungen den Beruf der Di-

10 Organisieren, Entscheiden, Leiten auf der einen und Beraten, Helfen, Betreuen, Heilen auf der
anderen Seite bilden einen relativ homogenen Block auf den ersten Plitzen der Nennungen.
Klassische, oft institutionell bestimmte Handlungsformen wie Lehren/Ausbilden, besonders
aber Erziehen rangieren auf den hinteren Plitzen. Faktorenanalytische Klassifikationen von
priferierten Handlungsformen und Titigkeitsbereichen (Institutionen/Felder) haben gezeigt,
daB organisations- und managementspezifische Handlungsformen keine Bindungen zu spezifi-
schen Titigkeitsbereichen aufweisen.

11 Demgegeniiber steht freilich die schon klassische, auf die Berufsgruppe insgesamt bezogene,
Bewertung der Berufsaussichten von Diplompédagogen als eher schlecht (70%) bzw. sehr
schlecht (5%). Immer noch 23% der Befragten sehen jedoch die Berufsaussichten als eher gut
an, Radikale Optimisten sind 2%,
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Selbst | Fremd Skalenmittelwerte
@ |SD| @ [SD

2 3 4 5 6
3,0 1.3}4.0 1.4 qualifiziert unqualifiziert
3.1 1.2]4.1 1.4]  professionell laienhaft
2.6 1.4]4.2 1.7| anspruchsvoll anspruchslos
3.0 1.2]3.8 1.4 kompetent inkompetent
3.3 1.6|4.0 1.5 zielgerichtet, orientierungslos
2.9 1.5]3.8 L7, schwierig leicht
401750 L5 konkret jpostrakt ...
3.4 14|45 1.5 Tieifiig] bequem
3.7 1.8§3.7 1.8 praktisch theoretisch
2.2 0.9]2.5 1.2 engagiert desinteressiert
3.3 1.6|4.4 1.7 handeind geschwitzig
3515(3.8 1.¢|  zupackend [owartend |
4.2 17|49 1.3 respektiert| geringgeschitzt
4.6 1.5]5.0 1.4] einflubreich machtlos
4.1 1.4|5.4 1.2 erfolgreich| erfolglos
3.3 1.3]44 1.3 effizient] ineffizient
2.7 1.3§2.9 1.4 modernj antiquiert
3.0 1.2]32 1.3 innovativ traditionell
2.7 1.2|12.5 1.1 progressiv konservativ

6.0 1.214.2 1.4 langweilig e interessant

3.7 1.3]3.6 1.3 renitent| ! angepalt

3.9 1.5]4.0 1.3| transformierend stabilisierend

3.3 1.3]5.1 1.3 stark| schwach

3.6 1.7]3.8 1.5 agierend reagierend |
3.2 1.4)3.3 1.4 extrovertiert introvertiert

3.5 1.6§3.1 1.5 subjektiy| objektiv

2.8 1.2]3.2 1.4|anpassungsfihig
3.0 1.6(2.2 13 deatistisah]

42 14|41 1.4 isolicrt N i
5.0 1.4]4.6 1.8] politisierend

psychologisieren

Abbildung 1: Polaritdtsprofil der Bewertungen von Studierenden der Diplompadagogik zur
Selbsteinschatzung und zur vermuteten Fremdeinschitzung ihres Berufs in der
Offentlichkeit, geordnet nach Selbsteinschatzungs-Faktoren.
Die linken Spalten geben jeweils arithmetisches Mittel (@) und Standard-
abweichung (SD) der Skalenwerte an (Skalenwerte: 1-7; N=125).

Selbsteinschatzung: ; Vermutete Fremdeinschétzung:

plompadagogIn?“ (Selbsteinschitzung) und (b) , Wie, glauben Sie, sieht die Of-
fentlichkeit den/die DiplompédagogIn?“ (vermutete Fremdeinschétzung).
Abbildung 1 zeigt die Mittelwerte dieser Einschitzungen auf der Skala der den
Studierenden vorgelegten Adjektivpaare. Die Ordnung dieser Adjektivpaare
folgt dem Ergebnis einer Faktorenanalyse iiber die Selbsteinschitzungsitems.!2

Der erste Faktor, der mit 26% den hdchsten Varianzanteil aufklirt, biindelt zwi-
schen ,qualifiziert-unqualifiziert' und konkret-abstrakt‘ Adjektivpaare, die pro-
fessionelle Kompetenz und Gewichtigkeit der padagogischen Aufgabe bezeich-

12 Den Studierenden lagen die Adjektivpaare in ungeordneter Reihenfolge vor. Die neun extra-
hierten Faktoren erkliren 67%, die ersten fiinf 51% der Varianz.
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nen. Der zweite Faktor markiert mit Adjektiven von fleiBig-bequem‘ bis
,zupackend-abwartend" individuelle Sekundirtugenden und Handlungstypen.
Der dritte Faktor, von ,respektiert-geringgeschétzt* bis ,effizient-ineffizient’, be-
zieht sich auf die gesellschaftliche Wertschatzung und den Erfolg beruflichen
Handelns. Die Faktoren vier und fiinf biindeln Formen und Grade padagogisch
induzierter Verinderungsdynamik, die iibrigen Personlichkeitsmerkmale und
Werthaltungen.

Selbsteinschitzung und vermutete Fremdeinschitzung des kiinftigen Berufs
weisen ein tendenziell dhnliches Verlaufsmuster'® auf, sie weichen zugleich in
Teilen deutlich voneinander ab. Besonders stark zeigt sich diese Abweichung
beim ersten Faktor, aber auch beim dritten Faktor, also bei solchen, die das Be-
rufsbild der befragten Studierenden wesentlich mitbestimmen. Dies bedeutet,
daB gerade im Bezug auf professionelle Kompetenz und beruflichen Erfolg —
Kernelemente eines Berufsprofils — die Studierenden selbst davon ausgehen,
daB ihre eigene professionstypische Selbstbeschreibung keine 6ffentliche Ent-
sprechung erfdhrt.

Um die fachabhiingige Spezifik dieser Befunde einschiétzen und im Vergleich
bewerten zu kénnen, haben wir 33 Studierenden der Psychologie die gleichen
Fragen gestellt. Im Ergebnis zeigt sich ein dhnliches Verlaufsmuster. Uber alle
Items hinweg ist die durchschnittliche (absolute) Differenz zwischen Selbstein-
schitzung und vermuteter Fremdeinschétzung bei den Studierenden der Psy-
chologie (mit 0,55 Punkten der Skala) nur unwesentlich geringer als bei denen
der Erzichungswissenschaft (0,68 Punkte). Die Einschétzung des Berufs des Di-
plompsychologen weist jedoch einige markante Abweichungen auf. Sowohl im
Bereich professioneller Kompetenz wie in dem der erfolgsabhiingigen gesell-
schaftlichen Wertschitzung ihrer kiinftigen beruflichen Tétigkeit zeichnen die
Studierenden der Diplompsychologie das Bild ihres kiinftigen Berufs in deut-
lich selbstbewuBteren Konturen. Alle entsprechenden Skalenmittelwerte sind —
im Vergleich zu denen der Diplompidagogik-Studierenden — niedriger, d.h., sie
driicken eine positivere Bewertung aus. Zugleich sind Selbst- und Fremdein-
schitzung stiarker aufeinander bezogen, ablesbar an der geringeren Differenz
der entsprechenden Mittelwerte.

Pointierende Differenzen hinsichtlich der Vorstellungen {iber den kiinftigen
Beruf lassen sich nun innerhalb der Gruppe der Diplompidagogen selbst zei-
gen. Wir haben Differenzen der Einschétzungen in vier Dimensionen gepriift:

- ob sie geschlechtsspezifisch variieren,

— ob sie von einem vorhergehenden Berufsabschlu abhingen,

— ob Erziehungswissenschaft als Wunschfach gewihlt worden war oder nicht
und

~ ob sich die Einschitzungen zwischen Studierenden im Grund- und Hauptstu-
dium unterscheiden.

13 Esist bei der Darstellung von semantischen Differentialen (iblich, eine solche Verlaufskurve zu
zeichnen,obwohl die Relationen der Items zueinander das Niveau qualitativer, nominal skalier-
ter Variablen nicht iibersteigen.

14 Die Dimensionen sind dichotom konzipiert. Die folgenden Befunde sind deshalb als Abwei-
chungen der einen von der jeweils anderen Ausprigung zu interpretieren. Wir benennen nur

solche Items, die von der jeweils alternativen Ausprigung um mindestens (0,20 Punkte der Skala
abweichen.
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Zugespitzt formuliert, wird man den Typus einer Diplompidagogin oder eines
Diplompédagogen, die/der den kiinftigen Beruf als selbstbewuBt, kompetent,
interessant, innovativ und mit einer positiven Grundeinstellung bewertet, be-
stenfalls bei Frauen ohne Berufsausbildung erwarten kénnen, fiir die Pidagogik
von Anfang an Wunschfach war und die sich noch im Grundstudium befinden.
Minner tendieren in Selbst- und vermuteter Fremdeinschitzung deutlich zu ei-
ner negativeren Kennzeichnung ihres kiinftigen Berufes als Frauen. Sie sehen
ihn in introvertierter Riickzugsperspektive als machtlos, ineffizient und rea-
gierend, mehr gekennzeichnet durch bequemliche Geschwiitzigkeit als durch
handelndes Engagement. Ein #hnliches Bild ergibt sich fiir diejenigen Studie-
renden, die {iber eine abgeschlossene Berufsausbildung bzw. berufliche Erfah-
rungen verfiigen. Adjektive wie zielgerichtet, erfolgreich, realistisch oder re-
spektiert hingegen zeigen eine schwach positive Tendenz der Selbst- und
Fremdbewertungen derjenigen Studierenden, die von Anfang an Pidagogik als
Wunschfach gewihlt haben.

Die insgesamt und relativ hochsten Abweichungen ergeben sich jedoch bei
der Unterscheidung von Studierenden im Grund- und im Hauptstudium. Bei
Studierenden im Hauptstudium trigt das prospektive Berufsbild in Selbst- und
vermuteter Fremdeinschitzung besonders negative Ziige. Mit fast einem ganzen
Skalenpunkt Differenz erscheint das diplompidagogische Berufsprofil fiir diese
Studierenden in der 6ffentlichen Wahrnehmung eher als geschwitzig, als unfle-
xibel und orientierungslos; und auch die Kennzeichnung des Berufs als theore-
tisch, die die abweichenden Bewertungen des Selbstbildes anfithrt, kann als
Negativ-Etikett gelten. Insgesamt weisen fast alle abweichungsmarkanten
Adjektive der beruflichen Selbst- und vermuteten Fremdeinschétzung der
Studierenden im Hauptstudium in eine negative Richtung,

Wir interpretieren diese Negativ-Kennzeichnungen als Problem der Passage,
als die mehr oder weniger realistische Antizipation der Schattenseiten, die als
kollektive Zuschreibungen den Beruf kennzeichnen: drohende Arbeitslosigkeit,
schwierige Anstellungsverhiltnisse, schlechte Bezahlung, uneindeutiges Be-
rufssprofil etc.” Wir vermuten dariiber hinaus, daB in solchen Negativ-Bewer-
tungen des Berufs im Hauptstudium auch der Umgang mit den unterschied-
lichen Deutungs- und Handlungs-Logiken erziehungswissenschaftlichen Studi-
ums und padagogischer Berufstitigkeit zum Ausdruck kommt.!¢ Ein Spezifikum
dieses Umgangs ist der Modus der Klage. Das Hauptstudium 18t sich demnach
auch als eine Phase interpretieren, in der Studierende diesen fiir pidagogische
Berufstétigkeit unverzichtbaren Modus habitualisieren. Die komplementiren
Sonnenseiten des Berufs ebenso wie die Moglichkeit der Fixierung einer beruf-
lichen Identitit liegen fiir die Studierenden hingegen, kaum erfahrbar, auBer-

15 DaB diese Tendenz zur Negativ-Bewertung im Hauptstudium spezifisch fiir Studierende der
Diplompadagogik ist, zeigt der Vergleich mit denen der Psychologie, Fiir diese ergibt sich sogar
eine schwach inverse Tendenz. Studierende der Psychologie im Hauptstudium bewerten ihren
kiinftigen Beruf tendenziell positiver als ihre Kommilitonen im Grundstudium.

16 Die Negativ-Kennzeichnung des Berufs als theoretisch erscheint dann ebenso konsequent wie
die Abwehr einer zu starken Praxisorientierung des Studiums. 41% der Studierenden im
Grundstudium erwarten eine solche Praxisorientierung, Bei denen im Hauptstudium sind es
hingegen nur 27%. Sie erwarten eher ein wissenschaftsorientiertes Studium. Zum Problem stu-
dentischer Theorie-Praxis-Orientierungen im Studium vgl. Horn (1991),
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halb des universitiren Raums. Sie erschlieBen sich erst, so vermuten wir, als je
individuelle Zuschreibungen im Erfahrungsbereich der Praxis. Die konkrete
piddagogische Titigkeit selbst ist es dann, die auch die fiir fiie quausbildun g und
Verdichtung eines spezifischen, piddagischen Berufsprofils ndtigen Markierun-
gen liefert.

3. Riickblicke und Ausblicke: Berufstiitige

Ob das berufliche Selbstverstindnis von Praktikerinnen und Praktikern stirker
durch das Studium oder durch die konkrete Berufstitigkeit bestimmt ist, und
welche Bedeutung dem Studium fiir die Bewiltigung der beruflichen Praxis zu-
kommt, werden wir im folgenden anhand der Befragung der berufstitigen Di-
plompédagoginnen und -pidagogen diskutieren. In einem ersten Teil (3.1) ver-
schrinken wir ihre gegenwirtige berufliche Selbstdefinition als Experte oder
Expertin mit riickblickenden Bewertungen ihres Studiums fiir den Erwerb be-
rufsrelevanter Kompetenzen.

Im Blick auf das Studium insgesamt beschreiben wir in einem zweiten Teil
(3.2) die Ergebnisse einer auf die Zukunft bezogenen Frageperspektive, nim-
lich Empfehlungen und Ratschlige, die berufstitige Diplompédagogen einer
Studienreformkommission bzw. Studienanfingern geben wiirden.

3.1 Riickblicke: Studium und berufliches Selbstverstindnis

~Als was wiirden Sie sich vorwiegend verstehen?“, so lautete die Frage zum
beruflichen Selbstverstindnis, ,,als Expertln fiir Erziehung®, ,,als ExpertIn fiir
den in Threm Studienschwerpunkt gewihlten Bereich“ oder — in Form einer
offenen Frage — ,als ...

Im Ergebnis wihlen sechs Personen (12%) die allgemeine Kennzeichnun g als
Experte oder Expertin fiir Erziehung. 14 Befragte (29%) nehmen explizit auf
das Studium Bezug und identifizieren sich als Experte in ihrem Studienschwer-
punkt. Die anderen hingegen, und das sind fast 60%, iibernehmen zwar iiber-
wiegend den Experten-Begriff, verbinden damit aber weitgehend Bestimmun-
gen, die keinen Bezug zu einem diplompidagogischen Studium erkennen lassen.
Sie sind meist angelehnt an konkrete, iiber spezielle Zusatzausbildungen, Tz tig-
keitsfelder, -merkmale etc. definierte Kennzeichnungen.” Gemeinsam ist ihnen,
daB sie das Uneinheitliche und - da keine der vorgegebenen Antwortméglich-
keiten gewihlt wurde — das Einzigartige der jeweiligen Titigkeiten zugleich
ausdriicken.

Dieser Befund spiegelt ein Strukturmerkmal pidagogischer Titigkeit. Indivi-
duell-einzigartige Selbstbeschreibungen lassen sich als professionelle Antworten
sowohl auf die Komplexitit von Rahmenbedingungen, Situations- und Rollen-

17 Zum Beispiel ,,Expertin fiir Arbeit mit Kindern in der Schule®, , Expertin fiir Jugendwohngrup-
penarbeit“, ,,Expertin fiir Heimerziehung in dieser Institution®, »Experte fiir Sozialmanage-
ment*, , Kultur-, Bildungs- und psychotherapeutische Beraterin, die auch Offentlichkeitsarbeit
betreibt*, ,sozialwissenschaftlicher Generalist und Experte flir Entwicklung sozialer Prozesse
und Menschen®, ,Dozent in der Erwachsenenbildung in Verbindung mit therapeutischer Ar-
beit, aber auch nur »lebensbegleiter«,
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definitionen in pddagogischen Kontexten als auch auf die Unverfligbarkeit der
Adressaten pidagogischer Bemiihungen interpretieren. Stabilisiert und gegen
eine schematisierende Zurichtung verteidigt werden solche damit notwendig
vielfdltigen Selbstbeschreibungen, so vermuten wir, auch durch die Orientierung
der beruflichen Titigkeit an der Klientel sowie durch das kollegiale Umfeld.!#

Es ist vor diesem Hintergrund erwartbar, daB die Befragten das berufliche
Profil des Diplompéadagogen fast ausnahmslos (94%) fiir sehr unscharf halten.
Die meisten fiihren dies entweder auf unzureichende Professionspolitik und un-
klare Stellenstruktur oder aber auf die Diffusitit als Strukturmerkmal der p#d-
agogischen Aufgabe selbst zuriick. Uneindeutigkeiten des Ausbildungsgangs,
seiner Ziele und des akademischen Zertifikats werden weniger hiufig als Griin-
de genannt, Insgesamt zeigt sich damit, daB die Berufstitigen das Studium we-
der bei ihrer eigenen Experten-Definition noch als Grund fiir die Unschirfe des
Berufsprofils in einem wesentlichen Umfang benennen. Es stellt kein zentrales
Element fiir die Profilierung des beruflichen Selbstverstindnisses der befragten
Diplompéadagogen dar.

Tabelle 1: Orte des Erwerbs von beruflichen Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Mehrfachnennungen)
N %

Praxiserfahrung 41 38,3
Lebenserfahrung 18 16,8
Universitét 17 15,9
Fort- und Weiterbildung 13 12,1
Praktikum, Jobs neben Uni 8 7.5
nicht an der Universitat 5 4,7
andere 5 4,7
Gesamt der Nennungen 107 100,0

Die retrospektive Einschatzung ihres eigenen Studiums kann diesen Befund be-
statigen. Sowohl im Blick auf den Beginn — die Motive der Studienfachwahl —
wie auf das Ende - die Diplomarbeit — wird das Studium der Diplompidagogik
ambivalent bewertet. Nur 52% (N=25) haben es als Wunschfach gewihlt, die
anderen geben eine breite Palette unterschiedlicher Fachpréferenzen an. Von

18 Die Befragten gehen von einer relativ autonomen Arbeitsdefinition aus und stellen dabei auch
die Ziele des Anstellungstrigers in Rechnung, In erster Linie aber sind es die Adressaten ihrer
Tétigkeit, tiber die die Diplompiidagogen ihr berufliches Selbstverstindnis zum Ausdruck brin-
gen. Die damit verbundenen Ambivalenzen und Widerspriichlichkeiten werden zugleich in
Aussagen iiber berufliche und private Belastungen deutlich. SchlieBlich: 98% der Befragten
geben an, daB ihr genanntes spezifisches Selbstversténdnis als Experte oder Expertin von ihren
Kollegen akzeptiert werde, und zwar in 70% der Fille vorbehaltlos, in 28% der Fille mit gewis-
sen Einschriinkungen.

19 Vier nennen Psychologie und drei Theologie als eigentliches Wunschfach; die weiteren Nennun-
gen streuen weit und reichen von BWL/VWL, Jura, Medizin, Soziologie, Publizistik, Geschichte,
Architektur, Design bis hin zu Erndhrungswissenschaften und Lehramt. Auf eine relativ kurz-
fristige Studienfachwahl von Pddagogen weist WINDOLF (1992, S. 88) hin und bezeichnet diese
als ,,Verlegenheitsstudenten®,
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den 57 Nennungen zu Motiven fiir die Wahl von Diplompédagogik als Studien-
fach entfallen 54% (N=31) auf Reform- und Verénderungsabsichten. Mit 39%
(N=22) der Nennungen ebenfalls gewichtig sind jedoch auch strategische Griin-
de der Studienfachwahl fiir die eigene Karriere- und Lebensplanung.?

Im Riickblick auf das Ende des Studiums bewerten die meisten Befragten die
Diplomarbeit zwar als eine wichtige wissenschaftliche Ubung. In fast der Hilfte
der Nennungen erhélt sie jedoch eine nur formale Bedeutung; sie erscheint als
eine lastige, prifungsbezogene Pflichtiibung ohne grofen praktischen Nutzen.
Darin, daB die Diplomarbeit nur wenig oder gar kein berufspraktisch verwert-
bares Wissen erbracht hat, sind sich mehr als die Hélfte der Diplompéadagogen
einig. Aber auch ihr qualifikationsbezogener Markierungswert ist gering. In
iber 90% der Fille wurde sie bei der Einstellung in keiner Weise beachtet (vgl.
dagegen HomMEeRICH 1984, S. 154; Buscu/HoMMERICH 1979, S. 511.). Die Diplom-
arbeit markiert somit in erster Linie den Abschlufl des Studiums, verweist aber
nicht profilierend in den beruflichen Raum.

Ahnliches gilt fiir Praktika und Praxiskontakte wihrend des Studiums. Bis auf
zwei Personen halten alle iibrigen Befragten zwar Praxiskontakte wahrend des
Studiums fiir auBBerordentlich niitzlich, und 36% der Befragten geben an, durch
Praxiskontakte wihrend des Studiums leichter eine Stelle gefunden zu haben
(vgl. KuckarTz/LukAs/SkiBa 1994, S. 431.). Einer weit liberwiegenden Mehrheit
dienten die Praxiskontakte jedoch als Horizonterweiterung, als Reflexions-
grundlage fiir das Studium und fiir eine gezieltere Ausrichtung ihrer Studienin-
teressen und -motivation. Hervorzuheben ist dabei, dal fast 80% der Befragten
wihrend des Studiums selbstindig intensive Praxiskontakte aufgenommen hat-
ten, die weit liber das durch die Studien- oder Priifungsordnungen festgelegte
MaB an Praktika hinausgingen. Die Aufnahme von Praxiskontakten wird somit
der je eigenen Initiative zugerechnet, nicht aber dem Studium als ausbildungs-
spezifische Leistung.

Vor diesem Hintergrund iiberrascht es nicht, daB Universitit und Studium
kaum der Raum sind, den die Diplompéddagoginnen und -padagogen als zentral
fiir den Erwerb berufsspezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten beschreiben
(vgl. Tabelle 1). Von den insgesamt 107 Antworten auf die offene Frage, wo sie
ihre berufsspezifischen Kenntnisse und Fahigkeiten erworben hitten, entfallen
nur 17 (16%) auf die Universitit und acht auf das Praktikum oder Jobs wihrend
des Studiums. Fiinfmal wird sogar explizit — wohl in Abwehr unterstellter Erwar-
tungen — darauf hingewiesen, die fiir die gegenwirtige Titigkeit erforderlichen
Fihigkeiten und Fertigkeiten habe man nicht an der Universitit erworben. Der
entscheidende Ort hierfiir sei hingegen die Praxis selbst, seien die Praxiserfah-
rungen und der Kontakt zu Kolleginnen und Kollegen (38% ). Was auBerdem
zéhlt, sind Lebenserfabhrungen und autodidaktische Aneignungsformen,auch im
Rahmen der ehrenamtlichen oder politischen Arbeit (17% ). Selbst praxisbeglei-
tende Fort- und Weiterbildungsangebote als Qualifikationsorte erreichen nur
einen Anteil von 12% der Nennungen. Insgesamt bedeutet dies, daB in weit

20 Als strategische Griinde werden z.B. genannt: AnschluB an Vorerfahrungen oder -kenntnisse,
Nutzen eines akademischen Grades, verbesserte Berufsaussichten, aber auch die Annahme,
Studium und AbschluB seien flexibel, streBfrei und ohne allzu hohe Anspriiche zu absolvieren.
In vier weiteren Nennungen wird wissenschaftliches Arbeiten als Motiv hervorgehoben.
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liberwiegender Mehrheit der Nennungen die Universitit nicht als der Ort be-
zeichnet wird, an dem die fiir den Beruf des Diplompédagogen relevanten Fi-
higkeiten und Fertigkeiten erworben worden sind.

3.2 Ausblicke: Empfehlungen und Ratschléige fiir das Studium

Erscheint so —im Riickblick der Befragten — das Studium als unniitze, verlorene
Zeit? Wir haben die Diplompidagoginnen und -pidagogen gebeten, auf der
Grundlage ihrer friiheren Studien- und jetzigen Praxiserfahrungen, Elemente ei-
nes kontrafaktischen Bildes des Studiengangs zu benennen. In einer zweifachen
Frageperspektive versuchten wir die Ambivalenz zwischen dem professionsspe-
zifischen Interesse an gesellschaftlich anerkannten und sichtbaren Markierungen
und dem pédagogischen Interesse an autonomen Mdglichkeiten der Aneignung,
der Entfaltung,der Selbstmarkierung, einzufangen. Als Ergebnis beschreiben wir
deshalb im folgenden strukturbezogene Empfehlungen, die die befragten Di-
plompédagogen einer fiktiven Studienreformkommission zur Verédnderung des
Studiums geben wiirden und kontrastieren diese mit personenbezogenen Rat-
schldgen, die sie einer fiktiven Studienanfingerin oder einem Studienanfinger
fiir ihre individuelle Studiengestaltung geben wiirden (vgl. Tabelle 2).

»Angenommen, Sie wiirden als Mitglied einer Studienreformkommission fiir
Diplompédagogik berufen. Welche strukturellen und inhaltlichen Verinderun-
gen wiirden Sie vorschlagen?“ — so lautete die Frage nach strukturbezogenen
Empfehlungen. Die insgesamt 110 Einzelvorschlidge haben wir zwei Argument-
gruppen zugeordnet: Empfehlungen, die auf das Verhiltnis von Ausbildung und
Berufspraxis zielen, und solche, die auf Markierungen, d.h. auf sichtbare, den
Beruf profilierende Erkennungszeichen, verweisen,

Einer groBen Mehrheit scheint das Studium der Diplompédagogik nur dann
tiberhaupt noch sinnvoll zu sein, wenn die Praxisanteile des Studiums deutlich
erhoht werden. Allein 46 Aussagen sprechen explizit fiir eine stirkere Verbin-
dung des Studiengangs mit der Praxis. Nimmt man die 27 Hinweise auf andere,
meist praxisorientierte Lehrformen und -inhalte hinzu, so wird in zwei Drittel
der Nennungen (N=73) eine Verbesserung des Studiengangs Diplompidagogik
durch eine verstirkte Beriicksichtigung praxisbezogener Erfordernisse vorge-
schlagen.

(Zu 1a): Neben unspezifischen Empfehlungen zu verstirktem Praxisbezug
geht es auch konkret um eine zeitliche Verlangerung und Intensivierung der
Praktika im gesamten Studium oder seinen Phasen; auch eine erhéhte Vielfalt
von Praxiseindriicken in unterschiedlichen Praxisfeldern, z.B. in Form von
,Schnupperpraktika®, wird empfohlen. Mit solchen Vorschligen der verstirkten
Praxiserfahrung lassen sich auBerdem solche nach vermehrter Reflexion, d.h.in
der Regel nach mehr Betreuung, Begleitung und Beratung, verbinden. Verstiirk-
ter Praxisbezug meint aber auch Elemente, die den Studiengang selbst — oft in
Anlehnung an Ausbildungsverldufe anderer Berufe — strukturieren.? Die ver-

21 Gedacht wird z.B. an Modelle des dualen Systems —~ ,,3 Tage Uni, 2 Tage Praxis“ - oder an ein
»Jahrespraktikum oder Werkstudium mit finanzieller Absicherung”, An Modelle der Lehrer-
oder Erzieher-Ausbildung schlieBen Forderungen nach einer ,,Anerkennungszeit nach dem
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Tabelle 2: Strukturbezogene Empfehlungen und personenbezogene Ratschidge
der berufstitigen Diplomp#adagoginnen und -p&dagogen nach Argumentgruppen
(Mehrfachnennungen)
strukturbezogene personenbezogene
Empfehlungen Ratschldge
N % N %
1. Ausbildung-Berufspraxis
a) stdrkere Verbindung 46 41,8 33 30,0
davon: allgemeine Vorschldge 23 (20.9) (13) (11,8)
davon: spezifische, strukturierende (23) (20,9) (20) (18,2)
Vorschldge
b} Lehr-/Lernformen und -inhalte 27 24,5 39 35,5
c) starkere Abgrenzung 6 55 2 1,8
2. Markierungen
a) Zertifikate, Qualifikationen 16 14,5 3 2,7
b) Professionspolitik 11 10,0 - -
c) autonome Studiengestaltung der 4 3,6 33 30,0
Studierenden
Insgesamt 110 99,9 110 100,0

stirkte Praxisorientierung zielt, so wird als Tendenz deutlich, auf die ,,Enttheo-
retisierung des Studiengangs®, auf Praxis statt Wissenschaft. In radikaler Konse-
quenz plidiert eine Person sogar fiir die ,,Abschaffung” des Studiengangs an
der Universitit und eine ,,Aufwertung der Fachhochschulen,

(Zu 1b): Der intensive Fokus der befragten Diplompidagogen auf die Be-
riicksichtigung praktischer Belange im Studium spiegelt sich auch in Hinweisen
auf akademische Lehr-/Lernformen und besonders auf Lehrinhalte. Die Befrag-
ten nennen eine Reihe spezieller, meist technologisch nutzbarer Theorien und
Methoden,” die traditionell nicht zum Repertoire diplompadagogischer Studi-
engénge zéhlen, jedoch von Praktikern offensichtlich als notwendiges, praxisre-
levantes Handlungswissen eingeschiitzt und deshalb zur verstirkten Beriick-
sichtigung im Studium empfohlen werden.

(Zu 1c): Die explizit formulierte Gegenposition — Wissenschaft statt Praxis —
findet sich nur selten. Nur sechs Personen plidieren dafiir, die ,, Theorie mehr
aus[zu]bauen®, die fachlichen ,,Grundlagen und wissenschaftstheoretischen
Fragestellungen stirker [zu] betonen“. Die Ausbildung sei insgesamt zu praxis-

Studium® oder nach einem Referendariat in »Parallelisierung zum Lehrerstudium* an. Solche
Vorschlige deuten implizit auch auf professionspolitische Intentionen hin.

22 Genannt werden: therapeutische Richtungen, Handlungsmethoden, Beratung, Sozialmanage-
ment, (Sozial-)Verwaltung, Finanzierung, Organisation, Informatik, Leitung von Institutionen,
Personalfithrung, Fithrungswissen, Managementtechniken, Jura, Wirtschaftspadagogik, Be-
triebswirtschaftslehre, Marketing, Interdisziplinaritat, heil- und sonderp4dagogische Ausrich-
tung fiir alle Studienschwerpunkte, sozialarbeiterische Aspekte, gesellschaftlich relevante Fra-
gestellungen, Verstéindnis fiir unterschiedliche Menschenbilder in der Psychologie.
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orientiert, deshalb sei es notig, ein ,,wissenschaftliches Studium in klarer Ab-
grenzung zur Fachhochschule“ zu schaffen.

Die mit dieser Forderung verbundene Umdefinition von unterschiedlichen
Wissensformen in unterschiedliche Formen ihrer organisatorischen Verdichtung
verweist auf die zweite Argumentgruppe, die Markierungen. Dabei tiberwiegen
deutlich Aussagen, die auf eine stirkere qualifikations- und professionsbezoge-
ne Profilierung des Berufes durch das Studium abzielen (N=27) gegeniiber Ar-
gumenten, die autonome, selbstbestimmte Reifungs-, Aneignungs- und Bil-
dungsprozesse der Studierenden selbst in den Mittelpunkt stellen (N=4).

(Zu 2a): Solche Profilbildung zielt zum einen auf ein selektiveres, curriculari-
siertes Studium mit entsprechender Zertifizierung. So sollte z.B. eine abge-
schlossene Berufsausbildung als Zugangsvoraussetzung eingefiihrt werden. Stu-
dierende sollten im Rahmen ihrer Praktika beurteilt werden, und zwar in einer
Form, die diese ,,Beurteilung ... auch im Diplom-Zeugnis auftauchen® liBt, Es
sollte ,,mehr Moglichkeiten miindlicher Priifungen wihrend des Grund- und
Hauptstudiums“ geben. Hinzu kommen Vorschliige zu einer verstirkten Mehr-
fachqualifizierung bzw. -zertifizierung im Studium und zu ,klarere[n], mit Schei-
nen verbundene[n] Qualifikationen, die als solche anerkannt werden*.

(Zu 2b): Hinweise zu qualifikations- oder zertifikatsvermittelten Markierun-
gen werden erginzt durch solche, die auf eine stirkere professionelle Profilie-
rung des Berufes wihrend des Studiums zielen. Dies soll zum einen erfolgen
durch ,,deutliche Abgrenzung zu anderen Berufszweigen®, insbesondere zu
Lehrern und Psychologen, zum anderen durch Beriicksichtigung der Perspekti-
ven von Berufsvereinen und von Nachfragenden. Es gelte, sich der Frage zu
stellen: ,,Wozu braucht man Erziehungswissenschaftler?*.

(Zu 2c¢): Aussagen, die explizit vom Studium erwarten, daB es ,,Personlich-
keitsentwicklung“ befordere, sind relativ selten. Sie zielen nicht allein auf ein
»bediirfnisorientiertes Studium®, sondern insbesondere darauf, Studentinnen
und Studenten fiir ihre Studienplanung und -realisierung ,,moglichst grofe Au-
tonomie* zu gewéhren. Nur dann wiirde man lernen, ,,mit Inhalten umzugehen,
Positionen zu beziehen und zu studieren®.

Wir haben die Praktikerinnen und Praktiker nicht nur als Experten fiir Struk-
turfragen, als potentielle Mitglieder einer Studienreformkommission, angespro-
chen, sondern auch in ihrer professionellen Rolle als erfahrene Pidagogen, de-
nen eine ratsuchende Studienanfingerin bzw. ein ratloser Studienanfinger
gegeniibersteht. Die Frage lautete: ,,Angenommen, eine Studienanfingerln
wiirde Sie um Ihren personlichen Rat fragen, ,was ist wihrend des Studiums im
Hinblick auf eine spitere Berufstitigkeit als Diplomp#dagogIn besonders wich-
tig, worauf kommt es wihrend des Studiums an?* Was wiirden Sie antworten?“

Bereits quantitativ ergeben sich, wie Tabelle 2 zeigt, deutliche Verinderungen
zwischen der Struktur- und Subjektperspektive. Das Verhiltnis Ausbildung-Be-
rufspraxis ist zwar immer noch das bestimmende Thema, jedoch gewinnen Rat-
schldge zu autonomer Studiengestaltung gegeniiber zertifikats- oder professi-
onsspezifisch vermittelten Markierungen erheblich an Bedeutung,

(Zu 1a): Die Ratschlige, eine starke Verbindung des Studiums mit der Berufs-
praxis zu suchen, gehen - anders als bei den Strukturempfehlungen — sehr klar
in die Richtung, die Praxisbindung frithzeitig, kreativ, eigeninitiativ und spiele-
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risch herzustellen, sich in einer Vielfalt von akademischen und auBerakademi-
schen Beziigen zu bewegen und Erfahrungen in padagogischen Feldern zu sam-
meln. Ratschldge, die auf ,,Verkniipfung®, ,,gute Mischung“ oder ,,Balance zwi-
schen Theorie und Praxis ... (fiir sich selbst)* bzw. zwischen Studium und Job
hinweisen, meinen dabei durchaus auch die Universitit als den Ort dieser Ver-
bindung.

(Zu 1b): Anstatt speziellen technologischen Theorie- oder Methodenbedarf
zu reklamieren, beziehen sich die Ratschlige zu Lehr-/Lernformen und -inhal-
ten iiberwiegend sowohl auf breite, fachiibergreifende Orientierungen als auch
auf die Durchdringung des Faches im Hinblick auf ,, Theorieansitze und Metho-
den“.Im Studium gehe es darum, ,,nicht zu fachspezifisch [zu] denken®, sondern
eher ein ,,studium generale“ zu absolvieren: ,,Erwirb dir ein Basiswissen aus den
Bereichen Soziologie, Psychologie, Philosophie, Pidagogik, Wirtschaft, Recht!“
Hinweise auf die Vielfalt der Inhalte werden ergénzt um Ratschlige, diese Viel-
falt durch Elemente sozialer Ordnung auszutarieren und stabilisierend abzusi-
chern. Neben Hinweisen zu Lerngruppen wird besonders die Rolle der Lehren-
den betont. Studierende sollten ,Professoren in ihre Betreuungspflicht
nehmen®, ,,engen Kontakt zu Hochschulmitarbeitern* oder ,,praxiserfahrenen
Dozenten” halten.

Angesichts der bisherigen Befunde fiberrascht es nicht weiter, daB Ratschla-
ge, die auf qualifikations- oder zertifikatsvermittelte Markierungen zielen (2a),
in nur geringem Umfang und dann héufig unspezifisch, als Rat, Schwerpunkte
zu setzen oder sich zu spezialisieren, genannt werden. Hinweise auf professi-
onspolitische Markierungen (2b) fehlen ginzlich.

(Zu 2¢): Stattdessen gibt es eine Vielzahl von Empfehlungen (N=33), die Stu-
dierende zu selbstindig-kritischem und autonomem Verhalten ermutigen. Sie
lassen sich in drei Gruppen einteilen: Acht Aussagen beziehen sich auf Arbeits-
techniken und Selbstdisziplin im Studium; sie betonen die Bedeutung von Ziel-
strebigkeit, ,,Eigenmotivation“ und die Notwendigkeit, eine , strukturierte Ar-
beitsweise [zu] lernen‘. Ebensoviele Empfehlungen sind auf das studentische
Verhalten in dem begrenzten, studienbezogenen Raum gerichtet. Studierende
sollten sich ,,nicht beirren lassen durch Studienordnung und Verwaltung®, al-
lenthalben ,, Fragen fragen®, ,,auffallen durch Engagement® und dies schlieBlich
nicht alleine tun, sondern sich ,,in studentischen Gruppen organisieren, Die
iiberwiegende Mehrheit der Ratschlige (N=17) zielt darauf, das Studium fiir
die personliche Entwicklung zu nutzen und sich reflexiv mit sich selbst und den
besonderen, den ,,ganzen Menschen® beanspruchenden Anforderungen des Be-
rufes auseinanderzusetzen. Dazu gehore, die eigene Motivation und Entschei-
dungsgrundlagen immer wieder auf den Priifstand zu stellen und sich seiner
»Menschenliebe®, , Reflexionsfihigkeit”, Flexibilitdt und seines , Idealismus®
zu vergewissern. Denn, Pddagogik sei ,,kein Job*, man habe es ,mit Menschen
zu tun, misse ,jeden so wichtig nehmen wie man sich selbst wichtig nimmt“ und
»begreifen, wie Menschen miteinander leben®. Dazu miisse man — auch in der
Studienzeit — lernen, ,,Freude, Lust, Trauer aus[zuJtragen — miteinander [zu] le-
ben*. Der ,,Beruf ist schwammig*; man miisse deshalb ,,einen Weg fiir sich fin-
den* und ,,gucken, was man selber will“. Dazu gehére auch eine Portion ,,Selbst-
erfahrung®, um sich selbst einschitzen zu kénnen und seine ,,persénlichen
Grenzen“ kennenzulernen. Eine Diplompidagogin spitzt den Duktus dieser
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Hinweise zu und empfiehit Studienanfingern als das Wichtigste im Studium,
»Sich eine schone Zeit zu machen* und sich selbst zu erfahren. Denn: ,Nur wer
gesund und stabil ist und bleibt, kann in diesem Beruf iiberleben.*

4. Studium fiir den Beruf?

Ein Blick auf die amtlichen Priifungs- und Studienordnungen fiir Diplompéd-
agogik zeigt eine besonders gegentiber dem Lehramtsstudium deutlich geringe-
re Regulierung von Studieninhalten und -verlauf.2® Noch radikaler: Die Stu-
dienordnung ist ,quasi eine Stelle des markierten Nichts (HaRNEY), das eine
Leerstelle konstituiert, die durch eigene Handlungsimpulse und die gezielte
Ubererfillung der Leistungsanforderungen ausgefiillt werden kann“ (NITTEL
1995, 8. 7). Die Regeln, die diese Leerstelle strukturieren, werden iiberwiegend
interaktiv hergestellt. Nur in den Erziehungswissenschaften , basieren Studien-
anforderungen wihrend des gesamten Studienverlaufs in diesem Ausmaf auf
individuellen Absprachen und Regelungen zwischen Studierenden und Lehren-
den” (ENGLER 1993, 8. 152£). Uberdies sind die Rdume, in denen die Strukturie-
rung des Studiums stattfindet, nur in beschrinktem MaBe universitiir definiert.
Das Studium der Erziehungswissenschaft ist wie kein anderes ,, durch Zeitinve-
stitionen gekennzeichnet, die aus dem studentischen Feld hinausfithren
(ENGLER 1993, S. 182). Man kann deshalb davon ausgehen, daB unsere Befunde
weder als Spezifikum universitirer Ausbildungsginge allgemein noch als Be-
sonderheit der Ausbildungsleistungen professionsorientierter Ficher zu bewer-
ten sind

Der fiir die universitire Erziehungswissenschaft spezifische Befund einer ver-
gleichsweise offenen, unbestimmten Struktur von Studium und Studienzeit wird
gespiegelt in den personlichen Ratschligen der praxiserfahrenen Diplompid-
agogen an die Studienanfénger, einen kreativen, eigeninitiativen Umgang mit
Studium und Praxis zu pflegen. Es obliegt dabei dem einzelnen Individuum, die
Vielfalt der Moglichkeiten im ProzeB des Studierens fiir sich selbst engzufiihren
und zu spezifizieren, d. h. seine eigenen Markierungen zu erzeugen. Die im Lau-
fe der Studienzeit zu erwerbenden Selbstmarkierungen lassen sich aber — schon
wegen der Brechungen und der Vielfalt studentischer Beziige ~ nicht eindeutig
auf das Studium und seine Inhalte beziehen und zurechnen. Man wird deshalb
feststellen kénnen, daB mit der nachfrageorientierten Perspektive der Studie-
renden auch ein deutlicher Bedarf an Sicherheiten und entsprechenden Signa-
len verbunden ist, die darauf antworten, ob das Nachgefragte auch relevant ist —

23 Vgl. WAGNER-WINTERHAGER (1990); ZANDER u. a. (1996) sprechen von Uber- bzw. Unterregulie-
rungen. DaB diese Feststellung nicht fir Frankfurt alleine gilt, kann man auch aus der Delphi-
Studie (THONHAUSER 1990) schlieBen. Diese Studie geht allerdings normativ von einer engen
Verkoppelung zwischen Ausbildungsstrukturen und Professionalisierung aus und pladiert des-
halb fiir ein ,, Ausbildungsprogramm®. Fiir die Entkoppelung im Rahmen der Erzieherausbil-
dung vgl. ENGELHARDT/ERNST 1992,

24 Fachspezifische Besonderheiten weisen auch die vergleichend angelegten Analysen von
EnaGLER (1993) und AreL (1993) (Erziehungswissenschaft, Rechtswissenschatt, Ingenieurwis-
senschaften) nach. Zum studentischen Zeitbudget, auch im fachspezifischen Vergleich, vgl.
LEszczENsKY 1993; GRIESBACH/LESZCZENSKY 1993,
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fiir das Fach, fiir die Priifung, fiir den Beruf etc. Das heifit, auch Versicherungen,
Orientierungen, Fremdmarkierungen werden eingefordert. Sie beziehen sich
auf die Angebotsseite. Dieses Angebot aber strukturiert sich — mehr oder weni-
ger parallel zur Studienordnung - kontingent durch je ,,eigene Handlungsim-
pulse* auch der Lehrenden und deren Definition von Relevanz. Auch Praktika
nehmen dabei eine ambivalente Rolle ein. Fiir die Studierenden etablieren sie
nicht nur eine Vielfalt moglicher Erfahrungsrdume. Diese Vielfalt selbst konsti-
tuiert eine Leerstelle, fordert letztendlich den ,,Mut des Studenten zur Verlas-
senheit* (LUCKe/WINDIscH 1987), wenn er/sie sich ohne Ausweis spezifischer
Kompetenzen Arbeitsfeldern ndhern soll, denen — anders als etwa dem Schulsy-
stem und angehenden Lehrern (vgl. TERHART 1990, S. 163£) — eine annihernd
verallgemeinerbare und mit ErwartungsgewiBBheiten versehene organisatori-
sche Rahmung fehlt.

Auf diese Seite,die des studienspezifischen Angebots,so unsere Einschitzung,
zielen die strukturbezogenen Empfehlungen der von uns befragten berufstiti-
gen Diplompidagogen. Es geht dabei — wohl auch im Riickblick auf die eigene
Biographie — um den Ort der berufsspezifischen und dann auch sozial sichtba-
ren Markierungen. Das Studium scheint solche Markierungen nicht geliefert zu
haben: Die Bedeutung der Diplomarbeit fiir den Beruf tendiert gegen Null. Die
Anstrengung, ,.ein Problem selbstindig nach wissenschaftlichen Methoden“ be-
arbeitet zu haben,” wird von der Institution, die erstmals den zertifizierten Wert
nachfragt und bereit ist, dafiir zu zahlen, ignoriert. Und auch der akademische
Titel bietet, wie Studierende und Praktiker iibereinstimmend festhalten, eine
reichlich unscharfe Markierung. Die entscheidende Markierung, die die berufli-
che Identitét auch in der Selbstwahrnehmung profiliert, wird auerhalb von Stu-
dium und Studienzeit erworben und zugeschrieben. Was Praktiker beruflich und
gesellschaftlich auszeichnet, ist die eigene Praxis, das berufliche Handlungs-
feld.% Dort werden diese Markierungen — wie die »Experten“-Einschitzungen
der Praktikerinnen und Praktiker zeigen — weder iiber studienabhingige noch
liber berufseinheitlich-allgemeine (Selbst-)Markierungen attribuiert, sondern in
erster Linie durch je spezifische, konkrete Merkmale der beruflichen Titigkeit,
des Feldes und/oder besonderer Zusatzqualifikationen. Der Unschirfe eines
kollektiven Berufsprofils korrespondiert somit die Vielfalt unterschiedlicher, in-
dividuell zurechenbarer und dann auch singulir konturierbarer beruflicher
Identititen. Es ist dann nur konsequent, wenn die berufstétigen Diplompidago-
gen im Riickblick das Studium strukturell als den Ort beschreiben, dem es ge-
nau an dem mangelt, was sie selbst auszeichnet: das Wissen und die Erfahrung
der Praxis.

Ist es dann auch folgerichtig, wenn sie fordern, im Studium das entscheidende
Medium der beruflichen Markierung, die Praxis, stirker zu implementieren?
Ein Motiv mag sein, den Studierenden moglicherweise leidvolle eigene Erfah-
rungen ersparen zu wollen. Die Forderung nach mehr Praxis - die ja zugleich

25 So die Ordnung fur die Diplompriifung in Erziehungswissenschaft, Frankfurt vom 13.10.1971,
§ 19 Abs. 1. Die neue Diplomprifungsordnung ist am 16.10.1993 in Kraft getreten. Die An-
strengung wird z. B. bei ENGLER (1993) als deutlicher Anstieg der Zeit fiir Selbststudium sicht-
bar,

26 Vgl TenorTH 1990; DEWE/RADTKE 1991; RADTKE 1996; filr die Erwachsenenbildung vgl. Gie-
SEKE 1989; KADE 1996,
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kein Maf3 des Verhiltnisses angeben kann — erscheint jedoch plausibler, wenn
man das Studium in der Retrospektive der Praktiker als eine Projektionsfliche
betrachtet, auf der das padagogisch-erziehungswissenschaftliche Dauerthema
des Verhiltnisses von Theorie und Praxis in wechselseitiger Nutzung, Befruch-
tung und ,,parasitirer Selbststarkung* (TErHART 1991, S. 131) prozediert werden
kann. Die Forderung ist damit nur virtuell auf das Studium bezogen,ihre curri-
culare Realisierung nicht vorgesehen. Diese wiirde namlich, prospektiv gedacht,
genau das verhindern, was die Forderung nach mehr Praxis leistet: die padago-
gikspezifische ,,Selbstinszenierung als Expertin bzw. Experte“.?” Dies gilt so-
wohl im Blick auf die die Novizen ausbildende Institution, die Universitit, als
auch fiir die Novizen selbst. Mit dem Rat des spielerisch-kreativen Umgangs in
und mit dem Studium verbindet sich die Vorstellung, das diplomp#dagogische
Berufsprofil selbst werde durch die je individuellen Inhalte und Formen der
Nutzung und Aneignung als Selbstbildung konturiert. Die Defizitzuschreibung
an die Angebotsseite der diplompadagogischen Ausbildung impliziert, man
habe sie, nach dem Studium im Rahmen eigener Praxiserfahrungen, individuell
iberwunden. Diese Inszenierung ist dariiber hinaus heroisch (HARNEY/NITTEL
1995), maB- und konkurrenzlos, da die Expertenrolle singuldr und ausbildun gs-
unabhiingig als je individuell erworben beschrieben werden kann. Das Spezifi-
sche dieser Rolle ist ihre Unspezifik, die sich in je kontingenten , Inszenierungs-
leistungen® reflektiert spezifizieren kann, Der Experte erscheint dann ,,nicht als
jemand, der besondere Kompetenzen hat,sondern als jemand, der es versteht,
sozial zu plausibilisieren, dal er iber besondere Kompetenzen verfiigt® (Hirz-
LER 1994, S. 27; Hervorh. im Original).

Der Preis fiir dieses Handeln und Deuten in Ubergingen sind riskante
Tauschverhiltnisse. Im Vergleich etwa zu Psychologen, Soziologen etc., aber
auch zu FH-Absolventen mit ihrem Ausweis von Praxisnihe, kénnen sich Di-
plompédagogen gerade nicht auf die verallgemeinerbare Sicherheit einer tiber
Ausbildung erworbenen Basisqualifikation oder eines professionspolitisch oder
berufsrechtlich abgestiitzten beruflichen Profils stiitzen (z.B. KLEFEMANN 1995).
Nicht zuletzt daraus speisen sich die kontinuierenden Klagen iiber mangelnde
Professionalisierung und unscharfes Berufsbild, die sich damit als Bestandteil
eben dieses Berufsbilds selbst erweisen kénnten. Das Professionelle an diesen
Klagen besteht dann vielleicht darin, ihre Bewertungen und Begriindungen je
nach Referenzraum, auf den sie bezogen sind, variieren zu kénnen. Diese Per-
spektive 148t auch, im Blick auf das deutlich negativere Berufsbild fortgeschrit-
tener Studierender, die Interpretation zu, das Hauptstudium trage zur Habitua-
lisierung dieser Klage bei. Die Negativbeschreibung, ja Entwertung eines
Berufsbildes wird sichtbar in einer Studienphase, in der Lehrveranstaltungen an
Bedeutung verlieren, Selbststudium, Haus- und Erwerbsarbeit dagegen deutlich
zunehmen (ENGLER 1993, S. 144). Solche Relevanzverschiebungen erlauben es
den Studierenden, universitire oder andere AuBenerwartungen, etwa an Basis-
qualifikationen, abzuwehren oder zu marginalisieren. Sie erméglichen es dar-
iiber hinaus, ein individuelles, z. B. auch durch weitere Qualifikationsvorstellun-
gen abgestiitztes berufliches Selbstbild zu imaginieren und zu erproben. Diese

27 MEeuUser/NAGEL (1994, S.185) im Bezug auf Rekrutierungsmechanismen in Sozialkonzernen.
Zur Unterscheidung zwischen Experten, Professionellen, Laien, Spezialisten vgl. HrrzLer 1994,
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Option zu realisieren wird um so notwendiger, je mehr die Studierenden be-
sonders priferierte Handlungstypen — Organisieren und Managen ~ feldun-
abh#ngig definieren, und je mehr sie damit ihr berufliches Selbstbild in einen
zuschreibungsoffenen Handlungsraum projizieren, dem die Erwartbarkeiten
organisatorischer Rahmungen fehlen.

Der Diplomstudiengang in den Erziehungswissenschaften simuliert diesen
zuschreibungsoffenen Raum, und dies kann als seine spezifische Leistung gel-
ten. Anders als z.B. in ingenieur- oder rechtswissenschaftlichen Studiengéngen
gibt es im erziehungswissenschaftlichen Diplomstudiengang keine Regel iiber
den Studienverlauf und iiber ,,Anforderungsstrukturen, sondern nur Rat-
schldge zum ,,Umgang mit dem Studium und der Studienzeit (ENGLER
1993, S.148).

Damit, so kann man zusammenfassen, besteht der Nutzen des Studiums der
Diplompéadagogik in der Aneignung von Kompetenzen im Umgang mit Unge-
wiBheiten, einschlieBlich der UngewiBheit iiber den Nutzen des Studiums. Der
sich im Studienverlauf schrittweise selbst reflektierende und limitierende Um-
gang mit solchen UngewiBheiten und Komplexititen spiegelt den Prozef der
Einiibung in die kontrollierte Ausiibung von Macht,® d.h. in padagogisches
Handeln. Insofern kann der erziehungswissenschaftliche Studiengang Praxisre-
levanz versprechen, muf} die erwartete und verbindliche Einl6sung dieses Ver-
sprechens aber schuldig bleiben. Sie bleibt der individuellen Leistung der/des
Studierenden selbst iiberlassen. Das Pliddoyer fiir die verstirkte Vermittlung
(tendenziell beliebiger) handlungsrelevanter Inhalte, Methoden und Techniken
im Studium verfehlt aus dieser Sicht den Kern des Problems und macht zugleich
ein Dilemma deutlich. Zielt man auf die Zertifizierung spezieller Kurse zum
Erwerb technologischen, handlungsrelevanten Wissens, dann stellt sich die Fra-
ge, ob der erziehungswissenschaftliche Diplomstudiengang der richtige Ort ist,
die ,,Patchwork-Identitit“? oder aber das verallgemeinerbare, homogene und
professionell definierte Berufsbild von Diplompéidagogen zu profilieren. Zielt
man aber auf die Seite der Selbstmarkierung, der individuellen, selbsttitigen
Aneignung pidagogischer Kompetenz, so stellt sich die Frage nach dem MaB fiir
die Bewertung des Studienerfolgs. Vielleicht wire es — im Blick auf Lehren und
Lernen ebenso wie auf die Praxisrelevanz des Studiums - dann konsequenter,
nicht den Abschluf des Studiums mit dem Diplom zu zertifizieren, sondern die
verbrachte Studienzeit beschreibend zu bestitigen, die Frage nach dem Nutzen
des erziehungswissenschaftlichen Studiums offen zu lassen und den ProzeB for-
schenden Lernens als das zu benennen, was er augenscheinlich ist: die Aneig-
nung von Kompetenzen im Umgang mit UngewiBheiten und in der Konstrukti-
on von GewiBheiten.

28 CrozIErR/FRIEDBERG 1993; vgl. FLITNER 1965; im Kontext von sozialem Lernen #hnlich RAu-
SCHENBERGER 1985.

29 TuierscH 1990, 8. 722 fiir die Sozialpidagogik; ALHET 1994 (Vortragstyposkript, zit. nach Nir-
TEL 1995), fiir die Erwachsenenbildung.
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Abstract
The authors examine the significance of pedagogical studies for the professional self-image as ex-
emplified by studies leading to a diploma in education. Based on regionally limited surveys, the
analysis follows a twofold perspective. First, prospective conceptions of students concerning future
professional activities are described, these are juxtaposed with retrospective estimations given by
practising diploma’d pedagogues on the significance of their studies for their professional practice.
Within the context of profession-theoretical considerations, a limited dependence on rules and
acting marked by uncertainty are defined as the characteristics of pedagogical work, the specific
profile of which is formed in the practical field. This implies that practice orientation and professio-
nal orientation should be emphasized less in educational science, rather, the studies should be inter-
preted as a room for different possibilities of appropriation open to diverse attributions which
serves the learning of the reflexive and competent handling of uncertainties,
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